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RESUMO

A presente dissertacdo trata da historia dos Jardins de Infancia no contexto amapaense, tomando
por recorte temporal o periodo de 1972 a 1980. Expde como reflexdo inicial a problematica: o
que revelam as fontes documentais e as praticas pedagdgicas das professoras, a partir de suas
narrativas, sobre a identidade dos Jardins de Infancia na década de 1970, periodo territorial do
Amapa? Com base nas discussdes de Aries (2018), Cambi (1999), Gomes (2005), Kramer
(1992, 2023), Kohan (2003), Kuhlmann Jr. (2013, 2020, 2021), Oliveira (2019), Oliveira-
Formosinho (2006), Rosemberg (1992, 1999, 2003), entre outros, analisa-se a concepcdes de
infancia, crianca e educacdo, institucionalizadas no contexto territorial na década de 1970,
concretizada nas praticas pedagdgicas cotidianas das professoras e nos documentos normativos
e orientadores que definiam a identidade infantil dos Jardins de Infancia do Amapa. Trata-se de
uma pesquisa de carater qualitativa, respaldada pela metodologia da Histéria Oral, em
consonancia ao que propde Meihy, Holanda (2019) e Alberti (2013, 2004) com dados
analisados a luz da abordagem hermenéutica-dialética, a partir das preposi¢cées de Minayo
(2007, 2014).0s dados foram coletados em fontes documentais e nas entrevistas de historia oral
realizada com 04 professoras que desenvolveram suas atividades profissionais no Jardim de
Infancia Meu P¢é de Laranja Lima e o Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, campo empirico
dessa pesquisa. A investigacdo apontou importantes reflex6es em torno da temética em questéo,
que possibilitaram algumas ponderacdes, destacadas por: o modelo de pré-escola de carater
assistencialista de cunho compensatério, propagado a partir da década de 1970 pelo governo
federal e atravessada por seu projeto militarista-tecnocrata, imprimiu marcas aos jardins de
infancia do contexto territorial amapaense, uma vez que a falta de compromisso dos
governantes locais, e a quase inexisténcia de legislacdo especifica a educacdo escolar das
criancas pequenas, possibilitou a expansao de vagas, mas desconsiderou a qualidade necesséaria
a esse atendimento; o contexto territorial amapaense da década de 1970, caracterizada por ser
sossegado, calmo, com relagcbes de coletivismo e vizinhanca marcadas pela afetividade,
realidade concreta vivenciada pelas criangas, imprimiu marcas significativas sua pertenca
étnica e aos seus codigos culturais, presentes principalmente nas brincadeiras e em outras
interacOes estabelecidas com as pessoas com as quais convivia, em espacos que lhes eram
comuns, como a casa e a escola; as concepcdes de infancia, crianca e educagéo,
institucionalizadas no contexto territorial para os jardins de infancia, nem sempre se traduzem
nas praticas pedagdgicas operacionalizadas pelas professoras, uma vez que, por carregam
consigo condicionantes culturais, politicos e histdricos, ao se materializarem no espaco escolar,
caracterizado também pela sua subjetividade, ora consideram a crianca como um “ser
participante, ora a consideram como um “ser em participacdo”, op¢ao por vezes explicita nos
documentos demandados no periodo em questao.

PALAVRAS-CHAVE: Historia; Educacéo; Préaticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

This dissertation deals with the history of kindergartens in the context of Amapa, taking the
period from 1972 to 1980 as a time frame. It presents as an initial reflection, the problem: what
do the documentary sources and the teachers' pedagogical practices reveal, based on their
narratives, about the identity of kindergartens in the 1970s, the territorial period of Amapa?
Based on discussions by Aries (2018), Cambi (1999), GOMES (2005), Kramer (1992, 2023),
Kohan (2003), Kuhlmann Jr. (2013, 2020, 2021), Oliveira (2019), Oliveira-Formosinho (2006),
Rosemberg (1992, 2003), among others, analyzes the concepts of childhood, child and
education, institutionalized in the territorial context in the 1970s, , materialized in the teachers'
daily pedagogical practices and in the normative and guiding documents that defined the child
identity of the kindergartens in Amapa. This is qualitative research, supported by the
methodology of Oral History, in line with what is proposed by Meihy, Holanda (2019) and
Alberti (2013, 2004), with data analyzed in the light of the hermeneutic-dialectical approach,
based on the prepositions by Minayo (2007, 2014). The data was collected from documentary
sources and oral history interviews conducted with 04 teachers who developed their
professional activities at the kindergarten “Meu P¢ de Laranja Lima” and the kindergarten “O
Pequeno Principe”, the empirical field of this research. The investigation pointed to important
reflections around the theme in question, which allowed some considerations, highlighted by:
the preschool model of a compensatory welfare nature, propagated from the 1970s onwards by
the federal government and crossed by its militarist- technocrat project, imprinted marks on
kindergartens in the territorial context of Amapa, since the lack of commitment from local
governors, and the almost non-existence of specific legislation for the school education of
young children, enabled the expansion of vacancies, but disregarded the necessary quality to
this service; the territorial context of Amapa in the 1970s, characterized by being peaceful,
calm, with collectivism and neighborhood relations marked by affection, a concrete reality
experienced by children, imprinted significant marks on their ethnic belonging and their cultural
codes, present mainly in games and in other interactions established with the people with whom
they lived, in spaces that were common to them, such as home and school; the conceptions of
childhood, child and education, institutionalized in the territorial context for kindergartens, do
not always translate into the pedagogical practices implemented by the teachers, since, because
they carry with them cultural, political and historical conditions, when they materialize in the
school space , also characterized by its subjectivity, sometimes consider the child as a
“participating being”, sometimes they consider it as a “being in participation”, an option that is
sometimes explicit in the documents demanded in the period in question.

KEYWORDS: History; Education; Pedagogical Practices.
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INTRODUCAO

- Mas vocé fala mesmo?

-N&o esta me ouvindo?

E deu uma risada baixinha. Quase sai aos berros
pelo quintal. Mas a curiosidade me prendia ali.
- Por onde vocé fala?
- Arvore fala por todo canto. Pelas folhas, pelos
galhos, pelas raizes. Quer ver? Encoste seu ouvido
aqui no meu tronco que vocé escuta meu coragao
bater.

Fiquei meio indeciso, mas vendo o seu tamanho,
perdi o medo. Encostei 0 ouvido e uma coisa longe
fazia tique... tique...
- Viu?
- Me diga uma coisa. Todo mundo sabe que vocé fala?
- N&o. SO vocé.

(Vasconcelos, 2019, p.37)

O dialogo acima é protagonizado por Zezé e Minguinho, também conhecido como
Xururuca, no momento em que se encontram pela primeira vez. Minguinho é um pé de laranja
lima e Zezé, um menino de 05 anos. O encontro entre os dois ocorreu, no dia em que a mée de
Zezé o levou, juntamente com os seus irm&os, para conhecerem a nova casa que iriam morar.
Logo que chegaram na casa, assim que a mée destorceu o arame que prendia o portdo que dava
acesso a casa, 0s seus irmdos correram para escolherem uma &rvore para chamarem de sua.
Como Zezé foi o ultimo a escolher, acabou ficando com um pequeno e modesto pezinho de
laranja lima, por falta de op¢do. A principio ficou entristecido pela &rvore que havia sobrado
para si, mas apds o primeira conversa, ele e Minguinho tornaram- se grandes amigos.

O fragmento epigrafado da obra O meu pé de Laranja Lima, de José de Vasconcelos,
embora se desenvolva num ambiente literério ficticio, onde uma crianga ouve e fala com uma
arvore e somente a ela é atribuida essa capacidade, de certa forma, poderia ser uma metéafora as
pesquisas sobre a infancia e a Educacdo Infantil. Personificadas no pezinho de laranja lima,
estariam a Educacéo Infantil e as criancas que dela foram ou estdo sendo participes, ja a figura
de Zezé, corresponderia o olhar mais apurado sobre esse contexto, mediado pela investigacdo
cientifica. Trazendo para a atual realidade amapaense, essa metafora carrega consigo a v
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conotacdo que existe uma grande caréncia de “Zezés”, pois poucos escolheram “essa arvore
(infancia/Educacao Infantil) para chamar de sua”.

Dessa forma, com essa perspectiva de dar visibilidade a uma parte da historia da infancia
amapaense que por ser um campo pouco investigado, mostra-se um tanto desconhecido, que se
propds a presente pesquisa, intitulada “A historia da identidade infantil no Amapa: estudos
sobre os Jardins de Infancia no periodo territorial da década de 1970 (1972- 1980)”, realizada
principalmente, através do olhar das professoras! que vivenciaram suas trajetdrias profissionais
nesse espago temporal, traduzido por meio de suas narrativas, ancoradas em aportes
documentais.

Assim, a busca por pesquisar essa tematica, partiu da motivacao alicercada em dois
aspectos: historia de vida profissional dessa pesquisadora (formacao inicial, continuada em
servico e em praticas profissionais desenvolvidas nesse ambito) e na inquieta¢do oriunda da
preocupacdo pela quase inexisténcia de pesquisas com abordagens historico-sociais a respeito

da infancia e da Educacéo Infantil no contexto do Estado do Amapa.

Em relacdo a trajetoria de vida profissional, essa se entrelacou desde o principio a Pré-
escola, hoje definida como Educacéo Infantil, quando em 1985, ainda estudante secundarista,
existiu o interesse em aceitar uma bolsa de trabalho ofertada para os alunos que estudavam no
Instituto de Educacdo do Amapa (IETA), escola responsavel na época, pela oferta do curso do
antigo Magistério do 1° Grau. Através dessa bolsa, houve a possibilidade da atuacdo em classes
do Jardim de Infancia por trés anos consecutivos, como auxiliar de professora, tempo de
duracdo do curso do magistério. O reingresso na Educacdo Infantil, se deu no ano 1988 que
estendendo-se até 0 ano 1999, na condi¢do de professora e coordenadora pedagdgica. Retomado
no ano 2004, porém na condi¢do de docente das disciplinas afins a Educacédo Infantil, no curso
de Graduacdo da Pedagogia em instituicGes publicas, através da aprovagdo em processos
especificos que ndo configuravam vinculo empregaticio e em instituicdo privada como
professor horista. Em decorréncia do ingresso no Programa de Pos-graduacdo em Educacao
(PPGED), da Universidade Federal do Amapa (Unifap), tal processo finalizou no ano 2019.

O segundo aspecto pontuado como fator motivacional, a quase inexisténcia de pesquisas
com abordagens historico-sociais a respeito da infancia e da Educacao Infantil no contexto do
Estado do Amapa, teve por referéncia 0 mapeamento realizado no Catadlogo de Teses e

DissertacOes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para

1 A opcéo pelo género feminino como sujeito da pesquisa, se justifica pela ndo presenca de homens exercendo a
profissdo docente no periodo delimitado nesse estudo, conforme apontam os documentos analisados.
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se chegar a essa constatacdo, inicialmente foi estabelecido o periodo de 2002 a 2022 como um
dos filtros da pesquisa, visto ja haver o estado da arte, realizado por Arce (2007), relativo a
producdes académicas realizadas na area de Educacdo Infantil e de Histéria da Educacédo
presentes nas teses e dissertagdes defendidas entre 1987 e 2001, nos programas de Pés-
Graduacao no Brasil.

Assim, ap6s definicdo do recorte temporal, foram aplicados na base de dados os
seguintes descritores: historia da infancia; histéria da crianca e historia da Educacédo Infantil,
pelos quais obteve-se 177 resultados de producdes, sendo 137 dissertacGes de mestrado e 40
teses de doutorado. Os resultados obtidos, demonstraram que as tematicas sobre histéria da
infancia, da crianca e da Educacdo Infantil, apresentam-se bastante densas no campo da
pesquisa, pois ao serem abordadas por diferentes areas do conhecimento, encontrando-se nos

mais diversos programas de pos-graduacao.

Com a intencdo de refinar ainda mais os resultados, foi considerado na nova busca
somente 0s programas de pds-graduacdo na area da educacdo, e a Educacdo Infantil, como o
Unico descritor. Resultado assim, em 55 publicac¢@es, das quais 08 correspondiam a teses de
doutorado e as demais, a dissertacBes de mestrado. Acessando 0s resumos das referidas
producdes, constatou-se que as mesmas ndo comtemplavam estudos realizados no espaco
amapaense. Pois, as 32 pesquisas que tinham por locus instituicdes de atendimento a crianca,
essas localizavam-se nos seguintes estados: 09 em S&o Paulo; 05 no Rio de Janeiro; 04 no
Parand; 03 em Santa Catarina; 03 em Goiés; 02 no Rio Grande do Sul; 02 em Minas Gerais; 02

no Acre e 02 no Amazonas.

Embora ndo tratando dos dados acima postos, Kuhlmann, Jr. (2021) os considera,
guando menciona a discrepancia existente no tratamento dado a historiografia da infancia e do
processo contextual da sua educagéo no Brasil, decorrente da predominancia de pesquisas sobre
a infancia sulina e sudestina, em detrimento de pesquisas sobre a infancia amazonica. Fato
novamente confirmado, quando da ndo geracdo de resultados a partir da insercdo na base de
dados dos seguintes descritores: histdria da Educacédo Infantil; historia da crianca; historia da
infancia; Amapa e Macapa. Porém, quando retirada dos descritores a palavra ‘“histéria” e
acrescentado em seguida o descritor “cultura infantil”, foram geradas 37 publicages, das quais
36 eram dissertacfes de mestrado e 01 tese de doutorado, na area da linguistica. Ja as
dissertacdes, essas foram produzidas no ambito de diferentes programas de pos-graduacdo, com
concentracdo nas seguintes areas: ciéncias da saude, 13 producdes; educacao, 06 producdes;

teologia, 04 producdes; desenvolvimento regional, 03 producdes; planejamento de politicas
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publicas e psicologica, 02 producgdes em cada area; e antropologia social, biologia de agentes
infecciosos e parasitaveis, educacdo agricola, enfermagem, historia e saude materno infantil, 01
producdo em cada area. Vale mencionar, que das 37 publicacdes mapeadas, 18 sdo chanceladas
pela Unifap, sendo que 11publicacBes pertencem a rea de ciéncias da saude, 04 publicagdes a
area de educacdo e 03 a &rea de desenvolvimento regional.

Ainda, em relacdo as 37 publicagfes mencionadas anteriormente, ap6s leitura do
resumo daquelas vinculadas a &rea de educacédo ou areas afins a educacgao, como por exemplo,
desenvolvimento regional, chegou-se a um total de 07 publicacdes, as quais por representarem
0 pioneirismo em pesquisas no &mbito da Educacéo Infantil e no &mbito da infancia no contexto
amapaense, serdo descritas a seguir, levando em consideragdo a ordem de suas publicacdes e
0s objetivos propostos. Nesse sentido, buscou-se a primeira pesquisa publicada, intitulada Os
dizeres das criancas da Amazdnia amapaense sobre infancia e escola (Pamphylio, 2011) que
realizada pela Universidade do Estado do Para (UEPA), sob a chancela do PPGED, teve por
objetivo, analisar as concepgdes que as criangas tinham a respeito da infancia e da escola. Essas
criangas eram alunos da Escola Municipal de Educacdo Bésica Castelo, localizada na

comunidade rural de Anauerapucu, em Santana.

A segunda pesquisa sobre o titulo Unido/ Estado/Municipio na Educacao Infantil: a
LDBEN n°9.394/96 e a gestdo da rede estadual de ensino, no municipio de Macapa/AP (1995-
2002) (Duarte, 2014), teve por objetivo analisar como o poder publico do Amapa tratou as
demandas existentes na area da Educacéo Infantil em relacéo a sua municipalizacéo, conforme
0 previsto na legislacdo de 1996 (Lei 9.394/96). Essa pesquisa ocorreu no &mbito do Programa

de P6s-Graduacdo Mestrado em Desenvolvimento Regional (PPGMDR) da Unifap.

Narrativas infantis: a escola na percepg¢do de criangas de uma escola municipal de
ensino fundamental de Laranjal do Jari/Amapa (Ferreira, 2016), realizada através da
Universidade Cidade de S&o Paulo (UNICID), configura-se na terceira publicacdo, cujo
objetivo foi investigar os sentidos construidos por criancas do 1° ao 5° ano, sobre suas
experiéncias vividas na escola, através de suas narrativas advindas de uma roda de conversa

tematizada.

Sob o titulo Cultura, saberes e educacdo: a festividade de sdo Tiago em Mazagao
velho na voz das criancas no estado do Amapa (Pastana, 2017), a quarta pesquisa publicada,
buscou retratar os saberes culturais presentes nas praticas ludicas das criangas na mais antiga e

importante celebracdo religiosa do Estado do Amapa, a Festa de Sdo Tiago, no municipio de
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Mazagdo Velho. Realizada no ambito do PPGED /UEPA, essa pesquisa, também foi publicada

em livro fisico com o titulo: Vozes e olhares das criancas na festa de Sdo Tiago (Pastana, 2021).

A quinta publicacdo, traz por titulo: Saberes culturais ribeirinhos: o brincar e a
cultura infantil a partir das narrativas dos moradores da comunidade de Arraiol - Arquipélago
do Bailique/AP (Branddo, 2019). Por meio da compreensdo do brincar como mediagdo da
cultura infantil, a referida pesquisa, buscou identificar os sentidos, os significados e as

peculiaridades que constituem o patrimonio cultural imaterial da comunidade locus do estudo.

A sexta publicacdo, Entre gangorras e cirandas: o lugar da dimensdo ludica na
educacdo infantil (Souza, 2020), buscou compreender a relacdo entre o lugar ocupado pela
dimensao ludica na Educacdo Infantil e as praticas pedagogicas que reconhecem e valorizam a
crianga como sujeito participante e construtor de seu conhecimento, a partir do pressuposto que
as relagdes estabelecidas no campo social séo marcadas pelo dinamismo e contradicdes.

A sétima publicacdo, Saberes culturais regionais das criancas da Amazobnia
amapaense (Marques, 2020), buscou analisar por meio da documentacdo pedagdgica, 0s
saberes culturais regionais das criangcas da Amazonia amapaense e sua relagcdo com a construcao
da cultura infantil. E importante ressaltar, que essa pesquisa, e as pesquisas autorais de Brand&o
(2019) e de Souza (2020), integram as producdes do PPGED (Unifap), concentradas na &rea de
educacdo, politicas e culturas, na linha de pesquisa educacéo, culturas e diversidades. As trés
pesquisadoras em questdo, integram o Grupo de Pesquisa Ludicidade, Inclusdo e Satde? (LIS),
da Universidade Estadual do Amapa (UEAP).

Embora o mapeamento ora apresentado, visibilize o pioneirismo e o protagonismo dos
pesquisadores elencados, também evidencia como ja mencionado anteriormente, a quase
inexisténcia de pesquisas com abordagem historico-sociais, na qual a infancia, a crianca ou a
Educacdo Infantil amapaense sdo definidas como objetos de estudo. Portanto, estudos
investigativos detalhados pelo viés da historia sobre a Educacdo Infantil, no que pese suas
praticas, 0 pensamento educacional que o embasa, a formacdo docente, suas instituicoes
educacionais, as relagdes de género e etnia estabelecidas, seus intelectuais e sua memoria,
precisam se efetivados, afim de se evitar a realizagdo “ [...] de sineses generalistas dessa historia

como superacdo do passado, ou seja, 0 passado aparece como algo distante dessa historia e

2 Criado em 2014, o grupo de pesquisa LIS, tém como objetivo possibilitar espagos de estudos, pesquisa e extensio
relacionados a infancia na abordagem ludica, cultural, inclusiva e de satde.
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muitas vezes ausente das discussdes, estando o presente quase desconectado do que
aconteceu.” (Arce, 2007, p.125).

Assim, como forma de contribuir na mudanca desse cenario, optou-se aqui, por fazer
um resgate da historia da infancia/criangca amapaense, que possivelmente carregou consigo
vivéncias construidas a partir do entrelagcamento das relacdes que estabeleceu com os elementos
postos a sua volta. Pra tanto, considerou-se por marco inicial o ano 1972, momento de criacédo
do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima e do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”,
pela Secretaria de Educacdo e Cultura (SEC) do entdo Territorio Federal do Amapéa (TFA), uma
vez que essas duas instituicbes foram criadas para atender exclusivamente criancas de 04 a 06
anos de idade, algo inédito até aquele momento, em um contexto de ditadura militar que trouxe

inlmeras repercussdes para a educacdo de um modo geral.

Portanto, o recorte temporal de oito anos (1972-1980) delimitado pela pesquisa, ao
coadunar com o periodo da ditadura militar, ocorrido de 01 de abril de 1964 a 15 de marco de
1985 (Saviane, 2008), carrega para si, as marcas do ideério da privacdo cultural manifesto nas
propostas oficiais, ditatoriais, de cunho compensatorio, dirigidas as crian¢as pequenas das
camadas populares que eram rotuladas de “carentes”, “deficientes”, “defasadas” e “imaturas”
(Kramer, 1992). Tal contexto, remeteu ao percurso investigativo desta pesquisa, norteada pela
seguinte questdo: O que revelam as fontes documentais e as praticas pedagogicas das
professoras, a partir de suas narrativas, sobre a identidades dos Jardins de Infancia na década

de 1970, periodo territorial do Amapa?

Nesse sentido, esta pesquisa apresentou como objetivo principal: compreender as
concepcdes de infancia, crianca e educacgdo, institucionalizadas no contexto territorial na
década de 1970 que se concretizavam nas praticas pedagogicas cotidianas das professoras e
nos documentos normativos e orientadores que definiam a identidade infantil dos Jardins de
Infancia do Amapa; o qual se sustenta nos seguintes objetivos especificos: examinar os
documentos normativos e legais da Educacdo Pré-escolar no periodo territorial (1972-1980),
no sentido de identificar as concepgfes de infancia, crianca e educagdo para os Jardins de
Infancia do Amapa; averiguar por meio de narrativas das professoras a concepcao de infancia,
crianca e educacdo que direcionavam suas praticas pedagdgicas; identificar nas rotinas
relatadas pelas professoras, por meio da organizac¢ao do tempo e dos espacos de suas classes,
aspectos que caracterizavam a identidade dos Jardins de Infancia no periodo militar, década

de 1970 e relacionar a concepc¢éo de infancia, crianca e educacédo das professoras, com suas
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praticas pedagdgicas, afim de entender se estas formalizavam ou ndo a identidade infantil

definida para os Jardins de Infancia no periodo territorial.

Com esses objetivos tracados, buscou-se inicialmente elencar fontes bibliogréficas,
cujo o arcabouco tedrico contribuiu significantemente para as discussdes relativas a crianga, a
infancia e sua institucionalizagcdo, bem como ao periodo da ditadura e as suas repercussfes na
educacdo de um modo geral, mais especialmente na Educagdo Infantil, tanto no contexto
nacional como na realidade amapaense. Assim, a base tedrica sustentou-se principalmente pelos
estudos de: Ariés (2018), Cambi (1999), Gomes (2005), Kramer (1992, 2023), Kohan (2003),
Kuhlmann Jr. (2013, 2020, 2021), Oliveira (2019), Oliveira- Formosinho (2006), Rosemberg
(1992, 2003).

Além das fontes bibliograficas, buscou-se também por fontes documentais que no
decorrer da investigacdo acabaram por ter dupla finalidade: por um lado, mostraram-se
essenciais na busca por pistas sobre a concepcao que se tinha em torno da infancia e de sua
escolarizacdo no contexto territorial amapaense, por outro, serviram de “evocadores de
memoria”, uma espécie de ponte entre as professoras participantes da pesquisa e suas
lembrancas ligadas ao propdsito que aqui se tracou. Entretanto, torna-se conveniente registrar
0 quéo complexo foi 0 processo que envolveu a pesquisas em tais fontes, principalmente por
ndo fazerem mais parte dos acervos das instituicdes que poderiam té-las, especialmente as
escolas campo de pesquisa. Seus arquivos inativos, comumente chamados de arquivo morto,
datados da década em que foram criados, sdo quase inexistentes. Situacdo devida em grande
parte a forma que foram acondicionados, ocasionado sua deterioracdo ou extravio em

decorréncia de pragas como o cupim ou das reformas pelas quais passaram os prédios.®

Assim, a sistematizacdo da pesquisa em pauta, sintetiza todos os percalcos, as
interrogacdes, 0s achados, as perspectivas, as lacunas, as inconclusdes e as incompletudes que
envolveram o seu processo, 0 qual se apresenta estruturado aqui em quatro sec¢des que ao
articularem entre si em torno da tematica investigada, ddo subsidios para as Gltimas analises,

expressas em forma de Consideragdes Finais.

A primeira se¢do intitulada A crianga, sua infancia e educacdo: contextualiza¢éo

histdrica, aborda aspectos contextuais relacionados a concepc¢do de crianca, infancia e sua

3 Sobre os arquivos escolares que contemplam diversos documentos importantes que ndo estio sendo utilizados
no momento, mas que precisam ser guardados, Zaia (2004) apresena subsidios necessarios a essa organizagao.
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educacdo, apresenta também elementos para compreensao do processo de institucionalizacéo

escolar da infancia e a contextualizacao historica da Educacéo Infantil.

A segunda secdo intitulada Ditadura militar: contextualizacdo e implicacdes ao
Jardim de Infancia, apresenta uma visdo panoramica em torno do golpe de 64, da ditadura
miliar e das consequéncias da implantacdo desse regime para 0 contexto nacional e para a
realidade territorial amapaense, quando destaca a militarizacdo da educacgéo e analisa como as
escolhas dos governantes locais, a falta de compromisso do poder publico e a quase inexisténcia
de uma legislacdo especifica para as criangas pequenas, impactaram de forma negativa os

Jardins de Infancia.

A terceira secdo, Percurso metodoldgico da pesquisa, evidencia a Historia Oral como
opcao metodoldgica, consonante ao que propde Meihy, Holanda (2019) e Alberti (2013, 2004).
Justifica o uso das entrevistas de histdria oral e da pesquisa em fontes documentais, como
instrumentos de coleta de dados, bem como da abordagem hermenéutica-dialética, a partir das

preposicdes de Minayo (2007,2014), para analise dos dados coletados.

Sob o titulo, A identidade infantil no Amapa territorial: 0 que mostram os documentos
e o0 que falam as professoras, é discorrida a Gltima secdo desse estudo, que por meio das
categorias de andlise: concepc¢éo de crianca/infancia e concepgéo de educacéo, traz o resultado
dessa pesquisa. A partir do movimento hermenéutico-dialético, o sentido atribuido as palavras
escritas (documentos impressos), as palavras imagéticas (fotografias) e as palavras faladas
(narrativas), ao ser considerado o contexto em que estavam inseridas, ganhou sentido. As
diferencas, os contrastes e as rupturas nelas presentes, possibilitaram a visibilizacdo, de forma

muito singular, da crianga amapaense, sua infancia e sua educacéo.
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1 A CRIANCA, SUA INFANCIA E EDUCAGCAO: CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA

[...Jconsegui, tracar com lapis de cor, 0 meu
primeiro desenho. Meu desenho nimero 1. Ele
ficou assim:

Mostrei minha obra-prima para as pessoas
grandes e lhes perguntei se 0 meu desenho lhes
assustava.
Elas me responderam: ‘Por que um chapéu
assustaria alguém?’.
Meu desenho ndo representava um chapéu.
Representava uma jiboia digerindo um
elefante[...].

(Saint-Exupéry, 2015, p.9-10).

A epigrafe acima faz parte da obra O Pequeno Principe, cujo autor, Conde de Saint-
Exupeéry é também protagonista da historia, assumindo nela o papel de narrador. Logo apds
fazer a dedicatéria da obra, Saint-Exupéry narra o insigne episddio do desenho da jiboia
engolindo o elefante, no qual os adultos que o viram, insistiam na afirmativa de tratar-se da
representacdo de um chapéu. Essa celebre experiéncia vivenciada por Saint-Exupéry, quando
crianca, poderia propiciar uma fecunda reflexdo em torno da importancia do desenho como uma
das formas de representacdo simbdlica do imaginario infantil. Entretanto, embora aqui ndo
comporte esse discurséo, a figura dos adultos que ao ressignificarem o desenho produzido Saint-
Exupéry, impondo-lhe supostamente a condicdo de ndo ser ouvido, pode ser tomada como
exemplo de uma, dentre outras tantas formas, como se compreende, apreende ou concebe a
crianca, a sua infancia e a sua educacao. Tais aspectos, por configuraram-se, nessa pesquisa,
em categorias analiticas, careceram de olhares contextualizados, alicercados em estudos que

compuseram seu arcabougo tedrico.

Assim, nessa secdo, as categorias: crianca/infancia e institucionalizacdo escolar da
infancia; serdo abordadas por duas subsecdes*. A primeira, Historia da Infancia:
sentimento/valorizagdo da infancia, descreve inicialmente como as concepgdes sobre crianga,

infancia e sua educacéo, foram se formando ao longo da histdria da humanidade. Em seguida,

4 As subsecdes aqui descritas, trardo junto a sua denominagao a expressao “sentimentos” em alusdo a0 momento que a infancia
e a Educacéo Infantil deixam de ser concebidas pela 6tica da afeicdo ou da falta dela, e passam a ser compreendidas pelo viés
da consciéncia da particularidade infantil, que distingue essencialmente a crianga do adulto.
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finaliza por meio de um breve resgate dos indicativos que envolveram a inser¢do da crianga no
contexto do brasileiro a época da sua colonizagdo. Ja a segunda subsecdo, Sentimento da
Educacao da Infantil: breve contexto histérico, apresenta elementos necessarios a compreensao
do processo de institucionalizacdo escolar da infancia, os quais estdo amparados na
contextualizacdo histdrica da Educaco Infantil.

1.1 Historia da Infancia: sentimento/valorizacéo da infancia

Ao longo da historia da humanidade, o significado atribuido a infancia teve um claro
vinculo com a forma pela qual foram estabelecidas rela¢6es socias de imposi¢do do adulto sobre
as vidas das criancas, que inseridas em espacgos sociais fortemente marcados por aspectos
culturais, econdmicos e politicos, encontram-se envoltas a uma concepcao que reflete os valores

presentes em seu contexto temporal.

Inicialmente, para compreender os inumeros discursos que definem historicamente a
infancia e por conseguinte também definem historicamente o que é ser crianga, torna-se
necessario destacar o refinamento terminolégico dos termos crianga e infancia, categorias por
vezes tratadas indistintamente, justapostos ou intercambiadas nas producdes intelectuais
relacionadas a essa tematica. O fato é que embora interdependentes, ha uma linha muito ténue
entre a abrangéncia ou limitacdo, aproximacgdo ou afastamento, afirmacdo ou negacdo dos

significados que gravitam em torno dos conceitos sobre a infancia e a crianca.

Se por um lado, a infancia e a crianca sdo concebidas enquanto categorias historicas e
sociais através das quais “a crianga revela o individuo e a infancia revela o tempo social e
historico em que esse individuo se constitui € constrdi a sua historia” (Siqueira, 2012, p. 43),
por outro lado, esses vocabularios carregam consigo singularidades que ao demarcarem suas
identidades, possibilitam uma clara compreensdo que ao se falar da infancia, nao significa

necessariamente que também se esteja falando da crianga.

Sobre a distincdo ou aproximacdo entre as categorias ora apresentadas, crianca e
infancia, bem como a vinculagdo dessas com a Historia da Infancia e/ou com a Historia da

Crianca, vale levar em consideracdo o proposto por Kuhlmann Jr e Fernandes (2018):

Podemos compreender a infancia como a concepgao ou a representacao que os adultos
fazem sobre o periodo inicial da vida, ou como o proprio periodo vivido pela crianca,
0 sujeito real que vive essa fase da vida. A histéria da infancia seria entdo a historia
da relacéo da sociedade, da cultura, dos adultos, com essa classe de idade, e a historia
da crianca seria a historia das relagGes das criancas entre si e com os adultos, com a
cultura e a sociedade. Ao se considerar a infancia como condicéo das criangas, caberia



23

perguntar com elas viveram ou vivem esse periodo em diferentes tempos e lugares
(Kuhlmann Jr.; Fernades, 2018, p.12).

Reafirmam os autores, que “A palavra infancia evoca o periodo da vida humana, [...] O
vocabulario crianga, por sua vez, indica uma inscricdo biopsicoldgica referenciada ao
individuo.” (Kuhlmann Jr.; Fernades, 2018, p.13). Assim, pelo fato da infancia torna-se uma
condigdo da crianca, a forma mais direta de compreender o seu sentido, seria compreender 0s
diversos discursos gerados em diferentes contextos histdricos que a definem e
consequentemente, definem também o que € ser crianga. Nesse processo, 0S seguintes
guestionamentos tornam-se pertinentes: a que infancia remetem esses discursos? A um bebé?
A uma menina ou menino proximos de se tornarem adolescentes? Ou seria a ambos? Nesse
caso, seria mais apropriado considerar a expressdo infancia ou seria mais coerente embutir no
termo sua pluralidade? Tais indagacdes remetem as consideragdes propostas por Khulmann Jr.
e Fernandes (2018), ao enfatizarem o uso da expressdo infancia no plural e/ou no singular: “[...]
no singular a infancia seria um conceito, uma representacdo, um tipo ideal a caracterizar
elementos comuns as diferentes criangas”, no plural contempla suas subdivisdes, como por
exemplo, as propostas para a infancia material ou moralmente abandonada, para a infancia

pobre, delinquente e deficiente, etc.

De um modo geral, os discursos que historicamente impulsionaram e continuam a
impulsionar os significados das diferentes infancias e suas respectivas representacdes, bem
como a incluséo ou nédo de sentimentos, valores e direitos a ela atribuidos, estdo vinculados aos
mais variados contextos sociais, em diferentes tempos e espacos, que abrangem as sociedades

primitivas e se emendem até os dias atuais.®

Em relacdo a percep¢do da crianga nas sociedades primitivas, serd tomado como
referéncia estudos de Ponce (2001), baseados nas pesquisas do antropélogo americano Lewis
Henry Morgan a respeito dos indigenas norte-americanos, a partir de sua obra intitulada La
sociedade primitiva. Ao levar em consideracao tais estudos, o referido autor, enfatiza que todos
0s povos conhecidos tiveram sua origem no comunismo tribal. Nessas sociedades, ndo haviam
classes e nem Estado e 0s seus membros eram pessoas livres, com direitos iguais,

compartilhando entre si 0 que produziam em comum. No tocante as criangas, essas eram

> Para uma melhor compreenséo da vida das criangas e de sua relagdo com os adultos em diferentes tempos e espagos, sera
considerada: a sociedade primitiva, na perspectiva dos estudos de Ponce (2001); a Antiguidade a partir das ponderagdes de
Kohan (2003); a Idade Média, sob a 6tica de autores variados (Aries, 2018; Kuhlmann Jr. e Fernandes, 2018; Posteman. 1999);
a Idade Moderna e Conemporénea, principalmente a partir das reflexdes proposas por Cambi (1999).
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tratados sem diferenciagdo em relagdo aos adultos, fazendo parte da sua rotina diaria 0s
acompanhar em todos os seus afazeres. Por meio dessa convivéncia diéria, as criancas até 07
anos, iam se adaptando aos padrdes referenciados pelo grupo, ajustando-se rotineiramente ao

seu ritmo e as suas normas.

Percebe-se, claramente, que nessa sociedade ndo existia um valor identitario atribuido
as criangas, uma vez que estas integravam-se de forma ativa aos demais membros do grupo,
inclusive recebendo por¢des de alimentos, como forma de recompensar sua participacdo no
trabalho dos adultos, assim como recebia qualquer membro da comunidade. Desde muito
pequenas, ja acompanhavam grande parte da dindmica da vida da sociedade da qual faziam
parte, especialmente das suas maes nas atividades rotineiras, quando ficavam presas as suas
costas dentro de uma espécie de saco. Nesse momento, como bem frisa Ponce (2001, p. 18),
“[...] a crianca j& adquiria a sua educacdo sem que ninguém a dirigisse expressamente.” A
medida em que cresciam, sua educagdo se tornava mais complexa, passando ndo somente a
observar a forma como acontecia o jeito de viver da sua comunidade, mais a fazer parte dessa
rotina, atuando diretamente nas atividades diarias, bem como ouvindo explica¢es dos adultos
sobre a forma como deveriam se comportar em determinadas situagdes. Portanto, “as criangas
se educavam tomando parte das fungdes da coletividade. E, porque tomavam parte nas funcoes
sociais, elas se mantinham, ndo obstante as diferencas naturais, no mesmo nivel dos adultos.”

(Ponce, 2001, p. 19).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a educacdo das criancas, funcdo espontanea e
integral da coletividade da comunidade, especialmente dos adultos, era basicamente
fundamentada em um processo de assimilacdo do meio, atraves de imitacdo das geracGes
anteriores, das crencas e das praticas socias. Portanto, alguns elementos individualizados, como
escola, educador e educando que tradicionalmente imprimem as criancas a institucionalizacdo
da sua educacéo, nas sociedades primitivas esses elementos ndo existiam. Assim, vale destacar
algumas reflexdes de Ponce (2001) a respeito dos fins da educacgéo das sociedades primitivas,
em especial das criancas, enquanto reflexo de um ambiente social cuja as estruturas eram de
bases homogéneas:

O dever ser, no qual esta a raiz do fato educativo, Ihes era sugerido pelo meio social
desde o nascimento. Com o idioma que aprendiam a falar, recebiam certa maneira de
associar ou idear; com as coisas que viam e com as vozes que escultavam, as criangas
se impregnavam de ideias e dos sentimentos elaborados pelas geracGes anteriores e
submergiam de maneira irresistivel numa ordem social que as influenciava e as

moldava. Nada viam e nada sentiam a ndo ser através das maneiras consagradas pelo
grupo. A sua consciéncia, era um fragmento da consciéncia social e se desenvolvia
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dentro dela. Assim, antes de deixar as costas da sua mée, ela ja havia recebido, de
modo confuso certamente, mas com relevos ponderaveis, o ideal pedagdgico que seu
grupo considerava fundamental para a sua existéncia. Em que consistia esse ideal?
Em adquirir, a ponto de torna-lo imperativo com tendencia orgénica, o sentimento
profundo que ndo havia nada, mas absolutamente nada superior aos interesses e as
necessidades da tribo (Ponce, 2001, p. 21).

O carater homogéneo e integral da educacdo primitiva, implicitamente carregava
consigo uma concepcdo de infancia, ditada também pela necessidade de sobrevivéncia dos
membros da comunidade que levavam as criancas a assemelharem-se aos adultos desde o
momento do seu nascimento. Entretanto, tal concepcdo acerca da infancia e da educacdo das
criancas, se modificou na medida em que também se modificam as sociedades primitivas
comunistas, ao passarem por um processo de lenta transformacéo de uma sociedade homogénea
para uma sociedade dividida em classes, originada principalmente pelo escasso rendimento do
trabalho humano e pela substituicdo da propriedade comum pela propriedade privada. Se nas
sociedades primitivas, criangas e adultos estavam numa espécie de “pé de igualde”, na qual sua
aprendizagem nao envolvia castigos, se dando sem esfor¢co no caminho do habito, a partir da
sociedade de classes, inicia-se um processo de ‘“hierarquiza¢do em fung¢do da idade,
acompanhada de uma submissdo autoritaria que exclui o antigo tratamento benévolo

demostrado para com a infancia, a0 mesmo tempo que surge as reprimendas ¢ os castigos.”

(Ponce, 2001, p. 27).

Todavia se na sociedade comunitaria primitiva havia uma divisdo rudimentar de
trabalho, na qual precocemente eram distribuidas as tarefas de acordo com as possibilidades de
se trabalhar, na sociedade dividida em classes, devido ao excedente gerado a partir da criagdo
de novas técnicas de producdo, comeca a ser delineado um padrdo mais especifico dessa
organizacao. Portanto, se por um lado existia o grupo de individuos libertos do trabalho material
gue se ocupavam em conceber e administrar as atividades préaticas, por outro lado, havia grupos
ligados diretamente ao trabalho material propriamente dito, fazendo parte desses os prisioneiros
de guerra ou credores, que passaram a ter garantia de vida com a condi¢do de tornarem-se
escravos. Frente a essa redefinicdo do contexto econémico, politico e social, proprio das
sociedades antigas e tendo por parametro as relagcdes de dominancia e submisséo vinculadas as
classes sociais das quais as criangas faziam parte, redefinir-se também o modo de concebe-las
e consequentemente de educa-las. “[...] a vida social se complicou até diferir bastante de
individuo para individuo, de acordo com o lugar que cada um ocupa na producdo, resulta
evidente também que j& ndo é mais possivel confiar a educagdo das criancas a orientacao

espontanea do seu meio ambiente” (Ponce, 2001, p. 8).
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Enquanto o “dever ser” em relacdo as criancas das sociedades primitivas comunitarias

era inexiste, pois devido a estrutura homogénea de seu meio social, ja se manifestava desde o

momento do seu nascimento, nas sociedades antigas, inicia-se um processo de prospeccéao, isto

é, a visdo da crianga numa perspectiva do que se tornardo no futuro. Entretanto, esses padrbes

de condugdo seréo aplicados levando-se em consideracdo o lugar ocupado na ordem social

vigente, onde o tratamento dado as criancas pertencentes as classes dominantes, sera

diferenciado do tratamento dado as criancas de outros niveis sociais. A respeito do ideario de
educacdo presente nas sociedades divididas em classe, comenta Ponce (2001):

No momento da histdria humana em que se efetua a transformacdo da sociedade

comunista primitiva em sociedade dividida em classes, a educagdo tem como fins

especificos a luta contra as tradi¢cbes do comunismo tribal, a inculcacdo da ideia de

que as classes dominantes s pretendem assegurar a vida das dominadas, e a vigilancia

atenta para extirpar e corrigir qualquer movimento de protesto da parte dos oprimidos.

[...] O ideal pedagdgico jA ndo pode ser 0 mesmo para todos; ndo s6 as classes

dominantes tem ideais muito distintos dos da classe dominada, como ainda tentam

fazer com que a massa laboriosa aceite essa desigualdade de educacdo como uma

desigualdade imposta pela natureza das coisas, uma desigualdade, portanto contra a
qual seria loucura rebelar-se (Ponce, 2001, p. 36).

Em relacdo a percepcdo da crianca na Antiguidade, sera tomada por parametro a
sociedade grega a partir dos estudos de Kohan (2003) que por sua vez se embasa nas reflexdes
de Platdo (428/427 a.C. - 347/347 a.C.) expressas nos dialogos: Alcibiades I, Gorgias, A
Republica e As Leis. Ao analisar tais producdes, Kohan (2003), sugere que embora a filosofia
platonica ndo utilize de forma explicita a expressdo “infincia”, foi ela que deu forma a seu
retrato especifico, situando-a como um marco mais ampliado de um projeto filosofico e politico.
Muito embora a infancia ndo tenha sido um problema para Platdo, por ndo a tomar como
objeto de estudo, a visdo que esse filosofo grego teve sobre a mesma, se enquadra em uma
analise pelo viés educativo com clara pretensdo politica, quando considera as criangas
enquanto um “vir a ser”, futuros adultos que governariam a polis. Nesse sentido, Kohan
(2003) propde quatro tracos principais do conceito de infancia presentes na filosofia platonica:

possibilidade; inferioridade; superfluidade e material da politica.

Quanto a infancia como possibilidade, esta é considerada um alicerce da vida humana,
a base na qual se formara o resto da sociedade. Embora nédo carregue consigo caracteristicas
proprias definidas, Platdo vincula a infancia possibilidades futuras, pois a caracteriza como
incompleta e inacabada. Para Kohan (2003), os tracos da filosofia platonica retratam uma
infancia onde o fundamental é ocupar-se da sua educacéo, ndo tanto pelo que as criangas séo,
mas principalmente pelo que deles vird a ser, que sera gerado em momento posterior.

Entretanto, de acordo com o autor, ha de se tomar cuidado com essa visdo aparentemente
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poderosa da infancia vinculada a possibilidade de ela tudo poder devir, pois na verdade, traz

embutida uma visdo ndo afirmativa da infancia: de ndo ser nada no presente.

Associada a essa visdo “de tudo poder ser no futuro”, a infancia platénica, ainda na
perspectiva de Kohan (2003), carrega consigo a visdo da fase inferior da idade adulta masculina,
tanto no que se refere ao aspecto fisico, quanto ao aspecto espiritual. Esse contexto, configura
0 segundo trago do conceito de infancia em Platéo, a inferioridade, o qual toma por parametro
“[...] um modelo antropolégico de homem adulto, racional, forte, destemido, equilibrado, justo,
belo, prudente, qualidades cuja a auséncia e estado embrionario, incipiente, torna as criangas e

outros grupos que compartilham dessa auséncia, inferiores.” (Kohan, 2003, p. 21).

O terceiro trago proposto por Kohan (2003), toma a infancia como superfluidade, o outro
desprezado, coisa sem importancia que por ndo ter controle nem dominio de si, fica no mesmo
patamar dos bébados e dos gulosos. Por ndo compartilhar uma forma de entender a filosofia, a
politica e a educacdo, merece ser desprezada e excluida da governanca dos assuntos
relacionados a polis. Aspecto muito precioso para Platdo, o governo da polis, carrega vinculagao
direta com o ultimo trago do conceito de infancia: material da politica. De acordo com a filosofia
platonica, s6 através do cuidado e educagdo das “pequenas criaturas”, poderia se chegar a uma
polis melhor, mais justa e mais bela, onde os novos serdo educados “[...] para fazé-los
participantes de uma polis que se define previamente para eles. As relagcdes entre politica e
educacdo sdo carnais: educa-se a servico de uma politica a um s6 tempo em que acéo politica,
persegue ela mesma, fins educativos.” (Kohan, 2003, p. 26). Portanto, o projeto filoséfico de
Platdo, gravita em torno de uma infancia concebida como matéria-prima para a realizagéo de

um sonho politico que vé& na educacdo, instrumento que possibilitara sua concretizacao.

No que se refere a concepcao de infancia presente na Idade Média, torna-se pertinente
destacar a perspectiva do historiador francés Philippe Ariés (2018), que a partir de
representacdes iconograficas europeias desse periodo, defendeu a ideia que a infancia foi um
conceito construido socialmente na transi¢do da sociedade feudal para a sociedade industrial.
Ariés (2018) buscou retratar a infancia a partir de um recorte histérico, tendo como referéncia

0 momento no qual as criancas passaram a ser visibilizadas nas representacdes artisticas.

E fato que as pesquisas de Ariés (2018) impactaram decisivamente nos estudos
relacionados a infancia, porém sua tese merece olhares mais cuidadosos quando pressupde uma
infancia singular, envolta em um processo historico universal que independente do contexto

social do qual a crianca faca parte, toma por parametro as classes de elevados status sociais
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presentes em paises centro-europeus. Tal aspecto, marca o ja tradicional binarismo
universalidade/ particularidade, presente na apreensdo do significado da infancia e da crianca
frente ao contexto da sua historia, 0 que remete aos seguintes questionamentos: A crianca
europeia poderia e ainda pode ser tomada como uma espécie de padrdo universal, parametro
para infancia de todo o mundo? Ha uma concepcdo de infancia que possa ser considerada
universalizada? Por qual determinantes seria possivel apreender o que define a universalidade

e a particularidade da infancia?

Essas e outras questdes advindas de um modelo que se embasa na infancia enquanto
processo universal, podem ser analisadas a partir da perspectiva de Kuhlmann Jr. e Fernandes
(2018) que consideram a transferéncia imediata das questdes socio-historicas abordadas por
Philippe Ariés, em relacdo a crianga francesa para outras realidades vivenciadas em diferentes
paises, um desvio de interpretacao. Os autores utilizam como exemplo a formacéo da sociedade
brasileira e portuguesa que em sua origem apresentavam condi¢fes de natureza historica,
geogréfica, social, econémica, politica e cultural, adversas a sociedade francesa, as quais se
refletiam em particularidades relacionadas & concepcao de infancia e aos sentimentos, préaticas

de cuidados e educacéo das criangas.

Ainda, sobre a questdo da universalidade em torno do campo da histéria da infancia,
Gouvea (2008), sinaliza para a negacdo de um modelo universal, a partir do acimulo de
pesquisas desenvolvidas nessa area, que revelam processos historicos diversos, “[...] em que a
experiéncia da infancia se diferencia de acordo com categorias sociais definidoras da identidade

infantil, como género, classe social, etnia e religido [...]” (Gouveia, 2008, p. 99).

Outro olhar cuidadoso, em relacdo a tese de Philippe Ariés, implica na analise da
justificativa por parte do autor francés, da inexisténcia da preservacdo da memoria infantil na
sociedade medieval estar vinculada a também inexisténcia do sentimento de infancia, o que
torna bastante apropriada, para muitos, sua classica afirmacédo: “Na sociedade medieval o
sentimento de infancia, tal qual conhecemos na contemporaneidade, ndo existia. [...] assim que
a crianca tinha condicOes de viver sem a solicitude constante de sua mae ou de sua ama, ela
ingressa na sociedade dos adultos e ndo se distinguia mais destes.” (Aries, 2018, p. 99). Ariés
(2018), sugere que sO a partir do século XVII, na Europa, esse sentimento comeca a ser
visibilizado pelas imagens, o que Ihe permite analisar as transformagdes na maneira como a
sociedade europeia passou a identificar nas criangas peculiaridades que as diferenciavam dos

adultos.
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Essa peculiaridade em relacdo a tese de Philippe Aries (2018), permite exprimir a
seguinte questdo: Seria mesmo a infancia uma invencdo prépria da modernidade? Os estudos
propostos por Koahn (2003), oferecem pistas em relacdo a essa inquietacdo. Sua cuidadosa e
detalhada anéalise, em torno dos dialogos atribuidos de Platdo, ja mencionados anteriormente,
falam por si s6, quando da impossibilidade de uma infancia inexistente ou ndo percebida na
antiguidade. Segue essa linha de raciocinio, as pesquisas realizadas pelo historiador Colin
Heywood (2004), que fez uma espécie de varredura nos estudos sobre a infancia produzidos no
Reino Unido, na Franca, nos Estados Unidos, na Itdlia, na Russia e em alguns paises
escandinavos. O autor parte do principio que seria ingénuo se pensar na auséncia ou na presenca
da infancia num dado contexto histérico, considerando ser mais proveitoso a busca por

diferentes concepces de infancia em diferentes tempos e lugares.

Assim, ao ndo compreender a historia como uma sequéncia linear e evolutiva, Heywood
(2004), propde que para cada momento historico, haveria uma infancia Unica. De certa forma,
tal afirmativa € compartilhada pela historiadora Linda Pollok (1983 apud James; Prout, 2010),
a partir de estudos realizados em fontes primarias inglesas e americanas, como diérios e
autobiografias, num recorte temporal linear envolvendo os anos de 1500 a 1900. De acordo
com Pollok (1983 apud James; Prout, 2010), muitos historiadores se apoiam na falsa crenca da
inexisténcia do conceito de infancia nas sociedades antigas e medievais. Porém, enfatiza que o
fato dessas sociedades ndo possuirem o conceito ocidental contemporaneo de infancia, ndo

significa que as criangas ndo eram vistas como tal.

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2018), também colocam sob suspeita a tese de Ariés (2018),
ao considera-la negativista, desenvolvida em bases vulneraveis e insuficientes. Fundamentam
seus argumentos em alguns estudos (Becchi e Julia, 1996; Cambi e Ulivieri, 1998; Delgado,
1998; Riché e Alexandre-Bidon, 1994, apud Kuhlmann Jr e Fernandes, 2018) que mostram
desde a antiguidade, nas mais diversas culturas, a consciéncia da existéncia dos diferentes
periodos de vida, com destaque para a infancia. Esse contexto chama a atencao para a cole¢édo
Histéria da vida privada, que publicada originalmente em 1985 e dirigida
pelos historiadores franceses Georges Duby e Philippe Aries, traz no seu terceiro volume,
organizado por Roger Chartier, uma critica feita por Jacques Gélis (2009) em torno da tese da

indiferenca medieval em relagdo ao sentimento de infancia.

E dificil acreditar que ha um periodo de indiferenca com relacdo a crianca teria
sucedido outro durante o qual, com a ajuda do ‘progresso’ ¢ da ‘civilizagdo’, teria
prevalecido o interesse... O interesse ou a indiferenca com relacdo a crianca nao séo
realmente a caracteristica desse ou daquele periodo da historia. As duas atitudes


https://pt.wikipedia.org/wiki/1985
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coexistem no seio de uma mesma sociedade, uma prevalecendo sobre a outra em
determinados momentos por motivos culturais e sociais que nem é facil distinguir. A
indiferenga medieval pela crianca é uma fabula; e no século XVI, [...], 0s pais se
preocupavam com a salde dos filhos (Gélis, 2009, p. 317-318).

Embora a indiferenca medieval sobre a crianga ndo seja chancelada por muitos autores,
“[...] ha muitas evidéncias de uma profunda transformacao das formas de pensamento, das
atitudes em relacgéo a vida, ao corpo, no qual se desenvolveu o sentimento moderno de infancia,
associado ao fato de a familia nuclear substituir a linhagem e a comunidade.” (Kuhlmann Jr. e
Fernandes, 2018, p. 15). De fato, as profundas rupturas ocorridas no ambito geografico,
econémico, politico e ideoldgico com o advento da Modernidade, tornaram-se possibilidades
para o surgimento de um campo fértil, capaz de operar uma espécie de virada em relacdo ao
sentimento de infancia, facilmente visibilizadas por algumas situagfes mencionadas por Aries
(2018) e Postman (1999), como por exemplo: 0 surgimento e o aprimoramento na arte de
representar a infancia; utilizacdo de vestimentas apropriadas para as criangas; surgimento de uma
literatura especifica para a infancia; conexdo entre a criangca em crescimento e a nocdo de
vergonha (necessidade de protege-la dos segredos dos adultos, especialmente dos sexuais);
invencdo da impressdo; criacao de saberes psicolégicos, pedagdgicos e médicos, esse Ultimo em
consonancia com os cuidados de higiene, impactaram de forma significante baixa nos altos

indices de mortalidade infantil.

Esse cenario que ora se instalava, era contrario ao vivenciado pela crianca europeia do
periodo medieval, principalmente por ter facil acesso aos comportamentos dos adultos que
estavam a sua volta, o que de certa forma lhe permitia compartilhar com eles os mesmos jogos,
brinquedos e contos de fadas; participar de festas, comendo, bebendo e se embriagando junto a
homens e mulheres. As criangas pertencentes a sociedade dessa época, por ndo terem a vivencia
do “espaco privado”, conceito criado com a modernidade, ndo sentiam repulsa por terem contato
com as maos ou as bocas dos outros, ou ainda por sentirem certos odores humanos, 0 que as
levava a fazerem suas necessidades bioldgicas sobre os olhares dos demais; os adultos discutiam
diante da presenca delas assuntos sexuais, tomando por vezes liberdade com seus 6rgdos genitais,
“brincadeira” naturalmente aceita por todos. Os adultos por ndo terem um envolvimento
emocional com as criangas, aceitavam normalmente a incapacidade de sobrevivéncia infantil.
Essa realidade é apresentada por Postman (1999), a partir de suas analises nas pinturas
renascentistas de Pieter Brueghel e em estudos ancorados em diversos autores (Ariés, 1962;
Barbara Tuchman, 1978; Lloyd De Mause, 1974; John Harold Pumb, 1971; Norbert Elias, 1972,
apud Postman, 1999).
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Diante do surgimento do sentimento de infancia, torna-se importante destacar duas
questdes vinculadas a esse momento que Cambi (1999) denominou de “grande virada da
modernidade em relagdo a infancia”. A primeira ndo estava relacionada ao reconhecimento da
infancia em si, mas a progressiva necessidade de demarcac¢do da vida dos “ndo adultos” dos
“adultos”, frente ao carater de fragilidade e protecdo inerente as criangas, bem como a uma
formacéo especifica, a fim de prepara-las para a vida adulta. A segunda questdo, remete ao fato
dessa mudanca fazer parte de um complexo projeto de pedagogizacdo da sociedade, que Vé na

familia e na escola, dentre outras instituicdes, meio de controle e conformacéo social.

Sobre demarcacao temporal da vida dos “nao adultos” dos “adultos”, de acordo com 0s
estudos de Plumb (1971 apud Postman, 1999), essa deu como ordem natural das coisas, a partir
dos séculos XVI e XVII. Entretanto, complementa Postman (1999), tal separagdo ocorreu ndo
por conta de as criangas terem outra natureza ou necessidades diferentes do adulto, mas sim,
por ser essencial Ihes oferecer um aprendizado especifico ao que a sua cultura exigia. De acordo
com o autor, esse processo provocou uma mudanca notavel na vida dos jovens e das criancas,
gue passaram a ser vistos ndo como miniadultos, mas como adultos ainda ndo formados, sendo
necessario portanto uma formacao especifica para o tempo em que ficariam resguardados das

exigéncias e responsabilidades que a vida adulta impunha.

Ainda de acordo com Postman (1999), sobre o periodo formativo das criancas, esse
possibilitou o alagamento de uma categoria que acabou por abarcar multiplas dimensdes, ou
seja, 0 que se iniciou com a separacdo de um grupo com o objetivo de aprendizagem da leitura,
com o caminhar do processo, passou-se a ter grupos para os quais foram consideradas as
diferentes fases de aprendizagem. E como se a ideia sobre a infancia fosse se compondo na
medida em que os adultos davam forma ao que fazer com as criangas. Assim, 0 periodo
formativo destinado as criangas, concretizou o que se esperava para a infancia: periodo de
realizacdo simbdlica, no qual o primeiro estagio era marcado pelo dominio da fala e o segundo

comecava com a tarefa de aprender a ler e escrever:

No século XVII, todos admitiam como Plumb nos conta, que os ‘processos de uma
educacdo letrada deveriam evoluir como o desenvolvimento da crianga; a leitura
deveria comegar aos quatro ou cinco anos, seguindo-se a escrita, e depois,
gradualmente, deveriam ser acrescentados assuntos mais sofisticados. A educacéo
ficou quase inflexivelmente ligada a idade cronolégica das criangas.” Mas o vinculo
entre educacdo e idade cronoldgica das criangas levou um tempo para se desenvolver.
As primeiras tentativas de estabelecer classes ou séries de alunos basearam-se nas
capacidades de ler dos alunos e ndo nas suas idades cronoldgicas. [...] a organizacéo
de classes escolares, como hierarquia de competéncia de leitura, trouxe °‘a
compreensdo da natureza da infancia ou da adolescéncia e da ideia que dentro dessa
infancia ou adolescéncia existia uma variedade de categorias (Postmam, 1999, p. 36).
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Dirigindo novamente as questdes vinculadas a virada em relagéo ao sentimento de
infancia, cabe resgatar a segunda questao que remete ao fato dessa mudanca fazer parte de um
complexo projeto de pedagogizacédo da sociedade moderna. Se por um lado 0 mundo moderno
europeu possibilitou a ideia de liberdade, por outro lado, por meio da constante acdo de governo,
buscou moldar as pessoas de acordo com os padrdes definidos de comportamento para torna-
las mais produtivas e integradas a sociedade da qual faziam parte. De um modo geral, na
percepcao de Cambi (1999), a sociedade vista como uma sociedade educativa, consonante a um
projeto que educa tanto para o poder, como para a conformacéo, confia a institui¢fes, como a
escola, por meio de mecanismos de controle, como modelos estabelecidos e objetivos
delineados, o desejo da libertacao do individuo, que vem acompanhado também pelo desejo do

governo, de direcdo de conformacdo de suas mentalidades e de seus comportamentos.

Seguindo esse ideario, a escola e a familia, instituicdes por natureza formativas,
tornarem-se locais propicios ao desenvolvimento de um projeto educativo que sinaliza a
passagem do mundo tradicional para 0 mundo moderno, passam por profundas modificacdes
as quais promovem uma redefinicdo das suas funcdes e estruturas. Tais redefini¢des agregam
dentre outros, ndo s6 o encargo da responsabilidade do periodo que vai da infancia a
adolescéncia, mas também o encargo pela instrucdo formal e pela formacéo pessoal e social das

jovens geracoes.

As mudancas mais significativas podem ser mencionadas por meio de um
comparativo, que embora muito simples, contempla as principais modificacbes e suas
implica¢Bes. Enquanto que na sociedade medieval a familia era ampla, composta de muitos
nucleos, organizada como uma espécie de microempresa, € a escola era predominantemente
religiosa, com uma didatica nada especifica, na sociedade moderna a familia passa a ser nuclear
parental (pai, mée e filhos), disponibilizando um sistema de cuidados e controles em relagéo a
crianga, que passa a ser seu “motor-central”, e a escola passa a ser a instituicdo que nao so6
instrui e forma, mas que ensina conhecimentos e comportamentos “[...] que se articula em torno
da didatica, da racionalizacdo da aprendizagem dos diversos saberes, e em torno da disciplina,
da conformagdo programada e das praticas repressivas|...]” ( Cambi, 1999, p. 205). Essa nova
configuracdo de familia e de escola, é norteada de acordo com Sarmento (2004), pela
“administracdo simbolica da infancia”, que nada mais ¢ do que 0 conjunto de normas, atitudes
e procedimentos, nem sempre expressos por escrito ou formalizados que condicionam por

exemplo, a frequéncia ou ndo das criangas a certos lugares ou a certos eventos sociais; o tipo
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de alimento a ser ou ndo consumido por elas e a institucionalizacdo do “o oficio de crianca”
Y

vinculado a sua atividade escolar.

Diante do contexto da difusdo do complexo projeto da modernidade, sdo redefinidos,
dentre outros aspectos, o papel da educacdo e os locais sociais em que ela ocorrerd. Novos
paradigmas de homem, de sociedade e de formagé&o se instalam, ora influenciados pelas teorias
pedagdgicas, ora as influenciando. Assim, como bem aponta Cambi (1999), de um paradigma
metafisico-religioso tipico ldade Média, passa-se para uma pluralidade de paradigmas, onde
predominam o social e o cientifico. O social traz como seu centro motor a reorganizacdo da
sociedade envolta a um modelo produtivo e ideologicamente organico, pelo qual se pretende
forma um homem ativo e util. J& por meio do paradigma cientifico, a sociedade busca adequar
a cientificidade, o controle empirico e o rigor logico racional ao saber pedagdgico. Tais
paradigmas relacionam-se aos discursos pedagogicos de Jan Amos Comenius (1592-1670) e
Jean Jacques Rousseau (1712-1778), teoricos classicos que influenciaram decisivamente na
forma como seriam educadas as criangas e a defini¢do do papel da “crianga-aluno” nas

sociedades modernas ocidentais.

De acordo com Luzuriaga (1987), Comenius € um dos principais representantes da
pedagogia realista, que influenciada por duas grandes correntes filoséficas do século XVII, a
empirica e a idealista, busca substituir o conhecimento verbalista pela representacdo das coisas;
aspira a criacdo de uma nova didatica com a utilizacdo de método com normas especificas;
considera a individualidade do educando e cultiva o espirito de tolerancia, de respeito a
personalidade e de fraternidade entre os homens. Assim, sob a tutela da pedagogia realista,
Comenius propds um projeto educativo embasado numa didatica que primava pela acdo dos
sujeitos sobre 0s objetos de aprendizagem, onde os professores ao ensinarem menos através de
conversas e trabalhos inuteis, proporcionariam aos alunos uma maior aprendizagem, pois
havendo mais tempo para alegria, haveria mais proveito por parte das criancas e

consequentemente mais aprendizagem (Comenius, 2001).

Sua didatica, de acordo com Luzuriaga (1987), € uma conjuncdo de ideias religiosas,
presentes na Reforma e ideias realistas presentes na corrente empirista da Renascenca. Nesse
sentido, a parte religiosa de seu projeto estava vinculado ao fim da educacdo que considerava
ser a salvacdo e a felicidade eterna. J& a parte realista, estava relacionada aos meios da educacéo,
que eram para Comenius, 0 proprio sentido da vida: o saber, vinculado a compreenséo de todas
as coisas, as artes e as linguas; a virtude, relacionada ao conhecimento dos bons costumes e ao

dominio das paixdes, e a piedade que seria a veneracdo interna pela qual o0 homem se une ao
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ser. Considerava que a humanidade era um dos objetivos da educagdo, pois entendia que o
homem s se tornava homem através da educagao. Portanto, a formagdo humana, deveria “...]
comecar na mais tenra idade, quando as mentes ndo estdo ‘ocupadas e contaminadas por

pensamentos vaos e por costumes mundanos’, e devem acontecer na institui¢do escolar.”

(Cambi, 1999, p. 287).

Comenius escreveu mais de 200 obras, entretanto, a obra Didatica Checa, escrita em
1627 e as obras Escola da Infancia, Didatica magna e Pampaedia, publicadas respectivamente
em 1632, 1657 e 1666, demostram uma ampliacéo de sua percepcdo em relacédo a universalidade
da educacdo, quando envolve nessas obras, contextos de predominio nacional (Republica
Checa), passando pelo ensino universal (Europa) até chegar a educacdo universal (demais
continentes). Assim é que na Didéatica Checa, demostra a preocupagdo com a salvacdo e
libertacdo de sua patria no sentido de oferecer resisténcia a repressédo da troca do idioma tcheco
pelo aleméo, passado pela Didatica Magna quando evidencia a arte de ensinar tudo a todos,
voltada indistintamente aos paises da Europa, chegando até a Pampaedia quando a arte de
ensinar transforma-se na arte de educar a todos em tudo, por meio de uma educacao universal
voltada para a solugdo dos problemas do mundo (Gasparin e Marcondes, 2010).

Para realizar o grande desafio da universalidade na educacdo, Comenius apresentou
oito tipos de escola onde as pessoas se formariam ao longo da vida. A escola maternal para a
infancia, a escola nacional ou vernécula para a meninice, a escola de latim para a adolescéncia
e a academia para a juventude, foram mencionadas em Didatica Magna. Em Pampaedia,
apresentou a escola pré-natal ou do seio materno, cujo o objetivo era passar para 0s pais
conselhos Uteis no plano moral e higiénico-sanitario; a escola da virilidade, destinada a idade
madura; a escola da velhice e a escola da morte, destinada a todas as idades. E importante
destacar que escola maternal para a infancia, era considerada por Comenius a mais importante,
pois seria ela “a que prepara o ‘terreno da inteligéncia’ e a que esté ligada ‘toda a esperanga da
reforma universal das coisas’” (Cambi, 1999, p. 290).

No decorrer de suas obras, Comenius sinalizou que o processo de universalizacdo da
educacao se inicia pela infancia, o que torna explicita a importancia atribuida por ele a crianga
dentro do seu projeto educacional. Nesse sentido é que escreve em 1633, em polonés e alemao,
um manual para a escola de criancas bem pequenas, sob o titulo de A escola materna, porém
quando traduzido pelo préprio Comenius para o latim em 1653, recebe o0 nome de A escola da
Infancia. Vista como uma pequena obra diante de sua vasta producdo, A escola da infancia,

destaca-se pela abordagem pioneira em relagcdo ao cuidado com as criangas de 0 a 06 anos em
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todas suas dimensdes e fases, reconhecendo esse processo como ato educacional, marca
caracteristica da modernidade que imprime a no¢ao de infancia.

Comenius (2001), estabelece trés acOes inerentes ao ser humano: conhecer, fazer e
falar: “No que diz respeito as artes liberais, podemos dividi-las em trés partes. Aprendemos
para saber coisas, para fazer coisas e para falar coisas, ou melhor, para conhecer, fazer e falar
todas as coisas, exceto as mas.” (Comenius, 2001, p. 8). Entretanto, de acordo com Comenius,
0 estabelecimento de uma unidade integrativa entre essas agdes, se daria somente pela
educacao, partindo dai a necessidade de apresentar orientacOes, especialmente para os pais, para
que exercitassem pedagogicamente com as criancas essas a¢des. Nas atividades apresentadas
incluia os recém-nascidos, por entender que as trés qualidades (conhecer, fazer e falar), embora
de forma rudimentar, ja se apresentam neles. Nesse sentido, apresentou um programa de carater
progressivo, onde considerava a idade de cada crianca, sua fase de desenvolvimento. Sobre esse
aspecto, torna-se pertinente, mencionar as observac6es de Piaget (2010, p. 18): “[...] Coménio
pode, sem duavida, ser considerado um dos precursores da ideia da genética na psicologia do
desenvolvimento e o fundador de uma didatica progressiva ajustada ao estagio de
desenvolvimento que o aluno alcanca.”

Ancorado no carater progressivo do desenvolvimento infantil e na sua celebre triade
do conhecimento, Comenius propds o seguinte modelo curricular para a escola da infancia:
conhecimento acerca das coisas fisicas naturais, da Optica, da astronomia, da geografia, da
histdria, da economia e da politica; fazer as coisas envolvendo a mente e a linguagem (dialética,
aritmética, geometria e mdusica) ou a mente e as maos (afazeres e atividades fisicas), e
linguagem por meio do aperfeicoamento da gramatica, a retérica e a poética (Comenius, 2001).
Cada atividade proposta era detalhadamente explicada, e explicitamente empregada de
preceitos religiosas, talvez com a intencdo de ndo deixar nenhuma duvida aqueles que eram
responsaveis diretos pelas criangas no contexto familiar, como sinaliza o fragmento a seguir

sobre o0 ensino da Historia:

Tao logo as criancas comecem a falar, elas deverdo ser exercitadas em Histdria através
da recordacdo das coisas passadas. Inicialmente isso pode ser feito através de
perguntas do tipo: Quem lhe deu isto? O que vocé fez ontem? E na quarta-feira? E
elas respondem: meu avo0, fui a casa de fulano etc. Que presente vocé ganhou ali? Que
coisas 0 dono da casa lhe prometeu dar? E assim por diante. Outras coisas serao
fixadas na memoria da crianca simplesmente por observagdo. Contudo, como a
memodria da crianga guarda apenas as coisas que para ela tém algum valor, é preciso
cuidar para que ela retenha as coisas boas, aquelas que contribuam para sua propria
virtude e para com o respeito a Deus. Tudo que for contrario a isso deve ser impedido
de chegar aos olhos e ouvidos da crianca (Comenius, 2001, p. 39).
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Comenius, dividiu a escola infantil em seis classes: a puerperal (até um més e meio
de idade); a do aleitamento (até um ano e meio); a do balbuciar e dos primeiros passos; a da
linguagem e da percepcdo sensivel; a dos bons costumes e da piedade, e a classe das primeiras
letras, a qual denominou a “primeira escola coletiva”. Enquanto as cinco primeiras classes
ficariam sobe a responsabilidade da familia, a Gltima marcava o final da escola materna e
antecedia a escola publica. Local onde as criancas iriam conviver entre si, brincar, cantar,
cultivar os bons costumes e a piedade, exercitar os sentidos e a memoria, que de acordo com
Comenius, era indispensavel para o aprendizado da leitura e escrita. Na escola publica, ficariam
“sob a direg@o de senhoras honestas, em casa das quais se juntam as criancinhas das redondezas
[...], a expensas daqueles que querem que seus filhos sejam formados suavemente e preparados
para a escola publica (Kulesza apud Comenius, 2001, p. 20). Mas, mesmo deslocando a crianca
para outro ambiente, na Gltima classe da escola infantil, esta ocorreria também no espaco
familiar, no lar sob a direcdo materna.

No decorrer de suas obras, para dar um maior significado as ideias propostas,
Comenius fez uso de muitas metaforas. Sua intencdo era de promover uma didatica que que de
certa forma imitava elementos que estavam presentes na natureza, como por exemplo, aves e
arvore ou que iam de acordo com o trabalho daqueles que imitam a natureza, como carpinteiro
e 0 arquiteto. Portanto, o paralelismo entre natureza, homem e educagdo, elucidam essas
metéaforas ainda bem presentes nos dias atuais que comparam as criancas pequenas as
sementinhas que precisam ser cuidadas para que delas surjam lindas plantinhas e que essas
plantinhas necessitam estar em um lugar especial como um jardim, onde serdo constantemente
regadas para que no futuro se tornem arvores frondosas. Esses principios embasam o que
posteriormente viriam a ser os “jardins de infancia”.

Dando continuidade a época moderna em relacdo aos modelos educativos voltados
para a infancia, merece destaque, no interior do século XVIII, a figura do filosofo genebrino
Rousseau (1712-1778), criador de “[..] uma proposta educacional em que combatia
preconceitos, autoritarismo e todas as instituicbes que violavam a liberdade caracteristica da
natureza.” (Oliveira, 2011, p. 64). Nesse sentido, reprovava a artificialidade da educacdo
jesuitica, que considerava livresca, artificial e autoritaria; e a educagéo aristocratica por “[...]
habituar os filhos a imitacdo dos adultos, de preparéa-los quase exclusivamente para as praticas
inaturais das boas maneiras e da conversacgdo, descuidando de suas mais profundas necessidades
e das proprias caracteristicas da idade[...].” (Cambi, 1999, p. 348).

Fruto do processo do desenvolvimento do sentimento de infancia, o final da época

moderna, periodo em que viveu Rousseau, € marcado por uma vasta producdo literaria que
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trazia como temaética central, a crianga. Portanto, quando escreveu Emilio, outros fildsofos,
sdbios e até poetas também escreviam sobre educacdo. Entretanto, de acordo com o Soeard
(2010), o que o diferencia dos que o0 antecederam e de seus contemporaneos, € seu ideario salvo
de qualquer ecletismo, pois seus contemporaneos mais ativos ocupam-se em “fabricar a
educag@o” e seus antecessores se esforcavam por meio da educacdo remodelar o homem,
tornando-o um humanista, um bom cristdo, um cavalheiro, um bom cidaddo. Rousseau, rompeu
com esses modelos, ao proclama que a crianga nao tem que se tornar outra coisa sendo aquilo

que ela deve ser.

Respeitai a infancia e ndo vos apressei em julga-la, quer para bem, quer para mal.
Deixai as exceces se revelarem, se provarem, se confirmarem muito tempo antes de
adotar para elas métodos particulares. Deixai a natureza agir bastante tempo antes de
resolver agir em seu lugar, temendo contrariar suas operacfes. Dizei que conheceis 0
valor do tempo e ndo quereis perdé-lo. Ndo vedes que o perdeis muito mais
empregando-o mal do que ndo fazendo nada, e que uma crianga mal instruida esta
mais distante da sabedoria do que aquela que ndo foi absolutamente instruida. Ficais
alarmados por vé-la consumir seus primeiros anos sem nada fazer. Como! N&o é nada
ser feliz? N&o é nada saltar, brincar, correr o dia todo? Em toda sua vida, nunca estara
tdo ocupada. Platdo em sua Republica, considerada tdo austera, s educa as criangas
em festas, jogos, cangdes, passatempos; dir-se-ia que ele terminou quando lhes
ensinou a se divertirem bem, e Séneca, falando da antiga juventude romana, disse: ela
estava sempre de pé; ndo lhe ensinavam nada que ela devesse aprender sentada. Teria
por isso valido menos, quando chegou & idade viril? N&o admireis muito, portanto
que, para aproveitar toda a vida, ndo quisesse dormir nunca? Direis: este homem é
louco; ndo desfruta o tempo, mas perde-o; para fugir do sono, corre da morte.
Considerai, pois, neste caso ocorre a mesma coisa, e a infancia é o sono da razéo
(Rousseau, 2004, p. 119).

Quando recorreu a ordem natural da formagdo humana para a educagdo da crianca,
Rousseau (2004) abriu os caminhos & uma concepc¢éo de infancia ndo mais vista como etapa de
preparacdo para a vida adulta, mas sim, como condi¢édo propria, com valor em si mesma, onde
a crianca ocupa um lugar especifico na ordem das coisas. A infancia vista por esse prisma,
requer de acordo com Rousseau (2004), um projeto de educagéo natural, onde o guia condutor
ndo seria o disciplinamento exterior, mas o ritmo e a liberdade impregnado pela natureza.
Paralelo ao principio da educacdo natural, Rousseau instalou dois conceitos necessarios a
concretizacdo do seu projeto educativo: “a educacdo negativa” e a “educagdo indireta”. De
acordo com Cambi (1999), o primeiro conceito diz respeito ao isolamento da crianga pelo adulto
das mas influéncias da sociedade, sendo que estes podem corrigi-la eventualmente através do
exemplo ou da intervencao indireta. J& o0 segundo, ocorre quando crianga descobre por conta
propria as dimensdes mais complexas da experiéncia humana, sendo que podem ser de ordem
intelectual moral, sentimental e até religiosa.

Ao lado da “educagdo natural, negativa e indireta”, outro conceito bastante

recorrente do ideario rousseauniano é o puericentrismo, quando estudiosos atribuem a Rousseau
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“revolucdo copernicana na pedagogia”. Assim como Copérnico, por meio de um longo processo
histdrico, inverteu 0 modelo astronémico que substituiu o sistema geocéntrico pelo sistema
heliocéntrico resultando a retirada da Terra do centro do universo, Rousseau, situou a crianga
no centro da sua teorizagao e por conseguinte no centro do processo educacional. Dessa forma,
foi de encontro a ideia da crianca vista como um “adulto em miniatura”, por entender que ela
vivia em um mundo proprio que seria necessario compreender para educa-la (Aranha, 2006;
Gadotti, 2005). Entretanto, Manarcorda (2006), chama a atencao para simplificacdo banal da
reducdo de todo pensamento de Rousseau a visao puerocéntrica e a tomada de consciéncia da
natureza da crianga ou associar o puericentrismo a espontaneidade e a permissividade,
esquecendo-se do aspecto social e dos aspectos complexos, que embora nao isentos de
incongruéncias e contradicdes delineiam um plano de uma pedagogia libertadora e
emancipadora que propde, dentre outras questdes, a redescoberta dos sentidos, a experiencia
direta sobre as coisas ao invés do uso excessivo da memoria, a valorizagdo do jogo, do trabalho
manual e do exercicio fisico e da higiene.

Embora adotando uma postura nitidamente diferenciada, Rousseau ao lado de
Comenius, como afirma Cambi (1999), sdo sem sombra de duvidas uma chave mestra do
pensamento pedagdgico, além de serem considerados os primeiros artifices do seu mais
inquieto e contraditorio percurso contemporaneo. Por meio de suas teses, instaladas em uma
época considerada o divisor de aguas entre a modernidade e contemporaneidade, houve uma
profunda modificacdo da concepcdo da infancia e da atitude pedagdgica frente ao seu processo
de formacdo. Foram eles, ainda de acordo com Cambi (1999), os responsaveis por oferecer a
tradicdo pedagdgica, elementos que revelardo a presenca do “mito da educacdo”, fator-chave
da formacao dos individuos e desenvolvimento social, e o “mito da infancia”, que via na figura
da crianga, o “pai do homem”. Esses mitos, em inimeras circunstancias, acompanharao e

guiardo o desenvolvimento da modernidade e da contemporaneidade.

Este mito da infancia foi muito forte, constante e articulado, até mesmo invasivo,
no &mbito da contemporaneidade. Nascido no século XVIII em
concomitancia/alternativa ao mito do “bom selvagem”, dilatou-se com Rousseau e
0 seu naturalismo educativo, com seu puericentrismo pedagdgico, tornando-se um
mito cultural com o romantismo e o seu apelo a experiéncia originaria (sentimental
e pré-social) e dai ramificando-se para a arte e a literatura, chegando até o cinema,
atingindo a poesia e 0 romance, expressdes artisticas e teorias estéticas, além de
elaboragbes psicolégicas e socioldgicas (como Montessori, como Benjamin,
tedricos de um menino como libertador do homem). Mas, no século XX, foram
sobretudo a pedagogia e a psicanalise que afirmaram a generalidade/centralidade
desse mito (Cambi, 1999, p. 395).

Na medida em que o “mito da educagdo” e o “mito da infAncia” passaram a marcar

cada vez mais o contexto sociopolitico do final da modernidade, a crianga também passou a se
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fazer mais presente no discurso pedagogico. Pois esse cenéario, alicercado na pedagogia
puericéntrica de Rousseau, mostrou-se campo fertil na producdo de uma teorizacdo que se
apresentava atenta para o valor da infancia. Assim, sob a égide da pedagogia, a crianga passou
a ser tomada como um dos mais novos sujeitos educativos e a infancia em situagdo escolar, a

ser assumida como objeto de reflex&o e teorizacdo (Cambi, 1999).

A nova atitude, acerca da infancia no decurso do século XIX e XX, trazia para a
pedagogia o0 incremento de outras ciéncias como a psicologia, a psicanalise e a medicina/
pediatria, de onde advinham os cuidados, as terapias as recomendac@es higienistas- sanitarias
em relacdo as criancas. De acordo com Cambi (1999), da psicanalise e da psicologia, veio 0
eixo estruturante das novas investigacdes sobre a infancia, balizadas pelas pesquisas de
Sigmund Freud, do suico Jean Piaget e do soviético Lev Semionovitch Vigotski, e da medicina,
vieram dentre outras abordagens, estudos sobre a fadiga que embasaram a distribuicdo das
disciplinas pelo horéario escolar, e pesquisas voltadas as criancas deficientes, que por meio de
médicos-pedagogos como Allfred Binet, Théodore Simon, Jean-Ovide Decroly, Edouard
Claparéde, Henri Paul Hyacinthe Wallon e Maria Montessori, remodelaram a pedagogia.

E perceptivel que no interior da pedagogia, a partir da perspectiva das sociedades
ocidentais modernas, houve um grande salto em relacdo aos conhecimentos sobre a crianca,
reflexo da presenca de diferentes areas cientificas que encontraram na pedagogia um campo
fértil para a consolidacao de seu ideario. Tal processo, como ja mencionado anteriormente, teve
por fio condutor o “mito da infancia” que traz na sua esséncia o carater natural da crianca e de
seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, Cambi (1999) reafirma esse mito como sendo uma
caracteristica importante da pedagogia contemporanea, pois se fez bastante presente nas teorias
que embasaram as “escolas novas” e nas pedagogias revolucionarias dos primeiros pedagogos
soviéticos, cuja as referéncias se pautavam na “[...] constru¢do de um homem novo a partir das
exigéncias e das caracteristicas da infancia, daquela crianca que pode ser assumida matriz
(unica) do homem e na qual esse Gltimo pode ser reprojetado.” (Cambi, 1999, p. 303).

De um modo geral, a contemporaneidade marca a alteracdo da nogédo de infancia. A
dissociacdo do sentimento de amorosidade ao qual estava originalmente ligada, se modifica
dando lugar a um conceito cientifico e técnico, onde a crianca passa a ser percebida como objeto
da ciéncia e sujeito da educacdo. A esse caminhar, junta-se nos meados do século XX a
preocupacao com a condicdo social da infancia e a ideia da crianga como sujeito de direitos,

instituida a partir do movimento pedocéntrico, que culminou com a promulgacdo em 1959, pela
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Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), da Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca,

documento decorrente da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (Oliveira, 2011).

As reflexbes aqui tracadas a respeito da dinamicidade que evidencia as diferentes
visdes de infancia e os papeis vivenciados pelas criangas ao longo da sua histéria, trazem em
seus pilares a perspectiva do mundo ocidental, mais precisamente da sociedade europeia.
Entretanto, na constitui¢do historica da infancia e da crianga pertencente ao contexto brasileira,
h& uma multiplicidade de fatores de natureza econémica, politica, cultural e pedagogica, que
sustentados em discursos nem sempre homogéneos demarcam sua especificidade, ao mesmo

tempo que proporcionam condic¢des para que a infancia seja ou nao, efetivada.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel resgatar alguns indicativos que remetem a ao
processo que envolveu a construcdo social da infancia no Brasil e a inser¢do concreta das
criancas nesse contexto. O primeiro indicativo vem demarcado pela assimetria temporal
visibilizada por um espaco de quase dois séculos entre a realidade europeia apontada por Aries
e a realidade brasileira. Enquanto o historiador francés localizou o século XVII como periodo
em que ocorreu uma mudanca mais definitiva em relacdo ao sentimento de infancia, no Brasil
alguns estudos identificam que o desabrochar desse sentimento se iniciou no final do século
XIX e ndo se fizeram presentes, quando os jesuitas, no século XVI, “[...] desenvolveram a
estratégia de sua catequese alicercada na educacao dos pequenos indigenas e 6rfaos de Portugal.

[...]. No final do século XVII, o que se vive no Brasil ndo sdo os ecos do passado europeu. [...].

(Kuhlmann Jr. 2013, p. 21).

Outro indicativo relativo a analise do processo que envolveu a construcdo social da
infancia no Brasil, diz respeito as diferentes nomeagdes que receberam as criangas desde o
periodo colonial. Tais nomenclaturas, compreendidas por Lopes (2009) como adjetivacdes, se
concretizam no discurso historico, a partir do momento em que essas criangas configuram a ndo

representacdo do modelo ideal de infancia proposto pelo projeto burgués.

Nesse cenario de adjetivagdo, surgem os “mitdos”, criangas de origem portuguesa, que
fizeram parte do processo no inicio do povoamento das terras brasileiras durante o processo de
colonizagdo portuguesa. Segundo Ramos (2010), a partir do ano de 1560, inUmeras
embarcacdes lusitanas que vinham para o Brasil, traziam a bordo, além do numero
majoritariamente de homens, algumas mulheres e uma certa quantidade de “miudos”: criangas
gue acompanhavam os seus pais ou algum parente; grumetes, criangas entre 09 a 16 anos que

recrutadas entre as familias pobres da area urbana ou 6érféos desabrigados faziam os trabalhos
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mais perigosos e pesados da embarcagdo; pajens, provenientes de familias protegidas pela
nobreza ou da baixa nobreza, que viam na expansdo maritima a possibilidade de ascensao social
dos seus filhos; 6rfas do Rei, meninas 0rfés e pobres, com idade entre 14 e 17 anos, que eram

enviadas &s coldnias para constituirem familias.

De modo geral, 0 que havia de comum entre essas criangas, era unicamente o simples
fato de embarcarem e desembarcarem no mesmo local, ja que as condi¢fes a serem vivenciadas
durante o percurso e ap6s a chegada nas terras brasileiras, era determinada pela situacao social
e econdmica da familia a qual pertenciam ou do meio que faziam parte. Devido a percepcéo
dos adultos que viam nesses corpos infantis, outros adultos, essas criangas traziam consigo o
estigma da pobreza, acentuado pela exploracéo e pela ndo existéncia do sentimento de protecao
e de cuidado para com elas, como retrata Ramos (2010):

Outras criangas, menos afortunadas, quando ndo pereciam durante a viagem,
enfreavam a fome, a sede, a fadiga, os abusos sexuais, as humilhacdes e o sentimento
de impoténcia diante de um mundo que ndo sendo o seu tinha que ser assimilado
independentemente da sua vontade. Combater o universo adulto desde o inicio seria
tentar vencer uma batalha que ja estava perdida. A histéria do cotidiano infantil a
bordo das embarcagdes portuguesas quinhentistas foi, de fato, uma histéria de
tragédias pessoais e coletivas (Ramos, 2010, p. 66).

No que se refere a historia da infancia brasileira no periodo colonial, Rizzini e Pilotti
(2017), pontuam sua caraterizagdo pela chegada das primeiras criangas estrangeiras, pelas
criangas autoctones, pelas criancas que aqui ja habitavam e também pela chegada dos Jesuitas.
Esses, por meio de uma ideologia evangelizadora e assistencialista, voltavam sua
“preocupacdo” para a educacdo das criangas, especialmente as indigenas, que consideradas
“criangas da terra”, eram visas como “tabuas rasa” ou “papel em branco”, concep¢do bastante
difundida na Europa, defendida pelo filosofo John Lock. De acordo com os religiosos jesuitas,
essas criancas tinham a capacidade de apreender os ensinamentos cristdos com mais facilidade
que os indios adultos, pois seriam “[...] futuros suditos doceis do Estado portugués e ainda
influenciariam a convengdo dos adultos as estruturas sociais e culturais recém importadas.”

(Rizzini; Pilotti, 2017, p. 17).

Uma das estratégias adotadas pelos jesuitas para tornar mais efetiva a catequizagdo das
criancas indigenas, foi trazer de Portugal alguns orfaos, os “desvalidos”. Acreditam os
missionarios que esses oOrfaos teriam mais facilidade em aprender a lingua dos nativos e
consequentemente teriam também mais facilidade para ensinar o latim e os principios da
doutrina cristd aos “curumins”, assim chamadas pelos religiosos, as criangas indigenas.

Entretanto, alguns “6rfaos desvalidos”, considerados pelos religiosos meninos de mé indole,
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fugiam dos colégios internos. De acordo com Leite (2019), foram esses oOrfaos, a época

chamados de “patifes” que viriam a ser tornar os primeiros “meninos de rua” do Brasil.

As adjetivacOes remetidas as criancas no caminhar de uma histdria tracada a partir da
colonizacao portuguesa, nos apresenta fortes indicios da forma com as concepcdes de infancia
se emoldam as condic@es politicas, culturais, econdmicas e sociais de um determinado contexto.
J& nas primeiras expedi¢des maritimas, como mostrada anteriormente, o tratamento dual dado
a crianca € emoldado pela sua condi¢do econdmica, pela sua origem étnica e pelo seu género,
retratando que para cada projecdo futura em relacdo a essa crianga, havia um objetivo a ser

alcancado e um tipo de educacéo a ser almejada.

Portanto, torna-se pertinente afirma que esse processo se arrasta desde o periodo
colonial e demarca, por exemplo, a relacdo social estabelecida na vivencia entre a crianca filha
de escravos, “moleques”, e a crianga da elite, “nhonho6s”, onde os “moleques” eram o brinquedo
dos “nhonhos” (Scarano, 2010). O mesmo ocorreu, no final do século XIX e inicio do século
XX, com o surgimento do movimento higienista (Kramer, 1992), que em nome do
“desenvolvimento da nagdo”, defendia uma infancia homogénea, padronizada e idealizada, e
via na familia pobre, na “crianga doente”, no “menor delinquente” e no “menor abandonado”,
o foco de todos os males. Essas e outras situacdes vivenciadas pela crianca, demarcam seu lugar

social na histéria da infancia brasileira.

1.2 Sentimento da Educacéo Infantil: breve contexto historico

De um modo geral, as intui¢des destinadas a Educacdo Infantil participam da
formacdo de uma concepcdo sobre a infancia, quando explicitamente ou ndo, difundem por
meio de suas rotinas, distribuidas em tempos e espacos especificos, uma determinada
compreensao sobre as criangas. Historicamente, ao se tornarem um dos locais responsaveis pela
institucionalizacéo da crianca, direcionam o seu fazer de acordo com a concepc¢éo de infancia

expressas nos condicionantes politicos, econémicos e culturais do contexto do qual fazem parte.

Com objetivo de se fazer um breve e panordmico retrospecto das instituicbes
destinadas a Educacdo Infantil, serd levado em consideracdo a classificacdo proposta por
Moruzzi e Tebet (2010) que dividem as institui¢fes voltadas para as criancas em: instituicoes
totais, formadas por asilos, orfanatos e pela roda dos expostos; e intui¢des parciais, constituida

dentre outras, pelas escolas, familias e parques infantis. Dentre as instituicdes totais, a roda dos
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expostos representa um dos arranjos alternativos mais antigos voltadas a crianga em situagao

desfavoravel, conforme comenta Marcilio (2016):

O nome da roda provém do dispositivo onde se colocavam os bebés que se queriam
abandonar. Sua forma cilindrica, dividida ao meio por uma divisoria, era fixada no
muro ou na janela da instituicdo. No tabuleiro inferior e em sua abertura externa, o
expositor depositava a criancinha que enjeitava. A seguir ele girava a roda e a crianca
ja estava do outro lado do muro. Puxava-se uma cordinha com uma sineta, para avisar
0 viajante ou rodeira que um bebé acaba de ser abandonado e o expositor furtivamente
retirava-se do local, sem ser identificado. A origem desses cilindros [...] vinha dos
mosteiros e de conventos medievais, usados como meio de se enviar objetos,
alimentos e mensagens aos seus residentes. Rodava-se o cilindro e as mercadorias iam
para o interior da casa, sem que 0s internos vissem quem as deixava (Marcilio, 2016,
p. 57).

De cunho caritativo e adaptada a partir de um mecanismo ja existente nos mosteiros
medievais italianos, a roda dos expostos foi importada para diversos paises, incluido o Brasil.
Sua instalacdo iniciou durante século XVIII, na Santa Casa de Misericérdia, na cidade de
Salvador da Bahia. Até o ano de 1950, momento de sua extin¢do no Brasil, foram instaladas 13
“rodas” em diferentes localidades, como Rio de Janeiro, Pernambuco, Rio Grande do Sul e
Santa Catarina. De acordo com Marcilio (2016), nos meados do Sec. XIX, devido a um
movimento europeu que considerava as rodas de expostos imorais, 0 que as colocava em uma
condigéo contraria aos interesses do Estado, elas comecaram a ser extintas. O Brasil seguindo
o mesmo rumo da Europa liberal, iniciou um processo de extingdo das “rodas”, porém tendo a

frente os médicos sanitaristas.

Gradativamente, esse sistema de apoio e assisténcia a “crianca desvalida”, baseado
somente na caridade, foi sendo substituido no inicio do Sec. XX pelo modelo filantrépico
assistencialista, fundamentado na ciéncia e sob a intervencdo normativa do Estado. Sao
exemplos relativos a questdo da normalizacéo: criagdo do Departamento Nacional da Crianga
(DNCr) no ambito do entdo Ministério da Educacgéo e Saude Publica (Mesp), pelo Decreto-lei
n® 2024, de 1940; criacdo do Servico de Assisténcia ao Menor (SAM), pelo Decreto-lei n° 3.799
de 1941, e criacdo da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) em 1942 (Didonet, 2001). As
acOes e programas desenvolvidas por esses 6rgaos, voltados para a crianga desvalida, conforme
descreve Oliveira (2011), configuram-se como sendo as primeiras politicas governamentais

para a infancia brasileira.

No contexto das instituicbes parciais criadas para o de atendimento a crianca, esta
situada a creche. De acordo Didonet (2001), todos os referenciais tedricos relativos a sua origem
sd0 unanimes em apontar o surgimento do trabalhado extradomiciliar da mulher e a

transformacdo da familia extensa em familia nuclear, como fatores determinantes para o
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surgimento das creches. Enfatiza o autor, que em decorréncia da Revolugdo Industrial na
Europa, a partir do séc. XVIII cresceu significativamente a demandada por trabalhadores,
principalmente por aqueles que veriam a ocupar postos nas industrias téxteis. Eram homens,
mulheres e criangas dos grandes centros urbanos que ao passarem a trabalhar nas industrias,
tinham a necessidade de deixar em suas casas, crian¢as bem pequenas que ali ficavam sem o
amparo de outros adultos. Nesse contexto a familia nuclear, ja se mostrava presente, pois 0s
pais ao sairem para trabalhar deixavam “[...] seu filho ou filha recém-nascido ou ainda bebé
sozinho. Mortalidade infantil elevada, desnutricdo generalizada e acidentes domésticos
passaram a chamar atencdo e despertar sentimentos de piedade e solidariedade de religiosos,
empresarios e educadores...” (Didonet, 2001, p.11). Foi o trinémio: mulher - trabalho - crianca,
conforme menciona Didonet, (2011), base da origem das creches, que apresentou a crianga bem

pequena das classes menos privilegiadas, como um grande problema para a sociedade.

Ainda de acordo com Didonet (2001), na sua origem, as nomenclaturas remetidas
as instituicbes destinadas as criangas bem pequenas, como garderie (Franca), asili (lalia) e
écoles gardiennes (Bélgica), por si, foram bastante reveladoras do seu propésito, ao
demarcarem um territério onde as condi¢cdes econémicas e sociais das familias, caracterizaram
seu modelo tradicional, que pode ser simplificado pela seguinte relacdo: creche — crianca pobre
— assistencialismo. Nesse percurso, vale mencionar que no Brasil a filantropia fez parte dessa
relagcdo, uma vez que em suas origens as creches brasileiras “[...] revelam antecedentes do
atendimento das instituicdes asilares, apresentando um atendimento até os anos 1920, de carater
eminentemente filantropico, destinado especialmente as mdes solteiras e vilvas que ndo
apresentavam condicdes para cuidar de seus filhos.” (Andrade, 2010). Isso reforca a ideia que

por muito tempo se fez presente, do orfanato ser compreendido como sindnimo de creche.

Dando continuidade aos aspectos histdricos que remetem as origens da creche, vale
mencionar que essa instituicdo surgiu posteriormente a criacdo dos Jardins de Infancia. Embora
Froebel, fundador no ano de 1840 do primeiro Jardim de infancia na Alemanha, tenha publicado
para as maes algumas sugestfes sobre os cuidados com o0s bebés, sua instituicdo ndo
contemplava o atendimento as criancas muito pequenas. Muito embora, as creches tenham sido
criadas na Franca em 1844, foi somente ap0s a década de 1870, com as descobertas do campo

da microbiologia que houve sua expansdo em varios paises (Kuhlmann Jr, 2000).

De acordo com os registros historicos, a creche chegou no Brasil no periodo imperial,
ainda como ideia, por meio da publica¢do do jorna do médico Carlos Costa “A mai de familia”.

(Kuhlmann Jr, 2000). No ano 1879, esse periodico publicou uma sequéncia de cinco artigos
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sobre creche, sendo o primeiro escrito por K. Vinelli, médico dos “expostos” da Santa Casa de
Misericérdia do Rio de Janeiro. No referido artigo, Vinelli divulgou a ideia de creche como um
estabelecimento voltado ao beneficio das maes pobres que trabalhavam fora de seu domicilio.
Portanto, mesmo antes da instalacdo da primeira creche no ano 1889, no Rio de Janeiro, junto
as fabricas de tecido Corcovado, a tdnica do assistencialismo ja fazia presente impregnado

fortes marcas na histéria das creches.

Quando se remete ao plano internacional, em relacdo a historia das instituicbes
voltadas para a Educacéo Infantil, torna-se perceptivel que essa se desenvolve em consonancia
com criacdo de programas de cunho compensatorios embasados nos estudos e proposi¢des de
educadores como Pestalozzi, Froebel, Maria Montessori e Margareth MacMillan, que viam nas
escolas para a pequena infancia, uma forma de superar a miséria, a pobreza e a negligencia das

familias. A esse respeito, enfatiza Kramer:

[...] o conceito de educacdo compensatoéria [...] ter-se-ia originado no pensamento de
Pestalozzi e Froebel, sendo mais tarde expandido por Montessori e MacMillan [...]:
Froebel iniciando os jardins de infancia nas favelas alemés (Berlim), em pleno
surgimento da Revolugdo Industrial; Montessori, no final do séc. X1X e inicio desse
século, desenvolvendo trabalhos de educagdo pré-escolar voltados para criangas
pobres de favelas italianas; MacMillan, contemporanea de Montessori, enfatizando a
necessidade de assisténcia médica e dentaria, bem como de estimulagdo cognitiva,
para compensar as deficiéncias das criancas (Kramer, 1992, p. 25).

Apds a Segunda Guerra, tanto nos Estados Unidos como na Europa, houve uma
expansdo e valorizacdo das instituicdes de Educacdo Infantil. Os fatores ligados a ordem
sanitaria e alimentar; a assisténcia social; ao surgimento das novas teorias sobre a crianga
pautadas principalmente em estudos psicologicos e pedagdgicos, que culminaram com o
Movimento da Escola Nova; e a elaboracao do conceito de “privagdo cultural”, contribuiram
para esse processo, a0 mesmo tempo, abriam caminhos para a institucionalizacdo de programas

de cunho compensatério (Kramer, 1992; Oliveira, 2011).

Nesse sentido, cabe enfatizar, que as creches, os Jardins de Infancia, os asilos infantis,
as escolas maternais e os parques infantis, criados no Brasil por motivos variados na passagem
do séc. XIX ao séc. XX, para atender as criancas que ainda ndo estavam submetidas ao regime
de escolaridade obrigatdéria, compreendiam o conjunto de instituicbes modeladoras da
sociedade civilizada, fortemente influenciadas por ideias advindas da Europa e dos Estados
Unidos. Sobre a questdo, menciona Rosemberg (2003):

Até o final dos anos 1960, nota-se uma base compartilhada entre paises desenvolvidos

e subdesenvolvidos, seguindo, grosseiramente (com varia¢cBes nacionais), dois
modelos institucionais: o das creches e similares, instituicdes acolhendo exclusiva ou
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principalmente criancas pobres; o dos jardins-de-infancia, ndo especialmente
destinados a criancas pobres (Rosemberg, 2003, p. 179).

Os modelos acima descritos, apresentam uma visao dicotdmica quanto ao atendimento
das criancas pequenas. Embora essa ideia tenha persistido por muito tempo no cenario da
educacdo dessas criancas, trazendo consequéncias que inclusive se arrastam até os dias atuais,
foi o entendimento de creche como equipamento social de assisténcia a crianca carente que
serviu de base, durante o regime da ditadura militar, a ado¢do de um modelo de massa para a

entdo pré-escola, que perdurou até o final da década de 1980°.

Porém, entre a década de 1970 e a década de 1980, embora se tratando do periodo
ditatorial, como menciona Oliveira (2011), o cenario econémico e politico do Brasil abrigou,
dentre os inmeros movimentos que lutavam pela democratizacdo do pais e combatiam as
desigualdades sociais, 0s movimentos operarios e feministas. Nos grandes centros urbanos, 0s
baixos salarios, levou muitas mées a lutarem pela ampliacéo de creches, como forma de garantir
a subsisténcia da familia. Esse movimento exigia a creche e a pré-escola, ndo como uma postura
de aceitacdo do paternalismo estatal, mas como a garantia de um direito do trabalhador e um
dever do Estado. E nesse contexto que se sobressai 0 Movimento de Luta pelas Creches,

idealizado pelas mées trabalhadoras de S&o Paulo e Belo Horizonte (De Angelo, 2009).

No final da década de 1980, Guimaraes (2017) aponta um amplo movimento social que
demarcou ac¢Ges em prol da Constituinte, dentre os quais destacou 0 Movimento Pro-crianca
Constituinte e 0 Movimento Feminista. Tais movimentos, ensejaram para que o atendimento da
crianca de 0 a 06 anos fosse plenamente garantido pela Constituicdo de 1988, o que culminou
com o reconhecimento da Educacao Infantil, ndo mais como um direito da mae/pai trabalhador,

mas como direto da crianca.

6 A segunda secio dessa pesquisa, abordara a Educacio Infantil durante o periodo da ditadura militar brasileira, momento em
que também sera tratado da implantacdo de um modelo de massa para a entdo pré-escola e de suas consequéncias para as
educacdo das criangas pequenas.
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2 DITADURA MILITAR: CONTEXTUALIZACAO E IMPLICACOES AO JARDIM
DE INFANCIA

S6 essa semana ja levei um punhado de surras.
Umas até bem doidas. Também apanho pelo que
néo fago. Levo culpa de tudo. Ja se acostumaram
a me bater.
— Mas o que tu fazes de tdo mal assim?
— Deve ser o diabo mesmo. Vem uma vontade de
fazer, e... eu faco. Essa semana eu toquei fogo na
cerca da Nega Efigénia. Chamei Dona Cordélia,
de Pata Choca e ela virou fera. Chutei uma bola
de pano e a burra entrou pela janela e quebrou o
espelho grande de Dona Narcisa. Quebrei com a
baladeira trés lampadas. Dei uma pedrada na
cabeca do filho de seu Abel. [...]. Arranquei todas
as mudas que Dona Tentena tinha acabado de
plantar. Fiz o gato de Dona Rosena engolir uma
bola de gude. [...] Deram um purgante no bicho e
ela saiu. Em vez de me derem a bola de novo, me
deram foi uma surra danada. Pior foi quando eu
estava dormindo e papai pegou o tamanco e me
sapecou. Eu nem sabia por que apanhava.
(Vasconcelos, 2019, p.135)

O fragmento acima, da obra O meu peé de laranja lima (Vasconcelos, 2019), traz um
trecho de uma conversa entre Zezé, o protagonista da historia, e seu melhor amigo, um senhor
chamado Manuel Valadares, o Portuga. Zéze no alto dos seus 06 anos de idade “vive
aprontando”: brinca, explora, imagina, se envolve em muitas confusGes e provoca muitos
desastres. Por conta do seu jeito peculiar de viver a infancia, Zeze, ao longo da historia, sofre
inimeras violéncias domésticas, tanto fisica, como psicolégico, a ponto de querer desistir da

vida. Sdo inimeras surras que Ihe aplicam seu pai e seus irmao.

Considerando que a obra € autobiografica, presume-se que José de VVasconcelos, autor
do livro, vivenciou essa situacao possivelmente na década de 1940, periodo em que as criangas
por ndo serem reconhecidas como pessoa de direito, as repreensdes que sofriam dentro do
ambiente doméstico, ndo tinham limitacdes. Violéncia fisica da parte de quem tinha a tutela da

crianga, era vista com naturalidade.

Resguardando as devidas propor¢des, 0 mesmo ocorria na ditadura militar, na qual,

em nome da seguranca nacional, da lei e da ordem, estabelecidas pelas autoridades da época,
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se utilizava da represséo, perseguicOes, torturas e outras atrocidades, sem respeitar os direitos

dos cidadaos, considerados transgressores das regras impostas pelo Estado.

Como o recorte temporal dessa pesquisa coincide com o periodo que ditadura militar
se mostrava vigente, faz-se necessario trazer a discussao questfes voltadas as implicacdes
negativas que esse regime trouxe para a sociedade de um modo geral, e em particular para a
educacéo das criangas pequenas. Assim, o primeiro momento dessa se¢do, denominada, O golpe
de 64 e a instala¢&o de um novo regime: a ditadura militar, apresenta de forma geral, o contexto
da instalacdo da ditadura militar a partir do golpe de 64, bem como as fases pelas quais esse
regime passou. Em seguida, através da subsecdo A ditadura militar no contexto territorial
amapaense: militarizacdo da educacédo, aborda as consequéncias da implantacdo do regime
militar para a realidade territorial amapaense, especialmente ao que se refere a militarizagédo da
educacdo. Dando continuidade, a subsecdo O Jardim de Infancia durante os governos miliares,
descreve o tratamento dado pelo governo federal, através de preceitos legais, a educacéo das
criancas pequenas. Por fim, analisa, por meio da subsecdo Jardim de Inféncia territorial
amapaense durante os governos militares, como as escolhas dos governantes locais, a falta de
compromisso do poder publico e a quase inexisténcia de uma legislacdo especifica para as

criancas pequenas impactaram de forma negativa os Jardins de Infancia.

2.1 O golpe de 64 e a instalagdo de um novo regime: a ditadura militar

Na segunda metade do século XX, mais precisamente no dia 31 de margo de 1964,
ocorreu no Brasil a instalacdo da ditadura militar, por meio do golpe-civico militar, articulacéo
que marcou uma das mudancas institucionais mais graves da histéria de todo processo politico
brasileiro. O golpe de 1964, assim caracterizado a culminancia desse processo, comegou a ser
tracado em 1961, quando foram articulados varios obstaculos para impedir a posse na
presidéncia da Republica de Jodo Goulart, que s6 ocorreu, em decorréncia da implantacéo de

um sistema que reduziria o poder do executivo.

Para compreender algumas questdes que levaram a articulagdo do golpe de 1964,
necessario se faz remeter a eleicdo de outubro 1955 pela qual Juscelino Kubitschek foi
conduzido a presidéncia. De acordo com Netto (2014), Kubitschek, enfrenou trés tentativas de
golpe: quando teve sua posse ameacada por grupos conservadores apoiados pelo exército e nos
anos de 1956 e 1959, respectivamente com a Revolta de Jacareacanga e com a Revolta das
Aragarcas. Embora tenha passado por essas tentativas de golpe, governou de acordo com a

Constituicdo de 1946, “[...] procurou evitar repressdes ao movimento operario e sindical, ndo
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perseguiu opositores e ndo impediu que 0s comunistas, a partir de 1958, se mobilizassem para
reconquistar a vida legal.” (Netto, 2014, p.23). Quando Janio Quadros foi eleito em outubro de

1960, Kubitschek, reconheceu a vitdria do seu oponente transferindo-lhe a faixa presidencial.

Janio Quadros, conduziu sua campanha politica transformando seus palanques em
palcos da tragicomédia, dramatizando situagdes inusitadas como: tomava injecoes, simulava
desmaios e comia sanduiches de mortadela que carregava nos bolsos. Utilizava uma vassoura
e 0 jingle “Varre, varre vassourinha”, como um dos elementos simbdlicos de sua campanha
para “varrer” a corrup¢ao, a inflagéo, 0 alto custo de vida, o desperdicio com obras faradnicas
em Brasilia e a irresponsabilidade do governo anterior, o qual adjetivava como sendo
“presidente voador”, atraindo dessa forma votos dos descontentes, dos sem partidos, dos ligados
a Unido Democratica Nacional (UDN), dos militares, das classes média, da burguesia, das

massas operarias (Benevides, 1999).

Janio governou de 31 de janeiro a 25 de agosto de 1961, quando renunciou ao cargo.
De acordo com Netto (2014), sua renuncia esteve associada a realizacdo de acdes que postas
em préatica vinham de encontro, principalmente, ao que era proposto pelos setores reacionarios
da UDN. E fato que Janio durante seu governo tomou algumas providencias “ridiculas”, como
impedir o uso de biquinis em concursos de beleza e publicitar bilhetinhos que encaminhava aos
seus subordinados com o intuito de “varrer a corrup¢ao”. Mas, também tomou algumas decisdes
importantes no plano das politicas internacionais que incluia a desobediéncia a politica exterior
norte-americana, o que fez revelando-se simpatico a Revolugdo Cubana, chegando a condecorar
um de seus lideres, Ernesto “Che” Guevara “[...] num gesto que irritou profundamente os
segmentos conservadores, que conduziam, a época, uma cruzada anticomunista.” (Netto, 2014,
p. 24). Ja em relacdo em relacdo ao plano da politica interna, Janio Quadros seguiu uma
orientacdo macroecondmica que ao privilegiar a estabilidade, induziu a redugdo do ritmo
econdmico. Essa orientacdo reduziu consideravelmente o apoio popular que havia adquirido
ainda na campanha eleitoral, “[...] uma vez que o processo inflacionario continuou a agravar-
se, penalizando fortemente os assalariados. Por outra parte, seu sustentaculo partidario, a UDN,
comecou a afastar-se dele [...], em fungdo da face ‘esquerdista’ da sua politica externa.”
(NETTO,2014, p. 25).

Ainda de acordo com Netto (2014), Janio renunciou, ndo de forma irrefletida, mas a
partir de uma avaliacéo errbnea, pois acreditava que diante do fato consumado de sua rendncia,

as forcas politicas conservadoras se reagrupariam, as massas apelariam pelo seu retorno e ele
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poderia voltar com poderes ampliados. Tal fato ndo ocorreu, e diante a sua renuncia o Partido
Trabalhista Brasileiro (PTB) juntamente com outros partidos de oposicdo, pediram o imediato
cumprimento da Constituicdo, empossando como presidente, o vice-presidente Jodo Goulart,

mais conhecido como Jango’.

Entretanto, contrariando a ordem democrética, as forgas conservadoras e reacionarias,
em especial a clpula militar que fazia parte do governo de Janio®, vetou a posse de Jango e
reconheceu como chefe do executivo federal, o deputado conservador Raniere Mazzili,
presidente da Camara dos Deputados. Diante desse veto, houve uma intensa reacdo popular,
bem como algumas dissenc¢Bes nas Forgas Armadas, 0 que levou o ndcleo golpista a recuar
parcialmente e aceitar o seguinte acordo: Jango tomaria posse se 0 regime presidencialista fosse
substituido pelo parlamentarista. Em 7 de setembro de 1961, tendo por pano de fundo uma
emenda constitucional que instituia 0 Regime Parlamentarista, Jodo Goulart tomou posse, “[...]
assumindo um governo com poderes claramente reduzidos — o que significa, na verdade, uma
ruptura com a legalidade democrética -, refém de um Congresso Nacional conservador” (Netto,
2014, p. 26). Em janeiro de 1963, um plebiscito ja previsto na Emenda Constitucional que

instituiu o parlamentarismo, o regime presidencialista foi reestabelecido.

De acordo com Delgado (2010), tanto na posse de Jango, como nos seus trés anos de
governo, ocorreu algumas crises, desencadeadas pela acdo de seus adversarios politicos e pela
inegavel polarizacdo politica, nacional e internacionalmente. Em seu governo, manifestacGes
sociais que nem sempre foram consideradas pelo processo politico brasileiro, ganharam maior
densidade e capacidade de pressdo ao crescerem em numero e diversidade. Nesse campo,
Delgado (2010) destaca a atuagéo cotidiana das ligas camponesas, do movimento estudantil e
das organizacOes sindicais, que diante de uma conjuntura marcada pela guerra fria,
reivindicavam reformulag6es nas politicas publicas sociais e na relagdo governamental com os
investidores estrangeiros. Diante da atuacdo de Jango, pela efetivacdo de uma democracia
social no Brasil, grupos conservadores sentiram-se “desconfortaveis” e por ndo concordarem
com essa orientacdo governamental, uniram-se em forte atuacdo desestabilizadora do seu

governo, culminado com o golpe que o destituiu. Dentre os grupos conservadores desatacaram-

7 Durante a vigéncia da constituicdo de 1946 até a Emenda Constitucional 9, de 1964, o vice-presidente era eleito

separadamente do presidente e também presidia 0 Senado Federal, da mesma forma como ocorria na Primeira Republica.

8 Faziam parte da ctpula militar do governo de Janio Quadros: Ministro da Guerra, Marechal Odilio Dinis; da Aerondutica,
brigadeiro Griin Moss; da Marinha, Silvio Heck, e chefe da casa Miliar, general Orlando Geisel. Conspiradores que participardo
do golpe de 1964.
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se a UND, os setores das forcas armadas, a igreja catolica conservadora, 0s proprietarios rurais,

grande parte do empresariado nacional e os investidores internacionais.

Aponta Netto (2014), para a chamada grande imprensa, como 0 porta-voz das forgas
de direita e de grupos do conservadorismo extremado, que municiada por verbas de agéncias
publicitérias a servigco de empresas norte-americanas e de capitalistas brasileiros, manipulavam
grosseiramente a opinido publica para a desestabilizacdo do governo Jango. Nesse contexto,
menciona Napolitano (2014), o movimento realizado por grandes jornais de circulacdo nacional
ligados a linha liberal-conservadora, consolidaram a ideia do Brasil, como um pais que
caminhava para 0 comunismo sob a égide da presidéncia da republica. Além da imprensa,
entrou em cena entidades articuladas e financiadas pelas associa¢Ges empresariais, como a Acado
Democratica Parlamentar, a Companhia da Mulher Democréatica, a Frente da Juventude
Democrética, a Sociedade Brasileira de Defesa da Tradicdo Familia e Propriedade, o Instituto
de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), que atuava na producgdo de livros e documentarios em
confronto a politica de Jodo Goulart, e o Instituto Brasileiro de A¢do Democratica (IBAD).
Essas duas Ultimas entidades, também eram largamente financiadas pelo empresariado
estrangeiro, além de serem orientadas pela Agéncia Central de Inteligéncia (CIA). Embora
sendo ilegal, o IBAD recebeu milhdes do governo americano para financiar, em 1962, a
campanha de mais de 800 deputados federais, com o objetivo de se instalar uma frente

parlamentar que impedissem as reformas propostas por Jango (Schwarcz e Starling, 2015).

Ainda em relacdo ao IPES, Netto (2014) chama a atenc¢éo para o fato dessa entidade
ter duas faces: a publica e a conspirativa. A face publica buscava desestabilizar o governo Jango
por meio de producdo de relatérios, acompanhamento da conjuntura econémica e politica,
formulacdo de projetos e divulgacdo de matérias para os veiculos de comunicacdo. Ja pela face
conspirativa, os empresarios estabeleceriam vinculos estaveis e estratégicos com setores das
forgas armadas. Essa relacdo entre “as classes produtoras” com as For¢as Armadas, permitiu
uma espécie de conjugacao do golpismo civil com o golpismo miliar, pois, “sem o respaldo da
‘opinido publica’ a conspiragdo militar ndo vicejaria com éxito, sem um clima civil que
desacreditasse 0 governo, 0s conspiradores militares ndo conseguiriam levantar os quartéis
facilmente” (Netto, 2014, p. 56).

De um modo geral, pode-se afirmar que a conjuntura politica do periodo de 1961 a
1964, nao ofereceu condicdes para Jango e seus colaboradores mais proximos levarem adiante

0 projeto reformista, na época conhecido como reformas de base, enquanto mecanismo para
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conter a crise econdmica que se instalava nos anos de 1960. A pressuposicao de tais medidas,
provocou uma crescente e efervescente polarizacdo das forcas politicas e sociais brasileiras,
envolvendo de um lado alguns setores burgueses, pequenos burgueses, trabalhadores e
proletérios, que tinham suas bases nas ligas e sindicatos camponeses, nas entidades estudantis
e se expressavam através de alguns partidos politicos como o PTB e o ilegal Partido Comunista
Brasileiro (PCB), e por outro lado, havia um bloco que agregava 0s grandes proprietarios
fundiarios, grandes empresarios, banqueiros, pequenos proprietarios e empresas imperialistas.
Sobre a questdo da polarizacdo das forcas politicas e sociais brasileiras menciona Netto (2014):
Havia um campo progressista, com um projeto de reformas democratizantes e
nacionalistas, e um campo que pretendia travar este projeto, promovendo mudancas
que ndo implicassem a ampliacdo da participagao politica das classes subalternas nem
afastassem as relagdes das classes possuidoras com os centros imperialistas. Nenhum
dos campos se apresentava como um conjunto homogéneo: eram constituidos por
vetores heterogéneos e compositos. O campo nacional- reformista [...] trazia em seu
bojo um largo leque de tengBes e contradi¢bes. Também o campo conservador-
direitista ndo constituia um bloco homogéneo [...], no entanto, unificaram-se mais
rapido e solidariamente, na medida em que seus interesses coincidiam em frear o
processo de democratizacao e suas consequéncias socioecondmicas - € 0 cimento que
ligava seus varios componentes era o caldo cultural e ideoldgico, elitista, conservador,

antipopular e antidemocratico, do qual a sinese era o anticomunismo (Netto, 2014, p.
45).

Apesar de seus esforgos Jango, ndo conseguiu adesédo das classes dominantes, a0 mesmo
tempo que sofreu uma crescente pressdo dos movimentos populares que reivindicavam maior
agilidade nas reformas de base. A margem da manobra de Janio, tanto a esquerda quanto a
direita, se reduziam tornando quase que inviavel qualquer orientagcdo eficaz em relacdo a
macroeconomia. Diante desse contexto de forte tencéo, Toledo (1982) aponta que o Presidente
acabou rompendo os limites do pacto populista e nos primeiros meses de 1964, decidiu
implementar as reformas reivindicadas pelos trabalhadores, ao ponto de expressar essa
orientacdo politica, adotada apds inUmeras tentativas de consenso, para uma plateia de
aproximadamente 200 mil pessoas, no “Comicio da Central do Brasil” realizado no dia 13 de
mar¢o de 1964 na cidade do Rio de Janeiro, na Praca da Republica, localizada em frente a

estacdo ferroviaria da Central do Brasil.

Em relacéo a esse episodio, Netto (2014) menciona que em seu o longo discurso, Jango
fez inumeras criticas ao carater restritivo que a democracia brasileira estava vivenciando;
enfatizou da necessidade de uma revisdo constitucional que viabilizasse as reformas necessarias
sem estabelecer privilégios para as minorias e para os monopélios nacionais e internacionais e
informou que assinaria dois decretos, um voltado para desapropriacdo de terra e outro para o

fortalecimento da Petrobas, o que enfraqueceria as refinarias de petroléo particulares. O
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conteudo desse discurso foi reinterado pelo presidente no dia 30 de marco de 1964, quando
comparece em uma reunido convocada pela Associacao dos Sargentos e Suboficiais da Policia
Militar, no Autdmovel Clube do Rio de Janeiro, onde denunciou o financiamento de
campanhas atidemocraticas por agéncias nacionais e internacionais, a0 mesmo tempo em que

conclamou os sargentos e suboficiais a defenderem a legalidade.

A parir dessa reunido, no dia 30 de marco, até o dia 10 de abril de 1964, ocoreram uma
sucessao de fatos que culminam com a consumacao do golpe por conspiradores civis e militares:
dia 31 de marc¢o, sem o conhecimento de boa parte da cupula militar que dirigia a conspiracgéo,
mas sob o aval do governador de Minas Gerais, Magalhdes Pinto, os generais Carlos Luiz
Guedes de Belo Horizonte e Olimpio Mouréo Filho de Juiz de Fora, colocaram as tropas na rua;
na noite do dia 31 de marco, o comandante do Il Exército de Sdo Paulo, Amaury Kreul, prop6s
a Jango a garantia de sua permanéncia no governo, em trocam, deveria romper com a esquerda,
colocar na ilegalidade o Comando Geral dos Trabalhadores ( CGT), reprimir 0s comunistas e
intervir nos sindicatos e na UNE; na manhd do dia 1° de abril, diante da regei¢do de Jango ao
que Ihe foi proposto no dia anterior, o ministro da guerra, general Jair Dantas Ribeiro também
repetiu a mesma proposta em relacao ao seu apoio; na tarde do dia 1° de abril, Jango se deslocou
para Brasilia, onde confirmou que os altos comandos miliares presariam de seu apoio, caso
aceitasse a proposta ja apresentada por Kruel e Dantas Ribeiro; no final da noite do dia 1° de
abril , Janio deslocou-se para Porto Alegre, onde Leonel Brizola, um dos lideres da esquerda,
juntamente com o comandante do 111 Exército, Ladario Teles, se dispunham a resistir, situacdo
néo aceita por Jango, por entender que ndo havia condigdes de impor resisténcia; no dia 02 de
abril, contrariando todas as normas constitucionais, pois Jango estava no Brasil e ndo havia
renunciado, o presidente do Senado Federal em sessdo extraordinaria do congresso, declarou
vacancia da presidéncia da Republica, seguida da aprovacao pela plenaria do nome de Ranieri
Mazzini, para assumir interinamente a presidéncia; no dia 09 de abril, o autoproclamado
Supremo Comando Revolucionario, formado pelos ministros militares general Arthur da Costa
e Silva, da Guerra, vice-almirante Augusto Rademaker Grinewald, da Marinha e o tenente-
brigadeiro Francisco de Assis Correia de Melo, da Aeronautica, divulgam um Ato Institucional
(Al), que de acordo com seus signatarios teria vigéncia até dia 31 de janeiro de 1966; no dia 10
de abril, foi divulgada pelo Supremo Comando Revolucionario, a primeira lista de brasileiros
com mandatos cassados e/ou com seus direitos politicos suspensos por 10 anos; no dia 11 de
abril, o Congresso Nacional “mutilado”, “elegeu” respectivamente para a presidéncia e vice-

presidéncia da Republica, o marechal Humberto de Alencar Castello Branco e José Maria
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Alkmin; dia 15 de abril, tomou posse “[...] comprometendo-se solenemente a nac¢do entregar o
cargo em janeiro de 1966, ‘ao meu sucessor legitimamente eleito pelo povo em elei¢des
livres’[...].” (Netto, 2014, p. 64). Por meio de uma emenda constitucional, em 22 de julho de
1965, Castelo prorrogou seu tempo na presidéncia até 15 de mar¢o de 1967, quando repassou
o0 cargo para o General Artur da Costa e Silva, seu ministro da guerra.

Em relacdo ao golpe de 1964, Delgado (2010), é convicta ao registrar que 0s
responsaveis pela deposicdo de Jodo Goulart foram militares, com apoio internacional e de
parcerias firmadas com partidos politicos, segmentos e organizagdes da sociedade civil que se
opunha a politica de Jango e de seus aliados histricos. Foram esses grupos conservadores,
como bem enfatiza a referida autora, “[...] os responsaveis pela interrupgdo da experiéncia
democratica brasileira em 1964. [...] a frente do governo federal, reproduziram por vinte anos
uma pratica discricionaria, autoritaria, arbitraria e excludente. Inauguraram e reproduziram o
tempo da ditadura no Brasil p6s-1964” (Delgado, 2010, p. 80).

Durante a vigéncia da ditadura militar, cinco generais se revezaram na presidéncia da
Republica, imprimindo cada qual, ao seu tempo, diferentes caracteristicas a esse regime, pois
ao valerem-se de mdltiplos expedientes para exercerem o poder, disseminaram o medo, ao
mesmo tempo em que buscavam desmobilizar a grande massa da populacéo brasileira. Nesse
sentido, quando leva-se em consideracéo as atrocidades que ocorreram ao longo do periodo
ditatorial, torna-se pertinente considerar ao menos trés fases pelas quais passou, conforme
aponta Mezarobba (2010): a primeira fase se situa entre golpe de 1964 e a consolida¢do do
regime imposto pelos militares; a segunda diz respeito aos ‘“anos de chumbo”,
institucionalizados no final de 1968 com a edicdo do Al-5 e a Ultima se localiza em 1974, com

a posse na presidéncia da Republica do general Ernesto Beckmann Geisel.

A primeira fase, iniciou com o golpe de 1964, seguida da edi¢do pelo Comando Supremo
da Revolucdo, do Al-1, ja mencionado anteriormente, que a época foi denominada apenas por
Al, pois os golpistas ndo Ihe atribuiram um numero. Nessa fase, houve a edi¢do do Al-2 e Al-
3, respectivamente em 27 de outubro de 1965 e 05 de fevereiro, e do Al-4, em 12 de dezembro
de 1966, que convocava 0 Congresso Nacional para discussdo, votacdo e promulgacdo do
Projeto de Constituicdo apresentado por Castelo Branco. De certa forma, as fases pelas quais
passou a ditadura militar, explicita a principal caracteristica do regime p0s-64 traduzida no
bindmio durabilidade-mutabilidade: permanéncia do poder nas méos das Forcas Armadas com
revezamento de grupos militares (Soares Apud Mathias, 1995, p.149).
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De um modo geral, 0 Al-2 e 0 Al-3, promulgados durante o governo de Castelo Branco,
determinaram: poderes excepcionais ao presidente da Republica; demissdo ou dispensa de
servidores publicos civis e militares; suspencdo de direitos politicos; cassacdo de mandatos
eletivos; transferéncia de oficiais militares para a reserva; extin¢do de centrais sindicais, de
associacdes estudantis e de partidos politicos, seguida de inUmeras prisbes de pessoas
vinculadas a essas instituicdes; instalacdo de elei¢Ges indiretas para presidente da Republica,
para governadores e prefeitos das capitais e de cidades classificadas como sendo de seguranca
nacional. Ainda, sobre as caracteristicas da primeira fase da ditadura militar, menciona
Napolitano (2014,):

[...] os quatro primeiros anos dos militares no poder foram marcados pela combinagéo
de repressdo seletiva com a construcdo de uma ordem institucional autoritaria e
centralista. Em outras palavras, a ordem autoritaria dos primeiros anos do regime
militar brasileiro estava mais interessada na blindagem do Estado diante das pressées
da sociedade civil e na despolitizacéo dos setores populares (operarios e camponeses)
do que impedir completamente a manifestacdo da opinido publica ou silenciar as
manifestacBes culturais da esquerda. Obviamente, ndo faltaram momentos de conflito
entre o0 regime e os setores de oposicdo antes do Al-5, que muitas vezes redundaram

em prisdes, inquéritos policiais-militares e atos censérios a obras artisticas
(Napolitano, 2014, p. 30).

Os atos institucionais acima mencionados, agregados a promulgacéo da Constituicdo em
24 de janeiro de 1967; ao Decreto Lei 200, de 25 de janeiro de 1967, que torna o Conselho de
Seguranca Nacional 6rgdo de assessoramento direto ao presidente da Republica e a san¢do da
Lei de imprensa em 09 de fevereiro de 1967, que impde a censura previa, instituem a base
juridica da primeira fase do regime ditatorial, a0 mesmo tempo que abrem caminho para uma
acdo politica institucional que instalou a segunda e mais dura fase desse regime, com a edicao
do Al-5, em 13 de dezembro de 1968.

Institucionalizado durante o governo de Costa e Silva, o Al- 5 esteve vigente por
exatamente 10 anos e 18 dias, uma vez que vigorou durante governo da Junta Militar, de 31 de
agosto até 30 de outubro de 1969, permaneceu no governo do general Emilio Garrastazu Médici
que ficou no cargo até 15 de marco de 1974, quando passou a faixa presidencial para o Gal.
Ernesto Geisel, quando a extinguiu em 15 de margo de 1978, ao passar o cargo para 0 Seu
sucessor, Gal. Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo. Em linhas gerais, 0s seis paragrafos e os
doze artigos contemplados no Al-5, extinguiam qualquer possibilidade legal para atividades
ligadas a todo tipo de oposicdo ao governo, e atribuiam ao Executivo os seguintes poderes:
fechar o Congresso Nacional e as assembleias estaduais e municipais; cassar 0s mandatos
eleitorais de membros dos poderes Legislativo e Executivo nos niveis federal, estadual e

municipal; suspender os direitos politicos dos cidaddos; demitir, remover, aposentar ou por em
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disponibilidade funcionarios das burocracias federal, estadual e municipal; demitir ou remover
juizes e suspender as garantias ao judiciario de vitaliciedade, inamovibilidade e estabilidade;
declarar estado de sitio sem qualquer dos impedimentos fixados na constituicdo de 1967;
confiscar bens como punigéo por corrupgéo; suspender a garantia de habeas corpus em todos
0s casos de crimes contra a Seguranca Nacional; julgar crimes politicos por tribunais miliares,
onde os réus ndo terdo direito a recursos e legislar por decreto e baixar outros atos institucionais
(Alves, 2005).

Durante a vigéncia do Al-5, o sistema repreensivo do Estado operou em larga escala,
caracterizando a tortura como uma espécie de norma procedimental, muito embora os ditadores
ndo admitissem claramente o emprego da mesma, atribuindo a eliminacao fisica a suicidio ou
a desaparecimento. Tal legitimacgéo, do terrorismo pelo Estado, nos anos em que o Al-5 esteve
vigente, caracterizou a ditadura como “anos de chumbo”. Nesse sentido, a extingdo do Al-5,
bem como 0s momentos que a antecederam, a partir da posse de Geisel, marcaram o inicio da
terceira e ultima fase do regime de arbitrio, finalizada em 15 de marco de 1985, momento do

término do mandato do Gal. Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo.

Geisel, sucessor de Médici, tomou posse na presidéncia da Republica no final do ano de

1974, diante de uma conjuntura na qual o regime do arbitrio respaldado pelo Al- 5, mostrava

sua face mais dura, e a economia mundial passava por crise no setor de energia e de escarces

de matérias primas esséncias. E diante desse contexto, que Geisel iniciou seu mandato

defendendo novos paradigmas para o regime, aprestado através de seu projeto de distensao

politica. Entretanto, para melhor compreender o modelo politico proposto pelo entdo

presidente, torna-se necessario enfatizar que desde o golpe de 1964, a “estabilidade politica”

que garantia “governabilidade” a tutela militar, na verdade era marcada por disputas internas

nas forcas armadas, protagonizadas principalmente por duas tendéncias, as quais foram
descritas sucintamente por Netto (2014):

[...] muitos analisas identificaram o choque de duas tendéncias existentes entre os

militares: as do lideres vinculados a ‘Sorbonne’® e aqueles que compunham a chamada

“linha dura”. Os primeiros provinham da Escola Superior de Guerra (ESG), [...]. Em

geral, tratava-se de altos oficiais com uma concepcéo estratégico-elitista do seu papel

na sociedade e com concepg¢des que iam mais além das tarefas profissionais e

burocraticas da vida da caserna. [...]. J& os militares da “linha dura” (muitas vezes
esposando o pensamento direitista mais grosseiro) eram oficiais de visdo estreita,

9 A Escola Superior de Guerra (ESG), considerada centro superior de formagdo de inteligéncia militar, foi apelidado,
impropriamente de “Sorbonne” em alusao a tradicional universidade parisiense.
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pouco intelectualizados, pragmaticos e frequentemente oportunistas; [...]. Nos niveis
altos e médios, entre esses dois grupos situavam-se os chamados “tradicionalistas”,
heterogéneo segmento conservador que oscilava entre as duas tendéncias. [...]. (Netto,

2014, p.74).

Vale ressaltar, que por inumeras vezes, de acordo com Netto (2014), essas duas
tendéncias colidiam. Entretanto, tais confrontos, raramente conhecidos, eram neutralizados pela
Doutrina de Seguranca Nacional (DSN), concepcao ideoldgica desenvolvida na Escola Superior
de Guerra (ESG), propagada para outras instituicdes de formacgdo militar, cuja matriz se
embasava na doutrina norte-americana. A DSN contemplava ndo apenas a guerra convencional
caracterizada pela agressdo fronteirica, mas abarcava a “subversdo interna” promovida pelo
“inimigo” que estava no interior do pais ameagando a “ordem nacional”. Assim, sob a chancela
da DSN, Geisel indicou Médici como candidato a presidéncia da republica, nome que agradava
a ctipula militar, por ter vinculo com o grupo da “Sorbonne”, e que também gozava de respeito

do grupo da “linha dura”.

Os cinco anos do governo Geisel foram marcados tanto pela continuidade do governo
anterior, quanto pela introducdo de mudancas politicas especialmente aquelas ligadas a DSN,
pois pretendia por meio do projeto de distenséo, abrir o minimo de espaco de vida e atividade
politica, desde que estivessem sob o controle e orientacdo do executivo. Diante desse contexto,
vale destacar, o tratamento dado as Forcas Armadas por Geisel, dentro de seu projeto de
distensao, “[...] o principal objetivo de Geisel ¢ o restabelecimento do controle interno as Forcas
Armadas e seu afastamento dos centros da decisdo governamental, ainda que mantendo o
controle militar sobre importantes setores do Estado - desmilitarizagdo do governo mais nao do
Estado.” (Mathias, 1995, p. 152). Sua compreensdo era de que o Estado da Seguranga Nacional
ndo poderia continuar operando do jeito que estava, pois sem controle nem limites, levaria o
regime a um “beco sem saida”, o que de fato estava acontecendo. Sendo necessario portanto:

[...] submeter o forte controle a maquina repreensiva, disciplinando-a, depurando-a do
banditismo, ¢ do que considerava os seus ‘excessos’. Estava consciente de que
encontraria fortes resisténcias nos ndcleos ‘duros’ do regime, em especial da
‘comunidade de informag@o’ e nos ‘pordes’, onde a autonomizagdo dos agentes
repressivos ja colidia em muitos casos, com a prépria hierarquia militar, por isso, nao

sO assegurou seu proprio esquema militar, mas principalmente cuidava de avangar
com cautela (Netto, 2019, p. 158).

O projeto de distensdo, conforme aponta Mathias (1995), ndo se limitava ao mandato de
Geisel e nem terminaria com a revogacdo do Al-5, mas incluia a ascensdo de Figueiredo a
presidéncia da Republica. Entretanto, h4 de se chamar a atencdo para o significado do termo
distensdo assumido por Geisel: “Distin¢do corresponde entdo, a substituicdo ou afrouxamento

de algumas regras com vistas a diminuir a represséo e restabelecer alguns direitos individuais
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ou coletivos e, fundamentalmente, subordinar e restabelecer a unidade interna as Forcas
Armadas” (Mathias, 1995, p. 151-152).

E comum a utilizagdo das expressdes “transi¢do”, “distensdo” e “abertura”, como termos
sinbnimos para referir-se a Gltima fase da ditadura, periodo que envolveu o governo de Geisel
e se estendeu até o termino do mandato de Figueredo. Porém, Cardoso (1981) esclarece que
sdo palavras distintas, pois recomenda que a palavra “distensao” seja utilizada apenas para datar
0 processo que se iniciou com a eleicdo de Geisel e se encerrou com a revogacao do Al-5. Ja
“abertura”, deveria ser utilizada como indicativo ao governo de Figueiredo, onde foram
consolidadas iniciativas oriundas da “distensdo”, contando, porém, com uma maior mobilizacdo
da sociedade. Assim, compreende-se que tanto a expressdo “distensdo” quanto a expressao
“abertura”, fizeram parte do processo de “transi¢do” do regime militar para o regime
democrético, sendo que num primeiro momento o governo teve o total controle das acfes e

iniciativas e no segundo momento ele “transa e concede”.

De modo geral, como bem afirma Rezende (2013), do final da década de 1970 até o
inicio da década de 1980, inicio do periodo de “abertura” politica, a ditadura buscou manter o
apoio e aceitabilidade dos setores sociais por meio da mesma narrativa imposta pos-golpe de
1964, onde a énfase dada a DSN se justificava pelo ideério do progresso, o qual estaria ligado
a uma ordem social baseada em principios de disciplina, ndo-contestacdo, ndo-mobilizacéo,
ndo-conflito, ndo-reivindicacdo, nao-confronto, ndo-antagonismo, harmonia, integracéo,
coesdo social ou divergéncia de qualquer natureza, ou seja, 0 regime ditatorial “[...] se
empenhava em construir uma consciéncia coletiva favoravel a ele a partir da elaboracdo de um
sistema de ideias e valores sobre uma suposta democracia que visava padronizar 0s sentimentos,
comportamentos e acdes atraves de um amplo processo de disciplinamento da sociedade como
um todo[...]” (Rezende, 2013, p. 258-259). Nesse sentido que as recusas, as criticas e as
contestacOes que emergiram no interior da sociedade civil durante projeto de abertura do
regime, como por exemplo, a greve no ABC paulista, ndo eram bem vistos. Pois, de certa forma
demostravam o potencial de revolta e de resisténcia de uma populacéo reprimida por mais de
duas décadas em busca de brechas para restaurar a democracia. Por isso mesmo, 0 governo
divulgava para a sociedade em geral, que essas manifestacfes representavam uma afronta ao
seu sistema de ideias e valores sobre a democracia e atentavam ao bem-comum e aos elementos

garantidores da felicidade brasileira.
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Entretanto, no final dos da década de 1970 e inicio da década de 1980, varios
movimentos sociais se intensificardo, surgindo por exemplo: os movimentos por creches
articulado pelo clube de mées, associacdes e movimentos feministas; o movimento pela anistia
para os exilados e presos politicos, advindo das Comunidades Eclesiais de Base (CEB) e da
ala progressista da igreja catolica; os movimentos atrelados as centrais sindicais paulistas e de
outras regides; os movimentos dos moradores das periferias de grandes espacos urbanos que
reivindicavam direitos sociais basicos, como transporte coletivo ou postos de saude (Ghon,
2019). Esses movimentos sociais com suas frentes e demandas diversificadas, cuja sua
expressao maior se evidenciou na campanha das “Diretas ja”, eram movimentos de lutas que
influenciaram de maneira significativa o ritmo do projeto de abertura e a sua alteracdo em
processo de democratizagao, o qual de acordo com Netto (2014), culminou com a “elei¢ao”
pelo Colégio Eleitoral em 15 de janeiro de 1985 de Tancredo Neves®®. A parir dessa eleigéo,
com o restabelecimento do governo civil, foi aberto institucionalmente o processo de transicao
democratica no Brasil, cujo apice se deu com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal em
05 de outubro de 1988, quando se (re)estabeleceu o Estado de Direito e das instituicdes

democraticas.

2.2 A ditadura militar no contexto territorial amapaense: militarizacao da educacgédo

Como mencionado anteriormente, a ditadura militar, por ser um regime politico de
governo, demandou um padrdo nacional de atuacdo. Entretanto, o regime ditatorial ganhou
contornos peculiares no contexto territorial amapaense, decorrente de suas caracteristicas
geograficas, socioculturais e politicas bastante singulares. Em relacdo as suas caracteristicas
geogréaficas, 0 Amap4, apresenta uma condi¢io de “quase ilha” 1, situacdo que, de acordo com
0 senso comum. favoreceria um relacionamento mais estreito com as Guianas do que com as
demais unidades federativas do Brasil. Foi essa condi¢do geogréafica especifica, atrelada a

necessidade da defesa estratégica do territorio nacional que se revelou como um dos fatores

10 Devido a doenca repentina de Tancredo, seguido de sua morte, quem tomou posse como Presidente da Republica foi seu vice
José Sarney.

11 0 Amapé est4 localizado a nordeste da Regido Norte, no Platd das Guianas e no estuario do Rio Amazonas. E limitado a
oeste e sul pelo Estado do Pard; a norte, pela Guiana Francesa; a nordeste pelo Oceano Atlantico; a leste pela foz do Rio
Amazonas e a noroeste pelo Suriname.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Norte_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Par%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guiana_Francesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Oceano_Atl%C3%A2ntico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Amazonas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Amazonas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Suriname
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taticos da transformacdo do Amapa em Territorio Federal, no dia 13 de setembro de 1943,

periodo que se vivenciava no Brasil a ditadura varguista®?.

Antes de ser elevado a condicdo de Territorio Federal, por meio do Decreto-Lei n°
5.812/1943 (Brasil, 1943a), o Amapa pertencia ao Estado do Pard. Com o0 seu
desmembramento, Mazagdo, Amapa e Macap4, passaram a categoria de municipios, sendo que
0 municipio de Amap4, tornou-se a capital do Territério Federal do Amapa (TFA), por meio do
Decreto-Lei n®5.839/1943 (Brasil, 1943b). Entretanto, o Capitdo do Exército Brasileiro, Janary
Gentil Nunes, primeiro governador escolhido por Getulio Vargas, alegando que o municipio de
Amapé apresentava dificuldade de comunicacao pelo meio fluvial, solicitou ao presidente que
trocasse a capital do Amapéa para Macapa, devido sua proximidade estratégica com Belém,
capital do Para, considerada ja nesse tempo, a porta de entrada da Amazénia. O Decreto-Lei n°
6.550/1944 (Brasil, 1944) atendeu a essa solicitacdo, ao confirmar Macapa como capital do
entdo TFA.

De acordo com Santos (2001), desde a criacdo TFA até as vésperas do golpe de 1964, a
populacdo amapaense era caracterizada como predominantemente rural, sobrevivente de uma
economia de subsisténcia, porém com uma maior concentragao populacional na capital Macapa,
cidade mais urbanizada. Os trabalhadores, em sua maioria, desenvolviam atividades na &rea
rural, havendo também um namero reduzido de servidores publicos e uma pequena parcela de
funcionarios da Industria e Comercio de Minérios S.A (ICOMI)*3. Em relagio a religiosidade,
0 cristianismo era considerado como um de seus pilares, esse coexistia com a cultura do
imaginario, heranca indigena, na qual mitos como “cobra grande” e “matina pereira”, eram
narrados e aceitos pela comunidade. “Uma sociedade onde a estabilidade, a vida pacata, as
relagdes de afeto e presenga, o coletivismo e a imaginagdo fantastica predominavam. [...]”

(Santos, 2001).

12 Gettlio Dornelles Vargas foi eleito para a presidéncia da Republica em margo de 1930. Ap6s oito anos no poder, Vargas
deveria abrir caminhos para uma nova eleicéo presidencial, conforme apontava a Constitui¢do de 1934, contudo, arquitetou um
golpe de Estado e instalou a ditadura do Estado Novo que perdurou de 1937 a 1945, periodo em que governou o Brasil de
forma autoritaria.

13 Oficialmente em 1946 foi descoberta uma jazida de manganés em Serra do Navio, localidade pertencente ao TFA. O Decreto
n°® 9.858/1946 (Brasil, 1946a) declarava essa jazida como reserva nacional e regulamentava a concorréncia publica para a sua
exploracéo. A empresa ICOMI, vencedora da concorréncia publica, por meio do Decreto n® 24.156/1947 (Brasil, 1947), assinou
seu primeiro contrato de concessao para explorar do manganés.
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Na condicdo de Territdrio, 0 Amapa ndo possuia autonomia administrativa, as acoes
governamentais eram uma extensdo do governo federal que indicava diretamente o governador
(Tabela 1). Até porque a Constituicdo de 1946 (Brasil, 1946b) garantia aos territorios federais
somente a eleicdo direta para um deputado federal e a participacéo nas elei¢des para escolha do
presidente, ficando dessa forma a populacdo amapaense privada do direito politico de escolher
seu governante. De um modo geral, esses governadores ndo eram residentes no Amapa, traziam
burocratas para assumirem o alto escaldo que comporia o quadro de pessoal administrativo
territorial e ditavam suas agOes conforme as diretrizes preconizadas pelo governo federal.
Portanto, pode-se afirmar que em termos de gestdo publica, o Territério do Amapa, nédo foi
grandemente impactada pelo golpe de 1964 como de fato ocorreu com outras unidades

federativas, pois sua dependéncia policia e administrava seguiu praticamente inabalada.

Tabela 1 Governadores indicados no TFA (1972- 1985)

PRESIDENTE GOVERNADOR PERIODO
Mal. Castelo Branco (04/64 a 03/1967) Gal. Luiz Mendes da Silva 04/1964 a 04/1967
Mal. Costa e Silva (03/67 a 08/69) 04/1967 a 11/1972

Junta Militar (08/69 a 10/69)
Gal. Emilio Médici (10/69 a 03/74)
Gal. Emilio Médici (10/69 a 03/74) Cap. de Mar e Guerra José Lisboa Freire | 09/1972 a 04/1974

Gal. lvanhoé Gongalves Martins

Gal. Ernesto Geisel (03/1974 a 03/79) Cap. de Mar e Guerra Arthur de 04/1974 a 03/1979
Azevedo Henning

Gal. Jodo Figueiredo (03/1979 a 03/1985) | Cap. de Mar e Guerra Annibal Barcellos | 03/1979 a 07/ 1985

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Conforme demostrado pela Tabela 1, os governadores enviados para 0 Amapa no
periodo ditatorial, pos-golpe de 1964, eram militares que permaneceram no poder pelo mesmo
tempo de seus mandatarios. A excecdo foi lvanhoé Martins, que governou o TFA, de abril de
1967 a novembro de 1972, periodo correspondente respectivamente aos governos de Costa e

Silva, da Junta Miliar e de Ernesto Geisel.

Torna-se interessante mencionar que no Amapa, a adesao voluntaria da pequena, porém
influente classe média ao golpe civico-militar, formada por médicos, advogados, funcionarios
publicos, pequenos comerciantes e fazendeiros, foi um fator determine na produgdo e
reproducdo de ideias e valores do novo regime que se implantava. Ja a parcela mais

significativa, incluido também pessoas da classe média, diante de ameacas, perseguicdo
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politica, prisdo e tortura, ndo empreenderam qualquer tipo de mobilizacdo que pudesse ser
interpretada como critica ao novo governo que se instalava. Durante o governo de Luiz Mendes,
0S grupos ou pessoas que se mostraram resistentes ou que estiveram de alguma forma
envolvidos com “atividades comunistas e antimilitares”, foram duramente repreendidos com

prisdes, ameagcas e pela Comissio de Investigacdo Sumaria (CIS) ¥* (Santos, 2001).

As acdes de Mendes concretizavam uma das carateristicas proprias dos governantes do
regime ditatorial, o controle governamental sob a populacdo com o intuito de eliminar
opositores. No TFA esse controle tinha a seu favor a forma como se apresentava o meio social,
conforme mencionado anteriormente, contexto marcado por uma populagdo numericamente
pequena, onde as relacdes de vizinhanca e de afeto favoreciam a impossibilidade do anonimato
e a cultura do imaginario determinava significante as relagdes cotidianas. Nesse contexto
marcado por medo, tensdo e desconfianga, surgiram “causos”, como a “loira do bombom
envenenado”, suposta comunista que distribuia bombos envenenados para as criancas € 0
“veneno no reservatdrio de 4gua”, supostos comunistas que haviam jogado veneno letal em um
dos tanques de abastecimento de agua da cidade, capaz de matar milhares de pessoas em poucas

horas.

De acordo com Santos (2001), a utilizacdo da repreensdo por parte de Luiz Mendes,
como forma de controlar a populacdo, foi tdo incisiva que ao final de seu mandato, ndo havia
qualquer vestigio de oposicdo ao regime militar, 0 que de certa forma gerou um temor
exacerbado da populacdo em relagédo a sua pessoa. As atrocidades cometidas pela CSl, instalada
durante o seu governo, foram detalhadas no Relatério Final (Comisséo, 2017), da Comissao
Estadual da Verdade do Amapa Francisco das Chagas Bezerra Chaguinha (CEV-AP), que
também descreveu a Operacdo Militar Engasga, de 1973, ocorrida durante o governo de José

Lisboa Freire, considerada como o auge da repreensdo do regime ditatorial no Amapa.

Popularmente conhecida como “engasga-engasga”, essa operacdo de acordo com o
Relatorio Final do CEV-AP “[...] foi uma agdo de terror de Estado que produziu no imaginario
popular, um medo generalizado, desdobrado em uma aversdao ao comunismo, servindo como

uma estratégia de controle e consenso.” (Comissao, 2017, p. 73). A operacao recebeu esse nome

14 A CIS foi criada no inicio do governo de Luiz Mendes para institucionalizar investigacdes no servico publico e de seus
funcionarios que de alguma forma estivessem relacionadas a “atividades subversivas”. “Quando nido demitiu, apenou ou
chantageou, a CIS sistematizou e constituiu uma imagem demoniaca de pessoas que se opunham mesmo que pacificamente ao

regime recém implantado.” (Santos, 2001, p. 44).
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devido a queixa feita por algumas mulheres, em maio do ano de 1973, que teriam sofrido
agressdes, com tentativa de estrangulamento por parte de um homem encapuzado. Essas
dendncias foram se intensificando, ao ponto do imaginario se fazer presente, pois dizia-se que
eram varios engastadores, “[..] que possuiam molas potentissimas em seus cal¢ados, capazes de
impulsiona-los a mais de 10 metros de altura[...]. Dispunham de 6culos especiais que lhes
permitiam uma perfeita visdo noturna e substancias que os tornavam invisiveis.”. Entretanto,
de acordo com Santos (2001), excluindo da narrativo o fantastico, 0 “engasga-engasga” na
verdade teria sido uma invencdo, com a finalidade de justificar a implantacdo de uma policia
militarizada no Amapa. Pois, como no contexto amapaense ndo existia uma resisténcia armada
contra o regime ditatorial, ndo havia necessidade de um modelo militarizado de controle. Em
nome da eliminagao dos “engastadores comunistas” inimeras pessoas foram presas e torturadas

e em 1974 a Policia Miliar foi implantada no TFA.

Além do controle da populacdo, o governo ditatorial valeu-se também militarizacdo da
educacdo como forma de subordinacdo das instituicdes civis. Essa caracteristica se fez bastante
presente durante todo periodo territorial ao se privilegiar o simbolismo patridtico e civico,
concretizado principalmente pelas comemoragdes civicas, paradas miliares, desfiles escolares
e jogos estudantis. Ocorridos especialmente durante a Semana da Pétria, essas atividades,
demarcavam o dia da raca, o dia da independéncia e o dia da criacdo do Territorio Federal do

Amapa.

A partir do governo do General lvanhoé Gongalves Martins, o simbolismo patridtico e
civico, passou a ser replicado em outubro, quando ocorria a semana de homenagem as criancas.
Essa condicdo, pode ser ilustrado pelo trecho da matéria publicada no Jornal Novo Amapa’® em
outubro de 1972:

Excedendo todas as expectativas, foram das mais brilhantes as solenidades levadas a
efeito terga-feira Ultima na nossa capital em comemoracdo ao encerramento da
Semana da Crianca, assinalando também, o final dos Primeiros Jogos Inter- Primérios
— JO-PETIZES. As cerimonias foram iniciadas as 8:00 horas, na Praca da Bandeira,
com ato civico do hasteamento do Pavilhdo Nacional pelo Governador Ivanhoé
Martins, ao som do Hino Brasileiro executado pela banda da Guarda Territorial, e
perante as mais altas autoridades locais, representagdes estudantis e grande massa
popular. Também na mesma ocasido foram procedidos 0s hasteamentos das Bandeiras

15 Impresso nas oficinas da Imprensa Oficial do Governo do Territorio Federal do Amapa, o Jornal Novo Amapa, teve seu
primeiro ciclo compreendido no periodo de 1945 a 1968, no qual recebeu a nomenclatura de Amapa. De acordo com Souza
(2016), o Jornal Amap4, foi criado por Janary Gentil Nunes, com intuito de propagar as a¢des do governo do Territorio Federal
do Amapa. Era considerado o principal veiculo de impressa, pois tinha grande circulagdo. Como o Gal. Ivanhoé Gongalves
Martins assumiu o governo em abril de 1967, presume-se, portanto, que o acréscimo da expressdo novo em 1968, esteja
vinculada a nova roupagem do jornal em relagéo ao seu governo. O Jornal Novo Amapa, circulou até 1976, com periodicidade
semanal e tiragem média de 1000 exemplares.
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dos Estados por alunos dos diversos estabelecimentos primarios presentes a
solenidade. Ouviu-se a seguir, entusiastica mensagem do Chefe do Executivo
amapaense, dirigidas as criangas de todo Territdrio, ressaltando, entre outras coisas, a
intensificacdo dos bons ensinamentos para o0 menor de hoje, para que seja no futuro,
um homem Util a sociedade e a Pétria. [...]. Sem ddvida alguma, o ponto alto das
comemoragdes do Dia da Crianga foi o grande desfile de encerramento dos primeiros
Jogos Inter-Primarios, realizado na avenida FAB. Vinte e um estabelecimentos se
apresentaram perante as autoridades e o grande publico que lotou as laterais da nossa
principal avenida, recebendo os merecidos aplausos pela sua apresentacdo. [...] O
programa comemorativo ao Dia da Crianca, teve seu encerramento as 18:00 horas, na
Praca da Bandeira, com solenidade de arriamento do pavilhdo Nacional pelo Exmo.
Sr. Governador do Territério [...]. (Jornal Novo Amapa, 1972a, s/n).

O contexto acima descrito, também vivenciado em todo do territorio brasileiro,
especialmente nas capitas, remete ao investimento estatal em favor da perpetuacdo de uma
memoria voltada ndo somente para um publico em geral, mas também para a educacgédo de
criangas e jovens em espagos escolares, em favor do “novo” regime politico surgido, a partir
do clamor popular as forgas armadas que hipoteticamente atenderam ao seu apelo. Nesse
universo, as comemoracdes de datas civicas e seus protocolos, retratavam a forma como a
ditadura militar incorporou intencionalmente, de acordo com Ferreira (2017), o civismo e 0
amor a patria enquanto elementos de composi¢do simbolica, alegorica e ritualistica da realidade
que ora se apresentava, pois aos olhos dos que operavam o poder, tais mecanismos seriam
capazes de provocar “boas” lembrancas de um golpe que solucionou os problemas da sociedade
brasileira evitando que o comunismo dominasse a politica nacional, ao mesmo tempo em que
contribuiria para 0 esquecimento das acdes anticonstitucionais, as quais desencadearam o
movimento de mar¢co de 1964, impondo uma politica ditatorial, onde o poder demandava das
forgas armadas.

Novamente cabe aqui reiterar, que muitas das caracteristicas relativas ao periodo pos-
golpe de 1964 vivenciadas no contexto nacional, ja se faziam presente na realidade amapaense,
situacdo decorrente de sua condicdo de Territdrio. Dentre as quais, se destaca a militarizacéo,
manifesta na forma como era “escolhido” o chefe do executivo. Nesse sentido, alguns
governadores, valendo-se da condi¢do de “escolhidos”, alocaram recursos junto ao governo
federal em favor do “desenvolvimento territorial amapaense”. Do ponto de vista urbano, o
Amapa vivenciou momentos bem pontuais de desenvolvimento pés-criacdo do Territorio, nos
quais esta incluida a expanséo da rede fisica de ensino. De acordo com alguns estudos (Santos,
2001; Silva, 2017), o TFA vivenciou trés surtos de desenvolvimento: o primeiro vinculado a

era Janary, o segundo relacionado ao governo de Ivanhoé Martins, seguido pelo periodo do
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governo de Annibal Barcellos. Entretanto, devido ao objetivo dessa pesquisa e seu recorte

temporal, serd destacado a administracdo de Martins.

Nascido em 26 de fevereiro de 1907 em Cuiab4, filho de Maurino Gongalves Martins,
baiano, oficial da Marinha de Guerra e de Aurea Mamoré Martins, mato-grossense e
descendente de indigenas, Ivanhoé cursou o primario em escola estadual de Cuiaba, o
secundario em colégio miliar em Barbacena, Minas Gerais, concluindo seus estudos na escola
militar de Realengo, no Rio de janeiro. Com Ernesto Geisel e Emilio Médici, tornou-se oficial
do Regimento de Artilharia Montada. Foi instrutor na Escola de Educacdo Fisica do Exército e
na Escola de Aperfeicoamento de Oficiais. Concluiu seus estudos militares na Escola de Estado
Maior do Exército e na Escola Fort Leawenworth nos EUA. Comandou agrupamentos militares
no Rio Grande do Sul, Ceara e Sao Paulo. Integrou, comandou e presidiu inimeras comissdes
de estudos e planejamentos estratégicos, tanto civis quanto militares. Foi adido militar do Brasil
na Franca durante trés anos. Em 1958, quando servia e integrava o Estado Maior do Exército,
no Rio de Janeiro, foi reformado, passando para a reserva remunerada no posto de general de
exército (Boettger, 2019).

Assim, foi considerado um mandatario culto e articulado que se empenhava em exercer
0 convencimento em vez da forga, postura diferente de seu antecessor, Gal. Luiz Mendes. Seu
governo foi caracterizado como tipicamente desenvolvimentista e sua figura associada a
representagdo de um “governante construtor” capaz de captar recursos significativos, que
tornaram viavel a realizacdo de 159 obras de infraestrutura centralizadas principalmente em
Macapa, destas, 15 foram concluidas por seu sucessor o Cap. José Lisboa Freire. Tal feito teve
relacdo com as politicas de desenvolvimento de integracéo regional voltados para a Amazonia
e para os Territorios Federias, promovidas pelo regime ditatorial militar, com o objetivo de
demostrar o alcance do poderio militar e de seu carater de provedor do desenvolvimento,

especialmente voltado a regido amazonica 1°.

De acordo com Carvalho (2012), Martins se destacou na memoria dos amapaenses nao

sO por ter sido a pessoa que definiu a derrota, no plano politico, de Janary Nunes, algo

16 Durante a ditadura militar foram criados pelo governo federal dispositivos como: Superintendéncia do Desenvolvimento da
Amazonia (SUDAM), em 1966; Instituto Nacional de Colonizacdo e de Reforma Agraria (INCRA), em 1970; Plano de
Integracdo Nacional (PIN), em 1970 e Plano de Desenvolvimento da Amazénia (PDA). (Miranda, 2018). A criagio dessas
orgdo, estava vinculada a ideia da necessidade, em nome da DSN, colonizar, ocupar, desenvolver e integrar a Amazonia,
promovendo assim o progresso do Brasil.
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impensavel para o contexto da época, mais, por ter sido o responsavel pela urbanizacéo e
saneamento de Macapa, pela expansdo da rede de salde e pelo grande investimento na
educacdo, sendo apontado como 0 governador que mais construiu escolas no Amapa. A
perspectiva que enaltece Martins como um grande idealizador de importantissimas obras
publicas em prol da populacdo amapaense, era difundida no Jornal Novo Amapa, como
demostra, abaixo, o trecho da matéria intitulada Setor de obras com grandes realiza¢des, onde

sdo descritas, dentre outras, as obras das duas primeiras escolas exclusivas a pré-escola:
[...] com muito trabalho, com muito esfor¢o, amor a causa publica, limitado, ciente de suas
responsabilidades para com a Patria, pode o Governador Ivanhoé Martins colhe frutos
magnificos embora que se preveja que para o ndvo[sic] exercicio de 1972 estejam reservadas
novas realizagbes com o término de novas e importantes obras que se encontram ainda em
andamento. A atual administracdo através de sua divisao de obras, realizou um vasto programa,
empreendimento onde foram incluidas construcdes, recuperagdes de prédios publicos da mais
alta importancia para a vida administrativa do Territorio. [...] Encontram-se em construcéo as
seguintes obras, com todos os seus servigos terminados: [...] Jardim de infancia “Meu P¢ de
Laranja Lima “e “Pequeno Principe”, [...]. O programa educacional do Territério mereceu do
Exmo. Sr. Governador Ivanhoé Martins nesses quatro anos e meses de Administracdo, uma

atencdo toda especial. O trabalho desenvolvido nesse setor, pelo Governo atual, é digno dos
maiores encomios (Jornal Novo Amapa, 1971b, s/n).

No fragmento acima, Nunes, autoridade maxima do executivo territorial amapaense é
descrito como um militar de conduta impecavel, alguém que preocupado com o bem-estar da
populacdo que estava sob sua tutela. Tais feitos, contribuem para a materializagdo de uma
imagem que o idealiza como alguém provido de capacidade inata para a politica, administrador
impecavel com refinada percepcao da importancia da escola enquanto espago publico. Durante
sua administracdo foram reformadas e construidas algumas escolas, dentre essas obras
destacaram-se a instalacao das duas primeiras escolas publicas destinadas a pré-escola, as quais
contribuiram para a construcdo da identidade da infancia e da educacdo infantil no Amapa:

Jardim de Infancia Meu P¢ de Laranja Lima e Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”.

2.3 O Jardim de Infancia durante os governos militares

Durante o periodo da ditadura militar houve uma grande expansdo do atendimento
oficial as criancas pequenas, decorrente da legitimagdo pelo poder publico do modelo de Pre-
escola de massa, com baixo custo e de carater assistencialista. De acordo com Rosenberg
(2003), esse modelo pautava-se em orientacGes advindas de organizagdes internacionais,
principalmente da Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e do Fundo de Emergéncia Internacional das Nac¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF). De modo geral, a execucdo de programas balizados pelo modelo de Pré-escola de

massa, absorvia a ideia da educacdo compensatoria ao associar sua expansao ao combate a
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pobreza. Essa forma de compensar as caréncias, estava atrelada a utilizacgdo minima de
investimentos publicos e a inclusdo de recursos disponiveis na comunidade, dentre esses,

recursos humanos nédo qualificados.

O modelo proposto pela UNESCO e pelo UNICEF, foi divulgado e elaborado em
varios paises por meio de publica¢des, seminarios, congresso e conferéncias. Na Conferéncia
de Santiago do Chile, no ano de 1965, foi apresentado um diagndstico sobre a Pré-escola no
Brasil, elaborado pelo Departamento Nacional da Crianca e do Adolescente (DNCr), Y'que
nesse periodo ja estava vinculado ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). As ideias
trazidas dessa Conferéncia, guiaram a elaboracéo do Plano de Assisténcia ao Pré-escolar no ano
1967.

O Plano de Assisténcia ao Pré-escolar, foi apresentado no Rio de Janeiro, em 1968,
durante a realizagdo do | Encontro Interamericano de Protecdo ao Pré-escolar, que promovido
por diferentes entidades e 6rgdos, como: DNCr; Organizacdo Mundial para a Educacdo Pré-
escolar (OMEP); LBA; Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM); Secretaria
de Educagdo do entéo Estado da Guanabara e UNICEF. O referido encontro trazia por tema:
Como organizar servicos para atender as necessidades basicas do pré-escolar nos paises em
desenvolvimento. Ao final do encontro, os representantes das entidades promotoras do evento,
preconizaram: a necessidade de incorporar a perspectiva interdisciplinar para atendimento
adequado a crianca; a ajuda das maes nos servi¢os psicopedagogicos da pré-escola; a relagédo
do estado nutricional e da saude infantil com o desenvolvimento global da crianca; a
necessidade de educadores em qualquer servigo a pré-escola; a necessidade de confluir e
articular os estudos da psicologia, da pediatria, da linguistica e da sociologia, para formar a
visdo mais completa e adequada da crianca pequena e a exigéncia de que o MEC criasse um

departamento para cuidar da Educacdo Pré-escolar (Nunes; Corsini; Didone, 2011).

Observa-se pelas recomendacdes dos participantes do | Encontro Interamericano de
Protecdo ao Pré-escolar, um amadurecimento da “[...] percepgdo da necessidade de politicas
integradas, de acdo articulada e de atengdo global a crianca, aliando cuidados, alimentacéo,

saude, assisténcia ¢ educacdo.” (Nunes; Corsini; Didonet, 2011, p. 22). Entretanto, € importe

170 DNCr, foi criado em 1940, no ambito do entdo Ministério da Educacéo e Satide Publica (Mesp). Tinha por atribuicéo
coordenar as atividades relacionadas a maternidade, a infancia e a adolescéncia. Em 1953, quando a saide passou a ser de
competéncia de um ministério especifico separou-se da educacdo. O DNCr ficou no Ministério da Educagdo (MEC). Em 1970,
foi transformado em Coordenagdo de Protecdo Materno-Infantil. “Atualmente suas atribuigdes estdo situadas na Coordenacdo
de Sadde Mental." (Nunes; Corsinl; Didonet, 2011, p. 21).



68

destacar que se por um lado as entidades internacionais pressionaram o governo a estabelecer
politicas publicas de atencdo a crianca pequena, por outro lado, induziram a adogdo de um
modelo educacional de baixo custo com ampla cobertura, sem provocacdes ao poder publico,
para a efetivacdo de um atendimento educacional de qualidade h&a quem mais precisava da a¢do
governamental naquele momento: a pequena infancia. Assim, “privacao cultural”; “caréncia
cultural” e “marginalizagdo cultural”; expressdes pautadas na teoria da privacao cultural e da
educacdo compensatoria, foram sendo utilizados para justificar a implantacdo de programas
duramente o regime militar que ancoravam suas atividades na compensagdo de caréncias

culturais, deficiéncias e defasagem linguistica das criancas pobres.

Entretanto, o0 modelo de Pré-escola de massa se mostrou proeminente, principalmente a
partir da manifestacdo do MEC/Conselho Federal de Educacdo (CFE), quando da publicacao
do Parecer n° 2.018/1974-CFE (Brasil, 1979a), que trazia o ideario da Educacdo Infantil de
cunho compensatério, voltada a preparagdo do ensino 1° grau, considerado o processo regular,
conforme destacado no fragmento a seguir, do referido documento:

E, pois, como verdadeira terap@utica de tio dolorosas e inaceitaveis realidades, que se
colocam a necessidade e a urgéncia do fortalecimento e da difuséo da educacdo pré-
escolar em todo o Brasil. [...]. Trata-se de implementar uma verdadeira politica de
educacdo compensatéria, que vise a equalizar as oportunidades educacionais ndo
apenas em termos quantitativos de ofertas de vaga, mas, principalmente, em termos
qualitativos, de preparo global da populacdo para o inicio do processo regular de
escolaridade. Ou seja, colocar a grande massa de criangas culturalmente
marginalizadas num nivel de relativa igualdade de desenvolvimento de que desfrutam,

pela riqueza do “curriculo escondido’, as criangas das classes média e alta. (Brasil,
19794, p. 26).

Torna-se importante frisar que o Parecer n® 2.018/1974- CFE (Brasil, 1979a) aprovou a
Indicacdo n° 45/1974 (Brasil, 1979b), que trouxe por tema: O artigo 19 da Lei n° 5.692 de 11
de agosto de 1971 e a educacao pré-escolar. Dos documentos citados, infere-se principalmente:
a presenca “timida” da Educacdo Pré-escolar na legislacéo brasileira, decorrente da prioridade
a luta pelo analfabetismo e pela escolarizacdo de toda a populacdo de 07 a 14 anos; as varias
conotacOes contidas no conceito de pré-escolar e a opcao nos documentos pelo termo “pré-

escolar” como predicativo da educagdo®®; a arguicdo sobre a importancia da educagdo das

18No Brasil, até 0 ano de 1971, o termo utilizado para se referir & educacgéo da crianga menor de 07 anos era “educagio pré-
primaria”. Com a promulgagdo da Lei n®5692/1971, o termo “primario” foi substituido pela denominagéo “1° grau”, suscitando
posteriormente, conforme mencionado na publicagdo do MEC Educacéo pré-escolar: uma nova perspectiva nacional (Brasil,
1975a), a utilizagdo das expressdes “pré-primeiro grau” ou “pré-fundamental”. Apds imprimir as justificativas pela ndo adogéo
dessas expressdes, a referida publicagdo mostra-se imperativa ao afirmar: “Resumindo, ‘PRE-ESCOLAR’, é o termo oficial
para expressar a faixa etaria das criancas de zero a seis anos, independente de se dar ou ndo qualquer atendimento a essas
criangas.” (Id., 19754, p. 12).
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criangas menores de 07 anos como pre-requisito de um “desempenho 6timo na fase da

escolarizacdo regular”; e a expedigao das seguintes preposicdes:
1.Que o Governo Federal inicie estudos no sentido de encontrar novas fontes de
recursos financeiros, para suplementar os destinados ao ensino de 1°grau, a fim de
subvencionar a educacéo do pré-escolar; 2. Que se busque, a curto prazo, a elaboragao
de legislagdo especifica destinada a fixar normas e disciplinar procedimentos
relativamente a implementagao e ao desenvolvimento, em todo territdrio nacional, de
programas de educacdo do pré-escolar destinados ao atendimento da populagdo mais
carenciada da faixa etaria de zero a seis anos; 3. Que, nessa legislacdo, se dé énfase
aos programas de emergéncia caracterizados como de ‘educagdo compensatéria’, para
a populacdo de 6 e 5 anos ou menos, como parte integrante do ensino de 1° grau, na
forma, alias, do que preconiza o artigo 19 da Lei 5.692/71; 4. Que o Conselho Federal
de Educacdo dedique um de seus proximos encontros anuais com os Conselhos
Estaduais, ao estudo das questdes ligadas a educacdo do pré-escola (Brasil, 19744, p.
28).

Embora tratando-se de documentos explicitamente pautados na educacdo
compensatdria, ndo centralizados nas reais necessidades e na cultura das criancas a quais se
destinava e que defendiam a pré-escola como a solucdo dos problemas de reprovacao no ensino
de 1°grau, conforme apontam 0s aspectos abordados acima, o Parecer n° 2.018/1974-CFE
(Brasil, 1979a) a Indicagao n°45/1974 (Brasil, 1979b), inserem-se no campo dos marcos legais
de grande relevancia para a historia educacdo escolar da pequena infancia, uma vez que
balizaram o trato da Educacéo Infantil como uma das atribui¢ées do MEC. Destarte, no ano de
1974, apds ocorrer uma organizagdo interna no MEC, em decorréncia da nova demanda que se
apresentava, novos cargos foram absorvidos para serem incorporados ao recém criado Setor
de Educacdo Pré-escolar (SEPRE), o qual, no ano seguinte, foi elevado a categoria de
Coordenadoria de Educacéo Pre-Escolar (COEPRE), permanecendo com essa nomenclatura até

1987%° (Rosemberg, 1992).

As atribuices iniciais do SEPRE/ COEPRE convergiram para a divulgacdo do novo
modelo nacional de atengdo ao entdo pré-escolar, em favor de “[...] milhdes de pré-escolares
marcados pela subnutricdo, pela marginalizacéo cultural e pelo atraso no seu desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e afetivo [...] (Brasil, 1979a, p.4). Assim, dentre as acdes provenientes
desse novo setorial do MEC, pode-se mencionar: a publicacdo do Diagnostico preliminar da

educacao pré-escolar ( Brasil, 1975b), documento que embora se apresente, em suas paginas

19 Nunes, Corsini e Didonet (2011), mencionam que na atual organizac¢éo administrativa do MEC, a COEPRE, renomeada no
ano de 1987 como Coordenagdo de Educacdo Infantil (COEDI), situa-se na Secretaria de Educagdo Basica. Remetem 0s
referidos autores a SEPRE e COEPRE, como sendo respectivamente Servigo de Educacdo Pré-escolar e Coordenagdo de
Educagdo Pré-escolar. Ja a publicacdo emanada pelo MEC (Brasil, 1979a), traz a sigla CODEPRE como abreviacdo de
Coordenacéo de Educagéo Pré-escolar.
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iniciais, como sendo incompleto, por carecer de um processo continuo de atualizacdo e
revisao, configura-se como a primeira divulgacdo oficial de dados relativos a realidade da
Educacao Infantil das diferentes unidades federativas do Brasil; a publicacdo do programa
Educagdo pré-escolar: uma nova perspectiva (Brasil, 1975a), documento embasado no
diagndstico preliminar da entdo pré-escola, que norteou programas de Educacao Pré-escolar a
serem implantado no territorio nacional; e a realizacdo de seminarios que tiveram como publico

alvo, representes das Secretarias de Educacdo e Cultura de todo o pais.

O cenério acima descrito, remete a constatacdo que o MEC incluiu a Educacdo Infantil

em suas demandas, somente a partir de meados de 1970 e que até o inicio da década de 1980,

tais demandas se ampararam na educag¢do compensatoria e na perspectiva da Educacao Pré-

escolar como solucdo para o fracasso do entdo ensino regular, o Il Plano Setorial de Educacgéo

e Cultura (PSEC)%, direcionado para o quinquénio 1975/1979, além de seguir essa égide,

ratificava a ocupacdo do MEC em relacdo a Educacdo Infantil, pois pela primeira vez a

contempla, em um de seus planejamentos setoriais, conforme revela excerto da apresentacdo
do referido documento:

Na area da Educacdo pretende o MEC uma integracéo, tdo perfeita quanto possivel,

dos diversos sistemas de ensino do Pais e um entrosamento, cada vez maior, do pré-

escolar a pos-graduacdo, de modo a dar forca, coesdo e unidade ao conjunto das

atividades voltadas para a educacdo do homem brasileiro. Essa integracdo resultara,

necessariamente, em economia de recursos, com melhor aplicagdo, além de maior
eficiéncia e produtividade (Brasil, 1976, p.3).

A busca pela integragao “tao perfeita quanto possivel” dos sistemas de ensino entre si,
com vistas a garantir otimizagdo de recursos, controle e melhores resultados, de certa forma
justificou no 1l PSEC o objetivo geral voltado a entdo pré-escola: “Desenvolver um processo
progressivo para atendimento a populacdo das zonas urbanas marginais, na faixa etaria de 4 a
6 anos, de modo a assegurar maior adaptacdo socio pedagdgica do educando ao ensino regular.”
(Brasil, 1976, p.35). O referido objetivo, o seu desdobramento, bem como as metas e as areas
de ac¢des pautadas para o Pré-escolar, em termos orcamentais, se reduziam a acao de apoio a
alguns projetos de assisténcia ao educando, dentre os quais, o Projeto Desenvolvimento do Preé-

escolar.

20 pe carater predominantemente economicista, o 11 PSEC, assim como os dois outros planos setoriais de educaco elaborados
durante o regime ditatorial, era um desdobramento de plano econémico de carater nacional, o Plano Nacional de
Desenvolvimento, aspecto previsto na Lei N° 5692/1971, em seu paragrafo Unico, do artigo 53: “O planejamento setorial da
educacéo deverd atender as diretrizes e as normas do Plano Geral do Governo, de modo que a programac&o a cargo dos 6rgéos
da diregdo superior do Ministério da Educagdo se integre harmonicamente nesse Plano Geral.” (Brasil, 1971).
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Quanto as metas, no Il PSEC, a Pré-escola foi a Unica, dentre os demais sistemas de
ensino, para qual ndo foram definidas projecdes quantitativas. A estas estavam vinculadas: a
realizacdo de diagnostico, tendo em vista a formulagdo de um Plano Nacional; o apoio
financeira e técnico a realizagdo de pesquisas; o incentivo ao financiamento de experiéncias de
atendimento pré-escolar informal; a promocdo a criagdo de mecanismos administrativos de
coordenacdo e execucao a nivel estadual e a realizacdo de cursos, seminarios e encontros. Para
Rosemberg (1992), a ndo quantificacdo das metas para a Educacéo Infantil no Il PSEC, estava
relacionada ao interesse de difundir para o territério nacional o modelo de pré-escola de cunho
compensatorio, agregada a sua funcdo de salvaguarda do 1°grau, bem como de fomentar a

criacdo do suporte administrativo estadual, voltado a implantacdo desse modelo.

A LBA, seguindo essa mesma linha do modelo da pré-escola de massa de cunho
compensatorio com baixo custo, lancou em 1977 o Projeto Casulo, com vistas a prestar
assisténcia a infancia pobre, no aspecto social, na saide e na educagdo. Por meio do Projeto
Casulo, a LBA acrescentou o componente educacdo a sua area de atuacdo, pois desde o ano de
1946, suas atribuicbes estavam relacionadas a area  assistencial, voltada

para familias pobres, principalmente no que se referia ao atendimento das maes e da infancia.

Embora as primeiras atividades filantropicas/ assistenciais da LBA datem do ano de
1942, momento em que foi criada com a finalidade de dar assisténcia aos familiares dos
soldados enviados para lutar na Segunda Guerra, a responsabilidade por implantar e executar
a Politica de Assisténcia Social e de orientar, coordenar e supervisionar outras entidades
executoras dessa politica, s6 ocorreu no ano de 1977, através da Lei n° 6.439/1977 ( Brasil,
1977), que a vinculou ao Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social paracompor o Sistema
Nacional de Previdéncia e Assisténcia Social (SINAPS). Foi nesse contexto que surgiu o
Projeto Casulo, momento em que passou a fazer parte da alcada da LBA, a formulacdo de
programas, planos e metas de cunho nacional que trouxessem grande impacto na area social e

politico.

A nova estrutura administrativa da LBA, consequentemente o proprio Projeto Casulo,
carregava consigo o ideario do combate a pobreza, vista naquele momento em pleno regime
ditatorial militar, como “inimigo interno” que ameaga a integridade nacional. Portanto, o

Projeto Casulo, constituido como politica puablica do governo do Gal. Geisel, se encaixava
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perfeitamente aos principios politicos e ideoldgicos da DSN?!, uma vez que ao atuar
diretamente nas areas urbanas periféricas, nos “bolsdes de pobreza”, a época denominados
“bolsdes de ressentimento”, tornava-se uma das medidas preventivas ao expansionismo do

“comunismo internacional” (Rosemberg, 1997 apud Rosemberg, 1999), e a favor da paz social.

De acordo com Rosemberg (1992), a LBA foi o 6rgdo governamental vinculado ao
governo federal que primeiro implantou um programa nacional de Educacdo Pré-escolar de
massa, pois através do Projeto Casulo, no ano de seu langamento, atendeu 70 mil criangas, e
apos quatro anos “alcangou o total de 1,8 milhdo de criangas” (Nunes; Corsini; Didonet, 2011,
p. 24). Expansédo ocorrida de forma excepcional, as custas do baixo investimento, advindo da
diminuicdo proporciona do valor per capita que era repassado pela LBA as prefeituras e as
entidades sociais privadas, por meio de convénios celebrados entre si. Dai que para a execucao
do referido Projeto, de acordo com Vieira (1999), era preciso seguir orientagdes previstas a sua
implantacdo, como por exemplo: aproveitamento de espacos ociosos na comunidade ou nas
entidades com as quais seriam firmados os convénios; uso de recursos humanos da propria
comunidade para a realizacdo das atividades que envolviam o “trato com a crianga”, por meio
do trabalho voluntario ou sub-remunerado, é participacdo comunitaria /engajamento

empresarial.

De um modo geral, pode-se afirmar que durante o regime militar, a politica de expansédo
de matriculas oficiais Pré-escola, alinhada ao baixo investimento de recursos publicos, foi
concretizada tanto pelo Projeto Casulo, quanto pelo modelo de Pré-escola de massa adotado
pelo MEC, que explicitamente compreendiam a crianga como 0 adulto de amanhd,
comprometido com o progresso da sua nagdo. Destarte, a educacgéo, especialmente da crianga
pobre de 04 a 06 anos de idade, ficou subordinada a assisténcia, em virtude da compensacao de
suas caréncias e a funcdo “salvadora”, em decorréncia das mazelas que estavam ocorrendo no
entdo Ensino de 1° Grau. Para alguns autores (Rosemberg, 1999; Kuhlmann Jr., 2000b), esse

processo pelo qual passou a Pré-escola, possivelmente, postergou a adogdo de um modelo de

21 conforme mencionado na secéo 1, desse estudo, por meio da DSN se propagava que 0 inimigo ndo se encontrava mais em
outro pais, mas seria aquele que no territorio nacional carregava consigo a ideologia alheia aos principios ocidentais: o
comunismo. Portanto, para que o comunismo internacional ndo se expandisse, era necessario combater o “inimigo interno” por
meio de “fronteira ideoldgicas”, uma vez que a nogdo de fronteira fisica era insuficiente, e persegui-lo em qualquer local que
estivesse. (Kreuz, 2021).
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educacdo voltado para primeira infancia, com principios democréticos, inclusivos, amparados

em parametros de qualidade, centrados na necessidade da crianca e na sua cultura.
2.3 Jardim de Infancia territorial amapaense durante os governos militares

O processo educacional voltado para o atendimento de criangcas menores de 06 anos no
Amap4, teve suas origens no periodo inicial da criacdo do TFA. Ao chegar nas terras
amapaenses, Janary Nunes, o primeiro governador do territorio, trouxe consigo um projeto de
desenvolvimento para a regido, do qual fazia parte a expanséo e organiza¢ao do ensino, como
forma de superar o “passado de miséria e atraso social ao qual a populagdo estava submetida”.
Esse contexto é traduzido pelo texto a seguir, fragmento de uma publicacdo no Jornal do
Amapa:

Uma vista d’olhos ao mapa do Amapa, pontilhado de alfinetes demograficos
multicores [sic] — cabecas de ponte de penetracdo educacional —ao mesmo tempo que
da uma idéia [sic] da extensdo do universo escolar territoriano [sic], constituido de
uma compacta réde [sic] de ensino pré-primario, primario e secundario, flagra a
presenca da escola nas areas de povoacdo mais densa e indica o desenvolvimento
obtido pela educagdo amapaense, em apenas 8 anos de atividades. Da instalacdo do
Govérno [sic] até esta data foram criados 6 Grupos Escolares, 101 escolas rurais
primarias, das quais 42 funcionando em prédio definitivo. Essas unidades escolares
abrigam, presentemente, 7.738 criancas em idade escolar e 2.138 adultos e
adolescentes, que ndo tiveram oportunidade educativa na época devida. O panorama
encontrado era bem outro e desolador. Os 137.419 km2 da &rea territorial continham
apenas 4 deploraveis escolas onde eram abrigados somente [sic] 390 alunos, numa
populacdo de 24.000 habitantes! A situacdo do ensino, a partir daquele ano,
apresentou as seguintes variagdes no que se refere aos ciclos pré-primario, primario e
supletivo. Essas variacdes fotografam com nitidez o interesse [sic], o carinho e 0

cuidado dispensado & educacdo da crianca amapaense, antes tdo abandonada e
entregue a uma infeliz sorte. (Jornal do Amap4, 1952 apud Dias, p. 200, 2014)

Se considerarmos que até o ano de 1944 existiam em todo o Territério do Amapé apenas
07 escolas, sendo que dessas, 02 estavam localizadas em Macapa, e que até o ano de 1952 foram
criados 06 Grupos Escolares e 101 escolas rurais primarias, conforme trecho da informacéo
acima, pode-se concluir que houve um acréscimo aproximado de 1400% de estabelecimentos
escolares. Tal feito, de acordo com Dias (2014), era chancelado pelo discurso do governo que
se instalara, no qual o “antigo” significava atraso e para se ter um futuro promissor seria
necessario romper com o “passado de miséria”, sendo necessario, para tanto, forjar o novo
homem, “o homem civilizado”. Derivando dai, o desenvolvimento de uma narrativa, onde as
aclGes governamentais voltavam seu “interesse, carinho e cuidado a educagdo da criangas

amapaense, outrora abandonada e entregue a uma infeliz sorte”.
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Entretanto, a educacdo escolar para as criancas menores de 07 anos, a época
pertencentes ao ensino pré-primario?, ndo contou com essa “feliz sorte”, ndo sé durante os 08
anos de atividade do governo janarista, mencionado na publicacdo do jornal acima, mas também
nas quase trés décadas subsequentes, conforme apontam os dados expostos nas Tabelas 02 a

03, seguidas do Grafico 01.

Tabela 2 Unidades escolares de ensino pré-primario infantil (1944-1948)

Ano de Referéncia | Unidades escolares Macapa | Total de unidades no TFA
1944 1 1
1945 1 1
1946 1 3
1947 1 4
1948 1 6

Fonte: Anuério Estatistico do Brasil (Brasil, 1948 -1952) %

Tendo por referéncia a Tabela 02, observa-se que o ensino pré-primario, atual Educacgéo
Infantil, existe no TFA desde a sua cria¢do. Funcionava em classe anexa ao Grupo Escolar de
Macapa (Figura 01 e Figura 02), unico efetivo na época, em um prédio alugado pelo governo,
localizado na Rua Sao José, esquina com a Av. General Gurjao, pertencente a familia da Prof.2
Raimunda Mendes Coutinho, conhecida por Prof.2 Guita. Antes da transformacdo do Amapéa
em Territorio, o referido educandario, localizada no canto da antiga Praca Sao Sebastido, atual
Praca Veiga Cabral, no cruzamento da Av. Presidente VVargas com a Rua Candido Mendes, que
de acordo com Benevides (1944 apud Lobato, 2009),fazia parte de um grupo composto por 07
escolas, Unicas existentes na area, instalada em um casebre sujo e mal arejado, assim como as

demais que compunham o conjunto escolar

22Até a promulgagdo da Lei n° 4.024/1961 (Brasil,1961), o sistema de ensino brasileiro se compunha de trés niveis: primario,
médio e superior. O ensino primério dividia-se nas modalidades: ensino pré-primario (maternal e infantil), ensino priméario
geral fundamental (comum e supletivo) e ensino primario geral complementar.

23 Os Anuérios Estatisticos do Brasil utilizados para a organizacdo da Tabela 01 trazem informagdes de 04 anos anteriores ao
seu langcamento, ou seja, 0 Anuério Estatistico do Brasil de 1948, traz informagdes referente ao ano de 1944, o Anuério
Estatisticos do Brasil de 1949 traz informagdes referente ao ano de 1945, e assim sucessivamente
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Figura 1 Grupo Escolar de Macapéa
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Fonte: Relatdrio das Atividades de Governo do TFA apud Sampaio (2019)
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Figura 2 Momento recreio no Grupo Escolar de Macapa em 1944

Fonte: Relatdrio das Atividades de Governo do TFA apud Sampaio (2019)

As classes do pré-primario permaneceram anexas ao Grupo Escolar de Macapa até
1945, pois no ano sequente foram transferidas para o Grupo Escolar Bardo do Rio Branco,

quando da sua inauguracdo (Amapa, 1980). A criacdo e inauguracdo do Grupo Escolar Bardo
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do Rio Branco, simbolizou na época, a inovacdo e a modernizacdo dos métodos pedagdgicos.
Seu predio foi construido em area nobre da cidade, que de acordo com Lobato (2009) contribuia
para a formacao do nucleo politico e social da nova capital, a0 mesmo tempo em que representa
as mudancas pretendidas pela administragdo janarista.

Ainda em relagdo a implantacéo do ensino para criancas menores de 07 anos no recém
criado TFA, dois aspectos chamam atencdo: o primeiro diz respeito a utilizacdo da expressdo
“Jardim de Infancia”, nomenclatura utilizada para designar esse ensino, a qual remete ao ideario
das criancas como plantinhas que necessitam de cuidados para se tornarem arvores frondosas
24 Tal nomenclatura se fara presente por muitos anos nas terras amapaenses, pois até ao final
da década de 1980, sera sindbnimo de “escola especifica para criangas menores de 07 anos”. O
segundo aspecto, remete a institucionalizacao das classes de pré-primario, como apéndice de
algumas escolas que ofertavam o primario, embora a ideia de Grupo Escolar, objetivasse
justamente isso: reunir no mesmo espago diversas salas, cada uma com uma série ou um nivel
de ensino. Projeto idealizado pelo governo da época, como menciona 0 excerto a seguir, de
matéria jornalistica publicada em 29 de junho de 1948, intitulada Panorama educacional do
Amapa: visao retrospectiva:

AS BASES DE TRANSFORMACAO: A transformagdo do ambiente dependia de
um plano inicial tragcado. Este compreendia: Escolas Rurais do grau primério em todas
os nlcleos de populagdo; Escolas Isoladas e Reunidas; Escolas Profissionais
Masculinas e de Prendas Domésticas em todos os Municipios; um Colégio para
ministrar o ensino ginasial; Grupos Escolares nas sédes [sic] Municipais, ministrando
todo o curso primario, com Jardim da Infancia [sic] anexo [...]. (Jornal Do Amapa,
1948 apud Dias, 2014, p. 183).

Ocorre, que esse modelo de escola ao ser idealizado e concretizado para atender ao
ensino dos meninos e meninas menores de 07 anos, quando ofertado conjuntamente no mesmo
espaco do outrora ensino primario, sinalizou ja em sua origem, a ndo especificidade da “crianca
pré-primaria” e de sua educacao, prevalecendo a priori a secundarizarao do ensino pré-primario
em detrimento do ensino primario. Portanto, todas as unidades escolares de ensino pré-primario
publicas existentes no TFA, constantes na Tabela 03, eram mantidas pela Secretéria de
Educacdo e Cultura (SEC), 6rgdo pertencente a Rede Territorial e remetiam aos Jardins de
Infancia anexos a alguns grupos escolares criados ao longo dos anos de 1950 a 1970, como por
exemplo o Grupo Escolar Dr. Alexandre Vaz Tavares, criado em 1950 e o Grupo Escolar Gal.

Azevedo Costa, criado em 1955 (Figura 4 e Figura 5).

24 A nomenclatura “Jardim de Infincia” e os principios que ala carrega, advém dos postulados de Comenius.
Aspecto abordado na se¢do 1 desse estudo.
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Tabela 3 Unidades escolares de ensino pré-primario infantil (1949-1970)

Ano de Referéncia Unidades escolares Macapa Total de unidades no TFA

1949% - -
1950 a 1954 2 7
1955 a 1957 3 8
1958 a 1959 3 7
1960 4 8
1961 4 7
1962 a 1963 6 10
1964 9 12
1965 6 7
1966 9 14
1967 7 10
1968 a 1969 13 14
1970 12 14

Fonte: Anuério Estatistico do Amapa (Brasil, 1953-1972)

Figura 3Encerramento do ano letivo do Jardim de Infancia anexo ao Grupo Escolar Gal. Azevedo Costa

Prof.

Leonice

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo (1965)

25 Nio foi possivel realizar o computo dos dados numéricos concernentes ao ano de 1949, em decorréncia da inexisténcia de
informacdes relativas ao ensino pré-primario/pré-escolar nos Anudrios Estatisticos Brasileiros de 1959 a 1973, referentes os
anos de 1957 a 1971. O registro das informagdes pertinentes ao ano de 1950 em diante, s6 foi possivel, mediante pesquisas no
Anuério Estatistico do Amapa, versao fisica, cuja a impressdo mais antiga data do ano de 1953, porém com informagdes a
partir do ano de 1950.
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Figura 4Professoras organizando encerramento do ano letivo do Jardim de Infancia anexo ao Grupo
Escolar Gal. Azevedo Costa

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo (1965)

Embora a anélise das préaticas pedagodgicas que permearam o percurso metodoldgico
adotados pelos Jardins de Infancia, anexos aos grupos escolares, ndo esteja contemplado nos
objetivos desse estudo, torna-se relevante considerar alguns indicios presentes em uma das
dependéncias do Jardim de Infancia do Grupo Escolar Bardo do Rio Branco, visibilizados por
meio das Figura 3 e Figura 4. Além de remeter para 0 mobiliario, conjuntos de pequenas mesas
de madeira com quaro cadeiras que por si, sinaliza para a organizacdo de um espaco que
promovia a interacdo entre as criangas, as referidas figuras tornam evidente a presenca de trés

cartazes com os seguintes textos: O retrato de Lili; O burrinho Mimoso e As bonecas de Lili.
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Figura 5Sala de aula do Jardim Infancia anexo ao Grupo Escolar Bardo do Rio Branco
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Fonte: Catalogo virtual do IBGE (s/d)

Figura 6Interacdo entre professora e alunas do Jardim Infancia anexo ao Grupo Escolar Bardo do Rio

Branco

Fonte: Catalogo virtual do IBGE (1965)

Os cartazes em evidéncia, nas figuras acima, compunham o conjunto de materiais

suplementares da cartilha O livro de Lili 26, amplamente utilizada por quase trés décadas (1930-

26 O Livro de Lili, foi uma cartilha que adotava processos e procedimentos a serem utilizados para a aprendizagem da leitura
por meio do método global ou das historietas. A referida cartilha, resultou de um concurso promovido no final da década de
1920, pela Escola de Aperfeicoamento, em Belo Horizonte, através do curso para formacéo de professores alfabetizadores. A
cartilha vencedora produzida por Anita Fonseca, contemplava os ensinamentos da Prof. Lucia Cassanta em relagdo ao método
global. Nas primeiras edigBes, a cartilha utilizava as seguintes historietas: Lilli; O piano de Lili; As meias de Lili; Jodozinho e
0 Toto; A cozinheira; O burrinho Mimoso; Ai, ai! Mimoso; As bonecas de Lili e O passeio na roga. (Bertolini-Ricardo; Freitas,

2010; Maciel, 2002).
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1960) em Minas Gerais, também adotada ao longo desse periodo em outras localidades do
Brasil. Sua utilizacdo, nas classes do Jardim de Infancia do Grupo Escolar Bardo do Rio
Branco, possivelmente esteja atrelada a formacéo realizada em Belo Horizonte, que contou com
a participacdo de uma das professoras da referida escola, conforme consta no seguinte
fragmento, publicizado no Jornal Amapa, em setembro de 1950, sobre a estrutura do pré-
primario desse Grupo Escolar , que “[...] ‘em nada ficava a dever ao do Jardim padrdo do
Distrito Federal’ e ademais ‘a professora que primeiro orientou ésse [sic] Jardim era portadora
de um curso de especializacdo do Instituto Pestalozzi de Minas Gerais.” (Sampaio, 2019, p.
218). Tais evidencias, além de apontarem para a relagdo entre capacitacdo de professores e a
consolidacdo dos novos designios governamentais propostos para o campo educacional,
elucidam a forma com eram compreendidas, a partir da década de 1940, as classes pré-primarias
anexas as escolas de ensino primario, ndo somente como espaco de socializacdo, mas também
como preparacdo para o ensino elementar (Vieira, 1999), principalmente no que se refere ao

“ensino das primeiras letras”.

Por quase trés décadas, os Jardim de Infancia anexos aos Grupos Escolares, fizeram
parte do cenario da educacdo amapaense, situacdo modificada em 1973, quando essas classes
foram desativadas, o que gerou uma redugdo visivelmente expressiva do atendimento mantido

pela Rede Territorial a esse seguimento de ensino, conforme indica a Tabela 4.

Tabela 4 Unidades escolares de ensino pré-escolar (1971-1980)

Ano de Em No Rede Rede Rede
Referéncia Macapa | Territorio | territorial | Municipal Particular
(Federal)
1971 11 11 13 9 - 4
1972 20 21 11 5 - 6
1973 20 21 21 11 6 4
1974 7 7 11 2 6 5
1975 3 3 11 2 6 3
1976 4 4 6 2 - 4
1977 10 10 6 2 - 4
1978 13 13 14 7 - 7
1979 18 19 21 11 1 9
1980 23 25 23 15 1 7

Fonte: ® Anuério Estatistico do Amapé (Brasi, 1973-1981); ®Anuério Estatistico do Brasil
(Brasi, 1975 -1981).
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Decorrente do recorte temporal proposto por essa pesquisa, que abrange o periodo de
1972 a 1980, os dados compilados na Tabela 4, mereceram olhares mais apurados em relacao
a alguns aspectos por ela evidenciados. Um deles diz respeito a utilizagdo de duas fontes para
a consulta: o Anudrio Estatistico do Amapa e o Anuério Estatistico do Brasil, cuja justificava
se respaldo pelo fato de os dois instrumentos disponibilizarem, ao mesmo tempo, indices
estaticos referentes ao ensino de criancas pequenas. Entretanto, a divergéncia entre as duas
fontes, quanto dos dados referentes ao computo total de unidades escolares presentes no TFA
voltadas ao ensino pré-escolar, ndo compromete os objetivos propostos por essa pesquisa, uma
vez que, as informagGes acessadas sdo suficientes & compreensdo do contexto temporal do

estudo em pauta.

Dentre os aspecto reportados pela Tabela 4, merece destaque: a predominancia de
unidades escolares na cidade de Macapa; o registro de unidades escolares municipais, de forma
ndo continua, muito embora ndo haja especificagdo a que municipio pertenca; o cobmputo de
unidades escolares da rede particular e principalmente da existéncia apenas de 02 unidades
escolares publicas, mantidas pela Rede Territorial com recursos advindos da Unido, durante os
ano de 1974 ao ano de 1977, sendo que os dois ultimos anos desse periodo, essas escolas foram
as unicas instituicdes publicas voltadas ao ensino das criancas de 04 a 06 anos, como ja

informado.

Algumas informac@es contempladas Tabela 4, sdo refutadas no documento Educacéo
Pré-Escolar: rede territorial, elaborado pela Equipe de Educacdo Pré-Escolar da SEC, sob a
chefia da Prof. Maria Olinda Frazio de Aguiar, conforme contempla fragmento a seguir:

A partir dai [1946], essa modalidade de educacéo [Educacgdo Pré-Escolar] comecou a
se expandir atingindo as sedes dos municipios, e em 1972, a rede oficial contava com
13 (treze) classes pré-escolares dais quais duas eram unidades isoladas (Jardins de
Infancia), e 11 (onze) eram Grupos Escolares com classes pré-escolares anexas.
Todavia, no ano subsequente, as classes anexas aos Grupos Escolares foram
desativadas em consequéncia da prioridade que se deu ao Ensino de 1° Grau, com a

implantacdo da Lei 5.692/71, reduzindo-se apenas aos Jardins de Inféncia
independentes. (Amapé, 1980, p. 5).

De acordo com o documento supracitado a desativacdo das classes pre-escolares no
inicio da década de 1970, vinculadas aos Grupos Escolares, foi decorrente das implicacdes
provenientes da Lei n° 5. 692/1971 (Brasil, 1971), que promulgada em pleno regime militar,
fixou as diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus. Ocorre que o art. 20 da referida Lei,
ressignificou do ensino primario, passando o mesmo a compor o Ensino de 1° Grau, que a partir

de entdo tornou-se obrigatoria aos meninos e meninas dos 07 aos 14 anos. Com a ampliacéo da
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obrigatoriedade para 08 anos, foi criada uma demanda para qual houve necessidade da garantia

de espacos para que as matriculas fossem efetivadas.

Se por um lado a Lei n®5. 692/1971 (Brasil, 1971), buscou a universalizacdo do Ensino
do 1° Grau, por outro lado, expressou o lugar “marginal” a ser ocupado pelo ensino das criangas
menores de 07 anos, outrora denominado de pré-primario, pois além desse segmento ndo
receber nenhuma denominacdo/nomenclatura®’, na lei em pauta, foi mencionado réapida e
vagamente apenas no paragrafo 2° do art.19, com a seguinte redacdo: “Os sistemas de ensino
velardo para que as criangas de idade inferior a sete anos recebam conveniente educagdo em
escolas maternais, jardins de infancia e institui¢coes equivalentes” (Brasil, 1971).

A Lei n°®5.692/1971 (Brasil, 1971), trouxe consequéncias desastrosas para a educacdo
das criangas pequenas, especialmente por evidenciar um descompromisso do poder publico
com a esse segmento. Dentre outras questdes, a condicdo fomentada pela ndo clareza da
definicdo de qual sistema de ensino seria responsavel pela oferta de vagas para criangas menores
de 07 anos, como também a ndo clareza da origem do recurso destinado para tal, fez com que
os sistemas e ensino das diferentes unidades federativas priorizassem o que passou a ser
obrigatorio por lei: o Ensino de 1° Grau. Constata-se, portanto, que esse contexto justifica a
existéncia no TFA, de apenas 02 dois Jardins de Infancia publicos em um dado momento da
década de 1970.

A respeito do descompromisso governamental com o ensino das criancas menores de
07 anos, torna-se pertinente considerar o proposto por Marinho (1952 apud Kuhmann Jr.,
2000b), que embora se refira a vivenciada na década de 1950, corresponde ao contexto pos Lei
5.692/71:

Atualmente, as turmas pré-escolares anexas tém sua existéncia constantemente
ameacada. Quando a matricula de criancas em idade escolar excede 0 ndmero de
vagas, elimina-se o Jardim, para dar lugar a turma do Priméario. O Estado ndo pode
deixar uma crianga analfabeta para atender outra em idade pré-escolar. No entanto, o
ambiente e os materiais do Jardim-de- inféncia [sic] sdo igualmente favordveis ao
aluno que inicia a vida escolar na Escola Priméria [...] A louvavel iniciativa de
construir grande nimero de Escolas Primérias talvez torne possivel organizar maior
namero de Jardins anexos (Marinho, 1952 apud Kuhmann Jr., 2000b, p. 484).

27 Conforme mencionado na Secéo 1 desse estudo, ap6s a promulgacéo da Lei n° 5692/1971, o outrora ensino pré-
priméario ndo recebeu nenhuma nomenclatura que definisse sua especificidade. Os indicativos sobre o termo
especifico a ser usado para definir esse segmento, surgiram somente na Indicacao n° 45/1974-CFE (Brasil, 1979b)
e no documento Educacao pré-escolar: uma nova perspectiva nacional (Brasil, 1975a).
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De acordo com o documento Educagdo Pré-Escolar: rede territorial (Amapa, 1980),
subtitulo Expanséo da rede territorial, foi somente a partir da execucdo do Plano Territorial
de Educacdo -74/77, sequido do Plano Territorial de Educacgédo-78/79, ambos respaldados nas
diretrizes do 11 PSEC -75/79% que se buscou  “[...] corrigir lacunas ocorridas no processo de
implantacdo da Lei 5.692/71, através de uma programacdo calcada em metas operacionais e
direcionadas a cada modalidade de ensino, visando a expansao e melhoria do Sistema Territorial
de Educagao.” (Amap4, 1980, p. 6).

Destarte, o referido documento no subtitulo Projetos em execucéo, descreveu o Projeto
Desenvolvimento da Educagdo Pré-Escolar e o Projeto Casulo, seguido da observacdo que
ambos se encontravam em processo de execucdo. Esclareceu ainda, que o Projeto
Desenvolvimento da Educacao Pré-Escolar, tivera sido implantado através da Coordenadoria
de Educagdo Pré-Escolar/ Secretaria de Ensino de 1° e 2° Grau/ Ministério da Educacéo e
Cultura (CEPE/ SEPS/ MEC), com sua execucdo iniciada no ano de 1977. Através desse
Projeto, de acordo com o documento em pauta, foram repassados recursos financeiros, visando
o0 alcance de metas que contemplou despesas de capital (construc@es, ampliacOes, adaptacdes,
reformas, compra de equipamentos e de materiais permanentes) e despesas correntes (materiais
de consumo e remuneracdo de servicos pessoais para realizar treinamentos junto aos

professores).

Em relacdo ao Projeto Casulo, o documento informa que esse Projeto foi implantado no
ano de 1978, a partir de um convénio firmado entre a SEC e LBA, beneficiando “8 classes de
criancas carentes, num periodo de 4 horas diarias, em 5 escolas do 1° Grau, sendo: 4 situadas

em area periférica da capital e uma na sede do Municipio de Mazagdo.” (Amap4, 1980, p. 10).

O documento esclarece, que as 08 classes beneficiadas, caracterizadas a partir de entdo
como Unidades Casulo, foram criadas em decorréncia do Projeto Desenvolvimento da
Educacao Pré-Escolar e que cabia a LBA repassar recursos financeiros para funcionamento dos
Casulos, promover cursos de iniciagdo ocupacional para os familiares das criangas atendidas
pelo projeto, além de prestar-lhes atendimento nas areas juridicas e de salde. Em contrapartida

a SEC, coube ceder locais e recursos humanos, prestar assisténcia técnico- pedagdgica e aplicar

28 Conforme mencionado na Secdo 1, desse estudo, o 11 PSEC estava consoante com 0 novo modelo de Educacéo Pré-escolar
de massa que desempenhava também a funcéo assistencialista/compensatoria, difundido pelo MEC por meio de pareceres e
indicacdes emitidos pelo Conselho Federal de Educagdo (CEF). Os objetivos, as metas, as estratégias e recursos or¢gamentarios
do Il PSEC, relativos a pré-escola visavam exclusivamente as a¢des de apoio, que proporcionassem sua expansao através de
solugBes de baixo custo (Rosemberg, 1992, p.21).
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adequadamente os recursos financeiros advindos da LBA na aquisi¢do de “[...] materiais para
a copa e cozinha; materiais didaticos; uniformes completos e géneros alimenticios para o

fornecimento de alimentacéo as criancas (lanche, almogo ou jantar).” (Amap4, 1980, p. 11).

Observando novamente a Tabela 04, ndo h como desconsiderar 0 aumento gradativo a
partir de 1978 em relagdo as unidades escolares voltadas para o atendimento das criangas
menores de 07 anos. Pois, se em 1977 existiam somente duas escolas publicas em todo o TFA,
em 1980 elas somavam 15 unidades, nas quais encontravam-se incluidas as Unidades Casulo e
os Centro Sociais Urbanos, que também passaram a atender criangas de 04 a 06 anos de idade.
Também ndo ha como negar, que no final da década de 1970, houve um acréscimo consideravel
no namero de matriculas para esse ensino, como apresentado na Figura 5. Uma vez que no
inicio do ano de 1977 foram efetivadas aproximadamente 500 matriculas, ja no inicio do ano
de 1980 esse quantitativo quadruplicou, representado aproximadamente 2000 matriculas que

em termos percentuais significa um aumento aproximado de 300%.

Figura 7 Matricula inicial na pré-escola (1944-1980)
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Fonte: Anuério Estatistico Brasileiro (Brasil, 1948-1952/1975-1981); Anuério
Estatistico do Amapa (Brasil, 1953-1981)

Os dados que expressam a expansao da oferta de vagas na Rede Territorial da Educacao
Pré-escolar amapaense, a partir do ano de 1978, tanto em relacdo ao quantitativo inicial de
matriculas (Figura 7) quanto ao nimero efetivo de unidades escolares (Figura 8), quando vistos
isoladamente, sugerem que houve um grande investimento nessa area por parte do poder
publico, o que de fato ndo ocorreu. Entretanto, por tras desses nimeros estava execu¢do do

Projeto Desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar e do Projeto Casulo, que criados
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estrategicamente pelo governo ditatorial, encobriam sua falta de compromisso com quest6es

voltadas aos direitos sociais € com a diminuicdo da pobreza.

Figura 8Unidades escolares do pré-primario/ pré-escola (1944-1980)
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Fonte: Anuério Estatistico Brasileiro (Brasil, 1948-1952/1975-1981); Anuario Estatistico
do Amapa (IBGE, 1953- 1981)

A exposicao dos dados do Figura 7, possibilita acompanhar a evolucéo da Educacéo
Infantil amapaense, outrora denominada de pré-primario ou pré-escolar. Relacionado
metaforicamente as informagdes do Figura 8, com a maldicéo de Sisifo, tal qual fez Rosemberg
(2003) #quando descreveu sobre as forgas progressivas que empurram a Educacéo Infantil para
0 topo e as situagdes contrarias que as faziam despencar, poderia se dizer que no periodo de 36
anos da histdria da Educacéo Infantil amapaense, Sisifo teria despencado drasticamente morro
abaixo por duas vezes. A primeira queda seria no ano de 1976, periodo da cessagéo de classes
da pré-escola nos Grupos Escolares, ficando somente o Jardim de Infincia “O Pequeno
Principe” ¢ o Jardim Meu Pé de Laranja Lima, escolas pertencentes a Rede Territorial de
Ensino. J& a segunda queda metaférica, ocorreria no ano de 1978, quando em nome da expansdo
de vagas, os Centros Sociais Urbanos, espacgos considerados 0ciosos passaram a receber classes

das criancas pequenas, que traziam consigo um modelo pré-escola de massa, passando a ser

2% De acordo com a miologia grega, Sisifo por ter enganado e desafiado os deuses, recebeu como castigo rolar uma grande
pedra montanha acima por toda a eternidade. “Mal chegado ao cume, o bloco rola montanha abaixo, puxado por seu proprio
peso. Sisifo recomega a tarefa, que ha de durar para sempre.” (BRANDAO, 1986, p. 226).
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ofertada em espagos ociosos, sobre o qual se vislumbra, a incidéncia de um atendimento de

baixa qualidade.

Portanto, desde sua génese, nos meados da década de 1940 até o ano de 1980, as
informacdes contempladas na Figura 7 e Figura 8, revelam como as escolhas dos governantes
locais, a falta de compromisso do poder publico e a quase inexisténcia de legislacdo especifica

a educacdo escolar das criangas pequenas, impactaram de forma negativa nesse atendimento.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

- De ondes vens meu homenzinho? Onde é o teu
lar?’ Para ondes tu queres levar o meu carneiro?
[...] E se tu fores gentil, te darei uma corda para
amarra-lo durante o dia. E uma estaca.

-A proposta deixou indignado o pequeno principe:
-Amarra-lo?! Que ideia mais estupida!

-Mas se tu ndo o amarrares, ele ird para qualquer
lugar e podera se perder.

E meu amigo teve uma nova exploséo de riso:

- Mas onde pensas que ele vai?

-N&o importa para onde. Vai seguindo em frente.
(Saint- Exurpery, 2015, p. 16-17).

O dialogo acima, entre o aviador e o Pequeno Principe, ocorreu momentos antes do
aviador ter desenhado um carneiro para seu novo amigo. A ideia criativa que o aviador teve
partiu de uma necessidade apresentada pelo Pequeno Principe: o carneiro seria Gtil para comer
0s baobas, uma vegetacdo que por crescer muito rapido, poderia com suas raizes destruir o
planeta do principezinho. Numa tentativa de saber onde de fato o principe morava, o aviador
Ihe pergunta para onde levaria o carneiro que acabara de desenhar, sugerindo inclusive que
também levasse consigo uma estaca para prendé-lo, caso contrario ele iria para qualquer lugar
e se perderia. Por morar em um planeta muito pequeno, o principezinho riu da ideia que o
aviador teve de amarrar 0 Seu carneiro em uma estaca, pois para ele, bastava que o carneirinho
andasse, ndo importava para onde, desde que comesse as raizes dos baobés. Levar o carneiro
para o seu planeta iria ajuda-lo na tarefa matinal de arrancar os brotos de baobés, acao segundo
o qual, era facil de realizar, mais muito cansativa, pois exigia disciplina, uma vez que todos
os dias esses brotos precisavam ser arrancados cuidadosamente, porque poderiam ser
confundidos com os brotos de roseiras, seu bem mais precioso, que precisavam ser muito bem

cuidadas.

De um modo geral, o trecho da obra O pequeno principe (2015), remete a algumas
questdes que podem ser tomadas como analogas as vivenciadas pelo pesquisador cientifico: a
presenca de um problema (muitos baobas em um pequeno planeta poderiam destrui-1o); a
criatividade (ideia de colocar um carneirinho no planeta para comer os brotos de baobas);
suporte para nédo se perder diante de muitos caminhos (uma estaca serviria cComo apoio para
que o carneirinho ndo fosse a qualquer lugar e se perdesse); e disciplina (diariamente o

pricipizinho cuidava dos brotos de roseira e arrancava os brotos de baobas).
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Os aspectos acima evidenciados remetem a realizagdo das pesquisas cientificas no
campo académico e da sua indissociabilidade com os padrées metodoldgicos, 0s quais se
iniciam pela escolha de um método cientifico, “[...] que constituem os instrumentos basicos
que ordenam de inicio o pensamento em sistemas e tracam de modo ordenado a forma de
proceder do cientista ao longo de um percurso, para alcangar um objetivo.” (Trujillo Ferrari
apud Zanella, 2013, p. 20). Em outras palavras, a op¢do metodologica materializada na
escolha de um método cientifico, significa, ndo se perder diante de tantas possibilidades ou

caminhos.

De acordo com Silva e Menezes (2005), para andar no “caminho das pedras” da
pesquisa e alcancar um resultado satisfatorio, ha de se basear “[...] em planejamento
cuidadoso, reflexos conceituais solidos, alicercadas em conhecimentos ja existentes” (Silva e
Menezes, 2005, p. 9). Entretanto, enfeirem as autoras, que além de seguir as regras necessarias
ao fazer cientifico, o pesquisador preciso ter a clareza que sua pesquisa é um trabalho em
processo ndo totalmente controldvel ou previsivel, demandado dai disciplina, criticidade,

criatividade e imaginacao.

Assim, respaldada nos aspectos abordados anteriormente, essa se¢cdo apresenta
alguns elementos que caracterizaram o percurso metodoldgico dessa pesquisa. Sua estrutura
contempla as seguintes subsecdes: Abordagem qualitativa do estudo, justifica a utilizacdo do
paradigma qualitativa no processo da pesquisa em pauta; Histdoria Oral, respaldada em Alberti
(2013) e Meihy, Holanda (2019) e, diferencia metodo, fonte e técnica, diferentes tratamentos
dados a Historia Oral, em seguida, apresenta a “historia da Historia Oral” e os géneros de
entrevista utilizados por esse método; Instrumentos de coleta de dados, identifica a pesquisa
documental e a entrevista de historia oral tematica, como instrumento de coleta de dados,
tratados consonante ao que propde Le Goff (2013), Alberti (2013) e Meihy,Holanda (2019),
em seguida, detalha como se materializou a utilizagdo desses instrumentos durante o processo
da pesquisa; Locus da pesquisa, fornece elementos que ddo singularidade e concretude ao
Jardim de Infancia Meu P¢ de Laranja Lima e ao Jardim de Infancia “O pequeno Principe”,
escolas em torno das quais a pesquisa orbitou; Participantes da pesquisa / Aspectos éticos,
sistematiza o processo de escolha das professoras participantes da pesquisa, apresenta a Prof.
Albertina, a Prof. Ana Maria, a Prof. Célia Lucia e Prof. Maria Olinda, como professoras
participantes da pesquisa, e ancorada nos preceitos éticos (Brasil, 2013) e no que propde a
metodologia da Historia Oral (Meihy, Holanda, 2019; Alberti 2004, 2013), justifica a

utilizacdo de seus nomes reais; e Andlise dos dados, explicita a partir das preposi¢cdes de
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Minayo (2007, 2014), como se deu a abordagem hermenéutica-dialética em torno das duas

categorias de anéalise: concepcao de crianga/infancia e concepg¢éo de educacéo.

3.1 Abordagem qualitativa do estudo

Essa pesquisa se traduziu por “uma relagao dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, isso
é [por] um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nao
pode ser traduzida em numeros[...].” (Silva, Menezes, 2005, p. 20), sua abordagem
metodologica se deu pelo carater qualitativo, justificada também, pela importancia dos estudos
das relacdes sociais diante da ampliacdo das esferas de vida, o que leva cada vez mais,
pesquisadores sociais, se deparem com novos contextos e perspectivas sociais (Flick, 2009). A

esse respeito, enfatiza Minayo (2007):

A realidade social é a cena e o seio do dinamismo da vida individual e coletiva com
toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma realidade é mais rica
que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar
sobre ela. Portanto, 0s codigos das ciéncias que por sua natureza sao sempre referidos
e recortados sdo incapazes de conter a totalidade da vida social. As Ciéncias Sociais,
no entanto, possuem instrumentos e teorias capazes de fazer uma aproximacéo da
suntuosidade da existéncia dos seres humanos em sociedade (Minayo, 2007, p. 14).

Uma dessas aproximacdes se da pela via da pesquisa qualitativa que de acordo com
Minayo (2007), ndo pode ser quantificada, pois responde a questdes muito particulares de uma
realidade que envolve um conjunto de significados, de motivos, de crengas, de valores e de
atitudes que dificilmente se traduzem em ndmeros e indicadores quantitativos. Nesse sentido,
a pesquisa qualitativa poderia ser compreendida, de acordo com Vieira (1996 apud Zanella,
2013, p. 35), “[...] como a que se fundamenta principalmente em analises qualitativas,
caracterizando-se, em principio pela ndo utilizacdo de instrumentos estatisticos na analise dos
dados”.

3.2 Histéria Oral

O caminho que esse estudo percorreu, foi sustentado pela aplicacdo do método da
Histdria Oral, cuja a abordagem se respalda no paradigma da pesquisa qualitativa. Uma vez que
ndo se busca na Histdria Oral a verdade comprovada e aferivel, e sim as mais variadas narrativas
que carregam consigo evidencias, inexatiddes e deslocamentos, e que por iSSo mesmo ndo se
traduzem em aspectos quantitativos. Entretanto, a Historia Oral pode vale-se da quantificacao,
“[...] quando esta se submete aquela. Garante-se, contudo, o possivel convivio das partes.”
(Meihy, Holanda, 2019, p. 27).
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Um aspecto que chama atengdo da Historia Oral é o fato de poder ser utilizada em
diversas disciplinas por ter proximidade com categorias como: a biografia; a tradicdo oral; a
linguagem falada e a memoria, pode ser tratada como fonte, técnica ou metodo. Sobre essa
questdo, menciona Alberti (2013):

Mas o que vem a ser, afinal, esse método-fonte-técnica tdo especifico? Se podemos
arriscar uma rapida definigdo, diriamos que a historia oral € um método de pesquisa
(histdrica, antropoldgica, socioldgica, etc.) que privilegia a realizacdo de entrevistas
com pessoas que participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas,
visdes de mundo, como forma de se aproximar do objeto de estudo. Como
consequéncia, o0 método da historia oral produz fontes de consultas (as entrevistas)
para outros estudos, podendo ser reunida em um acervo aberto a pesquisadores.
Trata-se de estudar acontecimentos histéricos, instituicdes, grupos sociais,

categorias profissionais, movimentos, conjunturas etc. a luz do depoimento de
pessoas que dele participaram ou os testemunharam (Alberti, 2013, p. 20).

No que diz respeito a “historia da Historia Oral”, de acordo com Trebitsch (1994) essa
se anuncia quando na Universidade de Columbia, em Nova York, em 1948, ano também da
invengdo do gravador a fita, Allan Nevins juntamente com Louis Starr, criam o Columbia
History Office, instituicdo que buscava obter inicialmente relatos orais por parte de americanos
que tiveram participac6es significativas na historia politica, econémica e cultural dos ultimos
sessenta anos desse pais. Posto dessa forma, o objetivo do primeiro programa de Histdria Oral,
trazia em sua esséncia a marca da excluséo, uma vez que se assentava em narrativas da elite

branca.

Diante desse percurso historico, Trebitsch (1994) chama atencdo para o boom da
Histdria Oral, ocorrido nas décadas de 1960 e de 1970, pois de 89 centros criados em 1961,
pulou-se para 1000 centros em 1977. De acordo com o referido autor, esse fato ndo se deu em
decorréncia da invencao, em 1960, do gravador portatil, mas sim pelas reivindicagdes surgidas
nesse periodo que vinham de encontro ao modelo proposto em Colimbia. Dentre essas
reivindicacdes, pode-se destacar: oposicdo a historia antiga, que privilegiava as fontes escritas
e restringia a tradicdo oral ao campo da anedota; ao passado recente; as sociedades sem escrita;
e oposicao a histdria oficial, que ndo reconhecia a histdria "vista de baixo", a histéria do local,

do comunitario, do humilde.

No Brasil, a difusdo da Historia Oral se deu a partir de 1975, através de cursos oferecidos
pela Fundacdo Getulio Vargas (FGV), embasados no curriculo do Oral History Program, da
Columbia Ulliversity, os quais resultaram na criacdo do Programa de Histéria Oral da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e do Centro de Pesquisa e Documentacédo de
Historia Contemporanea do Brasil (CPDOC) da FGV, voltados ao estudo da politica regional e
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das elites politicas brasileiras (Ferreira, 1994). Com o passar do tempo, 0 acervo desses
Programas, foram constituindo-se por “entrevistas que visavam compreender também
acontecimentos e conjunturas especificas da historia do Brasil. Surgiram entéo, um conjunto de
depoimentos [...], sobre a trajetorias de instituicdes de ensino e sobre movimentos sociais,
dentre outros.” (Alberti, 2013, p. 22). Assim, a difusdo da Historia Oral iniciada na UFSC e no
CPDOC, ao alcangar outras instituicbes no Brasil, conforme menciona Alberti (2013), ampliou
ndo so as possibilidades de consulta, como também, o beneficio desse método para a realizacéo

de pesquisas com temas variados.

Esse breve percurso histérico da Historia Oral, se fez necesséario para uma melhor
compreensdo de sua escolha como método dessa investigacao, justificada pela aproximagao
com abordagem adotada e com 0s objetivos propostos. Pois, para se compreender as
concepcdes de crianca /infancia e educacdo, institucionalizadas no contexto territorial na
década de 1970, se fez necessario recorrer ndo so6 aos documentos normativos que orientavam
as praticas das professoras, mas também ao relato das proprias professoras, ou seja, foram 0s
testemunhos dessas professoras, relacionados as suas experiencias vivenciadas nos Jardins de
Infancia, apoiadas em fontes documentais a elas apresentadas, que deram pistas sobre o
idedrio infantil, criado em torno da crianca da época pesquisa. O que se configura, conforme

mencionado anteriormente, no resgata da historia "vista de baixo" (Trebitsch, 1994).

Diante do contexto acima apresentado, torna-se importante frisar que a capitagdo de
entrevistas pelo viés da Historia Oral, justifica-se somente em trés situacfes: quando existem
versoes diferentes da historia oficializada; quando se elabora uma “outra histéria” com base em
documentos efetuados para a circunstancia ou quando se busca estudar a memoria, a formacéo
da consciéncia comunitaria e a construcéo de identidade (Meihy; Holanda, 2019). Aspectos que

de uma forma ou outra coadunam com 0 proposto por essa pesquisa.

Ainda sobre as entrevistas de historia oral, Meihy e Holanda (2019), ddo énfase aos
seguintes fatores que marcam a sua existéncia: necessidade de um projeto que justifique a acao;
vinculagdo com uma area de estudos ou com propdsitos independentes, sempre de interesses
sociais; reunido direta com as pessoas dispostas a entrevista; presenca de meio eletrénicos
(gravacéo); definicdo sobre uso (arquivamento), uma vez que se condena a descartabilidade das
gravacOes, e devolugdo social, “que diz respeito aos compromissos comunitarios requeridos
pela historia oral que, sempre, deve prever o retorno ao grupo que a fez gerar. Seja em forma
de livro, exposicdo ou mesmo de doacdo de documentos confeccionados. A devolugdo é
capital” (Meihy; Holanda, 2019, p. 31).
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Torna-se importante destacar que as entrevistas de Historia Oral ndo configuram uma
simples conversa. Conforme mencionado anteriormente, € um recurso que envolve um processo
dialdgico, gerado a partir de programacdo pré-estabelecida, onde a sua gravacdo €
indispensével. Portanto, ndo se pode realizé-las por vias indiretas, como por telefone ou internet
por exemplo, pois “O contato direto de pessoa a pessoa, interfere de maneira absoluta nas
formas de exposicdo das narragdes. Por outro lado, a auséncia de interlocucdo pessoal faz com
gue sejam menos espontaneas as declaracdes e pior do que isso, demandam variagcfes narrativas

que seriam diferentes” (Meihy; Holanda, 2019, p. 19).

Enquanto método, basicamente a Historia Oral se utiliza de trés géneros de entrevista:
a historia oral de vida, quando o interesse recai na histdria de vida do entrevistado; a historia
oral temaética, quando o entrevistado é solicitado a falar sobre um determinado tema, e a
tradicional oral, na qual o foco se da nos detalhes autoexplicativos do entrevistado em relacéo
a sua cultura, manifestada pelo folclore e pela transmissdo geracional (Alberti, 2013).
Entretanto, levando-se novamente em consideracdo a tematica e os objetivos dessa pesquisa, a
historia oral tematica, foi o género utilizado para a conducdo das entrevistas, uma vez que
possibilita pelo didlogo a promocéo de discussdo em torno de uma tematica. A respeito desse

género, comentam Meihy e Holanda @019):

Mesmo abrigando indices de subjetividade, a historia oral tematica é mais passivel de
confrontos que se regulam a partir de datas, fatos, nomes e situagdes. Quase sempre,
a histéria oral tematica equivale a formulacdo de documentos que se opdem a
situacOes estabelecidas. A contundéncia faz parte da histdria oral tematica que se
explica no confronto de opinides firmadas. Assim por natureza, a historia oral
temaética é sempre de carater social e nela as entrevistas ndo se sustentam sozinhas ou
em versdes Unicas (Meihy; Holanda, 2019, p. 38).

Na perspectiva da historia oral tematica, as entrevistas passam a ser compreendidas para
além do seu valor informativo, deixando de ser reconhecidas como mero arranjo para cobrir
lacunas deixadas por documentos oficiais ou meio pelo qual se obtém informacdes e dados
exatos. Situacdo decorrente da sua estrutura que permite a relacdo da histéria vivida com
configuracdes socioculturais desse contexto, o que privilegia de certa forma, a recuperacdo do

vivido conforme o concebido por quem o viveu.

Disso decorre a necessidade de ndo tomar as entrevistas de forma isolada, pois se assim
o fizer, essas perderdo seu proposito no &mbito da Histéria oral, como enfatizam Meihy e
Holanda, (2019, p. 29): “Logicamente, as entrevistas sdo relevantes, mas, mais do que elas
individualmente, as comunicacdes com o geral, com o amplo e coletivo sdo essenciais. E

exatamente por se equiparar historias que tenham pontos comuns que se vale positivamente o
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recurso da Historia oral[...]”. Advindo dali, a justificativa de sua utilizacdo nessa pesquisa, pois
pelo seu viés metodoldgico, as entrevistas individualizadas possibilitam a manifestacdo das
memdarias muitas vezes adormecidas que ao serem expressas sob a forma da linguagem falada,
carregam consigo, significados, opinides e posicionamentos. Porém, foram essas visdes
diferenciadas de mundo que nortearam as narrativas aqui apreendidas, que indissociavel do
aspecto documental, deram pistas bastante significativas a compreensdo do processo indenitario

da infancia amapaense durante década de 1970, a partir de sua institucionalizacao escolar.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa contou com dois instrumentos para a coleta de dados: a pesquisa
documental e a entrevista de historia oral tematica. Em relacdo a pesquisa documental, essa se
deu com atencdo voltada preferencialmente para as fontes primarias, decorrendo dai 0 acesso a
um consideravel numero de documentos. Na manipulagdo das fontes documentais, foi levado
em consideragdo a compreensdo de Le Goff (2013) sobre os mesmos. Para o referido autor,
documento ndo pode ser considerado indcuo, pois ao carregar consigo todo o processo de sua
producdo, torna-se produto tanto do momento que foi produzido, quanto dos momentos
sucessivos que continua a viver. “O documento é uma coisa que fica, que dura, é o testemunho,
0 ensinamento (para evocar a etimologia) que ele traz deve ser em primeiro lugar analisado,

desmitificando-lhe o seu significado aparente.” (Le Goff, 2013, p. 548).

Vista por esse angulo, as fontes documentais tornaram-se importantes aliados na
conducao dessa pesquisa, destacando que grande parte dos documentos aqui utilizados, foram
coletados presencialmente junto as participantes da pesquisa, assim como prevé a metodologia
utilizada, como também nas seguintes institui¢des: Escolas Municipais de Educacdo Infantil
(EMETI’s) Meu Pé de Laranja Lima e “O Pequeno Principe”; na Se¢do de Documentos Raros
da Biblioteca Publica Prof. Elcy Lacerda e na Unidade Estadual do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), localizada em Macapa. A principio, foi cogitado a coleta de
dados documentais em outras instituicbes, como por exemplo, na Secretaria de Estado da
Educacao (SEED), por meio de seus setoriais vinculados a Educacao Infantil e ao patriménio
publico. Entretanto, 0s documentos mais antigos constantes nos arquivos desses setoriais,

datavam de meados da década de 1980.

Na coleta de dados, foi levado em consideracdo, a concepcao de crianca/infancia e a
concepcdo de educacdo, categorias analiticas dessa pesquisa. Advindo dai, a selecdo dos

documentos a partir das seguintes fontes:
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Figura 9 Descricéo das fontes documentais

FONTE DOCUMENTOS
Arquivos particulares -Boletim Escolar do IETA-1978: 42 série /Estudos complementares -Pré-escolar
-11 Fotografias
-Portaria n® 065/1978 -SEC (Amap4, 1978a)
-Relatorio de atividades dos meses de junho-agosto-setembro-outubro e
novembro (Amapa, 1977)
-Relatorio: Educacéo Pré-escolar: rede territorial (Amapa, 1980)
-Regimento Escolar do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” (Amapa,
1978b)
-Roteiro da Unidade de trabalho “A escola”
-Unidade de Experiéncia para 0 més de maio “O dia das maes”
Biblioteca Publica Prof. Elcy | Matérias jornalisticas:
Lacerda -Bairro da CEA sera doado de um Jardim de Infancia (Jornal Novo Amapa,
1971)
-Festiva Programacéo da Semana da Crianca (Jornal Novo Amapa, 1972a)
-Setor de obras com grandes realizacdes (Jornal Novo Amapé, 1972b)
-Jardim de Infancia inaugurados pelo Governador Ivanhoé Martins (Jornal
Novo Amap4, 1972c)

EMEI Meu Pé de Laranja | -Regimento Escolar para os Jardins de Infancia (Amapé, s/d)

Lima -Regimento Escolar do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima (Amapa,
1978c)

-28 Ficha de Informac&o

EMEI O Pequeno Principe -

IBGE - 19 Anuérios estaticos do Amapa (IBGE, 1953 — 1981)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Diante das fontes documentais acima descritas, vale a pena ressaltar que a maioria das analises
desse estudo foram balizadas em documentos oriundos de arquivos pessoais da Prof. Maria Leonice de
Souza Castillo, que em sua maioria, estavam relacionados ao Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”.
Ainda, conforme aponta a figura acima, na pesquisa in loco na referida escola, constatou-se a

inexisténcia de documentos relativos a década de 1980.

Outro instrumento empregado durante a coleta de dados, foram as entrevista, que
por serem consideradas o cerne da Historia Oral, sua conducéo se deu consonante ao que propde
0 método. A esse respeito, comenta Alberti (2013): “E na realizaco das entrevistas que se situa
o fazer da histdria oral; é para 14 que convergem os investimentos iniciais do projeto de
pesquisa, [...]. Por seu papel central, essa etapa deve ser objeto de todo cuidado e dedicacgdo da
parte dos pesquisadores.” (Alberti, 2013, p. 118). Dentre esses cuidados, situa-se a elaboracao
dos roteiros que irdo acompanhar as entrevistas, 0s quais subdividem-se em: roteiro geral,
elaborado apds estudo sobre o tema e ap6s questdes levantadas sobre a pesquisa documental,
constitui-se instrumento necessario para os roteiros sequentes; roteiro individual, elaborado a

partir da relagdo entre as informacdes da biografia do entrevistado com o que é proposto no
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roteiro geral; e roteiro parcial, elaborado nos intervalos das sessdes de cada entrevista. Em

relacdo a elaboragdo dos roteiros, torna-se conveniente mencionar:

E fundamental lembrar que o roteiro de entrevista ndo é um questionario a ser
aplicado. E um guia dos pontos que consideramos importantes para o conhecimento
da trajetdria da pessoa entrevistada e para os objetivos da pesquisa. Ele d& seguranca
ao/a pesquisador/a e mostra ao/a entrevistado/a que houve um esforgo prévio para se
aproximar da experiéncia dele/a. Uma boa entrevista, geralmente, assume o formato
de uma conversa amigavel, na qual alguns pontos da temética ou da trajetéria sdo
buscados com mais énfase pelo/a pesquisador/a, caso a pessoa entrevistada ndo os
contemple em sua propria fala (Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2020,

p-8)

Assim, levando em consideracdo o proposto as entrevistas de histdria oral, em que pese
0 contexto pandémico provocado pela COVID-19, essas foram realizadas de forma
individualizada, em 03 sessdes com uma duracdo de tempo que variou entre 1h e 1h 45m,
ocorridas em um periodo que envolveu parte do 2° semestre de 2022 e inicio do 1° semestre de
2023, nas residéncias das entrevistadas, local sugerido por elas. Durante as sessOes,
especialmente as primeiras, foi levado em consideracdo as medidas de prevencao sanitarias
como: uso adequado de maéscara, higienizacdo constante das maos e distanciamento entre

pesquisador/entrevistador e o entrevistado.

Todas as entrevistas foram gravacdo em audio e tiveram por referéncia roteiros, que
produzidos consonantes ao proposto pela metodologia adotada nesse estudo, foram

operacionalizados conforme exposta na Figura 7.
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Figura 10 Entrevista de histdria oral tematica - roteiro/ sessdo

Entrevista de historia oral tematica

Roteiro Geral \‘\L Roteiro IndividualA,-—"’ Roteiro Parcial

+ Documentos * Documentos * Aula no turno
institucionais institucionais intermediario

* Documentos
coletados junto as
participantes da

pesqguisa
12 Sessao 22 Sessao 32 Sessao
* Informar as participantes * LEMBRANCAS DA » LEMBRANCAS DA ESCOLA
os procedimentos que CONJUNTURA DA DECADA
envolverdo a entrevistas. DE 1970.

+« BIOGRAFIA DO
ENTREVISTADO.

* Colega de documentos
junto as participantes.

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

No decorrer da realizacdo das entrevistas foram utilizados trés tipos de roteiros,
conforme demostra Figura acima. O primeiro deles, roteiro geral (Anexo A), serviu de base
para o roteiro individual e o roteiro parcial. Acompanhou, portanto, as trés sessbes de
entrevistas. Sua elaboracgdo se deu a partir da manipulacdo de alguns documentos coletados,

conforme informacdo dada anteriormente.

Os aspectos constantes no roteiro geral, foram sistematizados levando em consideracéo
trés grupos identificados por: biografia, lembrancas da conjura da década de 1970 e lembrangas
do Jardim de Infancia Meu P¢ de Laranja Lima ou do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”
da década de 1970. Sendo que o primeiro grupo, biografia, foi contemplado durante a primeira
sessdo de entrevistas, os demais foram diluidos no decorrer das sessdes seguintes, conforme

demostra a Figura 11.



Figura 11 Organizacdo dos roteiros de entrevista de historia oral temética

97

12 sessao 22 sessao 32 sessao
Roteiro Geral Roteiro individual Roteiro Individual
Biografia Década de 1970 Jardins de infancia

Década de 1970

-Nome completo.

-Data e local do nascimento.
-Cidade de origem dos pais.
-Formagcéo inicial: nome da
instituicdo ou das instituicdes e
periodo da formacéo.
-Trajetéria profissional:

tempo de atuacéo, locais de
trabalho e cargo/funcgdes
exercidas.

Contexto pessoal:
acontecimentos politicos e
econdmicos marcantes;
atividades culturais vivenciadas;
relacOes estabelecidas entre o
adulto e a crianga: habitos,
atitudes e comportamentos.
Contexto profissional:

relacOes estabelecidas com a
mantenedora -SEED, com a
chefia imediata e com os
colegas de trabalho; jornada de
trabalho; reunides de
organizacdo do periodo letivos e
formacéo continuada em
Servigo.

Percepcdes sobre a escola:
primeiro contato e rotina
vivenciada.

Aspectos gerais da escola:
infraestrutura; estrutura sala de
aula; planejamento/ avaliagdo da
aprendizagem;

entrada e da saida dos alunos.
eventos sociais e relacdo
estabelecida com a familia/
comunidade.

Vivencia com os alunos:
rotina didrias; suporte material
para as atividades;
intencionalidade nas atividades;
atividades extraclasse;

brincadeiras realizadas pelas
criangas;

interacGes e

disciplina exigida nas aulas.

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Vale mencionar que antes do inicio da 12 sessdo de entrevistas, foi novamente informado
as participantes, cada uma a seu tempo, do propdsito da pesquisa, da razdo de terem sido
convidadas, da forma como se conduziria as entrevistas e dos procedimentos que seriam
adotados para a realizacdo das mesmas. Apds a conclusdo dessa sessao, algumas participantes
entregaram, a titulo de empréstimo, documentos de seus arquivos pessoais, relacionados as
atividades profissionais por elas vivenciadas na Educagdo Infantil no periodo da década de
1970. A solicitagdo desses documentos, foi feita no momento do primeiro contato com as

participantes, com intuito de confirmar ou néo, a participagdo das mesmas na pesquisa.

A 2% e a 3% sessdo de entrevistas, foi acompanhada pelos roteiros individuais que
contemplavam pontos do roteiro geral ndo explorados na 1% sessdo, acrescidos de aspectos
inerentes a vivéncia profissional de cada participante. Dessa forma, os roteiros individuais
trouxeram particularidades pertinentes a cada entrevistada, considerando as informacg6es por
elas prestadas quando da realizacdo da 12 sessdo. Embora tratando de particularidades, nessas
duas sessdes o fio condutor, comum a todas as entrevistas, foi a década de 1970, balizada nas
lembrangas do contexto social e profissional vivenciado pelas participantes. Entretanto, torna-

se pertinente esclarecer que ap6s a 22 sessdo de uma das entrevistas realizadas, houve a
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necessidade de acrescentar pontos a serem abordados na sesséo subsequente dessa participante,
0 que ensejou a elaboracdo do roteiro parcial, com o acréscimo do seguinte item: aula no turno
intermediario. Aspecto decorrente da percepcdo tardia, da criacdo de classes intermediaria no
ano de 1976, que visou atender o maior namero de criancas, conforme ja explicado na secao

anterior.

O processamento das entrevistas levou em consideracao as fases propostas por Meihy
eHolanda (2019): transcricéo absoluta, nas quais as perguntas e respostas foram mantidas, bem
como as repeticdes, 0s erros e as palavras sem peso semantico; textualizacdo, onde foram
eliminadas as perguntas, 0s erros gramaticais e as palavras sem peso semantico; e a
transcriacdo das narrativas, com a versao final do texto. Para exemplificar essas trés fases,

segue abaixo, imagem de um fragmento da entrevista realizada com uma das professoras:

Figura 12 Fases do processamento da entrevista de histéria oral
TRANSCRIACAO DAS

TEXTUALIZACAO
NARRATIVAS

T4..Fale agora | -Estruturara da  escola/ | Sobre a estrutura da escola de

TRANSCRICAO
ABSOLUTA
Pesquisadora:

sobre a estrutura da escola.
Assim... o material que tu tinhas
disponivel na sala de aula...
Célia: Eu quero te dizer que se eu
fosse pensar no hoje. Hoje ndo,
por que eu ndo tenho mais
experiéncia, eu ndo tenho como
falar né?

Pesquisadora: Certo, eu entendi!
Célia: Mas até um determinado
periodo, antes ainda tinha algum.
Eu... Eu acho assim que nés
tivemos...., nés tinhamos uma.....
como € que eu diria, uma estrutura
boa pra acontecer. Ta
entendendo? N&o era... Eu nédo
achava ruim, porque assim,
naquele tempo os pais podiam
levar os materiais, né? Que depois
comecou a dizer que ndo pode
pedir. N&o tem essa histdria?

materiais disponiveis

Até um determinado periodo, acho
que nds tivemos, nos tinhamos
uma, como € que eu diria, uma
estrutura boa pra acontecer eu ndo
achava ruim, porque, naquele
tempo os pais podiam levar os
materiais. Depois comecaram a
dizer que ndo se podia pedir
materiais para os pais. Ndo tem
essa historia?

aula em termos de materiais, até
um determinado periodo, acho
que nds tinhamos uma estrutura
boa pra acontecer. Eu ndo
achava ruim, porque naquele
tempo os pais podiam levar os
materiais. Depois comegaram a
dizer que ndo se podia pedir
materiais para os pais.

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Torna-se importante destacar que a transcricdo da narrativa, versao final do texto
(Anexo B), foi apresentada as entrevistadas para darem autorizacao de sua divulgacdo. Nesse
sentido, diferente do que ocorre nas pesquisas que se utilizam das narrativas como

instrumento, no qual a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
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(Anexo C) e realizada antes da finalizacao do tratamento das entrevistas, nas pesquisas que se
utilizam do método da Historia Oral, essa assinatura ocorre ap0s a apresentacdo da versao
final da entrevista para o participante, como forma de garantir ndo somente a concessao da
gravacao da entrevista, ou sua materializagcdo em suporte fisico, mas a legitimidade de todo o
processo até sua transcriagdo. Vale registrar, que no momento da assinatura do TCLE, foi dada

a 0pc¢ao para que as participantes autorizassem ou ndo o uso de seus nomes verdadeiros.

3.4 Locus da pesquisa

O campo empirico dessa pesquisa foi delimitado no municipio de Macapa, na e EMEI
“O Pequeno Principe” e EMEI Meu Pé de Laranja Lima, outrora Jardim de Infancia “O Pequeno
Principe” e o Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima®. Tal escolha se deu, em decorréncia
dessas instituicdes terem sido as primeiras no Amap4, criadas especificamente para atender
criancas de 04 a 06 anos de idade, e também por poder contar com a colaboracéo das primeiras
professoras que atuaram nessas instituicdes, as quais contribuiram para composicao da historia

da identidade infantil amapaense.

Vale destacar inicialmente, que a denominacédo vinculada a essas duas institui¢des, esta
relacionada a também duas grandes obras da literatura infanto-juvenil: “O meu pé de laranja
lima”, langado em 1968 de autoria de José de Vasconcelos ¢ “O pequeno principe”, langado
originalmente na Franga em 1943, e no Brasil em 1952, de autoria do francés Antoine de Sanit-

Exupéry.

Inauguradas em meados de outubro do ano de 1972, as duas escolas ja iniciaram suas
atividades em prédios publicos proprios do governo. Entretanto, o Jardim de Infancia Meu Pé
de Laranja Lima se instalou em prédio construido especificamente para esse fim, localizado na
Av. Prof. Cora de Carvalho, n® 2034, bairro Santa Rita, antigo bairro da CEA, conforme
menciona nota jornalistica publicada em periddico da época (Figura 13). Ja o Jardim de Infancia

“O Pequeno Principe”, foi alocado em um prédio localizado na Rua Presidente Vargas, n° 651,

300 Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” e o Jardim Meu Pé de Laranja Lima, atualmente tém como mantedora a Secretaria
Municipal de Educacéo (SEMED), 6rgdo da Prefeitura Municipal de Macapd. O vinculo dessas escolas com a SEMED se deu
apds um longo processo de municipalizacdo decorrente da promulgacéo da n® 9194/1996 (Brasil, 1996), que contempla no seu
art. 11, inciso v, a incumbéncia dos municipios na ofertar da Educagdo Infantil em creches e pré-escolas. A partir de entdo, a
nomenclatura dos referidos Jardins de Infancia foi alterada passando a ser denominados por Escola Municipal de Educacéo
Infantil (EMEI).
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bairro Central, construido no ano de 1950 com a finalidade e sediar a Biblioteca Publica do
entdo TFA 3L,

Figura 13 Nota jornalistica: construgdo do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima

—

}‘ Baxrro da CEA
sera dotado
clc um iardim

clz inféncia

Em reunifio realizada quarta-fei-
ra pp. pela Comissio de Julgamen-
to ras propostas para construgdes
do Govérno, foi feita a verificagio
e escolha da melhor proposta para
a construgido de um Jardim de In-
fancia, no populoso Bawro da CEA.

A comissdao julgou melhor pro-
posta, a apresentada pela firma J.
M. -Costa Construtora e Imobiliaria
Litda.. que se propds a construir a
obra pelo prego de 174 mil e 905

. cruzeiros, no prazo de 120 dias.

—y

" Dessa forma, ganha o Bairro da
CEA, mais ésse grande melhora-
mento, que estarid sendo iniciado
dentro de breves dias e aparece
como uma das realizacbes positivas
de uma Administragcao inteiramente
voltada para o progresso e desen-
velvimento cultural da gente desta
terra.

~

Dt t——
Fonte: Jornal Novo Amapé (1971)

De acordo com a introducdo do Regimento Interno do Jardim de Infancia Meu Pé de
Laranja Lima (Amap4, 1978b) e do Regimento Interno do Jardim de Infancia %?“O Pequeno
Principe” (Amapa, 1978c), os quais contemplam em sua estrutura o historico das referidas
instituicdes, informam que ambas escolas foram inauguradas dia 12 de outubro de 1972. Sem

se reportar a decretos de criagdo, ratifica que o Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” foi

31 Devido ao aumento consideravel de seu acervo, em 1971, por determinacdo do Governador Ivanhoé, a Biblioteca Publica
passou a funcionar na Rua Sao José, esquina com a Av. Mendonca Furtado, seu endereco atual. A Biblioteca Publica de Macapa,
assim denominada a época, iniciou suas atividades no ano de 1975, em uma casa ao lado do atual Museo Joaquim Caetano,
com um acervo doado pelo médico, politico e membro da Academia Paraense de Letras, Acelyno de Ledo. Posteriormente com
a inauguracdo do Grupo Escolar Bardo do Rio Branco, em 1946, passou a funcionar em uma das dependéncias da referida
escola.

32 O Regimento Interno do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima (Amapa, 1978b) e o Regimento Interno do Jardim de
Infincia “O Pequeno Principe” (Amapd, 1978c),, foram elaborados a partir de um documento padrdo demandado da entdo
Equipe de Legislagdo de Ensino (ELE), da SEC. A 12 minuta do Regimento dos dois Jardins de Infancia foi produzida por uma
equipe de profissionais das duas escolas e técnicos da Secretaria de Educacéo, como: Maria Leonice de Souza Castillo, Maria
das Gragas de Mont’Alverne Monteiro, Maria Olinda de Frazao de Aguiar e Nilda da Rocha Portal. Os dois Jardins de Inféncia,

em separado, submeteram os documentos supracitados junto ao entdo Conselho de Educagéo do Territrio do Amapa (CETE)

no final do ano de 1978, para apreciagéo e encaminhamento quanto a regularizagdo das referidas escolas.
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criado no ano de 1971, iniciando suas atividades no dia 20 de setembro de 1972, com classes
formadas por criancas com 06 anos de idade. Ja o historico referente ao Jardim de Infancia Meu
Pé de Laranja Lima, remete ao dia 27 de marco de 1972 como data em que ocorreu a
entrega/recebimento do prédio escolar (Figura 14), pela comisséo intersetorial, constituida,
conforme Portaria Governamental n°® 220/71- GAB, pelo diretor da Divisdo de Obras, pelo chefe
da Secdo de Estradas e Rodagens, pelo chefe da Secdo de Materiais e pelo chefe do Setor de
Patriménio. Consta ainda no referido historico, que a obra da escola foi executada a partir de

contrato firmado com a empresa responsavel pelo servigo, na data de 20 de agosto de 1971.

Figura 14 Prédio original do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Olinda (1972)

Em relacdo a inauguracao das escolas em pauta, de acordo com a publicacdo do Jornal
Novo Amapa do dia 19 de outubro de 1972 (Jornal Novo Amapa, 1972c), que trazia por titulo
Jardins de Infancia inaugurados pelo Governador Inanhoé Martins, tratou-se de uma
“cerimoOnia simples”, e que “constitui-Se 0 ponto alto das comemoragdes do Dia da Crianga em
nossa capital”. Consta nessa publicacdo que o Governador Inanhoé Martins iniciou a cerimonia
de inauguracdo das escolas, pelo Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima, onde foi recebido
pela Diretora, Prof, Maria Olinda de Souza de Aguiar, pelos alunos da escola e por
representacOes dos Jardins de Infancia anexos ao Grupo Escolar Sagrado Coracédo de Jesus, ao
Grupo Escolar Coaracy Nunes, ao Grupo Escolar Alexandre Vaz Tavares e ao Grupo Escolar
S&o Pedro. O noticiario assinala ainda, que posteriormente a primeira inauguracao, Martins se
dirigiu ao Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, onde “as criangas o receberam com vivas,
aplausos e pétalas de flores” e com uma faixa comtemplando a seguinte frase: “Agradecemos

ao Senhor Governador a amizade que tem pelas criangas.”
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O Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima, no ano de sua inauguracao, iniciou suas
atividades funcionando em dois turnos de aula, quando atendeu a 127 alunos distribuidos em
04 turmas pelo critério idade, denominadas por periodo: 02 turmas de 2° periodo e 02 turmas
de 3° periodo (Amapa, 1978b). Essas turmas, ficaram sob a responsabilidade das professoras:
Aliete Costa Lima, Ana Maria Vilhena Vieira, Neuza de Almeida Nunes e Regina LUcia Sales
Alves. De acordo com Historico da referida Instituicdo (Amapa, 1978b), no ano de 1978, houve
um servico de reforma e de ampliacdo, quando foram construidas mais duas salas de aula, o que
possibilitou a extingdo do turno intermediario®. No documento supracitado, nos anos de 1972
a 1980, periodo relativo ao recorte temporal dessa pesquisa, 06 professoras assumiram o cargo
de diretora, (Tabela 5), as quais foram indicadas e posteriormente nomeadas por meio de

Portarias expedidas pela SEC.

Tabela 5 Diretoras do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima (1972-1982)

PERIODO NOME
1972 a 1973 Maria Olinda Frazdo de Aguiar
1974 a 1975 Eluiza Farias Coutinho
1976 a 02/ 1977 Angelina Amoras Teles
04 a 05/1977 Maria de Nazaré Rodrigues da Costa (interina)
06/1977 a 07/1979 Aliete Costa Lima
08/1979 a 1982 Jarina Brasil Sarmento

Fonte: elaborado pela autora (2023).

O Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, em 1972, ano de sua inauguracao, contava
com duas salas de aula, nas quais atuavam as professoras, Albertina Arrelias Costa, Aurea
Vasconcelos, Concei¢cdo Medeiros e Sueli Torres , com um o contrato de trabalho de 20h
semanais. Embora criada para atender criancas de 04 a 06 anos de idade, 1° periodo, 2° periodo
e 3° periodo respectivamente, no ano de sua inauguracdo, de acordo com os Regimentos
Internos da referida Instituicdo (Amapa, 1978c; 1982), suas classes foram formadas somente

por criancas de 06 anos de idade, divididas em dois turnos de atendimento, com uma carga

33 No final do ano de 1973, com a extingéo dos Jardins de Infancia anexos aos Grupos Escolares, houve uma diminuicio de
oferta no ano seguinte para os alunos da entdo pré-escola. Em decorréncia, alguns “arranjos” foram sendo organizados para
possibilitar o aumento da oferta de vagas como por exemplo: criagdo horario intermediério, ficando trés turnos de aula, um
turno de manha, outro de tarde e o terceiro compreendido entre os dois turnos anteriores, nesse caso as trés turmas
compartilhariam uma Unica sala de aula em horarios diferenciados; rodizios entre de duas ou mais turmas para uso da sala de
aula, enquanto uma turma estava na sala de aula “oficial”, as demais estavam em espacos alternativos da escola.
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horéaria diaria de 3h 30 min, assim organizada: 1° turno das 7h 30min as 11h e 2° turno das 13h
30min as 17h.

Em relacdo as diretoras que atuaram no periodo de 1972 a 1980 nessa instituicdo,
quando comparada com o quantitativo de 6 professoras que exerceram 0 mesmo cargo no
Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima, ha um diferencial numérico que chama bastante
atencdo, uma vez que no Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, de acordo com o seu
Histdrico (Amapa, 1978b; Amap4, 1982), essa funcdo foi assumida apenas por 02 professoras:
Prof. Marilene de Oliveira Franco e Prof. Maria Leonice de Souza Castillo (Tabela 6). De
acordo com Aradjo (2021), em decorréncia da solicitacdo de afastamento da direcdo, por parte
da Prof. Marilene, motivada por iniciar curso superior fora do TFA, a Prof. Leonice foi indicada

pela Prof. Graziela Reis de Souza, entdo chefe da Secdo de Ensino Primario, para substitui-la.

Tabela 6 Diretoras do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” (1972-1982)

PERIODO NOME
1972 a 1973 Marilene de Oliveira Franco
1974 a 1982 Maria Leonice de Souza Castillo

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Sobre a indicacdo de diretores a época territorial, vale a pena aludir a analise expressa
por Carvalho (2012), em torno dessa questéo:
[...] a cultura do comodismo e do conformismo tdo combatida por Janary Nunes nos
primérdios do Territorio Federal do Amap4, [...] se instalou firmemente na regido,
pela via do jogo politico estendido as escolas € no espago da comoda situacdo de
Territdrio Federal. [...] a ingeréncia politica da Secretaria de Educacéo e dos politicos
locais que envolviam as outras escolas pablicas em um bizarro jogo politico, onde
educadores eram induzidos a filiar-se ao partido da situacdo e utilizar-se de sua

popularidade para canalizar votos para o partido e, se eram eleitos, terminavam
agraciados com um cargo de diretor de escola. (Carvalho, 2012, p. 114).

Tecendo um sucinto comparativo entre a Tabela 5 e Tabela 6, torna-se perceptivel que
o “bizarro jogo politico” da época territorial, a que Carvalho (2012) se referiu quando do
agraciamento para alguns professores com o cargo de diretor escolar, aparentemente nédo teve
grandes impactos no Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, condigdo que o caracteriza,
ponderado o aspecto temporal dessa pesquisa, como uma instituicdo com baixissima
rotatividade de diretores ou rotatividade quase nula, gerando um alto grau de pertenca e
afetuosidade por parte da diretora da escola, em relagdo ao espago escolar. Aspecto relatado

durante as narrativas das professoras (Anexo B).
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Ainda sobre o Jardim de Infancia “ O Pequeno Principe”, vale complementar que no
ano de 1978, juntamente com a entdo Escola Modelo Guanabara, foi transformado em Escola
de Aplicacdo do Instituto de Educacdo do Territorio do Amapa (IETA), ato decorrente da
Portaria n°® 065/1978 - SEC (Amap4, 1978a), que em seu art. 2°, determina a Coordenacao do
Ensino de 1° Grau e ao IETA, para tomar as medidas necessarias quanto a diregdo, corpo
docente e todas as atividades a serem desenvolvidas. No ano de 1987, a Portaria n. 065/1978-
SEC, foi revogada pela Portaria 277/1987- SEC (Amap4, 1987), devido a inclusdo da Escola

de 1° Grau Princesa Izabel no rol das Escolas de Aplicacéo do IETA.

3.4 Participantes da pesquisa / Aspectos éticos

De acordo com Alberti (2013), a Histdria Oral ndo apresenta um fim em si mesma,
também o simples fato da existéncia de potenciais entrevistados pré-dispostos a falar do
passado, ndo garante que se inicie uma pesquisa de histdria oral. Para que isso ocorra €
imprescindivel a presenca de um projeto que guie a pesquisa, apontando com clareza objetivos
pretendidos e as pessoas que precisa se entrevistar para poder alcanca-lo.

Destarte, levando-se em consideracdo os objetivos tracados, a metodologia utilizada e
tendo como indicativo que “A escolha dos entrevistados ndo deva ser predominantemente
orientada por critérios quantitativos, por uma preocupacao com amostragens, é sim a partir da
posicdo do entrevistado no grupo, do significado de sua experiéncia (Alberti, 2013, p. 32),
chegou-se a definicdo do quantitativo de 05 professoras como sendo o numero ideal de
participantes na pesquisa, visto ser suficientemente representativo para engendra uma analise
consistente em torno de questfes que permearam esse estudo. Entretanto, por se ter a nitida
certeza que as participantes mais jovens estariam com idade entre 70 a 75 anos, uma vez que 0
estudo orbitou em torno da década de 1970, esse nimero poderia ficar em 04 participantes,
decorrente da impossibilidade de uma dentre elas, ndo poder participar efetivamente das

entrevistas.

A escolha dessas professoras, se deu a partir dos seguintes critérios: ter atuado como
docente nas escolas locus da pesquisa, a qualquer tempo, no periodo compreendido entre 0s
anos de 1972 a 1980, e a qualquer tempo da carreira profissional; ter atuado como formadora
de professores da Educacao Infantil ou ter participado da equipe gestora de qualquer instituicao
de Educacéo Infantil, e estar em condigdes de saude fisica e mental, necessarias a participacdo
das sessoes de entrevista.
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Vale ressaltar que a participacio voluntaria das 05 professoras®, constou em uma das
etapas operacionais previstas no Projeto de Pesquisa que delineou esse estudo. Assim, levando
em consideracdo que todas as pesquisas cientificas envolvem um conjunto de acfes que se
alicercam em principios éticos, traduzidos em condutas moralmente corretas durante uma
investigacdo, foi que se submeteu o projeto supracitado ao Comité de Etica em Pesquisa da
Unifap (CEP) cuja acGes sdo amparadas na Resolugdo n°® 466/2012-CNS, do Conselho Nacional
de Saude (Brasil, 2013), que estabelece critérios éticos em pesquisas envolvendo direta ou
indiretamente seres humanos. Em consequéncia, foi emitido o Parecer Consubstanciado n°
5.175.865- CEP/UNIFAP (Anexo D) que deu amparo legal para a realizacéo da pesquisa ora

apresentada.

Consonante a essas questfes é que foi apresentado as professoras, participantes
voluntarias da pesquisa, 0 TCLE, com as possiveis implicacGes em relacdo a participacao delas
na pesquisa, a saber: possibilidade de constrangimento ao responder perguntas durante a
entrevista; cansaco e/ou desconforto fisico; desconforto, constrangimento ou alteracdes de
comportamento durante gravacdes de audio, quebra de sigilo por parte do pesquisador diante
dessas situacdes. Também, por meio do TCLE, foi informado as professoras que teriam a
liberdade de participar da pesquisa em questéo, total ou parcialmente, podendo dela se retirar a
qualquer momento, sem que isso lhes trouxesse prejuizos junto a Unifap, instituicdo que

chancelou essa pesquisa.

Porém, conforme ressaltado anteriormente, a assinatura do TCLE se deu ap0s a fase de
transcricao final das entrevistas, momento no qual as professoras Albertina Arrelias Costa; Ana
Maria Vilhena Vieira; Célia Lucia de Oliveira Coutinho e a Prof. Maria Olinda Fraz&o de

Aguiar, deram autorizacdo para que seus nomes fossem mantidos nessa dissertagéo.

Para compreender, como a histéria de vida dessas professoras se entrelaca com a

tematica abordada nessa pesquisa, segue abaixo a autobiografia das mesmas:

Figura 15 Autobiografia das professoras participantes da pesquisa

Albertina Arrelias Costa: [...] nasci no dia 06 de junho de 1951, num local chamado lgarapé do Lago,
municipio de Mazagdo. [...] sou a mais velha [de 13 irm&os]. [...]. Vim pra Macapa com 13 anos. [...]. Fui

estudar no Alexandre Vaz Tavares. Depois fiz admissdo. Fui para o Santina. [antes] Ginasio Feminino de

Macapa. [...]. Era semi-internato. [...] ficava na escola com as irmas [como a Irma Elvira]. [...]. Eu amava

34 Embora tivessem sido conectadas 5 professoras, a pesquisou contou com a participagdo de 04 professoras voluntarias, devido
ao falecimento, em 12 de outubro de 2022, da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo, carinhosamente chamada por “Mariléa”.
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aquela escola! [...]. Quando sai de 14, chorei muito. Foi muito triste! [...]. Fui pro IETA em 1969, fiz os 4 anos
do Pedagdgico. [...]. Quando terminei o pedagdgico, fiz 2 anos no Colégio Amapaense. Fiz Ciéncias Humanas,
pois queria fazer psicologia, mas ndo deu. Eu fiz concurso, passei logo. [...] o governador lvanhoé, quem me
contratou [...]. Minha professora, Marilene Franco, foi quem me levou para o Pequeno Principe, ela era diretora
la. [...]. Nés transformamos aquela biblioteca numa escola, até pintamos a escola. Trabalho muito planejado
[...], com todo carinho! Trabalhamos juntos. Mexemos toda a escola, para fazer as salas de aula. [...] Desde a
pintura, até a organizacdo dela, nés que fizemos. [...]. Fiquei até 1979, no Pequeno Principe, [...]. Casei em
1977.[...]. A segunda filha veio em 1979. [...]. Quando terminou minha licenca, Irma Elvira pediu para eu ir
pro Santina Rioli. [...] Fui para o Santina ser professora no pré-escolar, porque iam abrir, pela primeira vez,
turmas da pré-escolar l1a [...] No Santina, além da pré-escola, fui professora de Ensino Religioso e Educacéo
Artistica [...] Fiz Universidade, quando a Unifap era Ndcleo da UFPA. Depois que me formei em Orientacéo
Educacional, fui para o Servico Técnico Pedagogico, como Orientadora Educacional [...]. Me aposentei no ano
de 1997, trabalhando no Santina Rioli.

Ana Maria Vilhena Vieira: [...] nasci no municipio de Breves, no Para. [...]. Depois minha mée me levou para
Belém e retornamos para o Afuda, onde cresci. [...] Meu pai era comerciante, mas preocupado com os filhos que
estavam crescendo e ndo estavam estudando, decidiu se mudar com toda a familia para Macapa, em 1959. Eu
tinha 8 anos [...]. Meu pai [...] me matriculou na Escola Paroquial S&o José. Mas como e eu e meus irmaos ja
tinhamos uma idade um pouco avangada para frequentar as séries iniciais, n6s fizemos duas séries num s ano.
No ano seguinte eu fui estudar na Escola Alexandre Vaz Tavares, onde fiquei até o 3%ano. O 4° ano, j4 fiz na
Escola Bardo do Rio Branco. [...] Naquela época para dar continuidade aos estudos, tinhamos que fazer o exame
de admissdo. Entdo eu e minhas irmas, Rosa e Tereza, escolhemos a Escola Normal que j& formava o aluno
para uma profissao. [...] n6s escolhemos ser professoras. [...] me formaria em professora auxiliar que me dava
o direito de ajudar o professor das séries iniciais. Mas como eu ja tinha estudado musica, tocava acordeom, lia
partitura, [...] participava dos encontros de professores da Pré-escolar. L& eu ensinava musica para todos. Eu
ainda estava cursando o 4° ano, quando eles decidiram me contratar como professora da Pré-escola. Isso em
1968, mas pela lei eu s6 poderia comecar a lecionar depois de terminar o 4° ano ginasial normal. [...] terminei
0 4° ano e fui fazer o curso pedagogico. [...] casei em julho de 1971, quando ja fazia o 3° ano pedagogico,
trabalhava na Escola Paroquial S&o José, era uma escola particular. [...] rescindi o contrato e fui embora pra
Belém. [...] La eu terminei o curso pedagdgico, em 1972. [...] fiquei sabendo que estava havendo um curso para
professor da pré-escola, de dois meses de duracdo, em Macapa. Entéo eu vim embora. Pois sabia que o governo
ia contratar 9 professores com curso pedagégico completo, [depois desse curso terminado] fui procurar a
professora Graziela Reis de Souza, ela era chefe Da Secdo de 1° Grau da Secretaria, por que ja estavam
contratando [as professoras]. [...] ela disse que seria contratado quem tivesse feito o curso preparatorio. Eu ndo
tinha feito. [...]. No dia seguinte, uma supervisora chegou em minha casa dizendo que era para eu comparecer
na Secretaria de Educacdo para a assinar o contrato, porque so 8 professoras que fizeram o treinamento tinham
0 curso pedagdgico completo. [...] assinei 0 contrato para trabalhar em uma das duas escolas que estavam sendo
inauguradas, o Pequeno Principe e 0 Meu Pé de Laranja Lima. Como eu morava no bairro Santa Rita, fui
trabalhar no Meu Pé de Laranja Lima. Eu trabalhei 14 por 7 anos. [...] como sempre eu tive vocagdo pra parte
artistica, musical, teatral, contacéo de historia, que eu sempre utilizava nas aulas. [...] recebia muitos convites

para participar de reunido pedagdgicas, para ensinar outros professores a trabalhar com musica na sala de aula,
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a contar histéria. Mas para isso eu ficava muito fora da sala de aula, foi entdo que me convidaram para trabalhar
na Secretaria de Educacdo. Nesta época eu fazia o curso de supervisdo pedagoégica na Universidade Federal do
Pard, no Nucleo de Educagdo, que depois virou Unifap. Eu também participava muito de congressos de
educagdo pré-escolar fora do Amapa. Aproveitava para aprender coisas novas e trazer pra cd e organizar
treinamentos. [...] Quando eu sai da Secretaria de Educacao, fui trabalhar No Jardim de Infancia Padre Vitério
Galliani e no Jardim de Infancia S&o Francisco de Assis. Trabalhava nos dois, porque eu passei no concurso
do Estado como supervisora, [...]. Quando eu me aposentei [pelo contrato federal] fiquei s6 no Sao Francisco
de Assis. [...]. Em 1995 voltei para a Secretaria de Educacaol...], recebi um convite pra trabalhar na Biblioteca
Publica, onde estou até hoje. Eu sempre trabalhei com crianga, acho que foi isso que me deu bagagem pra
trabalhar na Biblioteca. [...] Sempre digo: quem nédo gosta da arte, ndo pode ser bom professor da Educagdo
Infantil, por que na Educacdo Infantil vocé entrelaga as artes. Vocé tem que gostar de cantar, vocé tem que
gostar de pintar, vocé tem que gostar de poesia, vocé tem que gostar de musica, [...]. Se vocé nédo é apaixonado

pela arte, vocé nao pode fazer um bom trabalho na pré-escola, por que uma coisa puxa a outra.

Célia Lucia de Oliveira Coutinho: [...] sou a primeira de 8 filhos. Nasci em 1957. [...] Comecei a estudar na
Grupo Escolar Coaracy Nunes, na 12 série. Porque moravamos ali perto. Néo fiz o pré-escolar, mas tinha uma
pessoa na rua de casa que dava aula particular. Eu comecei a estudar com ela quando tinha uns 5 ou 6 anos.
Quando fui pra escola, ndo tive nenhuma dificuldade. Quando terminei a 4% série e ia para a 5% série, ndo sei
qual foi o critério que o Coaracy Nunes adotou, que eu pulei uma série, entdo fui pro IETA fazer o ginasio e
passei para o pedagdgico. [...] Quando estava terminando o ensino médio, a Universidade Federal do Para, fazia
vestibular aqui em Macapa, pra estudar la. Eu ndo tinha condic@es financeiras de ir estudar em Belém. Mas
gostava de estudar e continuava estudando. Quando falei pro meu pai que ia me inscrever pro vestibular, ele
disse ‘Minha filha, esqueca isso, vocé vai estudar, vocé vai trabalhar, continuar trabalhando, pra me ajudar a
criar os seus irmaos.” Eu chorei a noite inteira nesse dia. Amanheci com os olhos inchados por que eu ndo ia
fazer o vestibular. Nunca mais falei em vestibular, porque eu ndo ia fazer mesmo! [...] terminei em 1975, o
pedagdgico. [...] Comecei a trabalhar nova [...]. Com 14 anos cuidava do filho de fulano, filho de sicrano.
Ganhava o pouquinho que dava pra mamée. [...] Aos 14 anos fui trabalhar na imprensa, indicada por uma moga
gue morava na nossa rua e era como um jornalista. [...] . Meu trabalho era ler os jornais e o diario, junto com
outras trés mocas. A gente fazia a revisdo dos jornais para identificar os erros. Quando encontrdvamos, tinhamos
que riscar pra eles consertarem. [...] mas quando veio o contrato definitivo, eu ndo pude ficar por que eu ndo
tinha 18 anos ainda. [...] meu chefe, gostava muito de mim e sabia que eu precisava trabalhar, entdo arrumou
uma vaga, pra mim, na Associacdo dos Servidores Civis do Brasil. Era tipo previdéncia médica, SO para 0s
funcionarios publicos. [...] Fui trabalhar nesse lugar [...]. Passado um tempo, um senhor que era responsavel
por um posto de gasolina e vendia pecas me convidou pra trabalhar com ele, pra ganhar 50% mais do que me
pagavam. [...] Quando estava trabalhando com ele, quase um ano, em 1975, j& tinha terminado o curso
pedagdgico e uma pessoa do IETA, foi |4 na casa da mamé&e com um aviso para eu me apresentar la. [...] Eles
estavam recrutando os alunos do 3° ano que tinham terminado o ensino pedagdgico para um treinamento [de
dezembro de 1975 a fevereiro de 1976]. A pessoa que me atendeu disse que eu tinha sido indicada em funcdo
das minhas notas serem maiores nas primeiras séries. [...] Quando terminou o curso, varias pessoas que tiveram

bom desempenho, inclusive eu, foram trabalhar com o pré-escolar. Eram 09 vagas e tinham umas 60 pessoas
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fazendo em duas turmas. Das 9 vagas, eram 5 para o Pequeno Principe e 4 para o Laranja Lima. Quando saiu o
resultado, eu fui pro Pequeno Principe. Eu fiquei em 2° lugar na classificacdo, as cinco primeiras ficariam no
Pequeno Principe e as outras, iriam para o Laranja Lima. [...]. Fiquei no Pequeno Principe até mais ou menos
1983, quando fui para a Secretaria trabalhar no assessoramento as pré-escolas, saimos de 14, eu e outras colegas
que assessoravam, para o Jardim de Infancia Mundo da Crianca. Quando estava no Mundo da Crianca, fiz
Licenciatura em Letras no Nicleo da UFPA. Depois de um certo tempo, voltei para a Secretaria de Educacao
para o assessoramento as escolas do Pré-escolar. De 1991 a 1996 fiquei como diretora no Laranja Lima. Depois
passei a trabalhar com o ensino Profissionalizante. Atualmente estou na SEED, no Setor de Ensino

Profissionalizante e no Conselho de Educacéo.

Maria Olinda Frazdo de Aguiar, “Mario”: Nasci em Pernambuco, no dia 19 de agosto de 1933, vou fazer 90
agora. [...] [meu pai] era militar, entdo servia no Amazonas e nés moravamos as margens do rio, em Manaus.
Quando meu pai morreu, meu avé [...] mandou nos buscar. Viemos, meu irmé&o, eu e minha irma [...] para Porto
Grande. Daqui de Macapa para |4 ndo tinha estrada, apenas o caminho que o carro fazia [...]. Quando meu avd
morreu, fomos para Belém [...] Depois de um tempo, [...] voltamos para Macapa. [...] Estudei no IETA,
antigamente era Escola Normal, eram 4 anos. [...] Fiz também o pedagégico [...] me mandavam [para trabalhar
numa escola no] Oiapoque, [...] consegui ficar no Curiad. Faziamos o Curso de Férias, através da classificacdo
no Curso de Férias, éramos designadas as escolas. [...] fui para a Fazendinha [...]. Consegui vim para Macapa
trabalhar no Alexandre Vaz Tavares, atuando na 5% série de manha e alfabetizacdo a tarde. Surgiu [...] a
oportunidade para fazer em Belo Horizonte, no INEP%®, um curso (Figura 16). Eramos 06 [...]. Viajamos e
fizeram uma reunido para apresentar os cursos que fariamos la. [...] Me lembro que tinha um livro de
metodologia da educacdo pré-escolar e eu disse para as meninas que nao tinhamos um trabalho metodolégico
[...] para o nosso pré-escolar. [...]JN6s tinhamos criangas nas classes e mais brincdvamos com elas, pois ndo
havia metodologia, ndo seguiamos uma. [...] Eu ia fazer matemaética. [mudei] para pré-escola. [...]Jquando
voltamos entrei para a Secretaria de Educagéo para coordenar a pré-escola e comecei a treinar as pessoas que
trabalhavam nos Grupos Escolares que haviam as classes anexas dos Jardins de Infancia. [...] criaram o Laranja
Lima e o Pequeno Principe. [...] Quando inauguraram o Laranja Lima, sai da Secretaria de Educacéo e fui ser
diretora de la. [...] Depois voltei para a Secretaria de Educacédo [...]. Todo ano eu treinava os professores,
faziamos planejamento com elas também (Figura 17). [...]. Depois de 1980, resolvi me aposentar (Figura 82).
[...] Quando me aposentei, também fui convidada para a Secretaria de Ac¢do Social, porque nesse periodo eles
abriram umas creches. [..] Antes de me aposentar, dei aula no Ndcleo [da Universidade Federal do Pard] com a
disciplina Metodologia da Pré-Escola; [...] dei aula no IETA. [no 4° ano, estudos complementares - Pré-Escola,
com a disciplina Recursos Audios-visuais]. [...] a educacfo pra mim foi essencial, me dediquei mesmo e gostava
de pesquisar, de fazer treinamentos, cursos, e quando me desighavam para qualquer coisa que envolvesse

estudo, eu ia, pois sabia que iria aprender alguma coisa.

Fonte: elaborado pela autora (2023)

35 pelo Decreto n.° 38.460, de 28 de dezembro de 1955, foram instituidos Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE)
e os Centros Regionais, em Recife, Salvador, Belo Horizonte, Sdo Paulo e Porto Alegre, todos subordinados ao Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), que tinha, dentre outros objetivos, oferecer cursos, estagios e aperfeigcoamento do
magistério. (Brasil, 1955).
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Figura 16 Encerramento do Curso de Especializacéo Figura 17 Planejamento/ Formac&o no Jardim de
no INEP Infancia Meu Pé de Laranja Lima

Prof. Marih Prof. Marii

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Olinda (s/d) Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Olinda (s/d)

Figura 18 Criancas do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima homenageando a Prof. Mario6 apds a sua
aposentadoria

Portal [\ Prof. Mario6
M— > T

Prof. Nilds

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Olinda (1981)

As historias de vida, acima elencadas, protagonizadas pela Prof. Alberina, Prof. Ana
Maria, Prof. Célia e Prof. Mari6, além de servirem de suporte para a compreensdo de aspectos
vinculados a temética dessa pesquisa, revelaram o pioneirismo dessas profissionais, no campo
da Educacgdo Pré-escolar publica no contexto amapaense. Suas falas carregadas de memorias
afetivas e experiéncias concretas, amparadas ou ndo, nos documentos coletados, se tornaram
uma espécie de fio condutor com a vivacidade do passado, onde existiam criancas que (re)

agiam, se emocionavam, imaginavam, se movimentavam, enfim, viviam!
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3. 5 Andlise dos dados

Uma das etapas da investigacdo cientifica diz respeito ao momento em que o
pesquisador analisa os dados empiricos coletados e busca interpreta-los levando em
consideracdo as teorias que se articulam a sua tematica de pesquisa, ou seja, 0 processo que
envolve a analise dos dados ndo se caracteriza por ser a descri¢cdo da opinido dos dados
empiricos, é antes de mais nada, “[...] a descoberta de seus codigos sociais a partir das falas,
simbolos e observacdes. A busca da compreensdo e da interpretacao a luz da teoria aporta uma

contribui¢@o singular e contextualizada do pesquisador” (Minayo, 2007, p. 27).

Assim, os dados empiricos coletados, foram analisados a luz da perspectiva
hermenéutica-dialética, modalidade de analise ancorada nas proposi¢des de Habermas (1987
apud Minayo, 2014) no seu didlogo com Gadamer (1999 apud Minayo, 2014). Segundo Minayo
(2014), a combinacdo da hermenéutica com a dialética, primeiramente foi descrita por
Habermas por entender que essas duas abordagens, a hermenéutica e a dialética, quando juntas,
promovem uma sintese dos processos compreensivos e critico, pois, enquanto a hermenéutica
busca compreender o sentido que se da na comunicacao entre as pessoas, tendo a linguagem
seu nucleo central, a dialética busca compreender o contexto em que essa comunicagao ocorre.
Sobre esse aspecto, Minayo (2014), explicita:

[...] a hermenéutica trabalha com a comunicag&o da vida cotidiana e do senso comum,
dentro dos seguintes pressupostos: o ser humano como ser histérico é finito,
complementa-se por meio da comunicacdo; sua linguagem também ¢é limitada,
ocupando um ponto no tempo e no espago; por isso é importante compreender seu
contexto e sua cultura. [...] Diferente da hermenéutica, ela [a dialética] busca nos fatos,

nas linguagens, nos simbolos e na cultura, os nicleos obscuros e contraditorios para
realizar uma critica informada sobre eles. (Minayo, 2014, p. 166-167).

De acordo com Minayo (2014), esse movimento interativo entre a hermenéutica e a
dialética, valoriza as complementaridades existentes entre as duas abordagens, pois ambas:
trazem em seu nucleo a ideia fecunda dos condicionamentos histéricos da linguagem, das
relacGes e das praticas; partem do pressuposto de que ndo ha observador imparcial; questionam
o0 tecnicismo em favor do processo intersubjetivo de compreensdo e de critica; ultrapassam as
tarefas de serem simples ferramentais para o pensamento e estdo referidas a praxis estruturada
pela tradicdo, pela linguagem, pelo poder e pelo trabalho. Entretanto, ainda de acordo com a
referida autora, embora haja esse movimento de complementaridade entre as abordagens em
questdo, ha o movimento de oposigao, pois “[...] enquanto a hermenéutica enfatiza o significado

do que € consensual, da mediacdo, do acordo, e da unidade de sentido, a dialética se orienta
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para a diferenga, o contraste, o dissenso, a ruptura de sentido e, portanto, para a critica.”

(Minayo, 2014, p. 168).

Minayo (2014), apresenta dois niveis de compreensao para essa tipologia de andlise:
nivel das determinacdes fundamentais (contexto sécio-histérico dos grupos sociais envolvidos
na pesquisa) e nivel de encontro com os fatos empiricos (fatos apreendidos no momento da
pesquisa de campo) que se da pela: ordenacdo dos dados; classificacdo dos dados por categorias
de analises e analise final. A fase de ordenagédo dos dados refere-se a0 momento em que todos
os dados sdo sistematizados, o que possibilita ao pesquisador um mapa horizontal de suas

descobertas no campo empirico.

Em relacdo a classificacdo dos dados, decorrente a sua complexidade, Minayo (2014)
propde que se constitua inicialmente pela etapa da leitura horizontal, seguido pela etapa da
leitura transversal. A leitura horizontal diz respeito a exploracéo dos textos, que nessa pesquisa
gue nessa pesquisa se concretiza pelas narrativas e pelos documentos. Em tais textos, séo
analisandos cuidadosamente as frases, palavras, adjetivos e concatenagdo de ideias, na busca
de coeréncia interna das informacdes. Ja a leitura transversal, se traduz no processo de recorte,
de classificacdo das informagGes contidas nas entrevistas e nos documentos, tendo por base
categorias analiticas, aqu, foram definidas pelas seguintes unidades de sentido: concepcédo de
crianga/infancia e concepcdo de educacdo (institucionalizacdo escolar da infancia). Sobre o

processo classificatorio possibilitado pela leitura transversal, comenta Minayo (2014):

No processo classificatorio o pesquisador separa temas, categorias ou unidades de
sentido, colocando as partes semelhantes juntas, buscando perceber as conexdes entre
elas, e guardando-as em c6digos ou gavetas. Terminado esse primeiro esforco, em que
muitas ‘gavetas’ foram abertas, 0 pesquisador parte para uma segunda tarefa, fazendo
um enxugamento das suas classificacfes; agrupando tudo em um ndmero menor de
unidades de sentido buscando compreender e interpretar o que foi exposto como mais
relevante e representativo pelo grupo estudado [..] As mudltiplas gavetas sdo
reagrupadas em torno de categorias centrais, concatenando-se numa légica
unificadora (Minayo,2014, p. 358).

De um modo geral, pode-se considerar que a ordenacdo e classificagdo dos dados
corresponde ao momento hermenéutico, onde se toma o material de representacdo social como
um conjunto separado a partir de uma unidade de sentido, e a fase de analise final, 0 momento
dialético, gerado a partir de um movimento circular, “que vai do empirico para o tedrico e vice-
versa, que dancga entre o concreto e o0 abstrato, que busca as riquezas do particular e do geral[...]”
(Minayo, 2007, p. 358-359).
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Assim, assentado nas ponderagdes de Minayo (2007,2014), os dados dessa pesquisa

foram analisados, de acordo com a figura abaixo:

Figura 19 Andlise dos dados — Operacionalizacédo
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Fonte: elaborado pela autora (2023)

Torna-se interessante mencionar que analise dos dados a partir da perspectiva
hermenéutica-dialética, permitiu uma percepcdo mais consistente da circularidade entre a
hermenéutica com a dialética. Fato advindo, a principio, da observacdo mais atenta do
entrelagamento entre os dados do campo empirico, representados pelas palavras (fala- narrativa;
imagem/escrita-documentos), com o contexto socio- histdrico vivenciado pelos participantes
da pesquisa, movimento representado pelas setas duplas, na Figura 19. Posteriormente, se
observou também, num movimento mais amplo, a interatividade entre as duas perspectivas,
caracterizada pelas constantes idas e vidas do empirico com o tedrico, em outras palavras, entre
a categoria crianca/infancia e categoria educacdo, com o0s aportes tedricos necessarios a sua

analise.
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4 A IDENTIDADE INFANTIL NO AMAPA TERRITORIAL: O QUE MOSTRAM 0OS
DOCUMENTOS E O QUE FALAM AS PROFESSORAS

-As pessoas veem as estrelas de maneiras
diferentes. Para uns, que viajam, as estrelas
sdo guias. Para outros, sdo apenas pequenas
luzes. Para os sabios, elas séo problemas. Para
0s empresarios, elas serdo ouro. Mas todas
essas estrelas estdo em siléncio. Tu, s0 tu, teras
as estrelas como ninguém mais terd...[...] Tu
teras, so tu, estrelas que sabem rir!
(Saint-Exupéry, 2015, p. 87)

O epilogo acima contempla uma das falas do Pequeno Principe no momento em que
se despede do piloto de avides e retorna a sua estrela. Explica o Pequeno Principe ao piloto que
Ihe deixara seu riso de presente. Entretanto, para ganhar esse presente a qualquer hora, basta
que olhe para a estrela onde ele mora. Como ndo pode mostrar com preciséo a localizacdo da
sua estrela, devido ser muito pequena, diz o Pequeno Principe ao piloto que basta ele olhar para
as estrelas no céu, que em uma delas estara rindo para 0 amigo. Entdo serd como se todas as
estrelas rissem para ele. A partir daguele momento, as estrelas passaram a ter um significado

muito especial para o piloto: o riso de um grande amigo!

Nesse trecho da historia de Saint-Exupeéry (2015), os diferentes significados atribuidos
as estrelas advém das diferentes vivéncias de quem os atribuiu, resultante também das diferentes
relacbes que estabelece com seu entorno. De maneira andloga, 0 mesmo ocorre com a
diversidade de significados atribuidos a crianga, sua infancia e educagéo, tanto no campo das
ideias, como no campo das ac¢des, decorrentes das destintas redes de relacdes que estabelecidas

em um dado contexto social, carregam consigo condicionantes politicos, historicos e culturais.

Nessa pesquisa, o tratamento dos dados coletados, seguiu a mesma direcdo. Conforme
ja mencionado, as entrevistas de histéria oral e as pesquisas documentais foram analisados a
luz da perspectiva hermenéutica-dialética, por meio da qual, considerou-se tanto o sentido
atribuido as palavras escritas (documentos impressos) e faladas (narrativas), como o contexto
em que elas ocorreram. Assim, tendo por referencias as ponderagdes de Minayo (2014), os
dados coletados foram ordenados a partir do que era consensual as duas grandes categorias de
analise: a concepcdo de crianca/ infancia e a concepgdo de educacdo, caracterizando dessa

forma o momento hermenéutico. Ja o momento dialético, objetivo maior dessa secao,
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possibilitou a andlise das categorias sistematizadas, orientada pela diferenga, contraste ou

ruptura de sentido.

Tendo em vista, uma melhor compreensédo da analise dos dados coleados, opou-se por
assenta-los em duas subsegfes. A primeira, denominada: As concepgdes de crianga/ infancia
e educacgdo para os Jardins de Infancia do Amapé (1972-1980): fontes documentais que
direcionavam as praticas pedagdgicas; destaca algumas olhares pormenorizados sobre
documentos demandados pela SEC, alguns de dominio publico como os Regimentos Escolares,
aos quais as professoras tinham acesso, ou pelo menos sabiam da sua existéncia, outros, de
acesso mais restritos, como o documento “Ficha de Informagdes”, preenchido pelos pais ou

responsaveis das criancas/alunos.

A segunda subsecdo intitulada: A concepg¢do de crianca/ infancia, de educacéo e as
praticas pedagdgicas: memorias e narrativas das professoras; se assenta principalmente na
vivéncia profissional da Prof. Alberina, da Prof. Ana, e da Prof. Célia, materializadas por suas
falas, carregadas de memdrias afetivas. No primeiro momento suas narrativas sdo analisadas a
partir da categoria concepcao de crianca/infancia. Em seguida, por meio da categoria educacéo,
qual traz por enfoque central as praticas pedagogicas, centradas no planejamento pedagdgico e

nas rotinas.

4.1 As concepcdes de crianga/infancia e educacdo para os Jardins de Infancia do Amapé
(1972-1980): fontes documentais que direcionavam as praticas pedagoégicas

Dentre os documentos coletados, para essa pesquisa, merece destaque o Regimento
Escolar do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima (1978b) e o Regimento Escolar do
Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” (1978¢c). As evidencias® apontam que para a
constituicdo desses Regimentos, as referidas escolas buscaram embasamento no Regimento

Padr&o para os Jardins de Infancia (Amap4, s/d)*’ idealizado pela Coordenagio do Ensino de

36 Embora ndo tenha sido visualizado documentos que formalizassem aos Jardins de Infancia embasarem-se seus Regimentos
Escolares no Regimento Padrao elaborado pela SEC, percebeu-se que o Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima e o Jardim
de Infancia “O Pequeno Principe”, utilizaram o referido documento, o qual se encontrava no “Arquivo Morto” da Secretaria
Escolar da EMEI Meu Pé de Laranja Lima, junto as minutas de seu Regimento. Vale mencionar também que nesse Regimento
Padrao ndo consta a data da sua elaboragdo, porém, acredita-se que deva ter sido sistematizado no decorrer do 1° semestre de
1977, uma vez que no Relatdrio das atividades dos meses: julho- agosto- setembro- outubro e novembro (Amapa, 1977, consta
que a Equipe de Legislacdo do Ensino (ELE), “Solicitou as senhoras diretoras dos Jardins de Infancia ‘Meu P¢ de Laranja
Lima’ e ‘Pequeno Principe’ o fornecimento do Regimento Escolar daqueles estabelecimentos de ensino, em 3 vias.” (Amapa,
1977, p. 47).

37A época da Lei n° 4024/1996, em todo territorio nacional, somente algumas instituicdes de ensino possuiam Regimento
Interno, o qual voltava-se para a atribui¢do de direitos e deveres dos alunos. Entretanto, a parir da Lei 5692/71, sob a égide dos
Conselhos de Educacéo dos respectivos sistemas e pautadas na educacao tecnicista, as instituicdes de ensino foram orientadas
a elaborar o seu Regimento Escolar. (Alves e Locco, 2009).
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1° Grau da SEC, a qual na época, estava vinculado o Servico de Orientacdo dos Jardins de
Infancia (SOJI). A justificativo presente no Regimento Padrédo para os Jardins de Infancia
(Amapd, s/d), parte do principio que o “Jardim de Infancia”, por estar inserido na
Coordenadoria de Ensino de 1° Grau, precisaria atender aos principios da Lei n® 5692/1971
(Brasil, 1971), no que diz respeito ao seu art. 2°, paragrafo Unico, no qual explicita que o
regimento de cada estabelecimento de ensino ird regulamentar sua organizacao administrativa,
didatica e disciplinar, cabendo ao Conselho de Educagdo de cada sistema a sua aprovacao.
Entretanto, menciona o referido documento, por ter o Ensino Pré-escolar suas caracteristicas
particulares, tornam-se necessario elaborar um regimento que retrate as suas peculiaridades.
Destarte, 0 Regimento Padré@o para os Jardins de Infancia (Amapa, s/d), apresenta de forma
minuciosa a estrutura a ser seguida pelos estabelecimentos de ensino que contemplavam esse

segmento (Tabela 7).

Tabela 7 Estrutura do Regimento Padrdo para os Jardins de Infancia

TITULO CAPITULOS ITEM

Introducéo

Titulo I- Das Finalidades

Titulo 11— Dos objetivos Gerais

Titulo I11- Da organizagdo Capitulo I- Da diregéo

geral Capitulo 11- Da competéncia do diretor
Capitulo I11- Da constituicdo da
Secretaria
Capitulo 1VV- Da competéncia da
Secretaria
Capitulo V- Do Funcionamento da
Secretaria

Capitulo VI- Instrumento de registro de
escrituracao
Capitulo VII- Do funcionamento do

jardim Item |- Da matricula
Item 1I- Dos critérios de
selecdo

Item I11- Do ano letivo
Item 1V- Do horario
Item V- Dos documentos
escolares
Item VI- Das Instituicdes
a) Caixa Escolar
b) Associacdo de Pais
e Mestres
¢) Merenda Escolar

Item VII- Do servico de
Assisténcia Médico e Dentaria

Capitulo VI1I- Do curriculo Item | - Aspectos do curriculo
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Capitulo 1X- Das comemoragdes
Capitulo X- Das instalagdes

Capitulo XI- Do material Item |- Das salas
Titulo IV — Do Corpo Docente | Capitulo | -Dos deveres

Capitulo Il- Dos direitos

Capitulo I11- Do pessoal administrativo
Capitulo IV- Do pessoal discente

Fonte: elaborado pela autora (2003)

As questdes relativas a forma como a crianga, sua infancia e sua educagdo eram
concebidas, podem ser percebidas a partir de indicativos vislumbrados no Regimento Padrao
para os Jardins de Infancia (Amapd, s/d), principalmente em seu Titulo II, relativo aos
objetivos gerais da Educacao Pré-escolar, os quais sdo apresentados com a seguinte redacao:

Dos Obijetivos Gerais: 1-Oferecer condi¢Bes favoraveis ao desenvolvimento integral
da crianca nesse nivel escolar; 2-Proporcionar situagdes e recursos para a aquisi¢do
de habitos e atitudes da vida social; 3- Favorecer a melhoria da qualidade das relagGes

sociais entre a crianga, seus pais e a comunidade; 5-Desenvolver as potencialidades
da crianga, favoraveis a aprendizagem ao ensino do 1° grau (Amapa, s/d, p. 3).

Replicados nos Regimentos Escolares dos Jardins de Infancia Meu Pé de Laranja Lima
e “O Pequeno Principe”, tais objetivos ensejavam o que ja vinha sendo proposto pela Indicacao
n°45/1977 (Brasil, 1979b), anexa ao Parecer 2818/1974 (Brasil, 1979a)%®. Assim, em
consonancia com esses dispositivos legais, os trés primeiros objetivos postos, remetem
especialmente a concretizagdo do Gltimo: desempenho favoravel no ensino do 1° grau,
principalmente no que se refere a sequéncia da 12 para a 22 série. Tal pressuposicdo enseja

a visdo de Educacdo Pré-escolar como periodo de preparacdo para a escolarizacdo obrigatoria.

E nesse contexto, como bem expressava o Diagnéstico preliminar da educacao pré-
escolar no Brasil (Brasil, 1975b) que o favorecimento do desenvolvimento integral da crianca
proposto a Educacdo Pré-escolar “[...] apropriada para criancas de ambientes pobres, podera
permitir-lhes que recuperem grande parte do atraso de que sé@o sujeitos e vitimas.” (Brasil,
1975b, p. 35). Pois de acordo com o referido documento, pesquisas nacionais e de outros paises,
apontam que o desempenho dessas criancas na escola de 1° grau seria muito superior do que

indicavam os indices na época®, ap6s receberem simultaneamente, assisténcia nutricional, de

38 A Indicacdo n°45/1974 (1979b) e o Parecer n° 2818/1974 (1979a) foram analisados na 2% Se¢do desse estudo.

3% De acordo com a Indicacéo n°45/1974 (1979b), no inicio da década de 1970 com o fendmeno da exploséo de matriculas a
partir da tese da educagdo universal, praticamente toda a populacéo de 07 anos de idade estava frequentando a escola. Tal
situacdo, aponta a referida indicacdo, devido a heterogeneidade de niveis de condigBes socioecondmicas que passou a



117

salde e de estimulo ao seu desenvolvimento psicomotor, afetivo e cognitivo. Portanto, ndo € a
toa que o Regimento Padrdo para os Jardins de Infancia (Amapa, s/d), em seu Titulo IlI,
organizacao geral, desdobrado no Capitulo VII, referente ao funcionamento do Jardim, incluia

a merenda escolar e o Servico de Atendimento Médico e Dentério.

Portanto, os indicativos presentes nos Regimentos Escolares dos Jardins Infancia de
Meu Pé de Laranja Lima e “O Pequeno Principe” corroboraram ao que propunha o regime
militar em relacdo a educacdo das criancas menores de 07 anos das classes populares:
compensar suas variadas caréncias, afim de possibilitar-lhes maturidade a um melhor preparo
para a escolarizacdo do Ensino de 1° grau, “[...] com um nivel de ‘prontiddo’, que é o pré-

requisito indispensavel para a alfabetizacao (Brasil, 1975b, p. 28).

Vista por esse prisma, a Educacdo Pré-escolar de cunho compensatdrio, ao carregar
consigo o “remédio” para todos os males educacionais, acabou por tomar a crianga na condigdo
futura, a sua razéo de ser. O ideario da crianga enquanto “vir a ser”, aspecto ja abordado nesse
estudo, também se fez presente no projeto de Platdo (Kohan, 2003), que via na educacgéo, o
meio para as criangas, consideradas por ele, “seres incompletos, inacabados, inferiores”,

formarem-se em “adultos completos”, a fim de tornarem sua sociedade mais “bela”.

Embora a abordagem que concebia a crian¢a como “alguém que ainda ndo é” ou como
alguém “que esta para ser”, fizesse parte de um “modelo pedagogico” pertencente a um dado
contexto histérico-temporal, a mesma se mostra ainda presente na realidade de algumas
instituicdes escolares para as criangas pequenas. De acordo Sarmento (2013), a mudanca desse
quadro se da a partir da ado¢do de politicas educativas centradas na propria crianca, conforme
menciona a seguir:

A adocdo de uma politica educativa centrada nos direitos da crianca tem um especial
de efeito simbdlico: centra na crianca a razdo de ser e do fazer na educagdo infantil.
Isso significa dizer que a educacdo infantil ndo se subordina a uma logica exdgena aos
seus proprios sujeitos, seja ela a promogdo de uma visao de sociedade, a da preparacgao
do futuro, a da prevencéo do risco educativo ou social, a da compensacdo de déficits

socio-culturais, a da modernizagdo, ou outra qualquer. Ndo. A educacdo infantil tem
a sua justificagdo nas préprias criancas [...] (Sarmento, 2013, p.141).

Ainda, tomando por referéncia o Regimento Padrdo para os Jardins de Infancia

(Amapa, s/d) abordado anteriormente, como instrumento para compreensao da forma como era

caracterizar a clientela estudantil da época, agravou o quadro do fluxo na sequéncia da 12 para a 22 série do Ensino do 1° grau.
Para tanto, apresentou como exemplo a Rede Municipal de S&o Paulo, que em 1973, atingiu uma taxa média de 40,3% de
reprovacao na 12 série, chegando a atingir, em alguns bairros periféricos uma taxa de 62% de reprovacao.
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concebida a Educagdo Pré-escolar e as criangas que a frequentavam, torna-se necessario
explicitar o que é tratado no seu Titulo 111, da Organizagdo Geral, desdobrado no Capitulo X,
das Instalagdes, quando abordada os dois tipos de Jardins de Infancia possiveis de existirem na
Rede Territorial de ensino: os Jardins de Infancia Independentes e os Jardins de Infancia
“anexos a escola”. Esses, de acordo com o referido documento, deveriam funcionar em pavilhdo
a parte, com instalagdes sanitdrias e 4gua corrente propria, em locais “mais ou menos isolados”,
de forma que ndo viessem a “perturbar” as demais classes da escola. Posto dessa forma, o
Regimento Padrdo para os Jardins de Infancia (Amap4, s/d) além de legitimar, na década de
1970 do periodo territorial amapaense, o lugar “marginal” que ocupava a Educacdo Pré-escolar,
explicitava uma visdo preconceituosa em relacdo a presenca das criancas menores de 06 anos,
principal publico dos Jardins de Infancia, nos espacos destinados ao Ensino do 1° grau, uma
vez que por ser ignorada suas caracteristicas peculiares, proprias de seu desenvolvimento, eram

visas como elementos que iriam “atrapalhar” a clientela pertencente as “verdadeiras escolas”.

Outro aspecto retratado no Regimento Padré@o para os Jardins de Infancia (Amapa,
s/d) e também replicado nos regimentos dos dois Jardins de Infancia aqui investigados, diz
respeito ao curriculo, o qual é contemplado no Capitulo VIII, com abrangéncia aos seguintes
itens: salde; vida social; trabalho criador em artes plasticas; convicio com a natureza;
observagdo e comentarios espontaneos das experiéncias vividas, e fantasia no reino encanado
das histérias. Logo apds a descricdo dos aspectos do curriculo, constava, que a orientacdo
técnica das atividades a serem executadas pelos professores seria de acordo com as diretrizes

béasicas expedidas pela SEC.

Diante do exposto, dois aspectos merecem olhares mais apurados: a presenca da satde
na atividade curricular e a execucdo de atividades por parte do professor consonante as
diretrizes demandadas pela mantenedora. Em relacéo a presenga do aspecto saude, essa demarca
um dos componentes da educacdo compensatoria, justificada pela necessidade que a “...]
crianca na fase pré-escolar precisa aprender a conviver, a adquirir principios basicos de saude
e seguranga, indispensaveis a sobrevivéncia” (Brasil, 1979c, p.40). Tal justificativa, fazia parte
das prerrogativas do Parecer n® 1600/1975- CFE (Brasil, 1979c), que versava sobre a habilitagdo
a nivel de 2° grau para o magistério do pré-escolar, destacando para tanto, o curriculo para a 42
séria ou para o0s estudos adicionais, voltado especificamente para atender ao pré-escolar, com
énfase a saude e destaque a nutricdo e a higiene, pontos abordados na educacdo de cunho
compensatoria. Destarte, o curriculo proposto no Parecer n® 1600/1975- CFE (Brasil, 1979c),

apresentou a seguinte configuragéo:
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Na 42 série ou estudos adicionais - matéria do presente parecer- quando vai se formar
o professor a nivel de 2° grau para atender ao pré-escolar, a parte especial sera
configurada por 4 grandes matérias:

1)Fundamentos da Educagdo Pré-escolar, abordando os aspectos historicos, legais,
filosoficos e socioldgicos;

2)Desenvolvimento do Pré-escolar, sob os aspectos, biol6gicos, psicolégicos de pré-
escolar;

3)Didatica da Educacéo Pré-escolar;

4)Préaticas da Educacdo Pré-escolar incluindo estagio supervisionado.

A esse minimo devera ser acrescentado o conjunto de atividades previstas no artigo
7°, da Lei n°5692, voltada para o pré-escolar: Educacdo Fisica, com énfase na
recreacdo e jogos; educacdo artistica; programas de salde, particularmente ao que se
refere a nutricdo e higiene do pré-escolar e formagdo moral e civica do pré-escolar.
(Brasil,1979c, p. 46-47)

Nas terras territoriais amapaenses, a prerrogativa apontada pelo Parecer n® 1600/1975-
CFE (Brasil, 1979c), tornou-se concreta, a partir dos finais da década de 1970, com a
consolidacdo do IETA* <[..] como Instituto de Educagdo e centro de irradiagio de uma
formacéo de professores das séries iniciais de qualidade para toda a regido. [...] Nesse sentido
se da a implantacdo do [...] Curso de Especiagdo em Pré-Escolar]...].” (Carvalho, 2012, p. 106).
Conforme Boletim Escolar expedido em 1978, (Figura 20), o Curso adicional da Pré-escola,
tinha a duracdo de 01 ano e contemplava a disciplina Higiene e Puericultura, além de:
Portugués; Recursos audios-visuais; Recreacdo e Jogos; Fundamentos; Estatistica; Didatica
Especial; Préatica de Ensino; Educacdo Artistica; Educacdo Moral e Civica; Educacdo Musical
e Metodologia.

40 O Plano Setorial de Educacgdo e Cultura do MEC (1973-1974), priorizava a preparacdo de docentes para 0 ensino

fundamental e normal. Tal responsabilidade, coube ao Centro de Recursos Humanos Jodo Pinheiro de Belo Horizonte que
reestruturou os Cursos de Formacédo de Professores para o Magistério de 1° Grau dos Territérios do Amapa, Rondonia e
Roraima. Dentre as demandas advindas desse assessoramento, constou a Especializacdo voltada ao Pré-escolar. (Carvalho,
2012).
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Figura 20 Boletim Escolar do Curso adicional da Pré-escola expedido pelo IETA
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Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo (1978)

Ainda no tocante ao Regimento Padréo para os Jardins de Infancia (Amapa, s/d),
precisamente a énfase atribuida as diretrizes demandadas pela mantenedora em relacdo a
execucdo das atividades por parte do professor, essas podem ser exemplificadas por dois
documentos relativos a conducgdo de atividades a serem realizadas nos Jardins de Infancia,
coletados nos arquivos pessoais da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo e elaborados por
técnicos da SEC. Em tais documentos, constava os seguintes titulos: Roteiro da Unidade de
trabalho “A escola” e Unidade de experiéncia para o més de maio “O dia das maes”. Ambos
0s documentos traziam em sua estrutura encaminhamento de atividades, envolvendo aspectos
diversos do curriculo (Tabela 8). Torna-se interessante frisar, que esse modelo de planejamento,
retrata 0 que propunha o sistema educacional a nivel nacional, o qual tinha como elemento
central a pedagogia tecnicista. Dentre outras caracteristicas, a pedagogia tecnicista ao primar

pela organizagédo racional dos meios, considerava o planejamento centro de todo o processo
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pedagogico, cuja elaboracdo deveria ser efetivada por especialistas. Ao separar 0S que

planejavam dos que executavam, criou a fragmentacédo do trabalho educativo. (Saviani, 2008).

Tabela 8 Roteiro das unidades de trabalho

A ESCOLA O DIA DAS MAES
I-Objetivos -Iniciacéo
11-Tépicos para estudo -Objetivos Gerais
I11- Iniciacdo -Objetivos especificos
IV- Atividades especificas: com descricdo de -Desenvolvimento: descricdo de atividades envolvendo
atividades voltadas a excursdes e visitas, cotagdo de histdrias, organizacdo de murais, confeccéo de
entrevistas, uso do calendério, pantominas, lembrancinhas, musicas de ninar e recitagdo de quadrinhas
observagdo de gravuras e construgdes -Culminancia
V- Atividades relacionadas com descricao de -Avaliacéo
atividades voltadas a linguagem, matematica,
ciéncias, atividades recreativas e formacao
religiosa.
VI- Avaliacéo
VII- Bibliografia

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Além os documentos acima analisados, cabe mencionar a Ficha de Informacao.

Valioso registro que se mostrou revelador da forma como a crianga, sua infancia e sua educagéo

eram concebidas no periodo territorial década de 1970. Trata-se de um conjunto de 28 fichas,

contendo informacd@es coletadas junto aos pais de alunos matriculados, por funcionarios da

escola, contempladas por meio de 10 itens (Tabela 9). Tais fichas, encontravam-se no “arquivo

morto” da Secretaria Escolar da EMEI Meu Peé de Laranja Lima, em uma pasta-arquivo com

indicativo do ano de 1978*.

Tabela 9 Ficha de informacéo

ITEM

SUBITEM

1-Grau de parentesco
do informante com o
aluno

-Pai; mae e outros

2-ldentificacdo do
aluno

-Nome; endereco; nome do pai, ocupacdo; nome da mae, ocupagdo; nome do
responsavel, ocupacdo

3-Ambiene familiar

-A crianga vive com: 0s pais; s6 com a mae; s com 0 pai; com outra pessoa /-Nome;
sexo, idade, estado civil das pessoas com quem a crianga vive/ - Outras pessoas que
vivem na casa com o aluno

4-Habitacdo

-Tipo de construgdo; nimero de comodos; tempo de moradia; propria; alugada;
outros/-Servigos: luz elétrica; dgua encanada; dgua de poco; esgoto; fossa /-A moradia
em quintal: sim; ndo

5- Salde e alimentacdo

-Onde vocé procura atendimento médico: rede federal; rede municipal; rede particular/
-Que tipos de vacinas a crianca ja tomou? BCG; triplice; VAV; SABIN; outras/-A
crianca é levada ao médico periodicamente: sim; ndo/-Nome do médico; endereco;

41 pelo informagcdes descritas no inicio de cada ficha, constata-se que esse material foi produzido pelo Sistema Estatistico de
Educacéo e pela Coordenacdo de Educacdo Pré-escolar (COEPRE), setoriais pertencentes ao MEC.
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telefone/-A crianga em alguma manifestacdo alérgica: sim; nao/ -Que doencas mais
graves a crianca ja sofreu ou sofre? /-A alimentagdo da crianca consta sempre/ as vezes/
nunca de: carne; cereais; legumes/verduras; leite; ovos; lacticinios; frutas

6-Outras ocorréncias - Nascimento: normal; outro/ -Usa chupeta: sim; ndo/ -Costuma dormir de dia: sim;
nado/ - A que horas deita e acorda habitualmente? / -Acorda a noite: sim; nao
-Urina na cama: sim; ndo / -Possui tiques? Quais? /-Tem apetite: sim; ndo/ - Sabe
comer sozinha: sim; ndo/ -Que tipo de amigos prefere: do mesmo sexo; do sexo
oposto

7- Relacionamento da - A crianga conversa frequentemente com os pais: sim; ndo/-A crianga faz muitas
crianga com a familia perguntas: sim; nao/-Os pais costumam responde-las: sim; ndo/ -A crianga costuma
brincar com os irméos: sim; ndo /-A que pessoa da familia, exceto os pais, a crianga €
mais ligada?/ -A crianca costuma ser castigada? sim; ndo/ -Em que ocasido?/-Que tipo
de castigo é mais frequentemente empregado?/-Que tipos de presente a crianca recebe,
normalmente: brinquedos; roupas; dinheiro/ -Qual a pessoa da familia que passa mais
empo com a crianga

8-Aspecto psicossocial | -Que atividade a criangca mais gosta de fazer em casa? / -A crianca ja teve alguma
experiéncia fora do comum que pudesse ter influenciado seu comportamento social?
Quais? / -O que vocé espera que a crianca adquira frequentado o Jardim de Infancia?

9- Por ocasido de comemoracGes a serem realizadas fora da escola, vocé, pai, mae ou responsavel, permitird a
participacdo de seu(a) filho (a)?

10-Gosaria de fazer alguma recomendagdo especial?

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Apoés realizada a leitura transversal, como propds Minayo (2014) e considerando as
categorias analiticas desse estudo, optou-se por selecionar todas as respostas do item 4,
referente a habitac&o e do item 7, relativo ao relacionamento da crianga com a familia. Também,
foram consideradas as respostas das seguintes perguntas: “Costuma dormir de dia?”; “A que

horas deita e acorda habitualmente?” e “Qual atividade a crianca mais gosta de fazer em casa?”

De um modo geral, pode-se apontar a partir dos indicativos presentes nas informagoes
prestadas que as criangas moravam em casas de madeira (79%); proprias da familia (89%); com
luz elétrica (100%); 4gua encanada (100%); sem esgoto (75%); desfrutavam de quintal para
realizacdo de suas brincadeiras (100%); costumavam deitar para dormir entre 20h a 21h (58 %)
e rotineiramente acordavam entre 6h as 8h (65%); além do sono noturno, também quando
possivel dormiam durante o dia (72 %), presume-se que apds o almogo; gostam de fazer muitas
perguntas (93%); as quais 0s pais consumavam responde-las (100%); os avos (43%) e 0s irmaos
(32%) eram consideradas as pessoas da familia, além dos pais, a quem tinham mais ligacao;
ndo costumavam ser castigadas (68%); porém em situacbes em que isso ocorria, esses eram em
consequéncia por terem batido nos irmdos, por desobediéncias, tolices ou por terem
pronunciado “palavrdes”; nesses momentos geralmente os tipos de castigos aplicados eram
palmadas, ficar sentadas ou de joelhos; quando recebiam presentes, esses eram brinquedos

(89%); as pessoas com quem passavam mais tempo na casa eram a mae (89%) ou 0s avos (10%)
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e muito raramente o pai (1%); o que mais gostavam de fazer em casa era brincar, subir em
arvores, ajudar nos afazeres domésticos como: limpar o quintal, varrer e arrumar a casa, lavar

loucas e dobrar e guardar as roupas limpas.

As caracterizas acima descritas, embora sejam referentes a um pequeno grupo de
criangas, quando comparadas ao quantitativo de alunos matriculados no Jardim de Infancia “O
Pequeno Principe” e no Jardim de Infincia Meu Pé de Laranja Lima, permitem vislumbrar
algumas caracteristicas do contexto social, espacial e temporal territorial amapaense no qual,
ao vivenciavam atividades cotidianas, constituiam suas proprias identidades. Conforme aponta

Barbosa:

As criancas tem um modo ativo de ser e habitar o mundo, elas atuam na criacdo de
relagdes sociais, nos processos de aprendizagem e de produgdo de conhecimento
desde muito pequenas. Sua inser¢cdo no mundo acontece pela observacdo cotidiana
das atividades dos adultos, uma observacdo e participacdo heterodoxa que
possibilitam que elas produzam suas proprias sinteses e expressfes. A partir de sua
interacdo com outras criangas, por meio de brincadeiras e jogos - ou com os adultos —
realizando tarefas e afazeres de sobrevivéncia elas acabam por construir suas préprias
identidades pessoais e sociais (Barbosa, 2007, p. 1066).

Também por meio do documento Fichas de Informacé&o, foi possivel ter acesso a
expectativas dos pais ou responsaveis das criancas em relacdo a matricula das mesmas no
Jardim de Infancia. Das fichas preenchidas, apenas em uma havia o registro do indicativo da
preparacdo para a 12 série, sendo que nas demais, os informantes externaram esperar que no
Jardim de Infancia suas criancas: tivessem um bom desenvolvimento; adquirissem bons
hébitos, atitudes, conhecimentos e habilidades; recebessem uma boa educacédo, aprendendo
bastante tudo que fosse de bom; se socializassem e tivessem um bom relacionamento com o0s

colegas e que tudo fosse muito bem aproveitado.

Nota-se, que a partir das informagdes prestadas que questdes advindas da pré-escola
de cunho compensatério, como por exemplo a de ser compreendida como o periodo
preparatdrio para a escolarizacdo do Ensino de 1° grau, nagquele contexto temporal, ainda nédo

faziam parte das expectativas de um significativo grupo de pais.

4.2 A concepgao de crianca/infancia, de educacéo e as praticas pedagdgicas: memorias e
narrativas das professoras

Consonante aos preceitos da Histéria Oral, as narrativas aqui apresentadas, foram
consideradas como produtos de um sujeito que carrega consigo uma imensa carga de memorias,

culturas e histdrias. De acordo com Alberti (2004), esse jeito para conhecer e explicar o que se



124

passou, seleciona acontecimentos, conjunturas e modos de viver, que imprimem ao seu
testemunho uma visdo muito particular de mundo. Portanto, as experiéncias vivenciadas de
forma muito particular pela Prof. Alberina, Prof. Ana Célia, Prof. Célia e Prof. Marid,
protagonistas das narrativas aqui materializadas, deram as categorias de analise um tom muito
especial, pois suas falas acabaram “[...] colorindo o passado com um valor que é caro: aquele
que faz 0 homem um individuo Gnico e singular em nossa histdria, um sujeito que efetivamente
viveu - e por isso da vida a - as conjunturas e estruturas que de outro modo parecem tdo
distantes.” (Alberti, 2004, p.14).

Assim, frente a esse contexto, das narrativas engquanto expressdo de vivencias
concretas, histdricas e vivas, que os relatos das professoras participantes da pesquisa, foram
apreciados conforme propde a perspectiva hermenéutica-dialética, por categorias de andlise,
definidas aqui por: concepc¢do de crianga/ infancia e concepcao de educagdo. Cabe destacar,
que a categoria concepgdo de educacao por se concretizar também pelas préaticas pedagdgicas,
foi classificada em subcategorias indicadas por: planejamento e rotinas, as quais por sua vez,
foram analisadas considerando o espaco escolar, as relagdes estabelecidas com os pais, 0

curriculo e avaliacéo, elementos presentes na Educacao Pré-escolar.

4.2.1 Concepgao de crianca/ infancia

Torna-se importante frisar, conforme aponta o0 Anexo A-Roteiro geral das entrevistas,
ndo houve direcionamento de questionamentos as concepgdes que as professoras tinham em
relacdo a infancia e a crianca. A intencdo em nao as incluir no rol dos aspectos a serem
abordados durante a entrevista, se deu no sentido de evitar clichés em torno dessa abordagem,
uma vez que se compreendia que ao externarem suas vivencias, manifestariam indicativos em
torno dessas questdes. Como bem demostram os fragmentos a seguir, onde as professoras ao
narrarem as relacBes que estabeleciam com seus alunos, fornecem pistas da forma como
concebiam a crianca e sua infancia:

A relagdo que tinhamos com as criancgas antes era totalmente diferente do que é hoje.
Era uma coisa de mae. Professor pra eles era uma mae. [..] Ndo vou nem olhara a
questdo econdmica, [...], mas ndo tinha um que ndo trouxesse um presente no Dia dos
Professores. Eu dizia sempre que durante os anos que fui professora, o Unico dia que

eu ia de taxi pra casa, era no Dia do Professor, porque era tanto presente que eu tinha
que chamar um taxi. (Prof. Célia, 2003).

De um modo geral as criangas eram tranquilas. Eu tinha um aluno que era mais sapeca,
o Paulinho. Ele dizia: ‘Tia, tia, tia, eu quero passar as férias contigo!’ E passou as
férias comigo! [..] Eles eram obedientes, todos mundo quietinhos. Eu era tipo mae pra
eles. Na sala de aula tinha um sininho adicional. Engragado que o sininho era diferente
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para cada situacéo, por exemplo quando ele era tocado durante o repouso, significava
que era para dobrarem a toalhinha direitinho e guardarem. Quando meus alunos iam
fazer trabalhos de recortar papel, em cada cadeira colocava um saco, para jogarem
tudo nesse saco e ndo no chéo. Falava para eles que éramos amigos e que a escola era
também a nossa casa, por isso nada de [...] deixar a sala desarrumada. [...]Também,
ndo tinha desperdicio de material, usavam tudo direitinho e depois que terminavam a
atividade guardava no lugar certo, embora tivéssemos o ajudante do dia. Falava para
eles que todos eram responsaveis por guardar os matérias. [...]. Essas criancas eram
muito tranquilas e educadas também. (Prof. Alberina, 2003).

A crianca observa muito o professor e o professor a crian¢a. Entdo o professor tem
que passar seguranga para crian¢a. Quando isso acontece a crianga faz aquilo que ela
tem condigdes de fazer, aquilo que ta na capacidade dela. Logo no inicio ela é teimosa,
mas depois vai vendo que a professora € a segunda mée dela. Ela tem confianca na
mée, ela passa a ter confianca na professora também. (Prof Ana Maria , 2003).

Embora as narrativas das professoras remetam ao papel histérico e social que as
mulheres vivenciaram frente a docéncia das criancas pequenas, condicdo que reproduziu e
continua a reproduzir a cultura sexista (Del Priore, 2007), e ao processo que instalou o mito de
naturalizacdo, tanto do papel de mée, como do papel de professora de Educacéo Infantil (Arce,
2001)*?, a questdo aqui analisada tomou como ponto de partida 0 contexto territorial
amapaense, cenario onde se concretizaram suas vivencias, concretizava como: sociedade
sossegada, calma, onde as relagfes de afeto, coletivismo e presenca eram bastante marcantes
(Santos, 2001), além da presenca acentuada do patriarcado. N&o sendo a toa, conforme
mencionado anteriormente quando da caracterizacdo da crianca no contexto territorial
amapaense, a partir das analises das Fichas de Informacao, a constatacdo que 89% das pessoas
com gquem as criangas passavam mais tempo na casa eram a méde. Circunstancia possivelmente
associada ao papel que as mulheres desempenhavam na familia. Uma vez que, de acordo com
as informagdes repassadas, em 79% das Fichas, no espago referente a ocupacdo, foram

registradas expressdes: “doméstica” ou “do lar”.

Nesse sentido, as professoras, metaforicamente ao relacionarem sua atuacdo
profissional ao papel exercido pela mée, aparentemente a condicionam a relacdo de segura,
respeito e afeto que estabeleciam com as criancas, apontadas como tranquilas. Presumisse
também, que essa relacdo se estendia aos pais. Condicdo que possibilitou, conforme
mencionado em uma das narrativas, a crianca passar as férias com a sua professora. Portanto,
diante das evidencias, compreende-se, em um primeiro plano que as relacGes afetivas

estabelecidas nos Jardins de Infancia ndo configuravam a continuidade do trabalho materno,

42 Arce (1997) caracteriza a presenca do mito da mulher, como educadora nata na imagem do profissional da infancia, tanto
em cléssicos da Educagdo Infantil, como por exemplo Rousseau, Froebel e Montessori, como em documentos oficiais editados
pelo MOBRAL e pelo MEC, entre a década de 1970 até o ano de 1995.
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visto que outros elementos se faziam presentes no fazer docente. A exemplo, pode-se citar o
uso intencional de estratégias e de recursos, como a sineta, utilizada para demarcar um limite
temporal e os sacos plasticos, adicionado para proporcionar a colaboracdo entre os pares.
SituacOes como essa, onde afeto e intencionalidade se entrelagam, d&o um tom todo especial
diante do porqué da efetivacdo de espacos escolares voltados a educagdo das criangas pequenas.
Burjes (2001), ao fazer um apanhado histérico do surgimento das instituicGes de educacgéo

infantil, sinalizou para a funcdo desses espacos considerando o ambiente de cuidados:

[...] a crianca vive um momento fecundo, em que a interacdo com as pessoas e as
coisas do mundo vai levando-a a atribuir significados aquilo que a cerca. Esse
processo faz com que a crianga passe a participar de uma experiéncia cultural que é
prépria de seu grupo social, é o que chamamos de educacdo, No entanto, essa
participagdo na experiencia cultural ndo ocorre isolada, fora do ambiente de cuidados,
de uma experiencia de vida e de um contexto material que Ihe da suporte (Burjes,
2001, p. 16).

Retomando as narrativas das professoras, vale destacar as brincadeiras e o0s
brinquedos, aspecto evidenciado em suas falas, que ao serem abordados a partir de um contexto
espacial e temporal, forneceram pistas @ maneira como concebiam a crianca e sua infancia.

Nesse sentido, serdo apresentados a seguir, excertos dessas narrativas:

Naquela época ndo existiam jogos de video game, como existem hoje. A questdo dos
brinquedos era muito propria daquelas criangas, era como se para eles quanto maiores
fossem os brinquedos, melhores eles seriam. Quem tinha um carrinho de controle
remoto estava no céu e na terral! [...] No dia que era marcado, para levar brinquedo
para a escola, aparecia cada um, que eu tinha até medo de perder. Brinquedos que hoje
em dia nem se vé& mais e se vissemos penso que as criangas nem iam querer. (Prof.
Célia, 2003).

Na quela época ndo tinha ndo tinha celular. As criangas brincavam de bola, futebol,
boneca, de telefone sem fio, pira-pega, bandeirinha, pira-esconde, macaca, ... Aqui
nessa rua onde moro, as criangas brincavam de bola, boneca, vinham pra c4, pra casa.
Era muita unidade, até com os vizinhos! Eram criangas tranquilas. N&o eram
agressivas. Ndo tinha esses videos ruins que assistem agora. Era tdo bom! (Prof.
Alberina, 2003).

As impressdes a respeito do brincar das criangas amapaenses na época territorial,
podem ser vislumbradas a partir dos relatos acima descritos e também das referéncias advindas
das Fichas de Informacdo, analisadas anteriormente. Assim, as caracteristicas dos ambientes
nos quais essas brincadeiras ocorriam, os materiais que eram utilizados e as tramas relacionais
estabelecidas, permitem apontar os seguintes indicios: a parca presenca de brinquedos
tecnologicos permitia um maior deslocamento durante as brincadeiras em espagos que iam para
além dos possibilitados pela escola e pelos comodos internos das casas, pois nos quintais e nas
ruas eram locais permitidos para 0 movimentar; a bola, a boneca e o carrinho, brinquedos

tradicionais, porem industrializados, se associavam as arvores, as pedrinhas, os cacos de tijolos,
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aos pedacinhos de telhas, as latas vazias e as touceiras de mato, brinquedos indispensaveis nas

brincadeiras de pira-esconde, pira-pega, macaca, telefone-sem-fio e bandeirinha.

Ainda em relacdo ao brincar da década de 1970, embora ndo tenham sido mencionados
nos documentos e nas narrativas analisadas, convém explicitar, a partir do ponto de vista de
Campos e Mello (2010), a influéncia do militarismo sobre esse aspecto, principalmente no que
se refere a estética dos brinquedos. De acordo com 0s autores, devido 0 momento em que 0
mundo vivia, decorrente da Guerra Fria, houve um acentuada aparecimento de brinquedos
como: revolveres, bonecos do exercito, avides de combate, navios, metralhadoras, etc., que
davam suporte as brincadeiras envolvendo policia, ladrdo e aquelas que incluiam as guerras.
Observam os referidos autores, que atualmente em diferentes campos sociais, resquicios desse
comportamento ainda se fazem presentes, como: uso de botas que lembram os coturnos usados
inicialmente pelos militares, roupas e assessorios com motivos militares, emblemas ou insignias
presas as roupas e formacdo de filas. Essas modificacGes de habitos, costumes e valores,
impregnada de ideologia e simbolismos, acabaram por influenciar a cultura de uma época que

se reflete nos dias atuais.

As analises tracadas até o0 momento, a partir das falas das professoras, contemplam
algumas redes de relagdes vivenciadas pelas criancas, estabelecidas em diferentes grupos
sociais que demarcados pela territorialidade amapaense, acabaram por se tornar fonte de
referéncia ao processo de construcdo de suas identidades. Seguindo essa perspectiva, serdo
destacados a seguir, trechos de narrativas que remetem a construcdo, por parte da crianga, de
identidades positivas em torno de si e de seus pares:

[...] Briguinhas sempre tiveram. Eu lembro de uma histéria de um menino que morava
préximo da escola, numa daquelas casas bonitas. [..] Um dia uma menina que era
negra, ndo quis ficar na escola, chorou...., chorou...., chorou..., porque o coleguinha
ndo queria pegar na méo dela. Isso deu uma confusdo na escola, porque era tdo raro
essa questdo naquela época. Mas acontecia, volta e meia, isso acontecia [..] O que me
chamou a atencdo? Ele tinha uma baba negra. Ele vinha agarradinho nela pra escola.
Eles vinham andando, moravam perto da escola. Vinha com a méo segura e bem
juntinho da bab&. Dava cheiro nela na hora de se despedirem. [...] Percebemos, que
algo no meio dessa historia havia acontecido, porque sendo com é que ele tinha todo
esse apego com a pessoa que cuidava dele que ela era negra, bem mais negra do que
acoleguinha dele. [...] Depois de conversar com ele, entendemos que foi uma situacéo,
que nem me lembro direito do que se tratava, que deixou ele chateado com a
coleguinha. Era uma outra questdo. Depois a relacdo entre ele e a coleguinha
melhorou. Mas briguinhas existiam sim! (Prof. Célia, 2003).

Uma vez tive um problema com um pai. Ele ndo gostava que a crianca dele chegasse
perto de negro, de gente preta. Quando percebi essa situacdo disse para a filha dele,
que era minha aluna: ‘Minha filha passa a sua mio na méo de seu colega. A cor do
seu coleguinha é uma cor bonita, assim como a sua cor é bonita. Ele é seu amigo!’.
Percebi que depois dessa conversa, ela comecou a pegar na mao dele na hora de fazer
a rodinha e em outros momentos, até fazer isso normalmente. (Prof Alberina, 2003).
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Os fragmentos acima apresentados, independentemente de sua temporalidade,
retratam situagOes ainda bastante presentes nos cotidianos das escolas infantis. Embora que por
vezes, 0s conflitos possam provocar “briguinhas”, esses sdo considerados indispensaveis no
aprendizado da convivéncia e, portanto, necessarios ao desenvolvimento infantil, especialmente
ao desenvolvimento da sua moralidade (Vinhas, 2000). Entretanto, a forma como as situacdes
conflituosas serdo compreendidas e mediadas pelo adulto que se faz presente no momento em
que elas ocorrem, influenciara positivamente ou ndo, sobre outras atitudes das criangas

envolvidas, externadas em situacdes diversas.

Para além de simples “briguinhas”, as duas situacdes descritas anteriormente, remetem
a reacdo das criancas negras e ndo negras, diante de atitudes discriminatérias. Da parte da
crianca negra, as reacdes se manifestaram, por exemplo, através do choro e da recusa em ir para
a escola. Comportamento, ainda bastante frequente entre as criangas negras, que traduz a forma
como lidam, em espagos coletivos, com as representacfes negativas de sua singularidade. J& o
comportamento da crianga nao negra é replicada, a partir de situacdes que V€ ou que € orientada
a fazer, ao se deparar com uma das particularidades da diversidade humana: a cor da pele.
Situacdo apontada na seguinte fala: “[...] Ele ndo gostava que a crianca dele chegasse perto de
negro, de gente preta. [...]” (Prof. Alberina, 2003). Posturas como essa, ratificam a afirmativa
que “O “preconceito como atitude ndo ¢ inato. Ele ¢ aprendido socialmente. Nenhuma crianga
nasce preconceituosa. Ela aprende a sé-1o.” (Gomes, 2005, p.54).

Embora no periodo territorial ndo houvesse nenhum amparo legal que abarcasse a
Educacdo das RelacBes Etnicos Raciais, a qual so foi legitimada no Brasil a partir de 2003*,
vislumbra-se que foi proporcionado as criancas mencionadas nas narrativas anteriores, mediada
por suas professoras, uma reflexdo envolvendo a pluralidade de seus pares e a construcdo de
imagens positivas de si. Nessa mesma direcdo cabe conjecturar, que nao so no espaco-temporal
balizado pela narrativa em questéo, criangas estiveram e continuam ainda imersas em situagoes
conflituosos geradas por questfes vinculadas a diversidade humana. Contexto agravado, de

acordo com Gomes (2005) pela hierarquizacdo das semelhancas e dessemelhancas entre as

43 A Educacio das Relacdes Etnico-raciais, esta legitimada para todos os niveis de educacdo, ou seja, abrangendo desde a
Educagdo Infantil ao Ensino Superior, por meio: do art. 26 da Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996), alterado pelas Lei n°
10.645/2003 (Brasil, 2003) e pela Lei n° 11.645/2008 (Brasil, 2008) que tornam o ensino obrigatério da historia e cultura
africana, afro-brasileira e indigena no curriculo escolar, com énfase nas disciplinas de Historia, Arte e Literatura; do Parecer n®
03/2004- CNE/CP (Brasil, 2004a) e da Resolucéo n° 1/2004- CNE/CP (Brasil, 2004b) que instituem Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo das Relages Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; da
Resolucdo n° 5/2009-CNE/CEB (Brasil, 2009) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil; e do
Parecer n°6/2011- CNE/CEB (Brasil, 2011), que reexamina o Parecer CNE/CEB n° 15/2010, e d& orientag8es para que material
utilizado na Educagdo Basica se coadune com as politicas pUblicas para uma educagdo antirracista.
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pessoas, onde as diferentes formas linguisticas, de corpo, de cores de pele, de tipos de cabelo,
de formatos de olhos etc., sdo vistas como: “[...] perfei¢des ¢ imperfeicoes, beleza e feiura,

inferioridade e superioridade” (Gomes, 2005, p. 51).

De alguma forma, o cenario até entdo descrito a partir das falas das professoras
permite, embora que parcialmente, recuperar a maneira como era pensada a crianga e a sua
infancia. Levando em consideracdo essas narrativas, sustentadas ou ndo em aportes
documentais, é possivel visibilizar a realidade concreta vivenciada pelas criangas, caracterizada
pelo contexto territorial amapaense da década de 1970, que impregnou marcas a sua
singularidade, a sua pertenca étnica e aos seus codigos culturais, presentes principalmente nas
brincadeiras e em outras interacdes estabelecidas com as pessoas com as quais convivia, em
espacgos que lhes eram comuns, como a casa e a escola. Essa, por tratar do campo de atuagédo
das professoras, sujeito dessas pesquisas, serd considerada a seguir, a partir das praticas

pedagogicas por elas experenciadas.

4.2.2 Concepcéao de educacao

Antes de iniciar a abordagem em torno da concepcao da educacdo, uma das categorias
de analise propostas nessa pesquisa, torna-se necessario tecer algumas consideracGes sobre 0
Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima e o Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”,

enguanto espacos escolares intimamente conjugados as multiplas questfes de seu entorno.

Visto por essa prima, o espaco escolar das referidas escolas “[...] ¢ eminentemente
social e entrelagca-se com o tempo de forma indissoltvel, congregando de modo simultaneo,
diferentes influéncias, mediadas e mediadas, advindas da cultura e do meio nos quais estdo
inseridos seus atores” (Horn, 2004, p.115-116).

Nesse sentido, € que se optou por sintetizar a descricdo e caracterizacdo de alguns
elementos presentes nesses espacos institucionais, a partir do lugar de fala das professoras que
o0 vivenciaram (Tabela 10). Para tanto, os espacos que compreenderam os Jardim de Infancia
Meu P¢é de Laranja Lima ¢ o Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, foram analisados a
partir da abrangéncia de trés perspectivas: caracteristicas do prédio escolar como um todo,
tendo em vista a sua estrutura fisica; caracteristicas das salas de aula, relacionadas a
equipamentos, materiais e mobiliarios que faziam parte desse ambiente, e materiais didaticos
que estavam disponiveis para a realiza¢do das atividades junto as criancas. Vale ressaltar, que

os fragmentos referentes as narrativas da Prof. Albertina e da Prof. Célia, dizem respeito a
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descrigdo do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe” e fala da Prof. Ana Maria,

correspondente ao espaco do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima #4.

Tabela 10 : Estrutura fisica, mobiliario e materiais do Jardim de Infancia Meus Pé de Laranja Lima e do Jardim

de Infancia “O Pequeno Principe”

DESCRICAO

ESTRUTURA FISICA

O piso da escola era coberto por tacos. As janelas eram de vidro. Logo que entravamos na escola, tinha
um saldo [...] (Figura 21). Na frente da escola tinha um parquinho. [...]. Os brinquedos eram de ferro.
Tinha escorrega, balango e também um tanque de areia que era bem grandao [...] as vezes [as criancas]
preferiam ficar no tanque do que nos brinquedos. (Prof. Célia, 2023).

Logo no comego a escola tinha apenas 02 salas de aula, 01 refeitério e a cozinha. Em cada sala tinha
01 banheiro. [...] Depois ampliaram. [...] os banheiros sairam de dentro da sala de aula. O refeitério foi
retirado, pois nele foi feio uma sala de aula. As criangas passaram entéo a lanchar dentro da sala. (Prof.
Alberina, 2023).

Toda a escola tinha o piso revertido por tacos, com ventilagdo natural. [...] No comeco, a escola tinha
somente 02 salas de aula. Depois improvisaram mais 02 salas [...]. Com a ampliacdo, construiram de
fato mais salas e o parquinho [que] tinha um tanque de areia [...] usdvamos na hora do recreio livre.
Levavamos baldinhos para brincarem com a areia. (Prof. Ana Maria, 2023).

SALA DE AULA

Nas salas de aula ndo tinham ventiladores. Vento, s6 da natureza. [...] Esse era um dos motivos que as
portas das salas ficavam sempre abertas. Deus te livre se fechdssemos as portas das salas! Chamavam
logo a nossa atencao! Os banheiros eram proximos das salas. Dava para ficarmos olhando as criangas
se direcionarem sozinhas ao banheiro. [...] tinhamos o armario para guardar nosso material [...].
Naquele tempo ja eram montados os cantinhos. (Prof. Célia, 2003).

[...]JAs criancas usavam as mesinhas que eram de madeira, baixas. [...] Tinham também os escaninhos
para guardar as mochilas. Tudo foi bem equipado, ndo faltava nada! [...] montavamos os cantinhos dos
brinquedos, de artes, dos livros e das fantasias. Todas as salas de aula tinham uma casinha (Figura
22). Uma espécie de cantinho para as criangas brincarem. [...] Usdvamos os cartazes: da chamada,
guantos somos, ajudante do dia e calendario. Todos feitos com papel cartdo. [...] Para expor os
trabalhos deles usdvamos um mural e um varalzinho. [...] (Figura 23). (Prof. Alberina, 2003).

[...] na sala tinha: mesinhas de madeira com 04 cadeiras; armarios para guardar materiais € [...]
escaninho [...], (Prof. Ana Maria, 2003).

MATERIAIS

[...] Lembro que recebiamos muitos pacotes com materiais para trabalhar direto com o aluno. Tinha
muito material! Chegava em caixas. Tanto pela Secretaria de Educac&o, quanto levado pelos pais dos
alunos. N&o tinhamos o menor problema em relacdo a materiais. As vezes tinha tanto brinquedo que
nem sabiamos como arrumar. [...]. Usdvamos papel normal para as criangas fazerem as atividades, mas
também usavamos sucata., que eram disponibilizadas pela Secretaria de Educacéo e a Impresa Oficial.
[...]. Cortavamos tudinho, do jeito que iamos precisar para fazer uma dobradura, por exemplo. (Prof.
Célia, 2003).

O material era de uso coletivo. Dizia: *aqui tudo é nosso. Ndo é¢ meu! E nosso!”. (Prof. Alberina, 2003).

Os pais [...Jcolaboravam com materiais. [...]. Davamos uma lista de materiais no inicio do ano. Os
brinquedinhos que os pais levavam [...] eram de uso coletivo. Os pais ja sabiam que no final do ano a
crianca ndo podia levar o brinquedo para casa, até porque ja estavam desgastados [...]. Também
trabalhdvamos muito com papel sucata, vindo das Secretérias de Governo ou da Imprensa Oficial.
(Prof. Ana Maria, 2003).

Fonte: produzido pela autora (2023)

4 Como a intengdo desse estudo ndo foi tracar uma abordagem comparativa entre as escolas, embora as mesmas carreguem
particularidades que as tornam singulares, os elementos presentes na ambientacdo dos dois espagos escolares ndo foram
minuciosamente detalhados, ao ponto de se especificar as diferencas existentes entre eles.
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Figura 21 Saldo na entrada do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”

Janela de vidro e ferro

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Albertina (s/d)

Figura 22 Mobiliario - Sala de aula do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”

Boca de sena Casinha

Escaninho

Mesinhas e cadeiras

Fonte: Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Albertina (s/d)
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Figura 23 Sala de aula do Jardim de Infancia “O Pequeno Principe’

Varal com atividades Mural

~artazes

Piso revestrido de taco

Arquivo pessoal da Prof. Maria Leonice de Souza Castillo (1978)

Um olhar mais atento aos elementos descritos pelas professoras nos permitem, tanto
no plano da imagem mental, como através imagens apresentadas (Figura 22, Figura 23), captar
um cenario onde tacos de madeira, cartazes de papel e ventilagdo natural, situacdo
inimaginaveis para os padrdes do contexto atual, compartilhavam espagos com “boca de cena”
e “casinha”, recursos quase extintos nas salas de aula de instituicfes escolares voltadas as
criancas pequenas. Tal constatacdo, explicita que a organizacdo dos arranjos espaciais presentes
em qualquer instituicdo escolar, é portadora da forma como se concebe a educacdo e
consequentemente da maneira como se compreende todos os elementos que a ela séo
intrinsecos, como por exemplo, os alunos, os professores e suas praticas pedagogicas, ou seja,
“O modo como organizamos materiais e méveis, e a forma como criangas e adultos ocupam
esse espago e como interagem com ele séo reveladores de uma concepcdo pedagdgica.” (Horn,
2004, p.15).

Assim, embora a altura do varal (Figura 23) e da “boca de cena” (Figura 22), sejam
incompativeis ao tamanho das criancas, ensejando o uso exclusivo pelo adulto, a presenca da
“casinha” na sala de aula; 0 uso coletivo de materiais, compartilnado durante as realizacdo de

atividades que necessitavam do suporte das mesinhas, também utilizadas de forma coletiva;



133

centro da sala, lugar “nobre” #°, destinado para fazer as rodas de conversas; e a opgdo dada a
crianca em brincar no tanque de areia ou nos brinquedos do parquinho, vislumbram a
possibilidade desses arranjos estarem intencionalmente postos em favor da mobilidade, da

criatividade e das interagdes e consequentemente da autonomia.

Porém, ndo ha de se negar, que o espaco escolar de um modo geral, vivenciado no
periodo territorial, especialmente durante o regime ditatorial, estava submerso a difusdo de uma
ideologia favoravel a esse regime. Dentre alguns preceitos ideoldgicos, condicionava a
responsabilidade a escola pela formagdo do homem civilizado, que dentre outros atributos
apresentava-se pacifico e ordeiro (Gusmédo e Honorato, 2019). Assim, por meio de uma
disciplina rigida, a escola poderia favorecer o fortalecimento a obediéncia social no ambiente
trabalho.

Nesse contexto, ganha diferentes significados a expressdao: “Deus te livre se
fechassemos as portas das salas! Chamavam logo a nossa atengdo!” (Prof. Célia, 2023). Uma
vez que, “porta aberta”, poderia significar uma aliada ao controle, a vigilancia do bom
comportamento, da disciplina e da dedicagcdo. Como também, poderia significar, disposicédo de
um arranjo espacial intencional, voltado ao desenvolvimento da autonomia infantil*®. Assim,
tal qual ponderou Horn (2007), ao considerando o espaco escolar entrelacado as questdes
sociais, culturais e politicas de seu entorno, presume-se que o segundo significado atribuido a

configuracdo de uma “porta aberta”, ¢ incompativel como o contexto vivenciado pelas

professoras dos Jardins de Infancia, locus dessa pesquisa.

Assim como a disposicdo dos arranjos espaciais escolares revela a forma como se
concebe a educacdo das criangas pequenas, as relacbes estabelecidas entre a familia com os
adultos que desenvolvem suas atividades profissionais nesses espacos, em especial com o0s
professores, repercutem essa concepcdo. Os fragmentos abaixo, salientam essa questao:

Os pais eram muito participativos. [...] Muitas vezes nos davam razdo. Eu ouvia muito
isso: ‘Professora a senhora pode dar um cascudo!’. Dizia: Ndo posso ndo! Néo ¢ pra

isso que estou lhe chamando!’ [...] Faziamos no inicio do ano uma entrevista com
todos os pais. Era uma coleta de dados. Entdo questdes envolvendo a religido da

45 Horn (2007), relatou que ao observar institui¢des de educacdo infantil, percebeu que sempre existia um “lugar nobre”, lugar
central da sala, destinado a mesas e cadeiras, e ao quadro. Arranjo defendido pelos profissionais dessas escolas, em favor do
controle dos corpos e dos movimentos considerados importantes ao que ¢ entendido por “pré-alfabetizacdo”.

46 A ligagdo entre a sala de aula e os diferentes ambientes que compde o espaco escola, fisicamente se da por meio das portas.
Sem levar em conta, questdes relacionadas & segurancga e aeracdo, uma sala de aula com portas constantemente mantidas
abertas, favorece o desenvolvimento da autdnima da crianga, quando essa passa a perceber, diante & mediacdo dos adultos,
que uma porta aberta ndo significa que se pode sair desse espago a querer hora e para qualquer lugar.
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familia, era conhecida naquele momento. [...] Com essa e outras informacdes que 0s
pais nos passavam eu ja ia organizando a minha lista, por exemplo de quem ndo podia
ensaiar as dancas relacionadas a apresentacdo do folclore ou da festa junina. [...] Nds
ndo forcdvamos. Aquelas criangas que ndo podiam dancar eram as que mais queriam.
[...] Lembro que a maioria dos que ndo podiam dangar, os pais morriam de rir, porque
quando chegavam na escola eles estavam dancando. [...] Ndo me lembro dos detalhes
das reunides. Lembro que eram reunides gerais com todos os pais de todas as turmas
juntas. Era uma reunido muito gostosa! Os pais gostavam demais! [...]. [Nas reunides,
aprestavamos] uma atividade que faziamos com as criangas para os pais. Poderiamos
fazer uma dramatizacdo, por exemplo. (Prof. Célia. 2023)

Quando conversavamos com 0s pais sobre as criangas, a frequéncia, a participacéo
deles, tinhamos que ter muito jeito para falar com eles. Sempre houve essa
preocupacao, nds éramos preparadas pra isso. Porque o pai nunca gosta de ouvir nada
negativo a respeito da sua crianca. (Prof. Ana Maria, 2023)

Era uma reciprocidade muito boa com os pais. [...] quando queria fazer passeio, 0s
pais iam comigo. [...] Os pais nos respeitavam muito e confiavam na gente. Era uma
relagdo boa! [...] Quando a crianga esta com algum problema de comportamento, tem
que saber como falar do aluno com o pai. Vi caso de pai querer bater no filho. Era
uma policial. Mas foi s6 dessa vez. Por isso ter que ter muito cuidado, [...] porque as
vezes 0 pai estd com problemas. (Prof. Alberina, 2023)

A parir da perspectiva das professoras, as relacdes estabelecidas entre a escola e a
familia, aconteciam em um ambiente onde a reciprocidade, o respeito e a confianca se faziam
presentes. Embora se perceba o estabelecimento da parceria ente os pais e as professoras,
presume-se que em algumas situacfes cotidianas, a compreensdo dos papéis a serem
desenvolvidos por cada um, ainda se apresentava com fragilidades. Como por exemplo, a
expressdo ‘Professora a senhora pode dar um cascudo!” (Prof. Célia, 2023), revela que a cultura
da violéncia doméstica, pelas vozes dos pais, poderia naturalmente se fazer presente no espaco
escolar, através da acdo das professoras, o que estenderia a escola uma das formas encontradas
pela familia para “educar” a crianga, diante de seu comportamento inadequado. Por outro lado,
levando em consideracdo a perspectiva das professoras, o papel que desempenhavam se
apresentava com contornos mais claros. Situacdo expressa nos relatos, visibilizados pelos
seguintes indicativos: da situacdo respeitosa em relacdo a familia e a crianca quando da nédo
participacdo em dangas, decorrente de preceitos religiosos; da forma cuidadosa de conversar
com os pais sobre o comportamento das criancas, e da apresentacdo de atividades no momento
das reunides de pais, como por exemplo dramatizacfes, mecanismo possivelmente utilizado

para a familia compreender o curriculo trabalhado na escola.

Conforme aponta Moyles (2002), as posturas acima, evidenciam que pais e professores
tém diferentes papéis a desempenhar, em decorréncia disso, a parceria entre eles nunca sera
igual, mas [...] “podem se encontrar no meio do caminho, aceitando essas diferencas, nao

tentando imitar, e sim complementar o outro (Moyles, 2002, p. 172). Entretanto, esses papeis
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podem receber contornos singulares quando se considera os diferentes contextos espago-

temporais em que eles se estabelecem (Cambi, 1999).

Embora o espaco compreendido pelo Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima e
pelo Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, e as relagdes entre os pais e professores neles
estabelecidas ndo tenham sido descritas de forma pormenorizada, os aspectos até aqui
evidenciados em relagéo a essas duas questdes embasaram as ponderacdes tragcadas em torno
da concepcdo de educacdo, categoria analitica a ser evidenciada no momento. Ressalta-se,
porém, que durante as entrevistas de historia oral, ndo houve qualquer tipo de questionamento
direcionado as professoras sobre a concep¢do que tinham de educagdo. A opg¢édo se deu em
decorréncia dos aspectos abordados durante as entrevistas de historia oral, implicitamente

comtemplarem a categoria em questao.

Diante dessa perspectiva e conforme ja informado, a categoria educacéo foi abordada
a partir de duas subcategorias que materializam as praticas pedagdgicas: o planejamento e as
rotinas estabelecidas nas classes dos Jardins de Infancia. Em relacdo ao planejamento
pedagogico, de acordo com as narrativas, esses aconteciam sempre aos finais de semana,
durante os sabados, envolvendo todos as professoras dos dois Jardins de Infancia, sob a
coordenacéo das diretoras das referidas escolas e de supervisores*’, que vinculadas as equipes
ou setoriais da SEC, desempenhavam também a funcdo de acompanhar essas duas escolas. De

um modo geral, os fragmentos a seguir, retratam a logistica que envolvia essa atividade:

As duas escolas faziam planejamento juntas. Planejavamos em cima da idade, quem
trabalhava com as criancgas de 05 anos fazia um planejamento e quem trabalhava com
as criancas de 06 anos fazia um outro planejamento. [...] Chamavamos esse
planejamento, de Planejamento Geral. Em cima dele, cada professor fazia o seu
planejamento semanal e seu planejamento diario. Alguns professores ndo gostavam
de fazer o planejamento diario, porque achavam que era a mesma coisa que o semanal.
(Prof. Ana Maria, 2003).

Logo no comego tinhamos uma turma. Depois deram contrato duplo, quando
passamos a ter duas turmas. No sabado havia a reunido pedagdgica. Um sébado no
Pequeno Principe, o pessoal do Laranja Lima ia pra I&. No outro sdbado, o pessoal do
Pequeno Principe ia para o Laranja Lima. (Prof. Célia, 2003).

47 Para efeito de esclarecimento, o uso da expressdo “Supervisor”, mencionada na fala das professoras, consta em alguns
documentos coletados, nos quais também aparece a nomenclatura “Supervisor pedagogico”. Atualmente, o sistema estadual
de ensino do Amapa, adota a terminologia “Pedagogo”. De acordo com Macedo (2016), cada sistema de ensino, adota diferentes
terminologias para denominar o profissional que atua na coordenacéo pedagdgica, como: coordenador pedagdgico, orientador
pedagégico, analista pedagogico, etc. Enfatiza a autora, que em algumas produgdes cientificas, o termo “coordenagdo
pedagogia” aparece como sindnimo de supervisdo ou como derivagdo dela, como também aparece nessas produgdes, a
denominag@o “supervisor” relacionada ao profissional que atua nas secretarias de educagao.
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A dindmica estabelecida em realizacdo aos planejamentos pedagdgicos para os dois
Jardins de Infancia possibilita estabelecer algumas conjecturas em relacdo a sua
intencionalidade, ou seja, a juncdo das escolas poderia permitir: a otimizacdo do tempo; uma
interacdo maior entre todas as professoras; a troca de experiencias; a visualizacdo periddica,
por todos de diferentes arranjos espaciais adotados pelos dois jardins de infancia, visto que
havia uma alternancia em relacao ao local de realizacdo do planejamento; e a padronizacao das
atividades a serem realizadas pelas criancas, ndo sé como forma de garantir a sua eficacia, mas

também como forma de se ter um maior controle por parte de quem as supervisionava.

Tendo em vista a conjuntura na qual as vivéncias relatadas acima estavam inseridas,
torna-se necessario mencionar, que o estabelecimento de mecanismos de controle sobre as
atividades a serem a propostas para as criancas, uma das possiveis inten¢@es do planejamento
conjunto com os dois Jardins de Infancia, era compativel com uma das funcGes atribuidas a
figura do supervisor na década de 1970: controle e padronizagdo do processo educacional. De
acordo com Macedo (2016), historicamente a funcéo atribuida ao supervisor esteve pautada no
controle das a¢Oes da escola, condicédo legitimada pela Lei n® 5. 692/1971, que ao determinar a
formacgdo exigida para a sua atuagdo no campo escolar, promoveu a dissociacdo entre
especialistas e professores. “Dessa forma, os especialistas acabaram por assumir o papel
fundamental na garantia da execucdo dos planos de educagdo com atribuicGes relacionadas a
orientacdo, fiscalizacdo, controle das normas e aos professores, ficou restrita a incumbéncia de

dar aula.” (Macedo, 2016, p. 40). Esse cenario, se materializa por meio da seguinte fala:

[...] Quando a supervisora da Secretaria de Educagdo chegava, observava na parede o
planejamento que seria trabalhado nesse dia. Se estivesse 14 “historia”, para ser
contada naquele horario e eu estivesse, por exemplo, la na recreagdo, a chamada de
atencdo era na quela hora. Dizia: ‘T4 inventando. Nao pode. Tem que ser como esta
no planejamento’, ‘Vocé disse que ia contar essa historia, mas estd dando uma
recreacgdo. Isso ndo esta registrado 14 no teu planejamento’. Ou seja, se planejassemos
uma histdria, ela tinha que ser contada. Essa supervisora veio de outro estado, esposa
de um militar, que também ndo era daqui do Amapa. Ela supervisionava os dois
Jardins de Infancia. Entdo, dois dias ficava no Laranja Lima, um dia na Secretaria de
Educacéo e dois dias ficava no Pequeno Principe. Na naquele tempo, logo no inicio,
ndo existia essa figura do supervisor nessas duas escolas. [...] Essa supervisora, [...]
fazia um acompanhamento muito rigoroso. As vezes queria mudar até 0 nosso
sotaque. Lembro uma vez, durante um encontro pedagogico, contei uma experiéncia
de sala de aula. Durante esse relato falei a palavra ‘pintor’. Ela disse: ‘Como ¢ que
vocé falou?’. ‘Eu falei pintor’. Ela disse: ‘“Néo ¢ pintor! E pintorrr’. N30 me esqueco
desse episddio, porque mandou que eu repetisse inlmeras vezes essa palavra até se
aproximar do que seria, para ela, a pronuncia correta. [Era] um planejamento muito
rigoroso, onde coisas tinham que acontecer conforme o que era planejado. A
flexibilidade em relacdo ao planejamento naquela época ndo existial (Prof. Célia,
2023).
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A postura impositiva da supervisora na situagdo narrada acima, quando analisada de
forma isolada, no minimo seria classificada como uma atitude xenofobica, o que de fato é.
Entretanto, para além dessa questdo, quando inserida no contexto ideoldgica da década de 1970,
se revela por dar materialidade a cisdo entre o fazer e o saber técnico, quando para uns cabia
“[...] o poder de ditar os procedimentos ou apontar as inadequagdes do trabalho [...]” (Macedo,
2016 p.40) e para outros, em nome da eficacia, realizar exatamente o que estava planejado.
Diante desse processo dual, que provoca um engessamento do planejamento, ndo so se excluem
as possibilidades de as professoras utilizarem nas aulas situa¢des desafiadoras que poderiam
surgir repentinamente, a partir das interagdes que as criancgas estabelecessem naquele momento,
mas se excluem principalmente, a participacdo ativa das criancas, caracterizadas por suas
necessidades, pelos seus gostos, pelas suas preferéncias.

Convém explicitar ainda, em relagdo ao planejamento realizado pelas professoras dos
Jardins de Infancia aqui abordados, que 0 mesmo se estruturava em torno de unidades tematicas.
Tal assertiva se respaldou no documento Roteiro da unidade de trabalho ‘A escola’ e no
documento Unidade de experiéncia para o més de maio ‘O dia das mées’ “8, cujo contetido
apontava para um planejamento assentado principalmente em datas comemorativas. Condigédo

confirmada pelas professoras:

Geralmente planejavamos sobre as datas comemorativas [...:]. Em junho, festa juninas
e agosto as profissdes. Em setembro tinha a pétria, outubro as criancas e os
professores. Chegava dezembro, j& era natal. Organizdvamos festas das maes, dos
pais, festas juninas e encerramento do ano letivo. N&o era colacdo como fazem hoje,
era encerramento. Na festa junina (Figura 24), cada turma fazia uma apresentac&o.
Tinha apresentacdo com o boi, cantando com todas as criancas. Faziamos até o
casamento na roga. Nés tinhamos também o desfile do dia da crianca (Figura 25). A
coisa mais linda! Todo ano escolhiamos um aluno para representar 0 pequeno
principe. O encerramento, ndo era colagdo como fazem hoje. Era encerramento!
(Figura 26). (Prof. Alberina, 2023).

No primeiro momento, lembro que nés faziamos planejamento por unidade: mée,
familia, pascoa, natal e crianga. Quando chegava época do dia dos pais, trabalhavamos
profissdes. Entrando nesse mérito, como se a mde ndo trabalhasse! No primeiro
semestre era escola, familia em maio mae, por causa do dia das maes. Pascoa em abril
e Festa Junina. Depois vinha folclore. (Prof. Célia, 2023).

48 Os documentos Roteiro da unidade de trabalho ‘A escola’ e Unidade de experiéncia para o més de maio ‘O dia das maes’,
se caracterizam por representar a dissociabilidade entre especialistas e professores, caracteristicas da educagdo tecnicista. A
analise desses documentos esta na subse¢do 5.1 As concepcdes de crianca/infancia, de educacgdo para os Jardins de Infancia
do Amapé (1972-1980): fontes documentais que direcionavam as préticas pedagégicas,
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Figura 24 Festa Junina no Jardim de Infancia” O Pequeno Principe”

Crianga caracterizada
com trajes juninos

Crianga com o "Boizinho"

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Alberina (s/d)

Figura 25 Criangas do Jardim de Infancia “O Figura 26 Lembranca de encerramento do ano letivo
Pequeno Principe” no dia do desfile

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Alberina (s/d)  Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Alberina (1975)

A forma como o planejamento dos Jardins de Infancia se estruturava, merece algumas
ponderacdes, dentre as quais a perspectiva de quem se depara com a expressao: “Geralmente
planejdvamos sobre as datas comemorativas” (Célia, 2003). Quando tratada de forma a
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desconsiderar o contexto no qual se insere, a essa expressao naturalmente se atribui um valor
depreciativo, por contemplar contextos simplistas e reforcar uma visdo acritica diante das
questdes sociais (Ostetto, 2022), aspecto pelo qual primava o regime ditatorial, que ora estava
instalado. Porém, quando se considera a conjuntura da década de 1970, periodo em que a
educagdo para as criangas pequenas passou a ser “enxergada” pelos 6rgdos governamentais e
momento também que essa tematica ganhou maior relevancia no campo das pesquisas
cientificas, o planejamento a partir das datas comemorativas parecia ser uma dentre as opcoes
existentes a época, que de um modo geral, se pautavam em atividades que levavam em

consideracdo o ponto de vista do adulto.

Outra questdo a considerar, diz respeito a organizacdo curricular para a educacao das
criancas pequenas. Nesse sentido, vale a pena considerar a publicacdo Diagndstico preliminar
da educacao pré-escolar no Brasil (Brasil, 1975b), primeiro documento oficial a retratar a
condigdo pela qual se encontrava a Educagdo Pré-escolar. Dentre outras questdes, o referido
documento revelava a multiplicidade de arranjos curriculares presentes nos diversos sistemas
de ensino e também nas instituicdes particulares, como por exemplo: curriculos detalhados com
conteddo rigidos; listagem de atividades para cada faixa de idade das criancas ou curriculo-
tronco, com base no qual os educadores planejam as atividades diarias. Portanto, a inexisténcia
de diretrizes curriculares que pudessem embasar a organizagéo curricular, possibilitou a SEC,
adocdo de um curriculo, cujo o planejamento se embasava em unidades tematicas relacionadas
as datas comemorativas, com atividades especificas a essas tematicas e as areas do
conhecimento, ligadas: a linguagem, a matematica, as ciéncias, as atividades recreativas e a

formacao religiosa.

Ainda, tendo como referéncia as narrativas das professoras em relacdo ao
planejamento assentado nas datas comemorativas, torna-se interessante mencionar no seguinte
fragmento: “Quando chegava época do dia dos pais, trabalhavamos profissdes. Entrando nesse
mérito, como se a mae nao trabalhasse!” (Prof. Célia, 2023). A reflex&o posta pela professora,
para aléem da critica a cultura do patriarcado (Stearns, 2007), remete a manutencdo de
esteredtipos, quando essa ou outras tematicas sdo abordadas de modo superficial e

descontextualizada.

Uma vez que ainda se fazem presentes no espacgo escolar, a questao evidenciada, ndo
se encaminha para o banimento das datas comemorativas desses espacos, até porque elas fazem

parte do campo social de pertenca da crian¢a, mas para a forma como é evidenciada enquanto
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um dos elementos que compde as praticas pedagdgicas. Pois, se 0s arranjos estabelecidos no
planejamento pedagogico, com a presenca ou ndo as datas comemorativas, contemplarem uma
abordagem que considera a crianga um ser participante, ativo ou competente, esses arranjos
comportardo a aprendizagem pela descoberta, pela resolucdo de problemas e pela investigagéo.
Porém, se tais arranjos se apresentarem condizentes com a aprendizagem centrada no professor,
na transmissdo e nos produtos, as praticas pedagogicas traduzirdo a concepcao da crianga
enquanto alguém a espera de participacdo. Pratica coerente ao contexto vivenciado na década
de 1970, respaldada nos quadros tedricos-conceituais presentes e em preceitos demandados
pelo regime ditatorial militar.

Vale destacar, que as duas perspectivas do modo de conceber a criancas e a sua
educacdo, podem ser traduzidas pela pedagogia da participacdo e pela pedagogia da
transmisséo, indicadas por Oliveira-Formosino (2007) a partir de dois modos de fazer
pedagogico. De acordo com a referida autora, “A pedagogia da participagdo centra-Se nos atores
gue constroem o conhecimento para que participem progressivamente, através do processo
educativo, da(s) cultura(s) que os constituem como seres socio-historico-culturais. A pedagogia
da participacdo realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecucao no contexto com o0s atores, porque estes sdo pensados como
ativos, competentes e com direito a co-definir o itinerério do projeto de apropriacéo da cultura

que chamamos educag¢do.” (Oliveira-Formosino, 2007, p. 18-19).

Dando continuidade a abordagem em torno da categoria concepg¢ao da educacao, nesse
momento sera evidenciada a rotina, subcategoria de analise. De acordo com Barbosa (2008),
“atualmente, a rotina ¢ compreendida como categoria pedagogica da educacao que opera como
a estrutura basica organizadora da vida coletiva diaria em certo tipo de espaco social, creches e
pré-escolas”, ou seja, € a partir da rotina que cotidianamente, as atividades a serem
desenvolvidas nas escolas para as criancas pequenas se materializam. Portanto, por serem
operacionalizadas em espacgos sociais, como a escola, carregam consigo condicionantes

histdricos, culturais e politicos, que Ihe imprimem caracteristicas bastante peculiares.

Essa perspectiva balizou as consideragdes em torno dos aspectos relacionados a rotina
do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima e do Jardim de Infincia “O Pequeno principe”.
Para uma melhor compreensdo da forma como a rotina se operacionalizava, buscou-se
considerar a sua estruturacdo a partir da periodicidade em que elas ocorriam. Assim, a partir do

relato das professoras, foi possivel sintetizar a rotina vivenciada, em trés grandes grupos: rotina
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diéria, rotina semanal e rotina anual. Em relacdo a rotina diaria, essa abarcava a seguinte
estrutura: entrada, jogo livre, rodinha, trabalho dirigido/diversificado, lanche/banheiro, recreio/
lanche/repouso, novamente o trabalho dirigido/diversificado, organizacéo final e saida (Tabela
11).

Tabela 11 Rotina diaria do Jardim de Infancia Meu P¢é de Laranja Lima e do Jardim de Infancia “O Pequeno
Principe

Jardins Recebiamos as criangas dos pais, no patio da escola. Em seguida, conduziamos elas para as salas
de de aula. Nasala, os brinquedos ja estavam arrumados. Mostravamos para as criancgas e deixavamos
Infancia | elas a vontade. Depois faziamos a rodinha, onde conduziamos algumas atividades de rotina, como
Meu Pé | exploracdo dos cartazes. Na saida, os pais iam pegar as criangas na sala. A medida em que os pais

de iam chegando, nés iamos entregando as criangas. Era muita responsabilidade! (Prof. Ana Maria,
Laranja | 2023).

Lima

Jardim Quando as criangas chegavam na sala guardavam a mochila no escaninho. [...] sentavam na rodinha.
de Faziamos com eles a chamada, a oracéo, as vezes uma dindmica de movimentacao e conversavamos
Infancia | sobre o tema de estudo. Depois da rodinha faziamos algumas atividades. Tinha o lanche da escola,
“0 mas algumas criancas também levavam lanche. Depois do lanche, eles escovam os dentes. Cada

Pequeno | crianga tinha a sua toalhinha, tanto para enxugar o rosto e outra para usar no repouso, eles tinham
Principe” | repouso. Tinham umas criancas que até dormiam. Quando acabava a aula os pais vinham pegas as
criancas na sala. (Prof. Alberina, 2023).

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

De um modo geral, a estrutura da rotina diaria dois Jardins de Infancia apresentava o
mesmo padrdo. Fato justificado por compartilharem um dnico sistema de ensino, ao que se
replica a padronizacdo entre as escolas da rotina semanal e da rotina anual. Em relagéo a rotina
semanal, essa se caracterizava: pelo dia do parquinho/tanque de areia; pelo “dia do brinquedo”
e pela aula de ensino religioso/ formagao religiosa *° (Figura 27), ministrada por uma professora
especifica para realizar com as criancas tal atividade. Entretanto, esta deixou de ter um horéario
pré-determinado, quando passou a ser ministrada pelas proprias professoras da sala, integrada
essa a outras atividades la realizadas. Situacdo revelada pelo seguinte: “Em algum momento,
houve uma professora especifica para trabalhar com o ensino religioso. Mas ndo deu certo!
Porque trabalhavamos tudo integrado. Nao podiamos separar uma coisa da outra.” (Prof. Ana
Maria, 2023). Além dessas atividades semanais, anualmente ocorria: o desfile dia da crianca,
sempre na avenida FAB; e as festividades relacionadas ao dia das mées, a pascoa, ao dia dos

pais, a festa do folclore, a semana das criancas e ao encerramento do ano letivo.

49 A nomenclatura formacéo religiosa aparece no documento Unidade de experiencia para o més de maio: o dia
das mées. Ja a nomenclatura ensino religioso aparece nas falas das professoras
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Figura 27 Aula de ensino religioso/ formagao religiosa no Jardim de Infancia “ O
Pequeno Principe”

Fonte: Aratjo (2021)

Diante da demarcacéo da rotina estabelecida no Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja
Lima e no Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, torna-se necessario remeter ao sentido da
sua presenca nesses espacgos, independentemente do lugar ou do tempo em que ela ocorra. Uma
vez que, a partir do estabelecimento das rotinas, 0 espaco escolar passa a apresentar um ritmo
que imprime regularidade as atividades a serem vivenciadas diariamente. De acordo com
Arribas (2004), na Educacdo Infantil, torna-se essencial o estabelecimento, em nivel temporal,
de rotinas de vida diaria:

“[...] momento do jogo, momento da refei¢do, momento do sono. Rotinas que
conferem a crianga um ponto de referéncia indispensdveis para 0 seu
desenvolvimento. Essa maneira de sentir e entender a sucessao temporal é reforcada
associando-se cada um dos espagos ou ‘cenarios’ da escola a um determinado
momento do dia. Assim, por exemplo, a crianga entende que € momento da refeicéo,
por que nos dirigiamos ao refeitorio ou que € 0 momento dos jogos por que vamos
para o pétio. [...] ndo podemos estabelecer hierarquias nem na organizagdo do tempo
€ nem na organizacao dos espacos, pois entendemos que todos 0os momentos do dia e
todos os espagos podem ser igualmente importantes e educativos. (Arribas, 2004, p.
367).

A partir das ponderacOes de Arribas (2004) e considerando também as falas das
professoras em relacdo a rotina estabelecida, torna-se pertinente afirmar essas se estruturam de
acordo com duracdo do tempo e também a organizacdo dos arranjos espaciais disponiveis.
Levando-se em consideracdo que 0 espaco em que as rotinas se institucionalizam é social,

conforme ja mencionado, por isso carregam consigo diversos condicionantes, instiga-se que as



143

acOes dela advinda, precisam se compreendias pelo viés da subjetividade. Nesse sentido, é que
a expressao “rotinas” sera aqui utilizada para exprimir a multiplicidades de a¢des que se pautam

em diferentes concepcOes de crianca e consequentemente da sua educacéo.

As rotinas enquanto condicdo subjetiva pode ser ilustrada a partir de uma atividade
bastante presente nas classes da Educagdo Infantil, a “rodinha™®, a ser descrita no quadro a

seguir, pela perspectiva de uma das professoras dos Jardins de Infancia aqui abordados:

Tabela 12 Descricao de algumas atividades realizadas nas rodinhas

RODAS DESCRICAO DAS ATIVIDADES

Roda 1 -Hora da conversa: Se era segunda-feira, falavamos muito sobre o que eles fizeram no
final de semana. Fazia uma retrospectiva da vidinha deles 1a em casa. As vezes ficavamos
sabendo de muita coisa: ‘O papai brigou com a mamae! [...] Ai o papai foi embora’. Dizia:
vamos voltar a conversar, mas sobre o que aconteceu de bom!’. [...] Conversavamos, por
exemplo, sobre quem passeou, [...] quem viajou, quem ndo viajou, [...]. Enquanto uns
falavam de passeios, tinha crianga que falava: ‘so fiquei em casa, ndo fiz nada!’. [...] Entdo
era uma diferenca de realidades. Acabadvamos forgando naquela conversa alguma situagao
delicada para eles. [...].

-Planejamento do dia: [...] apresentdvamos por meio de conversa 0 que ia acontecer
naquele dia de aula: ‘Hoje nos temos tal atividade... hoje vamos fazer tal coisa...’

- Exploracéo do cartaz ‘Quantos Somos?’:explordvamos a quantidade de alunos, até
porqué as funcionarias responsaveis pela merenda, vinham saber a quantidade de criangas
que estavam na sala. Eles ja sabiam: ‘a gente tem que conferir se ndo a gente vai ficar sem
merenda’. Nos até aproveitdvamos, para explorar essa situagdo: ‘se a cozinheira ndo
souber quantos nds somos como € que ela vai servir? Se tem 100 alunos hoje, ela tem que
fazer quantos copos de mingau?

- Exploracio do cartaz ‘Ajudante do dia’: Dizia: ‘Quem ¢ que vai ser meu ajudante?’;
‘Quem ¢ vai trabalhar comigo?’ Ajudar a organizar a sala no final da aula, pra deixar tudo
arrumadinho, para a .... ndo ficar muito cansada?’, que era a pessoa que limpava, eles j&
sabiam quem era. Entdo fazia sempre essa relagcdo de ajuda com algo que eles estavam
vivenciando. (Prof. Célia, 2003).

Roda 2 - [...] faziamos a avaliagdo, conversdvamos, faziamos oragdo. Faziamos oragdo na
entrada, na saida, na hora do lanche. Eles inventavam oragdo. A cada dia, uma crianca,
criava uma oracgdo. (Prof. Célia, 2003).

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Diante das descri¢cdes de algumas atividades realizadas na rodinha (Tabela 12), fica
perceptivel que a rotina para o Jardins de Infancia do periodo territorial amapaense,
contemplavam uma estrutura onde diariamente ocorriam duas rodinhas, as quais demarcavam

o tempo inicial e final da aula, permitindo que as atividades que nelas fossem realizadas

50 Nesse estudo foi utilizada a expresséo “rodinha” para designar uma estratégia da rotina em que as criangas sentam em roda
com as professoras. Tal justificativa advém do fato das professoras participantes da pesquisa, utilizarem esse termo em suas
falas. Entretanto, a nomenclatura “roda de conversa “, € 0 termo que frequentemente aparece em grande parte dos apores
tedricos, como por exemplo, no Referencial Curricular para a Educacéo Infantil (Brasil, 1998).
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demandassem dois movimentos. A primeira rodinha, ao que parece, além de explorar por meio
de conversas e de cartazes, o desenho curricular que hora se apresentava, também, embora que
timidamente, provocava uma reflexdo em torno de como o tempo durante aquela aula iria ser
utilizado. Fato comtemplado pela seguinte expressdao: “[...] apresentdvamos por meio de
conversa o que ia acontecer naquele dia de aula: ‘Hoje nds temos tal atividade... hoje vamos
fazer tal coisa...” (Prof. Célia, 2023).J4 na segunda rodinha, ao que tudo indica a expressao:
“[...] faziamos a avaliacéo, conversavamos [...]”, (Prof. Célia, 2023), possibilitava dentre outras
questdes, provocar uma reflexdo em torno da organizacao do tempo da aula que estava acabado
e do envolvimento de todos durante esse momento, ou seja, cada atividade intencionalmente
proposta na rodinha, permitiu as criancas tanto uma reflexdo em torno do que iria acontecer

como também sobre o que ja havia ocorrido.

Para além dessas questdes serem ou ndo hipotéticas, a énfase que aqui se da, diz
respeito ao e carater subjetivo da rodinha esquento uma das atividades presentes na rotina. As
rodinhas existiram e ainda existem, mas o que ira se propor intencionalmente durante a
realizacdo delas, revela a concepc¢do que se tem de crianca e de educacdo: avalia-se a aula para
enfatizar os maus ou 0s bons comportamentos das crianc¢as durante o tempo que ali estiveram,
com intencdo do disciplinamento, do siléncio, da obediéncia, ou avalia-se a aula para
possibilitar as criancas uma reflexao sobre o seu fazer, através do didlogo entre 0s seus pares,

mediado pelo professor 2.

Outro aspecto evidenciado nas narrativas das professoras em relacdo as rotinas, diz
respeito a sua flexibilizacdo (Tabela 13), observada a partir de situacGes inesperadas ocorridas
no momento em que as atividades rotineiras eram realizadas e as inferéncias das criangas eram
consideradas pela professora. Tal situagdo pode ser expressa pela seguinte fala: “[...]. Nesse
momento, tive que parar tudo, para conversarmos sobre essa questdo. Eles eram assim, curiosos
demais!” (Prof. Alberina, 2023). Torna-se importante frisar, que as situacdes inesperadas
quando transformadas em atividades em pela professora, ndo podem ser tomadas por sinbnimo
de improvisacdo (Arribas, 2004), e sim de abertura de espacgos que atendem a curiosidade e ao

interesse espontaneo das criangas.

51 Essas duas perspectivas de intencionalidades em relagdo avaliagdo realizada no momento da rodinha se traduzem pela
pedagogia da participacédo e pela pedagogia da transmisséo, abordadas por Oliveira-Formosino (2006).
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Tabela 13 Flexibilizacdo das rotinas nos Jardins de Infancia

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

-SituacBes inesperadas: “[...] tinha o cuidado de trabalhar a criatividade com as criangas.
[...] Saia cada coisa linda! Uma vez um aluno chamado André fez um desenho e disse que
era o utero materno. Uma outra crianca viu o desenho e falou: ‘Professora! Olha aqui!
Porque que a crianga sangra quando nasce?’ Nesse momento, tive que parar tudo, para
conversarmos sobre essa questdo. Eles eram assim, curiosos demais!” (Prof. Alberina,
2023).

-Passeios: “Um aluno meu tinha na casa dele um pirarucu. Sempre que possivel levava 0s
alunos para “espiar” esse pirarucu que vivia em um lago. Fazia muita excursdo com eles
(Figura 28, Figura 29). Nem dava medo. Eram obedientes. Nao se dispersavam nédo. Os pais
davam todo apoio. [...] queria fazer passeios, 0s pais iam comigo e as criangas iam tranquilas.
Ninguém mexia com nada, nem se batiam. Fui até na praia com eles e ninguém fez nada de
errado [...]” (Prof. Alberina, 2023).

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Figura 28 Passeio na Fazendinha

Fonte:: Arquivo pessoal da Prof. Alberina (s/d)
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Figura 29 Passeio nos arredores da escola

Fonte: Arquivo pessoal da Prof. Alberina (s/d)

Dentre as atividades que provocavam a flexibilizagéo na rotina instalada no Jardim de
Infancia Meu P¢é de Laranja Lima e no Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, conforme
demostra a Tabela 13, considerou-se o passeio®> como sendo uma delas, chamado também de
“excursao”. Esse tipo de atividade ao provocar a saida do espaco escolar, local onde
diariamente as atividades aconteciam, causava uma “quebra” nas rotinas diarias ¢ semanais.
Independente dos motivos que 0S provocaram, ou seja, sua intencionalidade certamente,
permitia as criangas que dela participavam, a vivéncia de momentos prazerosos, com forte
presenca das interagdes sociais, regadas pela emocdo, curiosidade, exploragédo e descobertas.
Em outras palavras, quando a crian¢as numa agdo conjunta com seus pares, realiza passeios
planejados por seus professores ou por sua escola como um todo, dependendo da forma como
é concebida a sua educacgdo, conforme aponta Oliveira-Formosino (2007), poderd ser
considerada um “ser participante” ou um “ser a espera de participagdo”, mas
independentemente dessa condicdo, esses momentos poderdo reder imensuraveis memorias

afetivas para todos os envolvidos, especialmente para as criangas.

Portanto, entrelagados aos condicionantes do seu redor, 0s espagos que compreendiam
os Jardins de Infancia, as relagGes nele estabelecidas, ndo sé das criangas com seus pares, mas

dos adultos entre si e com elas, e o curriculo materializado no planejamento e nas rotinas, ao

52 Os passeios dentro do contexto educacional, geralmente recebe nomenclatura de aula-passeio, termo originado de uma das
técnicas ou atividades propostas pela pedagogia de Celestin Freinet. “Para ele a educago que a escola dava as criangas deveria
extrapolar os limites da sala de aula e integrar-se as experiencias por elas vividas em seu meio social.” (Oliveira, 2011, p. 77).
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mesmo tempo em que carregavam subjetividades, imprimiam marcas a identidade infantil

territorial amapaense.
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CONSIDERACOES FINAIS

E agora minha gente,

Uma historia eu vou contar.
Uma historia bem bonita!
Todo mundo vai gostar!

E, 86 tra’, 1414

éé tra’, 14 1a

éé tra’, 14, la

E, 86 tra’, 14 14

(Autoria desconhecida)

3
E,

A cancdo acima, muito utilizada nas rotinas das classes de criangas pequenas, marca o
inicio de um momento muito aguardado e bastante prazeroso para todos que dele participam: a
contagdo ou a leitura de historias! Atividade que possibilita inmeros benéficos as criancas,
dentre os quais, o “alimentar” e o “cativar” o seu imaginario, uma das condi¢des necessarias
para se “mergulhar” na historia. Assim, com a intencdo de proporcionar um “mergulhar” na
histdria da infancia territorial amapaense, que se trouxe, a cada inicio das se¢des primarias dessa
dissertacdo, fragmentos das obras O meu pé de laranja lima e O pequeno principe, de José
Mauro de Vasconcelos e de Antoine de Sant- Exupéry, respectivamente. Conforme ja
mencionado, além dessas duas obras se perpetuarem na histéria da educacdo da crianca
amapaense, por darem nome aos dois primeiros Jardins de Infancia, elas se caracterizam como

autobiogréficas, aspecto consonante a metodologia adotada nesse estudo: a Historia Oral.

A Historia Oral nessa pesquisa, além de servir de instrumento basilar durante a
trajetoria percorrida, principalmente quando das tomadas de decises, tornou-se ferramenta que
agregou valor e confiabilidade aos resultados aqui apresentados. Mas, conforme apontado nesse
estudo, a partir das ponderacGes de Trebitsch (1994), nem sempre as narrativas tiveram esse
grau de importancia no contexto da pesquisa cientifica, havendo um periodo em que a
verdadeira fonte historica era a escrita, ficando a tradi¢do oral restrita a0 campo da anedota.
Embora considerando as devidas propor¢des, algo semelhante ocorreu por muito tempo no
cotidiano da sociedade brasileira, quando se utilizou ao mesmo tempo as expressdes “historia”
e “estdria”, para marcar o antagonismo entre as historias verdadeiras, pressentes nos livros e as
narrativas de cunho popular e tradicional que por vezes contavam a historia real vivida ou a
historia ficticia. Embora casualmente no senso comum, ainda se encontre quem faca essa
distingdo, atualmente no campo da pesquisa cientifica, as narrativas sdo consideradas fontes
histdricas e por aceita-se somente a expressdo “historia”, o contexto se encarrega por ditar se

essa é ficticia ou real.
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Vista pelo prisma das narrativas como fontes histéricas, as falas da Prof. Alberina, da
Prof. Ana Maria, da Prof. Célia e da Prof. Mario, foram tomadas como documento de historia
oral, cuja principal caracteristica, como pondera Alberti (2014), ndo se resume ao ineditismo
de alguma informacéo que dele pode prover e nem de preenchimento de lacunas deixadas, por
exemplo, pelos documentos escritos. Sua peculiaridade advém da postura em priorizar, diante
de um contexto sociocultural e historico, a recuperacdo do vivido conforme concebido por quem
0 viveu. Portanto, as narrativas das professoras, ao ganharem o status de documento de historia
oral, condicdo proporcionada por esse estudo, passardo a compor uma das possibilidades de
fonte de pesquisa para investiga¢cdes com tematicas e/ou metodologias semelhantes.

Torna-se importante destacar, que as falas da Prof. Alberina, da Prof. Ana Maria, da
Prof. Célia e da Prof. Marid, legitimam um processo identitario que as reconhece como sendo
as “Pioneiras da Educagdo Infantil no Amapa”, expressio sempre utiliza, com muita
responsabilidade, pela Prof. Maria Leonice de Souza Castillo, para adjetivar todas as
profissionais envolvidas com os primeiros passos dados pela Educacdo Infantil amapaense. O
protagonismo da Prof. Leonice, nessa pesquisa ndo adveio da sua fala, e sim da materializacéo
das palavras das professoras, ao externarem o seu carinho, a sua dedicacao e o seu envolvimento
com a educacdo das criangas pequenas, caracteristicas pressente ao longo dos seus 43 anos de
servico voltado exclusivamente a Educacao Infantil publica do Amapa. Lembrando, conforme
demarcado nessa pesquisa, que na trilha inicial do caminho percorrido pela Prof. Leonice, ja se
encontrava com uma caminhada consideravel, a Prof. Marié. Essas duas histdrias inicialmente
entrelacam entre si, depois, ao seu tempo e ao seu modo, se enlacam as histérias da Prof.
Alberina, da Prof. Ana Maria, e da Prof. Célia, a partir de um enredo demarcado pela
subjetividade de cada uma delas. Caminhos que se cruzaram em decorréncia de uma vivéncia
em comum: a Pré-escola. Vale destacar, que a Prof. Alberina, a Prof. Célia e a Prof. Leonice,
ainda no processo embrionario desse estudo, quando da submissdo do Projeto a Banca
Examinado do PPGED/Unifap, encontravam-se elencadas como possiveis participantes da
pesquisa. Ja a Prof. Ana Maria e a Prof. Mario, somente foram convidadas, a partir da realizacao
da pesquisa em locus na EMEI Meu Pé de Laranja Lima. Portanto, a conexao entre as historias

das professoras sé foi percebida no decorrer da pesquisa.

No processo da pesquisa, as subjetividades presentes nas falas das professoras
agregaram um colorido todo especial a um dos instrumentos da coleta, a entrevista de historia
oral. Pode-se afirmar que esse foi um dos momentos mais prazerosos da pesquisa. Foram

historias revividas, que ao serem analisadas a partir do contexto que foram vivenciadas,
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ganharam diversos significados. Entretanto, o processo que envolveu a pesquisa documental,
cujo dados também serviram de “evocadores de memoria", mostrou-se por vezes frustrante,
diante da dificuldade em coleta-los a partir de fontes primarias escritas e iconogréaficos,
especialmente aquelas que deveriam estar no espaco escolar, locus dessa pesquisa. Acredita-
se que, a quase inexisténcia ou por vezes a inexisténcia desses materiais, na EMEI Meu Pé de
Laranja Lima e na EMEI O Pequeno Principe, advém conforme menciona Zaia (2004), de uma
cultura que descarta ou acondiciona de qualquer jeito, documentos que ndo estdo sendo
utilizados naquele momento, mas que sdo importantes ao contexto escolar, independe de sua
temporalidade. Diante dessa questdo, torna-se imprescindivel reconhecer que grande parte das
analises presentes nesse estudo, so foi possivel de serem realizadas, devido a disponibilidade
dos arquivos pessoais por parte professoras participantes da pesquisa, e também pelo acesso ao

acervo particular da Prof. Leonice.

As entrevistas de histdria oral, juntamente com as fotografias, textos jornalisticos e
impressos institucionais, tornaram-se essenciais para alcancar o objetivo ao qual se propds essa
pesquisa: compreender as concepgdes de infancia, crianga e educacao, institucionalizadas no
contexto territorial na década de 1970 que se concretizavam nas praticas pedagogicas cotidianas
das professoras e nos documentos normativos e orientadores que definiam a identidade infantil
dos Jardins de Infancia do Amapa. Entretanto, para que tal objetivo fosse alcancado,
inicialmente, fez-se necessario recorrer a um arcabouco tedrico que realizasse um duplo
movimento, de um lado balizasse as discussdes tedricas em torno da concepcdo de
crianca/infancia e da concepcdo de educacdo, categorias analiticas desse estudo, e por outro
lado, contextualizasse a partir do golpe de 64, a instalacdo da ditadura militar, regime que
perdurou por quase trés décadas, e que trouxe consequéncias desastrosas para a sociedade de
um modo geral. A necessidade desse segundo movimento, decorreu em face do recorte temporal

proposto nessa pesquisa.

De um modo geral, as discussdes tedricas em torno da concepcao de crianga/infancia,
apontaram que a inclusdo ou ndo de sentimentos, de valores e de direitos as criancas e a
atribuicdo de diferentes significados a sua infancia, variam de acordo com o contexto social,
historico, espacial e cultural do qual elas fazem parte. Dai a inexisténcia da crianga/infancia
natural e universal, fato decorrente da presenca das mdultiplas infancias e criangas, aspecto
vinculado também a etnia, ao género e outras condi¢cdes socioecondmicas. Em contrapartida,
as escolas infantis, local historicamente destinado a sua educacéo, entrelacam no seu fazer a

concepcao que se tem da crianga/infancia, ou seja, nas instituicdes de criancas pequenas, a
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organizacao de seus espacos através do estabelecimento de rotinas, se d& em consonancia a
concepcao que se tem de crianga/infancia. Portanto, as concepgdes de crianca/infancia e de sua
educacéo estdo intimamente relacionadas aos condicionantes, politicos, econémicos, culturais,

historicos e sociais do contexto dos quais fazem parte.

Em relagdo ao regime ditatorial, sua contextualizagdo evidenciou o quanto as mais
altas patentes ligadas a ctpula miliar, em nome da seguranga nacional, da ordem e do progresso,
se valeram de diversos expedientes para exercer o poder, disseminar 0 medo e desmobilizar a
grande massa da populacéo brasileira. Nesse periodo, muitos escritores e aristas de modo geral,
através do seu fazer, driblaram a censura, criticando o governo e o seu terrorismo cultural
(Netto, 2014). Nesse cenario que Ruth Rocha publica O Reizinho Mand&o (Rocha, 2013), obra
que conta a historia de um rei que era muito popular entre o seu povo. Ocorre que um dia, esse
rei morreu e o seu lugar foi ocupado por seu filho, um menino muito mal educado, que queria
mandar em todas as coisas do seu reino. Para tanto, criou leis absurdas que materializavam a
sua tolice, como: proibir cortar a unha do deddo do pé direito na noite de lua cheia ou dormir
de gorro na primeira quarta-feira do més. De tanto que ele mandava calar a boca, até dos seus
conselheiros, 0 povo passou a ter tanto medo que ninguém queria mais falar. Como ninguém
mais falava, chegou ao ponto que as pessoas desaprenderem a falar. Com tanto siléncio ao seu
redor, o rei mandao ficou tdo entediado que resolveu procurar um sabio no reino vizinho para
saber o0 que fazer para o povo comegar a falar. Esse sabio explicou que bastava encontrar uma
crianca que soubesse falar, que a maldicdo seria quebrada. O que de fato aconteceu! Pois, a
crianga ao ser encontrada, falou: “Cala boca ja morreu! Quem manda na minha boca sou eu!”.
Todos voltaram ao normal e o reizinho, agora transformado em um sapo, foi embora do reino

a procura de uma princesa que o transformasse em principe!

A linguagem metaférica utilizada por Rocha (2014), retrata um periodo cruel da nossa
historia, que trouxe consequéncias devassadoras para & educacao das criangas pequenas, ao
acintosamente Ihe impregnar uma visao assistencialista de carater compensador. Nesse sentido,
essas instituicdes que ja vinham de uma longa caminhada, onde o seu fazer estava vinculado a
salde e seus pressupostos higienistas, passando pela caridade e ao amparo a pobreza, tomaram
para si a funcdo “salvadora” dos problemas do campo social e do fracasso do ensino de 1° grau.

Diante desse contexto, salientado pelo campo tedrico percorrido durante a pesquisa,
observou-se 0s contornos peculiares que o regime ditatorial ganhou nas terras territoriais
amapaenses, decorrentes da sua caracteristica geografica, sociocultural e politica. Entretanto,

muito do que foi demando do regime enquanto padrdo nacional de atuacdo, como o controle da
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populacdo por meio da subordinacdo das institui¢cdes civis, incluida ai, a militarizagdo da
educacdo, se fez pressente no contexto do TFA. Outra padronagem, diz respeito ao modelo de
pré-escola de carater assistencialista com cunho compensatério. Propagado a partir da década
de 1970 pelo governo federal e atravessado por seu projeto militarista-tecnocrata, esse modelo
imprimiu marcas negativas aos Jardins de Infancia do contexto territorial amapaense, quando
por exemplo, atribui aos Centros de Convivéncia Social o atendimento pré-escolar das criangas
das camadas populares, expandindo as vagas, mais desconsiderando a qualidade necessaria a
esse atendimento. Soma-se a essa questéo, a falta de compromisso dos governantes locais, e a
quase inexisténcia de legislacdo especifica a educacao escolar das criangas pequenas.

Vale mencionar também, que a apreensdo por meio do campo teorico, dos tragos
pitorescos que demarcavam e caracterizavam a comunidade territorial amapaense, como sendo
calma; pacata; com relacdes de coletivismo e vizinhanga marcadas pela afetividade; onde o
imaginario da “cobra grande”, da “matinta pereira”, que deram consisténcia aos “causos” da
“loira do bombom envenenado”, do “envenenador da caixa-d’agua” e do “engasga- engasga”,
historias que coexistiam com o cristianismo, um dos seus pilares da religiosidade (Santos,
2001). Assim, diante dessa realidade concreta da década de 1970, as evidencias desse estudo
apontaram que as interacdes estabelecidas pelas criancas amapaenses com seus pares € com 0S
adultos com os quais conviviam, nos espacos sociais como a familia e a escola, se entrelagavam
aos condicionantes que se inalavam ao seu redor, os quais imprimiram marcas significativas a
sua singularidade, a sua pertenca étnica e aos seus codigos culturais, expressos principalmente

em suas brincadeiras.

Entretanto, para se ter uma maior clareza em relacdo a concepcdo que se tinha da
educacdo dessas criangas, normatizadas para os Jardins de Infancia do TFA, fez-se necessario
recorrer ao Jardim de Infancia Meu P¢é de Laranja Lima e ao Jardim de Infancia “O Pequenos
Principe, espacgos educacionais concretos, onde muitas criangas amapaenses vivenciaram suas
infancias. Por meio de interacfes entre as palavras escritas e imagéticas, com as palavras
narradas pelas professoras, foi possibilitado, a partir da abordagem hermenéutica-dialética
(Minayo, 2007, 2014) um diélogo reflexivo e critico, onde 0 movimento circular caracteristico
dessa abordagem, se materializou pelas constantes idas e idas e vindas, entre dissenso e
consenso, entre unidade e ruptura de sentido, e por fim, entre o tedrico e o empirico. Advinda
dai, a constatacdo que as concep¢Oes de infancia, crianca e educacao, institucionalizadas no

contexto territorial para os Jardins de Infancia, nem sempre se traduziram nas praticas
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pedagdgicas operacionalizadas pelas professoras, uma vez que essas Sd0 subjetivas e se

materializam no espaco escolar que também € subjetivo.

Embora ndo tenha se percebido, que as praticas pedagdgicas das professoras se
sustentavam na condigdo da pré-escola como fase preparatdria para a 18séria do 1°grau, aspecto
também nao considerado pelos pais, mas preconizado pelos preceitos legais, isso ndo significa
dizer que as criangas ndo eram concebidas como “alguém que ainda ndo é” ou que “esta para
ser”, uma vez que, o “modelo pedag0gico” vigente nesse conexo historico-temporal sustentava
esse paradigma. Essa mudanca de fato ocorreu, pelo menos no campo conceitual, quando as
politicas educativas passaram a centrar na crianca, seu foco, enquanto pessoas de direto, seres
ativos e competentes. Entretanto, percebeu-se que embora se tratando de um mindsculo recorte
de um tempo vivido, as praticas das professoras, embora timidamente, oscilavam entre
considerar a crianga como um “ser participante € Um ‘“ser em participagdo”, opc¢do estad por

vezes explicita nos documentos oficiais demandados no periodo em questéo.

Ao chegar-se as Gltimas paginas desse estudo, denominado A historia da identidade
infantil no amapa: narrativas de professoras que atuaram nos Jardins de Infancia no periodo
territorial da década de 1970 (1972- 1980), busca-se novamente recorrer a cangdo utilizada na
abertura dessa secdo: “E agora minha gente/ A histdria terminou! / Batam palmas! /Batam
palmas! /Batam palmas quem gostou! /E, &,&, tra”, 14, 14 /E, 8,8, tra’, 14, 1a/ E, 8,8, tra’, 14, 14/ E,

é,8,tra’, 1a, 1a.” (Autoria desconhecida).

Ao ser cantada no final de uma historia lida ou contada, a cangéo acima, por vezes vem
acompanhada da expressdo “Conta de novo professora!”, sugestdo que por vezes pode ser
atendida ou ndo naquele momento, pois depende da forma como esté estabelecido o tempo na
rotina vivenciada no momento. Sua repeticdo, diante do pedido feito pelas criangas, independe
do tempo em que ocorra, demostra o quanto ela foi significativa para quem a ouviu. Essa
situacdo, constantemente vivenciada em inimeras classes de escolas voltadas para a educacao
das criancas pequenas, pode ser tomada como analoga a pesquisa aqui sistematizada, a partir
de duas questbes. A primeira, se entrelaca ao desejo, de poder contribuir de alguma forma para
pesquisas futuras com abordagens semelhantes ao que se propds esse estudo. Onde, num
movimento de idas e vidas, as palavras expressas nessas inimeras paginas, possam mostrarem-

se significativas para que as I€.

A outra questdo remete, palavra negritada na cancdo acima, a expressdo “acabou”.

Pois, embora essa pesquisa venha com a intencdo de dar visibilidade a histéria da infancia
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amapaense, um campo ainda pouco investigado, sua incompletude permite que a tematica aqui
abordada continue a percorrer outros caminhos, a partir de outras perspectivas, caracteristica
que a transforma em uma espécie de convite a outras tantas pesquisas, resumido na seguinte
frase que também costuma sinalizar o término de uma historia lida ou contada: “Entrou por

uma porta, saiu pela outra, quem quiser que conte outra!”
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Anexo A — Roteiro geral das entrevistas de historia oral tematica

1 BIOGRAFIA

1.1 Nome completo.

1.2 Data e local do nascimento.

1.3 Cidade de origem dos pais.

1.4 Formacéo inicial: nome da instituicdo ou das instituicdes e periodo da formacao.

1.5 Trajetoria profissional: Tempo de atuacgdo, locais de trabalho e cargo/fungdes exercidas.

2 LEMBRANCAS DA CONJUNTURA DA DECADA DE 1970

2.1 Contexto pessoal:

2.1.1 Acontecimentos politicos e econémicos marcantes.

2.1.2 Atividades culturais vivenciadas.

2.1.3 Relagdes estabelecidas entre o adulto e a crianga: habitos, atitudes e comportamentos.

2.2 Contexto profissional:

2.2.1 Relacdes estabelecidas com a mantenedora (SEC), coma chefia imediata e com 0s
colegas de trabalho.

2.2.2 Jornada de trabalho.

2.2.3 Reunides de organizacdo do periodo letivos.

2.2.4 Formacdo continuada em servico.

3 LEMBRANCAS DO JARDIM DE INFANCIA MEU PE DE LARANJA LIMA OU
DO JARDIM DE INFANCIA “O PEQUENO PRINCIPE” DA DECADA DE 1970

3.1 Percepcdes sobre a escola:

3.1.1 Primeiro contato com a escola.

3.1.2 Rotina vivenciada na escola.

3.2 Aspectos gerais da escola:

3.2.1 Infraestrutura: instalacdes e equipamentos.

3.2.2 Estrutura sala de aula: disposicdo do mobiliario e caracteristicas fisicas (tamanho,
iluminacdo, aeracédo)

3.2.3 Planejamento/ Avaliacdo da aprendizagem: periodicidade, instrumentos utilizados e
materiais de suporte.

3.2.4 Organizacdo da entrada e da saida dos alunos.

3.2.5 Organizagéo de eventos sociais envolvendo a comunidade escolar.

3.2.6 Relagdo estabelecida com a familia/ comunidade.

3.3 Vivencia com os alunos:



3.3.1
3.3.2

3.3.3
3.34
3.35
3.3.6

3.3.7
3.3.8
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Rotina diérias estabelecida: organizacdo da aula; higiene e alimentago.

Suporte material na sala de aula para efetivacdo das atividades: cartazes; brinquedos,
material escolar (papeis, lapis, cola, etc, ).

Atividades realizadas: intencionalidade.

Atividades extraclasse: passeios e participagcdo em eventos.

Brincadeiras realizadas pelas criancas: espontaneas e planejadas pela professora.
Relacionamento entre as criancgas e dessas com o professor e com 0s demais adultos da
escola.

Relacionamento da familia com a professora/ com a escola.

Disciplina exigida nas aulas.
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Anexo B — Entrevista de histéria oral — VVerséo final

Entrevista de historia oral — Prof. Alberina

Me chamo Alberina Arrelias Costa, primeira filha do casal, José da Silva Arrelias e Umbelina Pereira
Arrelias, nasci no dia 06 de junho de 1951, num local chamado Igarapé do Lago, municipio de Mazagao. Nés
somos treze filhos e eu sou a mais velha. Eu vim para Macapa com 13 anos. Fui morar na casa da minha avo,
Maria Antonia, no bairro do Trem. Comecei a estudar na escola Alexandre Vaz Tavares. Depois fiz admissdo e
fui praescola Ginasio Feminino de Macap4, que depois passou a se chamar Santina Rioli. Eu passava praticamente
o dia todo na escola, so ia pra casa de noite. Funcionava como um semi-internato. Eu gostava muito, sentia como
se fosse minha propria casa. Como meus pais ndo estavam comigo, eu ficava na escola com as irmés. Eu ndo queria

sair de 14. Eu amava aquela escola! Quando sai de &, chorei muito. Foi muito triste! Eu queria ser freira.

Fui pro IETA em 1969, fiz os 04 anos do Pedagdgico. Quando terminei o pedagogico, fiz 2 anos no
Colégio Amapaense. Fiz Ciéncias Humanas, pois queria fazer psicologia, mas ndo deu. Eu fiz concurso, passei
logo. O governador lvanhoé, quem me contratou. Minha professora, Marilene Franco, foi quem me levou para o
Pequeno Principe, ela era diretora la. Quando a Marilene saiu. Acho que foi para Belém. Ficou a Leonice como
diretora. Eu morava perto do Laranja Lima, mas ndo quis ficar 14, preferi ir para o Pequeno Principe. Fiquei I4 até
1979, porque casei em 1977. Em 1978, nasceu a primeira filha, A segunda filha veio em 1979. Quando terminou
minha licenca, Irm& Elvira pediu para eu ir pro Santina Rioli. Eu era de 14, filha dela, entdo fui para o Santina ser
professora no pré-escolar, porque iam abrir, pela primeira vez, turmas da pré-escolar I4. No Santina, além da pré-
escola, fui professora de Ensino Religioso e Educagdo Artistica. Fiz Universidade, quando a Unifap era Nucleo da
UFPA. Depois que me formei em Orientacdo Educacional, fui para o Servico Técnico Pedag6gico, como

Orientadora Educacional. Me aposentei no ano de 1997, trabalhando no Santina Rioli.

Antes de ser escola, 0 Pequeno Principe, era uma Biblioteca. Foi preciso mexer em todo o prédio pra
transformar em escola, fazer salas de aula, tudo muito planejado, com muito carinho. Nds dividimos toda a escola.
Decidimos como seria, da pintura até a organizacdo dela. NGs éramos quaro professoras, eu, Aurea, Sueli Torrinha
e a Conceicdo Medeiros. A Eunice era vice diretora, Graga Mont"alverne era secretaria e a Regina trabalhava na
secretaria, o Sr. Osmar, era 0 vigia, e a D. Raimunda era a cozinheira. Era uma equipe muito boa, uma verdadeira
familia! Quando a escola foi inaugurada em 1972, tinha s6 duas salas de aula, entdo eu e outra professora
trabalhdvamos de manha e as outras duas professoras trabalhavam a tarde, nosso contato era de 20 horas. Tinha a

diretoria, a recepgéo onde recebiamos os alunos, o parquinho.

A sala de aula ndo tinha ventilador e ndo era quente! Mas tudo foi bem equipado, ndo faltava nada!
Tinha mesinha de madeira, baixas, cantinho, dos brinquedos, de artes, dos livros, das fantasias, uma casinha dentro
da sala, era um cantinho para as criancas brincarem, tinha em todas as salas! Coisas da Leonice mesmo, ela era
assim: se amanha eu fosse trabalhar com tinta, deixava tudo prontinho hoje no final da tarde, quando eu chegava
no outro dia, estava tudo organizado. Ela sabia tudinho do nosso planejamento. Muito prestativa, nem parecia que
ela era a diretora! Usavamos os cartazes: da chamada, quantos somos, ajudante do dia e calendéario. Todos feitos
com papel cartdo. As criangas guardavam a mochila no escaninho. Cada crianga tinha o seu espago no escaninho,
que era uma espécie de estante. Para expor o0s trabalhos deles usavamos um mural e um varalzinho. Eles mesmos

colocavam tudo pinduradinho as atividades.
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Os pais davam todo o material para o uso dos alunos: tesoura, papel, brinquedos e livro de historia.

O material era de uso coletivo. Dizia: *aqui tudo é nosso. Ndo é meu. E nosso!’

Tinha uma reciprocidade muito boa os pais. Inclusive quando queria fazer passeios, 0s pais iam comigo
e as criangas iam tranquilas. Ninguém mexia com nada, nem se batiam. Fui até na praia com eles e ninguém fez
nada de errado. Os pais nos respeitavam muito e confiavam na gente. Quando tinha reunido com os pais era para
toda escola, reunido geral. Era uma relagdo boa, pois tem que saber como falar do aluno com o pai. Ja vi caso de
pai bater no filho. Dizia: ‘ndo se preocupa nao! Nao precisa bater...’mas meu filho ndo presta’... ‘Nao falei que seu
filho ndo presta’. Era uma policial. Mas foi so6 dessa vez também! Tinha que ter muito cuidado, porque as vezes o

pai esta com problemas.

As criangas de um modo geral eram tranquilas, s6 tinha um aluno que era mais sapeca. Ele dizia: ‘tia,
tia, tia, eu quero passar as férias contigo’ e passou as férias comigo! Eles eram obedientes, na sala todos mundo
quietinhos. Eu era tipo mae pra eles! Tinhamos um sininho adicional. Engracado que o sininho era diferente para
cada situacdo, por exemplo quando tocava no momento em que estavam repousando, significava que terminava o
repouso, eles dobravam a toalhinha direitinho e guardavam. Quando meus alunos iam fazer trabalhos de recortar
papel, em cada cadeira coloca um saco, jogavam tudo nesse saco, ndo jogava nada no chio! Falava: ‘n6s somos
amigos e essa aqui € a nossa casa, nada de jogar lixo no chéo, deixar nada desarrumado, levantou pde a cadeira
embaixo da mesa”. Nao tinha desperdicio de material, usavam tudo direitinho e guardavam. Tinha os ajudantes do
dia. Essas criangas eram muito tranquilas e educadas também. Durante as aulas tinha o cuidado de trabalhar a
criatividade com as criangas. Saia cada coisa linda! Uma vez um aluno chamado André fez um desenho e disse
que era o Utero materno. Uma outra crianca viu o desenho e falou: ‘Professora! Olha aqui! Porque que a crianca
sangra quando nasce?’ Nesse momento, tive que parar tudo, para conversarmos sobre essa questdo. Eles eram

assim, curiosos demais.

As criancas brincavam diferente, ndo tinha celular. Brincavam de bola, futebol. Era essa a brincadeira
deles. Aqui nessa rua onde moro, as criangas brincavam de bola, boneca. Vinham pra c4, pra casa. Era assim que
era, era muita unidade, até com os vizinhos! As criangas brincavam de telefone sem fio, pira-pega, pira-esconde,
macaca. Eram criangas tranquilas! N&o era agressivas. N@o tinha esses videos ruins que assistem agora. Era téo
bom! S6 tive um problema com um pai, ele ndo gostava que a crianca dele chegasse perto de negro. Nao gostava
que chegasse perto de gente preta. Disse: ‘minha filha, passa a mao nele aqui... passa... A cor dele ¢ uma cor bonita,
assim como a sua cor é bonita. Ele é seu amigo. Ela comecou a pegar na mao dele na hora de fazer a rodinha. até
que ela passou a pegar normalmente. As criangas moravam no entorno da escola mesmo. As que moravam mais

longe iam a pés para escola, entdo ndo moravam muito longe!

famos de segunda a sabado, para a escola. No sabado faziamos o planejamento em conjunto. De 14, as
vezes famos para a praia! Planejavamos sobre dia da mée, pai, carnaval, pascoa, 0 pan-americano, encerramento
do ano letivo, ndo era formatura, era encerramento! Todas essas festas, tinhamos no Pequeno Principe. Entao,
geralmente planejadvamos sobre as datas comemorativas: mae, pai, carnaval, pascoa. Em junho, festa juninas e
agosto as profissdes. Em setembro tinha a patria, outubro as criangas e os professores. Chegava dezembro ja era
natal! Trabalhavamos com tudo, com cola, com tinta guache, com feijdo, com arroz, papel picado, tudo faziamos!

Também faziamos dramatizaces, de acordo com a data, cineminha nas caixas grandes de sapato, teatro de vareta.
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No més de junho, tinha a festa junina, cada um fazia uma apresentacdo: faziamos o boi, cantando com todas as
criangas o casamento na roga. Tinhamos desfile do dia da crianca. A coisa mais linda! Todo ano escolhiamos um

aluno para ser 0 pequeno principe.

Quando as criancas chegavam na sala guardavam a mochila no escaninho. Cada uma tinha um
escaninho. Em seguida, sentavam na rodinha. Faziamos com eles a chamada, a orac&o, as vezes uma dinamica de
movimentacdo e conversavamos o tema de estudo. Depois da rodinha faziamos algumas atividades. Tinha o lanche
da escola, mas algumas criancas também levavam lanche. Depois do lanche, eles escovam os dentes. Cada crian¢a
tinha a sua toalhinha, tanto para enxugar o rosto e outra para usar no repouso, eles tinham repouso. Tinham umas

criangas que até dormiam. Quando acabava a aula os pais vinham pegas as criangas na sala.

No Pequeno Principe eu saia, ia embora, fazia excursdo com 0s meninos. Inha uma supervisora que
falava: ‘Excursdo ndo! Saia ndo...saia ndo com eles! Nem dava medo. Eram obedientes. Nao se dispersavam nao!
Tinha um aluno que na casa dele tinha um pirarucu. Sempre levava os alunos para ‘espiar’ esse pirarucu. Na casa

dele tinha um lago 4. Fazia muito passeios, iamos para a praga, para frente da cidade. Os pais davam todo apoio!

Entrevista de historia oral — Prof. Ana Maria

Meu nome é Ana Maria Vilhena Vieira. Nasci no municipio de Breves, no Para. Meus pais moravam
no municipio de Afua e quando eu estava para nascer, minha mée decidiu ir para Belém, para eu nascer 14, por que
tinha mais recursos. Mas ndo deu tempo de ela chegar e eu acabei nascendo em Breves. Depois minha mée me
levou para Belém e retornamos para o Afua, onde cresci. Meu pai era comerciante, mas preocupado com os filhos
que estavam crescendo e ndo estavam estudando, decidiu se mudar com toda a familia para Macapa, em 1959. Eu
tinha 08 anos quando vim morar no Amapa. Meu pai continuou no ramo do comércio aqui em Macapa e me
matriculou na Escola Paroquial Sdo José. Mas como e eu e meus irmdos ja tinhamos uma idade um pouco avangada
para frequentar as séries iniciais, nos fizemos duas séries num sé ano. No ano seguinte fui estudar na Escola
Alexandre Vaz Tavares, onde fiquei até o0 3° ano. O 4° ano, ja fiz no Grupo Escolar Bardo do Rio Branco. Naquela
época para dar continuidade aos estudos, tinhamos que fazer o exame de admissdo. Entdo eu e minhas irméas, Rosa
e Tereza, escolhnemos a Escola Normal que ja formava o aluno para uma profissdo. Tinha a escola técnica, mas
nos escolhemos ser professoras. Terminando o 4° ano ginasial, me formaria em professor auxiliar, que me dava o
direito de ajudar o professor das séries iniciais. Mas como eu ja tinha estudado musica, tocava acordeom, lia
partitura, passei a participava dos encontros de professores da Educacao Pré-escolar. L4 eu ensinava musica para
todos. Eu ainda estava cursando o 4° ano, quando eles decidiram me contratar como professora da Pré-escolar.
Isso em 1968, mas pela lei eu sd poderia comecar a lecionar depois de terminar o 4° ano ginasial normal. Mas,
como queriam que eu ficasse participando, sempre dando aquela parte da educacdo musical, resolveram a me

contratar logo. Terminei 0 4° ano e fui fazer o curso pedagodgico. Mas ja trabalhava.

Casei em julho de 1971, quando fazia o 3° ano pedagdgico. Nessa época, trabalhava na Escola Paroquial
Sao José, uma escola particular. Trabalhei do inicio do ano até o més de julho, rescindi o contrato e fui embora
para Belém. Porque o meu marido era vendedor de joias e roupas aqui em Macapa e em Belém. Ele resolveu morar
em Belém e eu fui junto. Terminei o curso pedagégico, Belém, em 1972. Foi quando fiquei sabendo que estava
havendo um curso para professor da Pré-escolar em Macapa, com dois meses de duragdo. Sabia que o governo iria

contratar 9 professores com curso completo de pedagogia, entre 22 pessoas que estavam fazendo o curso. Como
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ja tinha concluido o curso pedagdgico em Belém, voltei para Macapa. Fui procurar a Prof. Graziela Reis de Souza,
que era chefe do 1° grau, da Secretaria de Educacdo, porque ja estavam contratando, e eu queria saber se havia a
possibilidade de me contratarem. Mas ela disse que ndo seria possivel, porque seria contratado somente quem
tivesse feito o curso preparatorio. No dia seguinte, uma Supervisora da Secretaria de Educagdo, chegou em minha
casa dizendo que era para eu ir assinar o contrato, por que sd 8 professoras que fizeram o treinamento tinham o
curso pedagégico completo. Naquele mesmo dia, a tarde, assinei o contrato para trabalhar em uma das duas escolas
que estavam sendo inauguradas, o Pequeno Principe e o Meu Pé de Laranja Lima. Como eu morava no bairro

Santa Rita, fui trabalhar no Meu Pé de Laranja Lima. Eu trabalhei 14 por 7 anos.

No Laranja Lima trabalhava muito com essa parte artistica, musical, teatral, contacdo de historia.
Sempre utilizava nas aulas. Digo sempre assim: ‘Quem ndo gosta da arte, ndo pode ser bom professor da Educagao
Infantil!’. Porque na Educagao Infantil vocé entrelaga as artes, vocé tem que gostar de cantar, de pintar, gostar de
poesia e gostar de musica! Tem que gostar da arte de um modo geral. Se vocé ndo é apaixonado pela arte, vocé
ndo pode fazer um bom trabalho na pré-escola, por que uma coisa puxa a outra. Devido esse meu trabalho com as
artes, recebia muitos convites para participar de reunides pedagogicas, para ensinar outros professores a trabalhar
com mdsica na sala de aula, a contar histéria. Mas para fazer esse trabalho, tinha que ficar muito tempo fora da
sala de aula. Foi entdo que me convidaram para trabalhar na Secretaria de Educacdo. Nesta época, ja fazia o curso
de supervisdo pedagdgica na Universidade Federal do Para, no Nucleo de Educagdo, que depois virou Unifap.
Também participava de muitos congressos de educacao pré-escolar fora do Amapa. Aproveitava para aprender
coisas novas e trazer pra ca e organizar treinamentos. Nunca gostei de ficar sé ouvindo. Eu gostava de viajar em
congressos. Eu ndo perdia um congresso no més de julho. Diziam assim: ‘tu és doida, estas perdendo tuas férias, gastando teu

dinheiro’. Dizia: ‘Eu estou é ganhando, por que pelo menos eu néo fico s6 no disse-me-disse. Eu ia buscar 14 fora. Todos os

anos eu viajava pra congresso. E por isso, que eu néo ficava sé ouvindo as pessoas daqui.

Certa vez fui participar de um Congresso na Bahia. La conheci uma grande educadora, 0 home dela era
Corina, conhecida também por ‘tia Corina’. Ela cantava, tocava e compunha musicas infantis. Ela criou uma missa
especifica para crianca, fez uma missa pra criangca. Comprei 0s livros dela, os discos dela, e trouxe pra ca. O
governo nunca me deu um centavo pra viajar, mas quando eu chegava trazendo as novidades queriam que eu
repassasse. Gostava de repassar para os professores. Reuni por nicleo: nicleo do Trem, do Laguinho... Eles
aprendiam para repassar para as colegas da escola. Teve um dia que fiz um ensaio geral, na praca da Bandeira.
Juntei todas as escolas e ensaiei. No Dia da Criancga, nos fizemos a grande missa infantil. Toda com gestos. Foi a
coisa mais linda! Foi em 1980, Ano Internacional da Crianga. Nos fechamos o Ano Internacional da Crianga, com
essa. Mais de 1000 criangas cantando com os gestos e eu regendo as criangas: ’gesto feito com amor também ¢
uma oracao, gesto feio com amor também é uma oraco, gesto é uma oragdo ...”; ‘nds somos as criangas e gostamos
de rezar dai-me as bengdos para nos imitar, cantando, rezando fazendo gestos com amor ¢ preciso ser crianga ...".
Essa missa marcou a minha vida. Fiquei muito feliz com esse trabalho. Eu ndo esquego nunca! VVou morrer com

isso na minha cabecinha.

Quando sai da Secretaria de Educacao, fui trabalhar na Jardim de Infancia Padre Vitério Galliani e no
Jardim de Infancia S&o Francisco de Assis. Trabalhava nos dois, porque em 1992, tinha passado no concurso do
Estado para supervisora. Quando me aposentei da Unido, fiquei s6 no Sdo Francisco de Assis. Como era

concursada do Estado, em 1995, pedi para me devolverem para a Secretaria de Educacgdo, quando estava 14, recebi
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um convite pra trabalhar na Biblioteca Publica, onde estou até hoje. Eu sempre trabalhei com crianca. Acho que

foi a pré-escolar que me deu bagagem pra trabalhar na Biblioteca.

Das minhas lembrancas iniciais do Jardim de Infancia Meu Pé de Laranja Lima, lembro do
Governador lvanhoé. Ndo posso falar que me emociono muito! Nunca vi um governador tdo apaixonado pele
educacdo, especialmente pela Pré-escola do que o Ivanhoé Martins! Ele quem entregou a escola para 0s
funcionarios. Era uma escola nova. Uma escola pensada por ele. Quem escolheu o nome dessas duas escolas foi
o lvanhoé. Foi ele quem escolheu o nome Pequeno Principe. Foi ele que escolheu Meu Pé de Laranja Lima. Ele
fez isso, acredito, com muito amor. E mais bonito que achei, foi quando o mandato dele terminou. Ele foi se
despedir de todos na escola. Achei muito importante! Ele abragou a todos, agradeceu. Ele chorou. Nds choramos.

A estrutura da escola era mais ou menos assim: toda a escola tinha o piso revertido por tacos, com ventilagdo
natural. No comego, a escola tinha somente 02 salas de aula. Depois improvisaram mais 02 salas. Na sala tinham mesinhas
que eram de madeira. Tinha uns biombos que chamavam de escaninho. Sempre existiu! Era pequenininho, de madeira, vazada
A crianga chegava e colocava o material dela 1a. Com a ampliag&o, construiram de fato mais salas e o parquinho. Tinha tanque
de areia usavamos na hora do recreio livre. Tinha o recreio livre e o recreio dirigido, quando planejavamos as
brincadeiras. Mas tinha um momento, principalmente na entrada, quando levdvamos as criancas para la, para
ficarem livres brincando na areia. Levavamos os baldinhos para criarem la na areia. Depois parece que foi
verificado, parece que ndo era muito sadia a areia. Vinham aquelas orientacdes que podia fazer mal. Eles botavam,

depois tiravam as coisas, a gente pensava que estava certo, ai estava errado.

Os pais levavam materiais para as criancas usarem. Noés jad pediamos na matricula. Os pais que
pudessem levavam. Nao era obrigado. Mas o pobre, o0 que mais se sacrifica, que levava. Era mais fécil o pobre
levar do que o abastado. Os brinquedinhos que os pais levavam, misturdvamos tudo. Pediamos para que 0s pais
nem mostrassem o brinquedo para os filhos, pra ele ndo se apegar no brinquedo. Mas ainda tinha aqueles que
mostravam. Era de uso coletivo. J& sabiam que no final do ano a crianga ndo podia levar o brinquedo. Também
por que ja estava desgastado. Era tdo gostoso aquilo! Néo era obrigado, mas eles levavam com muito amor os
materiais. Trabalhavamos muito com papel sucata, pediamos a imprensa e secretarias. Era muito bonito nosso
trabalho! Era muita dedicacdo, muito amor! Vocé nédo exigia, ndo cobrava a perfei¢do da crianca, mas vocé
proporcionava a crianga a tinta. Mostrava o que ele podia fazer, e ela fazia. Saia tanta coisa interessante. Cada
exposicao bonita que nos tinhamos. Trabalhava como o desenho das criangas, emolduravamos tudo. No final do
ano, faziamos a exposicéo. Os pais ficavam babando, olhando, admirando o trabalho do filho. Saia muita coisa

bonita. Eles nem acreditavam que era do filho deles.

A relacdo com os pais era boa. Tinhamos, conversas com 0s pais sobre as criangas, a frequéncia, a
participacdo deles. Agora tinha que ter muito jeito para conversar com os pais sobre isso. Por que o pai nunca gosta
de ouvir nada negativo a respeito da sua crianca. Com jeitinho conversdvamos muito com os pais. Sempre houve

isso, aquela preocupacdo. Nds éramos preparadas pra isso.

A crianca observa muito o professor e o professor a crianca. Entdo o professor tem que passar seguranca
para crianca. Quando isso acontece a crianga faz aquilo que ela tem condigdes de fazer, aquilo que estd na
capacidade dela. Logo no inicio ela é teimosa, mas depois vai vendo que a professora é a segunda mae dela. Ela

tem confianca na mée, ela passa a ter confianca na professora também.
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A Maria Olinda primava pelo planejamento. Porque ela sentava conosco no sabado, no final de semana,
porque ela era também supervisora. Ela era daquela equipe que foi pra Belo Horizonte se especializar, junto com
ela foi a Prof. Iracema e a Prof. Marilene Franco. No sabado sentava conosco para planejar, nos orientar. Aprendi
muitas coisas sobre a pré-escola com ela. Dizia: ‘Ana! Nao joga nada fora. O que ndo precisa hoje, amanha tu vais
precisar. Pega uma caixa, tudo que hoje ndo serve, como uma gravura ou um palito, coloca nessa caixa. No dia
do planejamento, “caiam em cima da minha caixa”. Porque precisavam de coisas que so tinha na minha caixa. As
duas escolas faziam planejamento juntas. Planejavamos em cima da idade: quem trabalhava com as criangas de 05
anos, fazia um planejamento e quem trabalhava com as criangas de 06 anos fazia um outro planejamento. Também
o planejamento era realizado em cima de unidades de trabalho, que eram varias, com temas como, por exemplo a
pascoa. Chamavamos esse planejamento de Planejamento Geral. Em cima desse planejamento cada professor fazia
o0 seu planejamento semanal e planejamento diario. Alguns professores ndo gostavam de fazer o planejamento
diério, porque achavam que era a mesma coisa que 0 semanal. As vezes a Prof. Maria Olinda e as vezes uma outra
supervisora da Secretaria de Educagdo iam observar nosso trabalho. Discretamente olhavam a sala e o que
estavamos fazendo. Depois conversavam conosco. De vez enquanto pediam nossos planejamentos. Tinha estudo,
principalmente quando Prof. Maria Olinda era diretora. Eles aconteciam em cima das nossas dificuldades. / No
comeco tinha uma professora de ensino religioso, mas ndo deu certo o ensino religioso. Porque tinha que ser tudo
integrado. / A avaliacdo das criangas era feita no dia a dia. Cada professor fazia por meio de observacdo. N&o

tinha nenhuma ficha para preencher, por exemplo.

No Laranja Lima tinham uns eventos bem marcantes. Tinham aquelas datas principais: Inicio de ano
letivo comecava, depois vinha dia das mées, festa junina, festa do folclore, independéncia do Brasil, dia da crianca
natal, encerramento do ano letivo. Tinha o desfile, nesse tinha uma competicdo enorme entre as dois Jardins de
Infancia. Competi¢do mesmo, daquelas que a gente passava a noite acordada, preparando tudo. Era uma disputa
entre 0 Meu Pé de Laranja Lima e o Pequeno Principe, para sair uma mais bonita que a outra. Ninguém tinha pena!
Era no Dia da Criancas, desfilavam de bicicletinha ou usava velocipede. Os pais levavam as criancas e esperavam.

Era muito bacana!

Sobre a rotina vivenciada na escola, penso que ndo mudou muito. Recebiamos as criangas dos pais, no
patio da escola. Em seguida, conduziamos elas para as salas de aula. Na sala, os brinquedos ja estavam arrumados.
Mostrdvamos para as criangas e deixdvamos elas a vontade. Depois faziamos a rodinha, onde conduziamos
algumas atividades de rotina, como exploracdo dos cartazes. Na saida, 0s pais iam pegar as criancas na sala. A

medida em que os pais iam chegando, nés famos entregando as criangas. Era muita responsabilidade!

Entrevista de histéria oral — Prof. Célia

Me chamo Célia Lucia de Oliveira Coutinho. Minha mée é de um municipio do Estado do Pard e meu
pai é de Mazagdo. Minha mée, veio morar em Macapa com mais ou menos 17 anos. Depois de um tempo conheceu
meu pai e se casou com ele, quando tinha uns 25 ou 27 anos. E ndo sairam mais de Macapa. Eu sou a primeira
filha. Nasci em 1957. Meus pais sempre moraram na rua Cora de Carvalho. No inicio na casa da tia da minha méae
que se chamava Julia, a quem eu chamava de vové, por que tinha ela como se fosse a mae de minha mae. S6 ha
sete anos atras que conheci minha v de verdade, v6 Nené. Papai era pedreiro. Sé trabalhava por conta. Quando
tinha uma obra estava tudo bem. Mas quando passava um periodo sem trabalho, as coisas ficavam dificeis. J&

mamde era domeéstica, nunca trabalhou fora, sé cuidava dos filhos. Ela nunca estudou, s6 aprendeu a assinar o
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nome para tirar um documento. Tinha vergonha de ndo saber assinar. Mas mesmo assim tem um conhecimento
empirico maior que o meu. O papai estudou, dizendo ele, até a 52 série da época. Ele sabia muito de matematica.
Brigava conosco porgque nunca conseguiamos fazer conta de cabega, coisa que ele fazia normalmente. A mamae
teve oito filhos, entre eles, dois gémeos. Passamos muitas dificuldades, morando na casa de parentes. Mas
conseguimos comprar uma casinha bem humilde, na mesma rua onde moradvamos com tia Jilia. A casa era bem
velhinha, quase caindo, mas fomos morar 14 assim mesmo. Eramos dez pessoas, oito filhos, papai e maméae. Mas
nessa casa, mamde teria mais tranquilidade pra cuidar dos filhos. Mamae era muito rigida com nossa educacéo.
Ela ndo deixava a gente sem estudar. Ela ndo sabia ler, mas sabia botar a gente para estudar. Também n&o gostava
de coisa errada. As vezes apanhdvamos sem nem saber o que tinhamos feito. Quando alguém vinha dizer ‘fulano
de tal, fez tal coisa’, ja dava umas pancadas na gente com medo de saber o que a gente tinha feito. E as vezes nem
era tudo isso que falavam. Isso me deixava muito zangada. Mas hoje percebo que era por conta do stress, da vida

que ela levava. Hoje vejo quanto ela foi lutadora para cuidar de todos os filhos, sem a minima condigdo financeira.

Comecei a estudar no Coaracy Nunes na 12 série. Porque moravamos ali perto. N&o fiz o pré-escolar,
mas tinha uma pessoa na rua de casa que dava aula particular. Eu comecei a estudar com ela quando tinha uns 05
ou 06 anos. Quando fui pra escola ler, ndo tive nenhuma dificuldade. Quando terminei a 42 série e ia para a 52 série,
ndo sei qual foi o critério que o Coaracy Nunes adotou que eu pulei uma série, entdo fui pro IETA fazer o ginasio
e passei para o pedagdgico. Quando estava terminando o ensino médio a Universidade Federal do Para, fazia
vestibular aqui em Macap4, pra estudar l&. Eu ndo tinha condigdes financeiras de ir estudar em Belém. Mas gostava
de estudar e continuava estudando. Quando falei pro meu pai que ia me inscrever pro vestibular, ele disse ‘Minha
filha, esqueca isso, vocé vai estudar, vocé vai trabalhar, continuar trabalhando, pra me ajudar a criar 0s seus
irmdos.” Eu chorei a noite inteira nesse dia. Amanheci com os olhos inchados por que eu ndo ia fazer o vestibular.

Nunca mais falei em vestibular, porque eu ndo ia fazer mesmo. Entdo eu terminei em 1975.

Comecei a trabalhar nova pra ajudar em casa. Com 14 anos cuidava do filho de fulano, filho de sicrano.
Ganhava um pouquinho que dava pra maméae. Meus dois irm&os, que eram gémeos e nasceram depois de mim,
vendiam picolé, jornal pela rua, enchiam agua para as pessoas e 0 que ganhavam ja ajudava nas despesas. Foi ai
que as coisas comecaram a melhorar. Aos 14 anos eu fui trabalhar na imprensa, indicada por uma moca que morava
na nossa rua e era com um jornalista. Ele trabalhava na imprensa e me arrumou esse emprego. Meu trabalho era
ler os jornais e o diério, junto com outras trés mocgas. A gente fazia a revisdo dos jornais para identificar os erros.
Quando encontrdvamos, tinhamos que riscar pra eles consertarem. Esse foi meu primeiro emprego, mas quando
veio o contrato definitivo, eu ndo pude ficar por que eu nédo tinha 18 anos ainda. Mas o meu chefe de 14, gostava
muito de mim e sabia que eu precisava trabalhar, entdo arrumou uma vaga pra mim na Associacdo dos Servidores
Civis do Brasil. Era tipo previdéncia médica, so para os funcionarios publicos. Fui trabalhar nesse lugar no dia
seguinte. O salario era melhor e também conheci pessoas 6timas. Passado um tempo, um senhor que era
responséavel por um posto de gasolina e vendia pecas me convidou pra trabalhar com ele, pra ganhar 50% mais do

gue me pagavam.

Quando estava trabalhando com ele, quase um ano, em 1975. Eu tinha terminado o curso pedagdgico e
uma pessoa do IETA, foi & na casa da mamae com um aviso para eu me apresentar no IETA. N&o sabia o que era,

mas fui. Eles estavam recrutando os alunos do 3° ano que tinham terminado o ensino pedagdgico para um
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treinamento. A pessoa que me atendeu disse que eu tinha sido indicada em funcao das minhas notas serem maiores
nas primeiras séries. E assim eu fiz o treinamento nos meses de dezembro de 1975, janeiro e fevereiro de 1976.
Quando terminou o curso, varias pessoas que tiveram bom desempenho, inclusive eu, foram trabalhar com pré-
escolar. Eram 09 vagas e tinham umas 60 pessoas fazendo em duas turmas. Das 09 vagas, eram 05 para o Pequeno
Principe e 04 para o Laranja Lima. Quando saiu o resultado, eu fui pro Pequeno Principe. Eu fiquei em segundo
lugar na classificagdo e as cinco primeiras ficariam no Pequeno Principe e as outras, iriam para o Laranja Lima. E
I4 comecei a minha vida profissional. N6s comecamos a trabalhar com turma em fevereiro. Sai do emprego onde
eu estava, mas nosso contrato na educagdo ndo saiu. Entdo fiquei sem receber nada e as coisas ficaram complicadas
por era meu dinheiro que ajudava em casa. S6 chamaram a gente para assinar 0 contrato na Secretaria de
Administracdo em junho. Mesmo assim, quando me chamaram para assinar constava que o pagamento seria a
partir de 1° de junho, e ndo fevereiro, que era quando tinha comecgado a trabalhar. Reclamei com a pessoa que
estava 14, ela ligou pra alguém que disse que era a determinacgdo da secretaria e tinha comecado a trabalhar em
fevereiro por que eu quis, tanto que meu contrato é de 1° de junho de 1976. Sai de la triste porque contava em
receber por todos os meses trabalhados. Eu nédo tinha nem ideia de quanto era o salério de professor. Quando veio
o primeiro salario, era muito dinheiro, comparado com o que eu recebia na empresa privada. Certo é que fiquei
trabalhando, ajudando minha familia enquanto meus irméos cresciam. Ai todo mundo foi procurando trabalho
também. O certo é que eu ndo mexia no meu dinheiro. S6 fui administrar o dinheiro que eu ganhava depois que eu

casei.

Quando comecei a trabalhar no Jardim de Infancia “O Pequeno Principe”, ndo foi como geralmente
acontece: pegar uma carta de apresentacdo na SEED e ir para a escola que esta designado. Eu, recém contratada,
junto com outras colegas também recém contratadas, tivemos um momento diferente, porque nds passamos dois
meses no Pequeno Principe fazendo treinamento antes de sermos contratadas. Entdo quando comegamos a
trabalhar, como normalmente acontece, surgiram algumas dificuldades porque vem aquela historia: ‘Nos fazemos
sempre assim! Nos vamos continuar fazendo assim!’. Mas apostamos no que recebemos no treinamento. Nos
éramos cinco professoras, dava para equilibrar com as quartas professoras que ja trabalhavam la. N6s sentimos
isso, mas nada que viesse afetar a acdo em si e as nossas relagdes. Nos meus primeiros anos de trabalho com a
pré-escola, com apenas duas escolas funcionando, quando os pais brigavam muito por vaga e nao saia praticamente
nenhuma crianga, nos trabalhdvamos muito... muito... muito... para as coisas acontecerem muito bem. Entéo eu
sinto o prazer enorme de dizer que fui muito bem acolhida. Porém, faco questdo de ressaltar que a acolhida maior
e mais significativa que recebi ao chegar no Pequeno Principe, foi pela diretora da escola, a Prof. Leonice. Ela era
alguém muito rigida no sentido da acdo, de cobrar mesmo o trabalho, mas muito aberta pra ajudar. Atraso de
5minutos para ela, era como se fosse um atraso enorme. Naquela época tudo tinha seus dias, como o dia da pascoa
e o dia das maes, por exemplo. Como eu tinha dificuldade com essa parte de desenho para ornamentar a sala,
pedia ajuda para ela. Entdo falava: ‘Tens tempo pra ficar comigo amanha depois das 5h da tarde quando eu sair
da minha sala?”. Ficava com ela e saimos as vezes meia-noite ou 1h da manha. O marido dela ia nos buscar na
escola e depois me deixava em casa. Fazia as coisas muito rapido e olha que ela nem desenhava muita coisa. Era
muito de ja ir fazendo as coisas acontecerem no papel, para ja irmos arrumando a sala. Tinha uma habilidade
imensa que nem imagino como conseguia. Sempre com muita presteza.! Nunca deixava professor ou pai fazerem
comparativo entre as salas, no sentido uma entrar melhor do que a outra em relagdo a ornamentacdo. Quando

percebia que uma sala precisava melhorar, dizia para a professora: ‘Vamos dar mais uma checada nessa sala?’.



178

Era assim: uma pessoa excelente! Fiquei no Pequeno Principe até mais ou menos 1983, quando fui para a Secretaria
trabalhar no assessoramento as pré-escolas, saimos de 14, eu e outras colegas que assessoravam, para o Jardim de
Infancia Mundo da Crianca. Quando estava no Mundo da Crianga, fiz Licenciatura em Letras no Nucleo da UFPA.
Depois de um certo tempo, voltei para a Secretaria de Educagdo para o assessoramento as escolas do Pré-escolar.
De 1991 a 1996 fiquei como diretora no Laranja Lima. Depois passei a trabalhar com o ensino Profissionalizante.

Atualmente estou na SEED, no Setor de Ensino Profissionalizante e no Conselho de Educacéao

Em relacdo a estrutura fisica da escola, lembro que o piso da escola era coberto por tacos e as janelas
eram de vidro. Logo que entravamos na escola, tinha um saldo, onde tudo acontecia! Na frente da escola tinha um
parquinho. Naquela época era a Unica escola publica que tinha parque. Os brinquedos eram de ferro. Tinha
escorrega, balanco e também um tanque de areia que era bem grandao e que a Prof. Leonice gostava de conserva-
lo bem limpinho! Colocavamos os brinquedos 14 e eles brincavam bastante, por isso no dia do parque as vezes
optavam em ir direto para o tanque. Nas salas de aula ndo tinham ventiladores. Vento, s6 da natureza! Ventilacéo
natural. Esse era um dos motivos que as portas das salas ficavam sempre abertas, Deus te livre se fechassemos as
portas da sala! Chamavam logo a nossa atengdo! Os banheiros eram préximos das salas. Dava para ficarmos

olhando as criancas se direcionarem sozinhas ao banheiro.

Em relacdo a infraestrutura da sala, tinhamos o armario para guardar nosso material e os escaninhos
para arrumar 0s materiais das criangas. Quando ndo tinha um ndmero suficiente de escaninhos, faziamos uma
divisdo nele. Porque tinha que ficar tudo muito bem organizado! As criangas levavam mochila com toalhinhas pra
enxugar a mdo. Uma ou outra levava lanche de casa. Naquele tempo ja eram montados o0s cantinhos, sé que eles
ndo eram organizados como propunha o0 PROEPRE. Mas tinha o chaméavamos por exemplo, de cantinho da pintura
e cantinho da dramatizagdo. Nas salas também, tinham os cartazes de rotina, que eram confeccionados com papel

cartdo; o mural; o varal para exposicdo dos desenhos das criangas e outros trabalhinhos.

Até um determinado periodo, acho que nos tinhamos uma estrutura boa pra acontecer. Ndo achava
ruim, porque naquele tempo os pais podiam levar 0s materiais. Depois comecaram a dizer que ndo se podia pedir
materiais para os pais. Lembro que recebiamos muitos pacotes com materiais para trabalhar direto com o aluno.
Tinha muito material! Chegava em caixas. Tanto pela Secretaria de Educacdo, quanto levado pelos pais dos alunos.
Néo tinhamos o menor problema em relacdo a materiais. Tinha tanto brinquedo que nem sabiamos como arrumar.
As vezes esses brinquedos eram levados para o parque, para brincarem no tanque de areia, que era bem limpinho.
Em termos de materiais, usavamos papel normal para as criancas fazerem as atividades, mas também usadvamos
sucata., que eram disponibilizadas pela Secretaria de Educacdo e a Imprensa Oficial. Sempre quem ia buscar essas
sucatas era a Prof. Leonice. Arrumavamos essa sucata de acordo com que famos trabalhar em sala de aula. Por
exemplo, quando iamos trabalhar com dobraduras, cortdvamos tudinho do jeito que iriamos precisar para as

criangas fazerem essa atividade.

Faziamos no inicio do ano uma entrevista com todos os pais. Era uma coleta de dados. Entdo questbes
envolvendo a religido da familia, era conhecida naquele momento. Os pais diziam: ‘Pode fazer isso ou ndo pode
fazer isso’. Com essa e outras informagdes que os pais nos passavam, eu ja ia organizando a minha lista, por
exemplo, de quem nao podia ensaiar as dancas relacionadas a apresentacdo do folclore ou da festa junina. “Fulano

ndo pode fazer tal coisa 14 no folclore’. Nos nao forcavamos. Aquelas criangas que ndo podiam dangar os que mais
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queriam. Acontecia muito isso! Lembro que a maioria dos que ndo podiam dancar os pais morriam de rir, porque
quando chegavam eles estavam dancando. Os pais dos alunos eram muito participativos. Por exemplo, se
chaméassemos um pai pra conversar, eles vinham e escutavam a professora. Muitas vezes davam nos davam razéo.
Eu ouvia muito isso: ‘Professora a senhora pode dar um cascudo!’. Dizia: Ndo posso ndo! Néo ¢ pra isso que estou
lhe chamando!” Ndo me lembro dos detalhes das reuniGes doa pais. Mas lembro que eram reunides gerais com
todos os pais de todas as turmas juntos. Era uma reunido muito gostosa! Os pais gostavam demais! A Prof. Leonice,
dizia para apresentarmos uma atividade que faziamos com as criancas para os pais. Poderiamos fazer uma
dramatizacéo, por exemplo. Lembro que uma vez que fiz expressdo corporal com mais duas colegas. Os pais eram
muito participativos. Percebia isso naquela época, por exemplo, se chamassemos um pai pra conversar, eles
vinham, escutavam o professor. Muitas vezes davam razdo. Eu ouvia muito isso: ‘Professora a senhora pode dar
um cascudo!’... aquela historia’... ‘Nao posso ndo! Nao ¢ pra isso!’... ‘Nao pense que eu vou ficar zangada. Ele
ndo pode vir pra ca querer fazer o que ele quer!’. Entdo a gente tinha essa conversa. Quando a gente comegou a
incluir o ajudante do dia, a gente explicava: ‘Todo mundo aqui ajuda. O que ¢é ajudante? Pode inclusive varrer a
salinha!’. Depois ndo podia mais. Eu chegava nas escolas: ‘Nao professora! A gente ndo pode mais falar para eles

varrerem a sala. Porque os pais ndo gostam. Naquela época ndo era assim. Era uma conversa muito boa.

Naquela época ndo existia jogos de video game, como em hoje. O que era proprio deles era a questao
dos brinquedos, era como se para eles quanto maiores fossem os brinquedos melhores seriam. Quem tinha um
carrinho de controle remoto estava no céu e na Terra! Entdo era perceptivel que ndo tinha nada que nao fosse o
brinquedo que chamasse a atenc¢do deles. No dia que era marcado, para levar brinquedo, era cada um, que eu tinha
até medo de perder. Cada brinquedo, que hoje em dia nem se vé mais. As criancas nem querem. A relagdo com
as criancas, era totalmente diferente do que é hoje. Era uma coisa de m&e. Professor pra eles era uma mae. Lembro
de algo que é bem incipiente, mas da pra gente vé a diferenca. Ndo vou nem olhara a questdo econdmica. Os
presentes que a gente ganhava. Nao importava o tipo de presente. Ndo tinha um que ndo trouxesse um presente no
Dia dos Professores. Eu dizia sempre que durante os anos que fui professora, o Gnico dia que eu ia de taxi pra casa,
era no Dia do Professor, porque era tanto presente que eu tinha que chamar um taxi para levar os presentes. Todos
n6s iamos de taxi. Todo mundo ganhava presente. Tive um aluno que me deu presente acho que o ensino
fundamental todinho dele. Todo dia do professor ele ia la em casa, com a mée dele, deixar um presente. Briguinha
sempre teve. Lembro de uma hist6ria de um menino que morava préximo da escola, numa daquelas casas bonitas.
Tinha um poder aquisitivo parece mais ou menos. Eu tinha umas meninas negras, alunos pretos. Tinha inclusive
uma que era uma maravilha. Era muito gostoso lidar com ela. Esse menino [que morava perto da escola] comegou
a dar problema. Ele ndo queria mais pegar na mao da colega que era negra. I1sso deu uma confusdo na escola,
porque era tdo raro isso naquela época. Mas acontecia, volta e meia, essa questdo da cor. Um dia essa menina ndo
quis ficar na escola, chorou...., chorou...., chorou..., por que o coleguinha ndo queria pegar na méo dela. A Leonice
entrou em campo. Todo mundo entrou em campo. Um dia, fiquei observando 0 menino que ndo queria pegar na
mao da colega. O que me chamou a atengdo? Ele tinha uma baba negra e ele vinha agarrado nela. Eles vinham
andando, moravam perto da escola. Vinha com a mao segura e bem juntinho da baba. Dava cheiro nela na hora de
sair. Eu disse: ‘Leonice eu acho que o problema ndo esta na cor ndo! Ta na relagdo’. Algo que no meio dessa
histéria aconteceu, porque sendo com é que ele tinha todo esse apego com a pessoa que cuidava dele e ela era

negra, bem mais negra do que a coleguinha dele. Depois de conversar com ele, entendemos que foi uma situacéo,
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gue nem me lembro direito do que se tratava, que deixou ele chateado com a coleguinha. Era uma outra questéao.

Depois a relacdo entre ele e a coleguinha melhorou. Mas briguinhas existiam sim!

Nosso planejamento pedag6gico era muito interessante. Como s6 tinha o Pequeno Principe e o Laranja
Lima, juntavam essas duas escolas. Penso que fizeram uma junc¢do tdo grande com essas duas escolas que iniciou
uma disputa enorme entre elas. Por exemplo, no sabado que era para apresentarmos uma experiéncia vivenciada
na sala de aula, todo mundo queria levar as melhores experiéncias possiveis. Muitas vezes isso era ruim! Mas de
certa forma, penso que os alunos eram quem saiam ganhando. Logo no comeco tinhamos uma turma, mas depois
deram contrato duplo, quando passamos a ter duas turmas. No sabado havia a reunido pedagogica. Num sébado a
reunido acontecia no Pequeno Principe, o pessoal do Laranja Lima ia pra la. No outro sadbado, o pessoal do Pequeno
Principe ia para o Laranja Lima. Todo mundo tinha que levar um relato de uma experiéncia. No meio de semana
era escolhido quem iria fazer o relato. Acho que era feito um sorteio. A professora escolhida ou sorteada para
relatar a experiencia, ndo sei bem ao certo o critério que utilizavam, tinha que passar para todas as outras
professoras como trabalhou. Chegou um determinado momento que era para falar como trabalhou a matematica,
como trabalhou ciéncias. A Prof, Leonice, sempre procurou participar do planejamento e ela era diretora.
Perguntava: ‘Tu vais fazer uma historia com teatro de sombra?’. Ela ensinava e ia pra sala de aula assistir como
eu estava contando, para poder ver como as criangas reagiam. Quando iamos contar a experiencia ja estava ‘tudo

bonitinho’. Ela ajudava muito! Ajudava demais mesmo!

Em relagdo ao acompanhamento do nosso fazer na sala de aula, era rigido! Afinal de contas,
estavamos vivendo o qué? Plena ditadura militar! Tinhamos que fazer “tudo na régua”, até o que eu ia falar dentro
da sala. Tinha planejamento pra tudo. Nosso planejamento era desse tamanho assim [abriu 0s bracos], e ainda tinha
que fixar na parede, proximo da porta da sala de aula. Quando a supervisora da Secretaria de Educacdo chegava,
observava na parede o planejamento que seria trabalhado nesse dia. Se estivesse 1a “historia”, para ser contada
naquele horério e eu estivesse, por exemplo, 14 na recreacdo, a chamada de atencdo era naquela hora. Dizia: ‘Ta
inventando. Ndo pode. Tem que ser como esta no planejamento’, ‘Vocé disse que ia contar essa historia, mas esta
dando uma recreagdo. Isso ndo esta registrado la no teu planejamento’. Ou seja, se planejassemos uma historia, ela
tinha que ser contada. Essa supervisora veio de outro estado, esposa de um militar, que também néo era daqui do
Amapa. Ela supervisionava os dois Jardins de Infancia. Entdo, dois dias ficava no Laranja Lima, um dia na
Secretaria de Educacdo e dois dias ficava no Pequeno Principe. Na naquele tempo, logo no inicio, ndo existia essa
figura do supervisor nessas duas escolas. Depois sim! Lembro da Prof. Nilda Portal que veio para o Pequeno
Principe como supervisora e algum tempo depois, foi para o Laranja Lima. Essa supervisora que veio de fora, fazia
um acompanhamento muito rigoroso. As vezes queria mudar até o0 nosso sotaque. Lembro que uma vez, durante
um encontro pedagogico, contei uma experiéncia de sala de aula. Durante esse relato falei a palavra ‘pintor’. Ela
disse: “‘Como é que vocé falou?’. ‘Eu falei pintor’. Ela disse: ‘Néo ¢ pintor! E pintorrr’ Ndo me esquego desse
episodio, porque mandou que eu repetisse inimeras vezes essa palavra, até se aproximar do que seria para ela, a
pronuncia correta. Depois veio a mudanga para a livre escolha, onde ja sentimos uma dificuldade enorme, porque
ja estavamos acostumadas com aquela “cartilha fechada”, com um planejamento muito rigoroso, onde as coisas
tinham que acontecer conforme o que era planejado. A flexibilidade em relacdo ao planejamento naquela época

nao existia!
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Nos planejamentos, de certa forma, abordavamos as questdes voltada a saide, como higiene e
alimentacéo, que era desenvolvida dentro da unidade temética que trabalhdvamos. N&o tinha como fugir. Nesse
contexto, trabalhdvamos a semana da alimentacdo. Acontecia um trabalho maravilhoso! Trabalhdvamos a
alimentacdo durante a semana envolvendo a familia, explordvamos por exemplo do que cada familia costumava
se alimentar. Por isso que o Dr. Kleber, nas nossas aulas do 4° ano no IETA, trabalhava conosco um programa de
salde, abordando por exemplo os primeiros socorros. No primeiro momento, lembro que nds faziamos
planejamento por unidade: mde, familia, pascoa, natal e crianga. Quando chegava época do dia doa pais,
trabalhdvamos profissfes. Entrando nesse mérito, como se a mée nao trabalhasse! No primeiro semestre era escola,
familia em maio, por causa do dia das maes. P4scoa em abril e Festa Junina em junho. Depois vinha folclore.
Trabalhavamos em cima dessas unidades. Depois faziamos o plano semanal e os planos individuais. Tinha que ter
essa sequéncia. No plano da semana, diz que segunda-feira vai estar acontecendo tal coisa. No plano diario da
segunda-feira tinha que registar como isso ia acontecer, tinha que deixar tudo registrado. As vezes tinha professora
que fazia s6 um planejamento para tudo: da unidade tematica, semanal e diario. No sabado, iamos avaliar os
procedimentos realizados na semana. Na maioria das vezes tinhamos que levar o trabalho das criangas para
apresentar como eles se sairam. Se eu tivesse trabalhado por exemplo, com a unidade tematica profissdes e tivesse
realizado um trabalho de colagem, apresentava esse trabalho e dizia como eu fiz acontecer aquela tarefa, como eu
produzi e como as criangas reagiram a essa atividade. Tudo isso tinha que apresentar na reunido do sabado.
Diziam: ‘Vocé contou uma histéria, como foi que eles deram feedback? De que maneira vocé cobrou a atengdo?
De que maneira vocé acha que eles retiveram essa atividade?” Porque para as supervisoras, as atividades ndo
poderiam se isoladas. Se eu contasse a historia do patinho feio e depois pedisse para eles contarem parte da histéria
ou para fazerem desenhos relacionados, tinha que justificar o porqué de usar essa historia e as atividades e

apresentar como as criangas se pronunciarem.

Naquela época, a avaliacdo das criancas era muito mais na base da observacéo. Avaliavamos baseado
no trabalho do dia-a-dia. Organizdvamos as atividades das criangas e apresentdvamos para os pais. Me lembro que
tinha alguma coisa, se ndo me engano, acho que feito pela Secretaria de Educagéo, dizendo: ‘o fulano cursou o 1°

periodo’. Era uma espécie de certificado, que recebiam o certificado no final do ano, com a foto deles.

Nossa rotina comegava com a entrada. No inicio esperavamos todos as criangas na frente da escola.
Ficavamos em um patiozinho na entradinha. A Prof. Leonice era primeira que chegava. J& ficava no patio
esperando as professoras chegarem. Lembro que quem chegava mais atrasada, corria pra sua sala deixar a bolsa,
deixar tudo, para voltar e pegar as criangas no patio. Cada professora pegava seus meninos e levava na fila para
sua sala. A crianga que chegava atrasada, quando ndo tinha alguém para levar, os proprios pais as levavam para a
sala. Ja na saida, quando dava o horério, levAvamos todos para o patiozinho. Lembro que os pais vinham buscar.
Quando eles demoravam muito, como queriamos arrumar a sala, voltdvamos para a sala com os que ficavam. A
Prof. Leonice ndo queria que deixassemos ninguém sozinho. Eles ficavam sentados, brincando, enquanto
arrumavamos a sala. Eles eram maios ou menos quietinhos. Bem diferente do se vé hoje. Mas a saida era

tranquilissima.

Depois da entrada, faziamos a conversa que chamavamos hora da conversa ou hora da rodinha. Eu ja

tinha uma dinamica, um roteiro pra suscitar naquele momento. Se era segunda-feira, faldvamos muito sobre o que
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eles fizeram no final de semana. Fazia uma retrospectiva da vidinha deles la em casa. As vezes ficdvamos sabendo
de muita coisa: ‘O papai brigou com a mamae! Brigou com a titia! Ai o papai foi embora’. Dizia: vamos voltar a
conversar, mas sobre o que aconteceu de bom!’. Conversavamos, por exemplo, sobre quem passeou, quem nao
passeou. Hoje fico pensando nas coisas erradas que a gente fazia. Como é bom parar para analisar. Porque se
conversava sobre, por exemplo; quem viajou, quem ndo viajou, quem passeou, quem foi por interior, quem néo
foi. Enquanto uns falavam de passeios, tinha crianga que falava: ‘s6 fiquei em casa, nao fiz nada!’. Entdo era uma
diferenca de realidades. Acabavamos forcando naquela conversa alguma situagédo delicada para eles. Coloco até
pra questionamento, porque de certa forma se discutiamos a realidade deles com eles. Depois dessa conversa
inicial, como nessa época ainda ndo realizadvamos aquele planejamento coletivo, no inicio da aula, que sé depois
passou a fazer parte do planejamento do dia, apresentdvamos por meio de conversa o que ia acontecer naquele dia
de aula: ‘Hoje nods temos tal atividade... hoje vamos fazer al coisa...’Em seguida, explordvamos os cartazes: de
tempo, de quantidade. Até por que as funcionarias responsaveis pela merenda, vinham saber a quantidade de
criangas que estavam na sala. Eles ja sabiam: ‘a gente tem que conferir se ndo a gente vai ficar sem merenda’. Nos
até aproveitavamos, para explorar essa situagio: ‘se a cozinheira ndo souber quantos nds somos como ¢ que ela
vai servir? Se tem 100 alunos hoje, ela tem que fazer quantos copos de mingau? Era o ‘quantos somos’, ‘como
Tinha também o cartaz de ‘ajudante do dia’. Dizia: ‘Quem ¢ que vai ser meu ajudante?’; ‘Quem ¢ vai trabalhar
comigo?’ Ajudar a organizar a sala no final da aula, pra deixar tudo arrumadinho, para a .... ndo ficar muito
cansada?’, que era a pessoa que limpava, eles ja sabiam quem era. Entdo fazia sempre essa relagdo de ajuda com
algo que eles estavam vivenciando. Depois da exploracdo dos cartazes, poderia ter por exemplo, uma historinha
ou uma conversa sobre a unidade tematica. Terminando essa parte, praticamente ja era a hora do lanche. Depois
do lanche as vezes iamos para o parque. Como era um parque pequeno, hdo cabiam muitas turmas. Entdo a Prof,
Leonice e a supervisora, sempre diziam: ‘Uma turma de cada vez!’. Ja tinhamos um cronograma com dia e horario
definidos para usar o parque, Perto da hora da saida, voltdvamos para a roda, onde faziamos a avaliacéo,
conversavamos, faziamos oracdo. Faziamos oragdo na entrada, na saida, na hora do lanche. Eles inventavam

oracéo.

Quando a escola funcionou em horario intermediario, era mais ou menos assim: eu entrava, por
exemplo 7h 30min, ficava na sala de 1, de 7h 30m até 9h 30m e a minha colega que usava essa sala, ficava no
parque, embaixo das arvores contando historia, fazia recreagdo ou excursdo. O planejamento era feito junto, para
acontecer assim. Entdo, enquanto estava fazendo aquelas atividades de rotina, planejamento do dia, atividades
proprias da sala, a outra professora, estavam fazendo o que era possivel fazer fora da sala. Quando dava 9h 30min,
a minha turma ja lanchava. Quando terminava o lanche eles iam repousar 14 fora, a gente ia cantar uma musica, ia
fazer um jogo dramatico. Tudo era muito bem orientado. Nos trabalhavamos bem! Entdo, ao invés de deitar: ‘ah!
mas vamos relaxar, vamos fazer que estamos dormindo’, um pegava no outro, faziamos uma expresséo corporal
pra eles irem voltando a calma depois do lanche. E nesse momento a minha colega estava dentro da sala, s6 que
fazendo atividade de descanso, estavam usando a toalhinha, estavam deitando. Ela estava contando histéria pra
eles. Entdo era assim, do momento que entrou, as 9h 30m até o final. Nds ficdvamos fora da sala. lamos fazer tudo
o que fosse possivel fazer fora da sala. Por isso, que em alguns registros aparece 50 alunos em uma Unica sala.
Essa foi uma tentativa. Ndo vou te precisar se durou 01 ano, se durou mais de 01 ano. As vezes tambhém faco
confusdo nas etapas, se essa foi primeiro, apos o intermediario, ou foi o contrario. Gragas a Deus, ndo trabalhei no

intermediério. Mas tive muitas colegas que trabalhavam. Elas achavam muito ruim. As criangas chegavam 10 h,
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com fome. Trabalhdvamos pouco pelo tempo reduzido, fazendo o0 méximo que fosse possivel fazer, porque ja iria
entrar outra turma para ficar até 2h da tarde. Lembro que no Territdrio, hd muito tempo, ja tinha intermediario
direto no 1° grau, porque nao tinha escola pra todo mundo. Mas essa tentativa acabou com a ampliacao do prédio.
Fizeram todo aquele [pavilhao] atrds, com mais de 07 salas. Ficou bem mais tranquilo, tanto que continuou aquela
area maior que funcionava a Biblioteca Publica. Faziamos os eventos, as apresentacdes. Um saldo grande. Depois

fizeram salas de um lado e de outro e na frene da escola a parte administrativa.

Entrevista de histéria oral — Prof. Maria Olinda

Me chama Maria Olinda Frazao de Aguiar, também sou conhecida por Marié. Nasci em Pernambuco,
no dia 19 de agosto de 1933, vou fazer 90 agora. Eu vim para Macapa porque meu pai era pernambucano, mas era
militar entdo servia no Amazonas e nés moravamos as margens do rio, em Manaus. Quando meu pai morreu, meu
avd era pernambucano, também, mas ja estava aqui no Amapa, em Porto Grande e financiava o negdcio de
minerac¢do. Quando meu pai morreu, mandou nos buscar. Viemos meu irm&o e eu. Minha irm@& que era de outro
pai ndo tinha nascido. Viemos para Porto Grande. Daqui de Macapa para la ndo tinha estrada apenas o caminho
que o carro fazia e demorava para chegar. Nés fomos para Porto Grande e ficamos la por um tempo. Quando meu
avd morreu, fomos para Belém. Eles arrumaram uma casinha para nds e fomos para Belém. Depois de um tempo,

a minha mée costurava para fora, voltamos para Macapa. Aqui acabei de me criar.

Estudei no IETA, antigamente era Escola Normal, eram 04 anos. Era chamado de curso normal, depois
que veio o pedagogico. Fiz também o pedagdgico, mas antes, quando eu fiz 0 normal eu fui para trabalhar no
Curiad. Até me mandavam para o Oiapoque, mas como eu tinha pessoas conhecidas consegui ficar no Curiad.
Todo inicio de ano, quando chegava fevereiro, faziamos o chamado Curso de Férias. Reuniamos, faziamos
planejamento, pensdvamosalgumas novidades. Através da classificagdo no Curso de Férias, éramos designadas as
escolas. Eu sempre fui bem classificada e fui para a Fazendinha com Mazonita Machado e a Lurdes Moutinho,
éramos trés trabalhando 4. Consegui vim para Macapé trabalhar no Grupo Escolar Alexandre Vaz Tavares,
atuando na 5? série de manhd e alfabetizacdo a tarde. Quando eu estava no Vaz Tavares, a Durica foi ser diretora
da Paroquial Séo José e o Pe. Vitorio Galliane, se ndo me engano, pediu para o governo me por la. O governo
podia me ceder porque transformavam isso em bolsas de estudo. Sai do Vaz Tavares e fui para a Paroquial Sdo
José. Onde fui selecionada para fazer o curso do INEP em Belo Horizonte. Eramos seis, Latife, Rute, que tem o
nome dela em uma escola, Rute Almeida, ela ia fazer linguagem que era o nome da metodologia. Nesse tempo
chamava linguagem. Era ciéncias, matematica, linguagem, e estudos sociais. Entdo nés viajamos, Latife e eu
fariamos matematica. Quem faria linguagem era a Rute. Estudos sociais era Maria das Dores, a Durica. Ela foi
diretora do SESI. Viajamos e fizeram uma reunido para apresentar os cursos que fariamos la. Me lembro que tinha
um livro de metodologia da Educacdo Pré-escolar e eu disse para as meninas que ndo tinhamos um trabalho
metodoldgico assim para 0 nosso pré-escolar. Nds tinhamos criangas nas classes e mais brincavamos com elas,
pois ndo havia metodologia, ndo seguiamos uma. Pensei em mudar isso. Falei com as outras que estavam fazendo
matematica comigo, sobre mudar para Educacdo Infantil. Acharam 6timo! Fiz. e em seguida fui elogiada por

trazer o Pré-escolar para cé. Fiz e foi 6timo! Aproveitamos muito!

Quando voltamos, entrei para a Secretaria de Educacédo para coordenar o Pré-escolar. Comecei a treinar

as pessoas que trabalhavam nos Grupos Escolares que haviam as classes anexas. Sempre que tinha encontro,
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congressos, eu ia participar. Do pré-escolar eu fui em véarios. Fui em Brasilia, Minas. Eu sempre ia. Pra mim foi
um estado que me ajudou bastante, porque o nosso treinamento era la e fui também no Rio Grande do Sul, em
congressos, dentro da area de educacédo escolar. Apo0s isso, criaram a escola Laranja Lima e o Pequeno Principe
que era uma biblioteca. Aproveitaram para fazer uma escola de Jardim de Infancia. Quando inauguraram o Laranja
lima, sai da Secretaria de Educacao e fui ser diretora de 1. Nao me lembro de todos, mas eram duas turmas pela
manha e duas pela tarde. Depois ampliaram e fizemos um bom trabalho. Muito proveitoso! Todo ano eu treinava
os professores, faziamos reciclagem com elas, também. Nos jardins os planejamentos eram colocados diariamente
em um muralzinho na frente da sala, inclusive tinha um que era para botar os trabalhos que eles faziam. Eles
trabalhavam com modelagem, com massinha, até com argila, com massas feitas por elas e faziam também com

pintura, tanto com guache e com lapis de cor.

Antes de me aposentar, dei aula no Nucleo [da Universidade Federal do Pard] com a disciplina
Metodologia da Pré-Escola; [...] dei aula no IETA. [no 4° ano, estudos complementares - Pré-Escola, com a
disciplina Recursos Audios-visuais]. Depois de 1980, resolvi me aposentar. Quando me aposentei, também fui
convidada para a Secretaria de A¢do Social, porque nesse periodo eles abriram umas creches. A educagao pra mim
foi essencial, me dediquei mesmo e gostava de pesquisar, de fazer treinamentos, cursos, e quando me designavam

para qualquer coisa que envolvesse estudo, eu ia, pois sabia que iria aprender alguma coisa.
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década de 1970 que se concretizavam nas praticas pedagogicas cotidianas das professoras e nos

documentos normativos e orientadores que definiam a identidade infantil dos jardins de infancia do Amapa.

Objetivo Secundario:

*Examinar cs documentos normatives e legais da educagdo pré-escolar no periodo territerial (1972-1980),

no sentido de Identificar as concep¢des de infancia, crianga e educagao para os jardins de infancia do
Amapa,

+Averiguar por meio de narrativas das professoras a concepcgdo de infancia, crianga e educagdo que
direcionavam suas praticas pedagégicas;

«ldentificar nas rotinas relatadas pelas professoras, por meio da organizagio do tempo e dos espagos de
suas classes, aspectos que caracterizavam a identidade dos Jardins de Infancia no periodo militar, década
de 1970;

*Relacionar a concepgdo de infancia, crianca e educacgdo das professoras, com suas praticas pedagdgicas,

a fim de entender se estas formalizavam ou nfc a identidade infantil definida para os jardins de infancia no
periodo ternitorial.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A possibilidade de constrangimento ao responder perguntas durante a entrevista, cansago e/ou desconforto
fisico; desconforto, constrangimento ou alteragdes de comportamento durante gravagdes de video, quebra
de sigilo por parte do pesquisador diante dessas situagbes.

Acredita-se que ao narrarem suas lembrangas, retomando memérias afetivas de suas trajetérias
profissionais, as professoras participantes da pesquisa, serdo possibilitadas oportunidades de reflexdo sobre
si proprias e sobre o seu passado vivido, através da (re)leitura desse passado, e a auto Inclusdo em uma
historia que até em tdo estavam invisibilizadas.

Beneficies:

Acredita-se que ao narrarem suas lembrangas, retomando memoérias afetivas de suas trajetérias
profissionars, as professoras participantes da pesquisa, serdo possibiltadas oportunidades de reflexdo sobre
st propraas e sobre © seu passado vivido, através da (re)leitura desse passado, e a auto Inclusdio em uma
histdria que até em tao estavam invisibilidade.

Endereco: Rodowa Juscalino Kubdschek de Olivesra - Km 02, Marco Zaro

Balrro:  Bawm Univarsidacs CEP: 68 902-280
UF: AP Municiplo: MACAPA
Telefone: (961400G-2805 Fax:  (96)4009-2804 E-mall: cepdiunifap br

Flgna 02 de OF

187



UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAPA - UNIFAP

Conbnuagio do Parecer: 51765 862

o > ™

{ Brochura BrochuraDaPesquisa.pdf 14:36:44 |MACHADO DE Aceito
| Investigador SOUZA

TCLE / Termos de | TCLE pdf 05/11/2021 |LUCIANA MARIA Aceito

Assentimento / 14:35:10 |MACHADO DE

Justificativa de SOUZA

Auséncia

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necess mAp' innd

da CONEP:

MACAPA, 17 de Dezembro de 2021

Assinado por:

Francisco Fabio Oliveira de Sousa

(Coordenador(a))

Endersgo:  Rodova Jusceling Kubeschek de Otweira - Km 02, Marco Zeio
Bairro: Bawro Universdade

UF: AP

Municipio:  MACAPA

Telefone: (960002805

Fax: (9640062004

CEP: 68 802-280

E-mail:  cep@@unitop

Pagra & 4

188



189

ANEXO E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)



