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RESUMO

O presente estudo, intitulado “A PRE-ESCOLA NO CONTEXTO DA DITADURA MILITAR,
MUNICIPIO DE CAMETA - PARA: MEMORIAS DO TRABALHO DOCENTE E PRATICA
PEDAGOGICA?, realizado no Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo e Cultura— PPGEDUC, na
linha de pesquisa Educacdo, Cultura e Linguagem, trata, a partir de relatos orais de seis professoras que
vivenciaram a pré-escola no contexto da ditadura militar em Cameta, no Para, das préaticas didatico-
pedagdgicas presentes no cotidiano da experiéncia do pré-escolar no periodo de 1970 a 1985. Neste
contexto, apontamos como problema de pesquisa: Em que medida as a¢des didatico-pedagdgicas na
educacdo pré-escolar se contrapunham a uma formacéo voltada para a manutencdo da ordem e em que
medida a mantinham, tomando o pressuposto de uma formacao integral e emancipadora do ser social
infantil? Visando a responder a tal inquietacéo, objetivamos, de modo geral, analisar como docentes
cametaenses realizavam suas praticas pedagogicas junto as criancas da pré-escola, no sentido de
compreender analiticamente se estas mantinham ou se contrapunham a ordem, em um contexto
marcado por um autoritarismo expressivo dos militares quanto a manutencdo da ideologia da
segurancga nacional, além de se estar em um periodo da histéria brasileira pautado na perspectiva
desenvolvimentista, para a qual o investimento no capital humano era uma tonica. De modo especifico,
consideramos importante: (i) compreender a implantagdo desta etapa de educagao voltada para o publico
infantil cametaense, visto que, até entdo, esta educacdo destinada as criancas menores de sete anos ndo
representava prioridade no contexto nacional durante o periodo militar, que perdurou até o ano de 1985;
(if) descrever os espagos de acolhimento nesse periodo no municipio de Cameté e as condigBes que
apresentavam para garantir o acontecer do processo ensino-aprendizagem, buscando averiguar se as
escolas atendiam, no mesmo espaco, a criancas advindas de condigdes sociais distintas; (iii) analisar a
relacdo entre professor e aluno, no interior de préticas pedagogicas, no sentido de compreender se essa
relacdo se concretizava mediante um formalismo institucional ou extrapolava para uma dimensdo mais
voltada para o campo da afetividade, em um contexto de ditadura. Para tanto, buscou-se apoio teérico-
metodol6gico em autores como Bosi (1987), Bergson (1990), Contreras (2002), Tardif (2002), Lessard
(2005), Sarmento (1997), Rocha (1989), Germano (2005), Silva (1990), dentre outros. Em acréscimo ao
estudo das obras de tais autores, realizou-se a pesquisa de campo, mediante didlogos informais e
entrevistas com professoras, considerando seus espacos de trabalho no contexto da ditadura, em termos
de préaticas pedagdgicas com a pré-escola, além da analise de documentos, tais como a Lei n®5.692/1971.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma vez que considera o contexto sociopolitico-econdmico e
cultural vivido pelos docentes da educagdo pré-escolar, pressupondo a descricdo dos dados desse
contexto, interligando-os com aspectos mais amplos da histdria nacional e internacional, dentro da
I6gica societaria. A pesquisa apresenta como resultados que: o Estado militar dispunha o espaco fisico,
mesmo sendo este ndo pensado e apropriado para que as criangas da pré-escola estabelecessem relagédo
com o conhecimento formal, viabilizando a remuneracdo dos professores, porém néo canalizando verba
para as demais necessidades que a educacdo da crianga pequena exigia naquele contexto, repassando
assim tal compromisso e dever para a comunidade, 0 que caracteriza uma condi¢cdo privatista de
educacdo. Também constatamos que as praticas pedagdgicas reproduziam a concepcao de educagdo que
tinha como principio o disciplinamento do corpo; a “necessidade” do ensinar a ler e escrever,
sobrepondo-se ao tempo do brincar; infere-se que a educacao das criangas da pré-escola em Cameta,
durante o periodo estudado, distanciava-se de uma perspectiva de educac¢do emancipadora, uma vez que
o fervor do patriotismo se fazia de inspiracéo e dire¢do nas praticas educativas desempenhadas na sala
de aula. Constatou-se ainda que o trabalho com o ludico assumia um distanciamento em rela¢do a uma
formacdo critica, embora se constituisse, contraditoriamente, numa oposi¢do ao disciplinamento do
corpo imposto pelo momento. Outrossim, também observamos a perspectiva de uma hierarquizacdo
sobre o trabalho docente, impondo um silenciamento politico nas aces docentes, além de uma elitizagdo
da presenca de criangas na pré-escola no contexto cametaense, dada a falta de investimentos na formacéo
das criangas.

Palavras-chave: Educacdo pré-escolar. Memoria. Ditadura militar. Praticas pedagogicas. Trabalho
docente.



ABSTRACT

The present study, entitled “THE PRE-SCHOOL IN THE CONTEXT OF THE MILITARY
DICTATORSHIP, in the MUNICIPALITY CAMETA — PARA: Memories of teaching work and
pedagogical practice”, carried out inside the Postgraduate Program in Education and Culture —
PPGEDUC, in the line of Research on Education, Culture and Language, deals with the didactic-
pedagogical practices present in the daily experience of pre- school years from 1970 to 1985, based on
oral reports of six (6) teachers who experienced the pre-school in the context of the military dictatorship
in Cametd, Pard. In this context, we point out as a research problem: To what extent didactic-pedagogical
actions in pre-school education were opposed to a formation directed towards the maintenance of order
and to what extent they maintained them, taking the presupposition of an integral and emancipatory
formation of the child as social being? In order to respond to such questions, we aimed, in general, to
analyze how cametaenses teachers performed their pedagogical practices with preschool children, in
the sense of analytically understanding if they maintained or were against the order, in a context marked
by expressive authoritarianism from the military as to the maintenance of the ideology of national
security, besides being in a period of Brazilian history based on the developmental perspective for which
investment in human capital was essential. Specifically, we consider important: (i) to understand the
implementation of this stage of education aimed at the children's public cametaense, since, until then,
this education for children under seven years was not a priority in the national context during the military
period lasted until the year 1985; (ii) to describe the reception spaces in this period in the municipality
of Cameté and the conditions they presented to guarantee the learning process, trying to find out if the
schools attended, in the same space, children from different social conditions; (iii) to analyze the
relationship between teacher and student, within pedagogical practices, in the sense of understanding if
this relationship materialized through institutional formalism or extrapolated to a dimension more
focused on the field of affectivity, in a context of dictatorship. For that purpose, we sought theoretical
methodological support in authors such as Bosi (1987), Bergson (1990), Contreras (2002), Tardif
(2002), Lessard (2005), Sarmento (1997), Rocha (1989), Germano (2005), Silva (1990), among others.
In addition to the study of these authors, field research was conducted through informal dialogues and
interviews with teachers, considering their work spaces in the context of dictatorship, in terms of
pedagogical practices with the preschool, in addition to the analysis of documents, such as Law
5.692/1971. It is a qualitative research, since it considers the socio-political-economic and cultural
context lived by pre-school teachers, presupposing the description of the data of this context,
interconnecting with broader aspects of national and international history, within of societal logic. The
research presents as results that: the Military State had the physical space, even though it was not thought
and appropriate for the children of the preschool to establish a relationship with the formal knowledge,
providing the teachers' salary, but not channeling funds for other needs that the education of the small
child demanded in that context, thus passing on such commitment and duty to the community, which
characterizes a privatization condition of education. We also found that pedagogical practices
reproduced the concept of education that had as its principle the discipline of the body; the "necessity"
of teaching to read and write overlapping the time of playing; It was inferred that the education of pre-
school children in Cametd, according to the studied period, moved away from a perspective of
emancipatory education, since the fervor of patriotism became inspiration and direction in the
educational practices performed in the classroom. It was also observed that work with the playful took
a distance from a critical formation, although it constituted, contradictorily, an opposition to the
disciplining of the body imposed by the moment. In addition, we also observe the perspective of a
hierarchization over of teaching work, imposing a political silence over the teaching actions, as well as
an elitism of the presence of children in the pre-school in the cametaense context, given the lack of
investment in the formation of children.

Keywords: Pre-school education. Memory. Military dictatorship. Pedagogical practices. Teaching
Work.
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1 INTRODUCAO

Neste trabalho apresentamos resultados da pesquisa intitulada “A pré-escola no
contexto da ditadura militar, municipio de Cameta — Pard: memdrias do trabalho docente e
pratica pedagdgica”, desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Cultura
(PPGEDUC), mestrado, do Campus Universitario do Tocantins/Cameta, Universidade Federal
do Paré. Trata-se de investigacdo sobre memorias do trabalho docente e prética pedagdgica na
educacdo pré-escolar! no contexto da ditadura militar, no municipio de Cameta, estado do Para,

com foco no trabalho docente na cidade de Cameta.

Partimos do pressuposto de que, em termos de territdrio nacional, no referido periodo,
0 que cabia para a pré-escola era desempenhar um papel assistencialista e educacional
fomentador de um ideario militar, sendo reservada aos filhos das classes populares para atender
a formacdo de habitos e bons comportamentos — ligados aos interesses da ditadura —,
configurando-se como um dos principios da formagdo da crianga pobre, diferentemente da
educacao das criangas de classe economicamente favoravel, que dispunha de métodos e praticas
pedagdgicas pensadas em prol de um desenvolvimento mais amplo. Assim se reporta Silva
(1997, p. 4):

Para as criangas ricas, a educacdo pré-escolar, com métodos e atividades
pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento social, cognitivo e de outras
habilidades, ja era oferecida, inclusive pelo poder pablico, desde as primeiras
épocas da Republica. Para os pobres, o atendimento se resumia a guarda,
alimentacdo, cuidados com a salde e a higiene e formagao de hébitos de bom
comportamento na sociedade.

Neste sentido, Rosemberg (1992) salienta que, no periodo, é bastante nitida a fuséo
entre creche e pré-escola que se pré-configurava nos anos 1970, percebendo-se um processo

simultaneo de contaminacdo: assistencialista na pré-escola e educacional na creche e, ainda,

! No periodo abrangido pela pesquisa, a educagéo da infancia era reconhecida como educacgio pré-escolar, ou pré-
primaria, ou seja, a educacdo que antecedia a escolariza¢do obrigatoria (MENDES, 2015); portanto, a mesma era
opcional. Assim, o que a atual Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°® 9394/1996) instituiu como educacdo infantil e por
conseguinte compondo a primeira etapa da educagdo bésica, ao se referir a educacdo das criangas com idade
inferior a sete anos, nas leis anteriores — 4.024/1961 e 5692/1971 — ndo apresentava uma definicdo especifica
quanto a responsabilidade do Estado para com esta etapa de ensino. Assim observa a Lei n® 4.024/61, ao incluir os
jardins de infancia no sistema de ensino: artigo 23 — “A educacdo pré-priméria destina-se aos menores de até 7
anos, e serd ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia”; artigo 24 — “As empresas que tenham a seu
servico mées de menores de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em
cooperacdo com poderes publicos, instituicdes de educacdo pré-primaria” (OLIVEIRA, 2005, p. 102). Quanto &
Lei n® 5.692, de acordo com Tancredi (2006), observa-se o seguinte: a Lei n°® 5.692/1971 praticamente ignorou a
crianca da pré-escolar. E o artigo 19 que, de forma extremamente vaga, estabelece que os sistemas de ensino
valerdo para que as criancas de idade inferior a 7 anos recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins
de infancia e instituicdes equivalentes.
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complementarmente, a pré-escola que incorpora a fungéo de assistencialista é destinada a massa
(portanto publica), apoiando sua expansao no setor privado, seja ha comunidade dos anos 1970
ou nas organizag6es ndo governamentais (ONGs) do final da década de 1980 (ROSEMBERG,
1992, p. 22). Foram, pois, elementos como esses que nos levaram a pesquisar sobre essa politica
educacional gestada pela ditadura militar no tocante a educacdo pré-escolar na cidade de

Cameta, Para.

Cameta, considerando-se as observagdes de Carvalho (1998), sempre se fez aparecer
na historia sob constante influéncia de oligarquias?, sejam familiares e/ou como grupos politico-
partidarios, as quais pouco se mostraram interessadas pela condi¢cdo socioecondmica da massa
(CARVALHO, 1998). Diante disso, as politicas sociais para prover a sobrevivéncia da
populacdo nao se faziam presentes em seus planos de acéo, sendo possivel que a educacao para
criangas menores de sete anos estivesse no contexto desse ndo compromisso com uma condigado
mais digna para a criangca cametaense, em termos de formacéo voltada para o desenvolvimento

social, cognitivo, cultural e de outras habilidades para essas criangas.

Em termos metodoldgicos, analisamos os discursos de docentes que vivenciaram a
pré-escola®, na cidade de Camet4, no contexto da ditadura militar, com um recorte de 1970 a
1985, no sentido de compreender, analiticamente, as praticas didatico-pedagdgicas presentes
no cotidiano da experiéncia escolar na pré-escola nesse periodo repressivo da historia brasileira.

Esses discursos foram obtidos através da memoria desses sujeitos, uma vez que

A membria é um cabedal infinito do qual registramos um fragmento.
Frequentemente, as mais vividas recordacdes afloram depois da entrevista, na
hora do cafezinho, na escada, no jardim, ou na despedida do portdo. [...]
Continuando a escutar, ouviriamos o0 outro tanto e ainda mais. Lembranca
puxa lembranga e seria preciso escutar o infinito. (BOSI, 1994, p. 39).

No que se refere a aspectos historico-educacionais, entendemos que é no inicio da

década de 1970 que se tem a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, a Lei n°® 5.692/1971,

2 De acordo com Carvalho (1998, p. 33), oligarquia “significa governo de poucas pessoas, predominio de uma
faccdo ou grupo na dire¢do dos negocios publicos”.

3 De acordo com Mendes (2015, p. 105), “a educago infantil na década de 60, periodo dos governos militares,
continuou com sua caracteristica assistencialista, [...] uma educacdo destinada as criancas carentes para assistir
suas necessidades fisicas e bioldgicas. Neste periodo, as politicas governamentais incentivavam programas
emergenciais para entidades filantropicas, assistenciais ou de iniciativas comunitéarias, onde mées cuidavam de
turmas com mais de cem criangas na pré-escola”.

Para Tancredi (2010, p. 51), “a politica educacional para a Educacdo Pré-Escolar, a época da ditadura militar,
consistia em programas de carater nutricional, recreativo, preventivo e compensatério, entendendo por politicas
preventivas”, destacando que essas politicas consistiam em um “o conjunto de medidas governamentais que, se
bem adequadas, deveriam, no limite, produzir o minimo de desigualdade social”, e por politicas compensatdrias
as “medidas destinadas a remediar desequilibrios gerados pelo processo de acumulagdo” (GERMANO, 1990, p.
122), voltadas a prevencédo do fracasso escolar no ensino de 1° grau.
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que faz referéncias a educacdo para criancas menores de sete anos, de forma a ocorrer nas
escolas maternais, jardins de infancia e entidades equivalentes no territério nacional, havendo
nessas orientacdes o entendimento de que a educacgdo para esses sujeitos representava a ampla
relacdo individuo—sociedade. Assim, observa-se no texto da Lei de Diretrizes e Bases de 1971,
artigo 19 — “8§ 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete
anos recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicoes
equivalentes”. Porém, o que se nota é que a propria lei ndo define os critérios para que essa
educacéo conveniente materialize a formacao das criancas, o que, de certa forma, pressupde um
descaso por parte do poder publico para com a infancia pobre do pais, bem como nédo define a
quem cabe a responsabilidade maior dessa educagdo no sentido de manuteng@o e recursos.
Assim, € registrado nos artigos 19 e 61 da LDB/1971:

Art. 19 — Para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a idade
minima de sete anos.

8 1° — As normas de cada sistema disporao sobre a possibilidade de ingresso
no ensino de primeiro grau de alunos com menos de sete anos de idade.

§ 2.° — Os sistemas de ensino valerdo para que as criangas de idade inferior a
sete anos recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de
infancia e institui¢des equivalentes. (BRASIL, 1971).

Art. 61 — Os sistemas de ensino estimulardo as empresas que tenham em seus
servigos mées de menores de sete anos a organizar e manter, diretamente ou
em cooperacao, inclusive com o poder Publico, educacdo que preceda o esino
de 1° grau. (BRASIL, 1971).

Diante disso, 0 nosso interesse parte do principio de que hd uma necessidade de
observar como a educagdo infantil, sob essa base legal, Lei n® 5692/1971, realizava-se no
cotidiano do trabalho docente, no sentido de compreender que saberes utilizavam para realizar
mediacgOes entre 0s sujeitos da aprendizagem e 0s objetos de conhecimento, como promoviam
a socializacdo, as interacdes, que dificuldades enfrentavam e como buscavam supera-las, mas
tendo como lécus de pesquisa um municipio do estado do Paré constituido por uma série de
contradic@es, quer fisicas, considerando as ilhas, rios, igarapés e estradas que o constituem,
quer econdmicas, considerando os baixos indices de desenvolvimento econdmico que
enfrentava nesse periodo e enfrenta atualmente, quer politicas, considerando a intensa forca das
oligarquias locais na conducdo de politicas educacionais, culturais, econémicas, sociais
destinadas a classe trabalhadora, as quais, ndo raro, podem ndo oportunizar condi¢des para a

plena formacdo das criancas, fazendo-as estudar em barracdes, sem condi¢Bes adequadas para
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0 exercicio de atividades escolares, ou ndo buscando docentes com formacao adequada para o

trabalho com o ser infantil, o que, no contexto militar, pode ter sido uma tonica®.

No periodo da ditadura, quanto a questfes educacionais, partimos do pressuposto de
n&o ter havido uma total acdo do estado nesse contexto histérico junto a educacéo das criangas,

pois, segundo Germano (2005, p. 167),

em 1971, quase 30% das criangas de 7 a 14 anos ndo tinham acesso a escola;
a evasdo e a repeténcia assumiam dimensdes assustadoras: para cada mil
criangas que entravam na 12 série do primario, em 1961, por exemplo, menos
da metade (446) chegavam a 22 série e somente 56 logravam ingressar no
ensino superior em 1972. A taxa de perdas era da ordem de 76% sO no
priméario. Além do mais, no tocante a escolarizacdo obrigatéria de 4 anos, o
Brasil se igualava a Mauritania e somente o Laos apresentava uma taxa
inferior, 3 anos.

Se o quadro educacional dos sujeitos em idade escolar obrigatdria ja estava alarmante,
em total declinio, o que pensar sobre a condi¢cdo educacional das criangas menores de sete anos,
que tinham na lei apenas a mensuracdo de um atendimento conveniente, ou seja, ndo
obrigatdrio. Mas, por outro lado, perante a Constituicdo Federal de entdo, a de 1967, estas
mesmas criangcas eram asseguradas como sujeitos de direitos. Em Cameta, por exemplo, de
acordo com Carvalho (1998, p. 35), nos anos 1990, com pouco tempo de iniciado 0 processo
de democratizacdo do pais, havia tdo somente “12 escolas de 1° grau menor de 12 a 42 série,
sendo 07 escolas no distrito sede e 05 escolas distribuidas em vilas e povoados a nivel
multisseriado; 15 escolas municipais de 12 a 42 série e 01 escola de 1° grau maior de 1% a 82
série, inexistindo o ensino de pré-escolar” (grifei). Ou seja, se apds a ditadura era esse 0 quadro
educacional em Cametd, é possivel a inferéncia de que o quadro se constituia um tanto mais
problematico no contexto das décadas de 1970 a 1980.

Nesse contexto, contudo, mesmo sem politicas publicas efetivas para o trabalho com
as criancas, o fato € que havia esses sujeitos, para os quais alguma formacdo deveria ser
destinada. Assim, partimos do pressuposto ainda de que as criangas necessitavam de apoio

educacional, havendo préticas pedagogicas voltadas para as mesmas, sendo importante

4 Sobre o contexto sociopolitico-educacional e econémico-cultural do municipio de Cameta, consideramos as
reflexes presentes em Silva (2013). Também consideramos a pesquisa de Carvalho (1998), que trata de “Politica
e Exclusdo Social: um estudo sobre o municipio de Cameta/PA”, quando se observou, no contexto de uma pos-
democratizagdo do pais, uma Cametd com “um alto indice de pobreza e exclusdo social, pobreza tanto de nivel
estrutural quanto de nivel conjuntural e principalmente devido & auséncia de politicas sdcio-econdmicas, que, de
fato, se voltem para solucéo dos problemas da populagdo” (CARVALHO, 1998, p. 34), e “um grande nimero de
criancas pedintes nas ruas da cidade, numa faixa etéria de idade que varia entre 5 e 7 anos, como também meninas
prostitutas de 12 a 17 anos e maioria das pessoas com as quais tivemos contato se posicionam dizendo que
inexistem programas educativos ou assistenciais implantados e executados pela prefeitura, no sentido de minimizar
essa questao” (ibidem, p. 47).



18

compreender como se desenvolvia o trabalho docente no cotidiano de atividades escolares com
o ser infantil, em um municipio — Cameta® — constituido por um conjunto de trabalhadores e
trabalhadoras presentes tanto na zona urbana como rural, que, voltados para o trabalho, tinham
necessidade de que suas criangas fossem atendidas pelo Estado, nessa etapa da educagéo, a
infantil. Diante disso, consideramos ser crucial entender como a docéncia atuava
pedagogicamente junto as criangas, quantas criangas eram atendidas e de que maneira se dava
esse atendimento, visto que, para o regime militar, ndo significava possibilitar uma educacéo
emancipadora, cidada, mas sim preparar mao de obra para as diferentes areas produtivas
(TANCREDI, 2006), sendo este um dos principios pensados para a educacdo do referido
periodo. Tais principios serdo objeto de atencdo mais aprofundada na secdo referente a
formacéo docente durante no periodo militar.

Tendo por base tais questdes, bem como o fato de que durante alguns anos exercemos
na Secretaria Municipal de Educacao de Cameté a Coordenacéo de Educacéo Infantil, buscando
acOes que assegurassem formacdo e estrutura adequada para a realizacdo dessa etapa da
educacao, além de atuarmos como docente da educacao basica, é que também se justifica fazer

a referida investigacdo no campo educacional.

E é neste atuar junto a docéncia na educacdo basica, 1°ao 5° ano do ensino fundamental
e alguns anos especificamente na educacdo infantil, com turmas formadas por criancas de
quatro a seis anos, que pudemos constatar a importancia das instituicdes de ensino em ofertar
uma satisfatéria educacdo para a primeira infancia — ambiente adequado, professores
qualificados, materiais pedagdgicos em consonancia com cada fase da crianca —, uma vez que
é nessa fase que a vivéncia, o desenvolvimento e o aprendizado estdo constituindo-se. No
coletivo de criangas ocorrem inimeras aprendizagem significativas, dentre elas regras de

convivéncia e visdo de mundo que seréo perpetuadas ao longo da vida.

Assim, estes espacos desempenham um papel social e politico na vida das criangas,
formativo e educativo. E isso, certamente, nos leva a concordar com Kuhlmann Janior (1998),
quando propde a superacdo dos espagos destinados as criangas como lugar somente de protecéo,

sem nenhuma finalidade educativa, sendo que, no periodo militar, esses espacos de atendimento

5 O municipio de Cameta, de acordo com o IBGE (2010), pertence a mesorregio do Nordeste Paraense e &
microrregido Cametd, apresentando uma &rea correspondente a 3.122 km2. Ainda segundo o IBGE (2010), o
municipio apresenta uma populagéo de 120.896 habitantes, dos quais 52.838 encontram-se na zona urbana e 68.058
na zona rural. E um municipio com contingente rural maior do que o urbano (idem). De acordo com Carvalho
(1998), a fundacdio da cidade de Cametd data de 1617. Segundo o IBGE (2018, disponivel em:
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pa/cameta/panorama>, acesso em: 14 abr. 2019), a populacdo estimada de
Cametéa era de 136.390 habitantes. Em termos de limites geogréficos, relaciona-se ao norte com o municipio de
Limoeiro do Ajuru, ao sul com o de Mocajuba, a leste com o de Igarapé-Miri e a oeste com o de Oeiras do Para.
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visavam, acima de tudo, a combater a pobreza, mas sem uma efetiva transformacéo estrutural
do modo de producéo capitalista, e proteger o Estado da marginalizacdo, no que concerne a
controlar as massas populares para que nao se opusessem ao status quo dominante. De acordo
com Lucas (2009, p. 5),

No Brasil, a partir de meados dos anos 1970, durante o governo militar, o
modelo de educagdo infantil ndo-formal com pequeno investimento publico
voltado para as criangas pobres, proposto pelo UNICEF e pela UNESCO,
encontrou terreno fértil para sua proliferacdo. Era necessario combater a
pobreza, pois esta era uma ameaga a seguranca nacional, por meio de politicas
de assisténcia, entre elas os programas de educacdo infantil.

No tocante a esses espacos, a LDB n®5692/1971 deixava isento o Estado para com sua
responsabilidade, tranferindo tal compromisso para outras instancias da sociedade, como
empresas, as quais constituiam esses espacos, destinados a educacéo dos filhos e filhas das mées

trabalhadoras, para um papel assistencialista e protetor. Assim se refere Carvalho (2010, p. 51):

Estabelece, ainda, a mesma lei, em seu Artigo 61, que os sistemas de ensino
estimulem as empresas que tém como forga de trabalho mées com filhos
menores de sete anos, que organizem e mantenham educagdo que preceda o
ensino de primeiro grau, cuja manutengdo podera estar a cargo,
exclusivamente, da empresa, ou em colaboracdo, inclusive, com o poder
publico.

Verificamos, ainda, que, nessa primeira etapa de educacdo a crianga tem a rica
oportunidade de interagir com o outro de forma a se apropriar do mundo. E nesse estar com o
outro, até mesmo em situacdes de conflito, como varias vezes presenciamos na disputa por um
mesmo objeto, enquanto docente da educacao basica, a crianca ndo deixa de constituir-se como
ser social, pois a mesma comeca a perceber a presenca de seus pares, bem como interesses e
preferéncias que em muitos casos coincidem com os seus. E para os propdsitos de nossa
investigacao, buscamos, junto aos sujeitos ouvidos nas entrevistas, observar como ocorriam as
praticas pedagogicas quanto ao fomento de interacdes entre as crian¢as, no sentido de observar
se havia a liberdade ou a restricdo no tocante ao exercicio da descoberta, do constituir-se a partir

do outro.

Essa necessidade investigativa, conforme salientado no paragrafo anterior, partiu do
pressuposto de que é no processo de apreensdo do mundo que muitas posturas vao constituindo-
se, ou seja, a formacdo de uma mente critica vai depender da forma como os fatos e 0s
acontecimentos presentes na sociedade sdo apresentados e refletidos junto aos cidadédos da
primeira idade, entendendo-se que no contexto escolar tais dimensdes formativas estéo

imbricadas na intenséo da agdo docente. Assim, nesse sentido, reporta-se Garcia (1994, p. 10):
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Acreditamos ser nas primeiras idades que se instala a relacdo da crianga com
0 conhecimento — é ali que a acdo pedagdgica competente provoca “a paixao
do conhecer o mundo”, é ali que comeca a ser construida a cidadania
consciente e comprometida ou a subalternidade consentida.

Diante disso, acreditamos que 0s espacos destinados a formacgdo das criancas,
necessariamente, podem corroborar na luta contra a hegemonia do estado burgués, quando se
busca quebrar o paradigma de construir nos seus “instituidos” a condi¢do de governantes e aos
filhos da classe trabalhadora a condicdo de governados, nunca dirigentes. Sendo que, segundo
Garcia (1994, p. 11), desde a ascensdo da burguesia a condicdo de classe hegemonica, tornou-
se “natural” que os governantes fossem oriundos da burguesia. Tal pensamento foi cultivado
também durante o regime militar, 0 que nos causou preocupacao para a implementacdo desta
pesquisa, no mestrado em Educacédo e Cultura, no sentido de analisar se essa perspectiva veio
a refletir-se no trabalho docente e suas praticas educativas na pré-escola da época, na cidade de

Cameta.

Além disso, também partimos do pressuposto, a partir de nossa atuacao docente junto
a turmas de educacgdo infantil, que determinadas praticas docentes tendem a despertar um
interesse maior nas criangas, e outras ndo. Praticas que envolvem uma interacdo constante,
seguidas de situagOes afetivas e de criacdo, proporcionam um maior envolvimento com a
tematica trabalhada, e dessa forma o ensino e a aprendizagem se configuram num momento
proprio da vida infantil. Brincando, criando, imaginando fora do espa¢o domeéstico, propicia-se
uma educacéo para as criangas como um campo de interesse social voltado para a efetivacao de
direito valido e garantido por parte do setor publico.

Assim, compreendemos que a educacdo da primeira infancia, norteada por principios
educativos e formativos de perspectiva integral e critica, para além de processos de fomento de
comportamentos — como propunha o regimento militar e seus processos de adestramento a
ordem —, possibilitam uma formacdo humana comprometida com processos de emancipacéo,
porque promovem a posicao critica do sujeito diante do mundo, no sentido de nele poder
intervir. Mas para tanto ndo basta que o Estado somente legitime essa educacdo como um
direito, devendo sim também garantir condi¢Ges de acesso e permanéncia, 0 que durante o
periodo da ditadura ndo se entendia como um direito, e muito menos se davam condi¢des para
que as criancas advindas da classe desprivilegiada se apropriassem dos espacos destinados a

sua educacao.

Em termos pessoais, a presente pesquisa mantém relacdo com a vida desta

pesquisadora, por considerarmos que, ao buscar analisar o trabalho docente junto a formacao
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das criancas advindas de familia da classe desfavorecida economicamente, acabamos por
também rememorar a nossa situacdo enquanto filha de trabalhadores rurais que desde cedo teve
de viver a distancia dos pais, de modo a garantir condi¢fes para estudar na cidade de Cameta,
vindo do interior desse municipio, dependendo dos espacos publicos de ensino para ampliar sua

formacéo.

Assim, por sermos filha de dois trabalhadores rurais, com um total de sete filhos, que
acreditavam na importancia da educagéo para a constituicdo de uma vida mais digna, tivemos
que, desde cedo, por volta dos sete anos de idade, residir em lares que ndo representavam o
contexto familiar de nossos lagos afetivos, para podermos frequentar a educagdo primaria.
Portanto, ndo frequentamos a educacdo pre-primaria ou pré-escolar, destinada as criancas
menores de sete anos, tendo que desde cedo conciliar trabalho e formagéo, como que numa
negacao do direito de viver a infancia com liberdade e em condicdes de vivenciar na totalidade

a cultura escola.

E nesse percurso da educacdo basica enfrentamos obstaculos de variadas ordens, como
econdmica, afetiva, social, porém nos mantendo firmes diante do propdsito da formacéo. Foi
na década de 1980, por exemplo, que esta pesquisadora veio residir, vindo da Vila de Porto
Grande®, na cidade de Cameta, com seus 9 anos, passando a estudar em uma das poucas escolas
publicas que ali havia, de modo que entender a pré-escola no contexto da ditadura é também
compreender o seu percurso formativo, frente a um Estado que pouca agao destinava as criangas
da cidade de Cameta, e muito menos aquelas residentes do meio rural, como as da Vila de Porto
Grande. Entretanto, mesmo diante dos desafios impostos para o filho do trabalhador, obtivemos
o0 grau de licenciada plena em Pedagogia pela Universidade Federal do Pard, instituicdo esta
que nos proporcionou compreendermos que 0s espacgos destinados a educagdo da crianca
requerem certas especificidades que sdo construidas historicamente, de modo a acompanhar as

transformaces ocorridas na sociedade.

Em termos sociais, esta pesquisa nos possibilitou maior esclarecimento em torno da
atencdo que a sociedade do periodo militar dispensava a educacdo destinada as criancas da
educacao pré-escolar, pois partimos do pressuposto de que nesse periodo ndo era prioridade
para 0 governo militar promover uma educacéo integral’ para a sociedade desprovida de

6 De acordo com 0 site Cidades do Meu Brasil (disponivel em:
<https://www.cidadesdomeubrasil.com.br/pa/cameta>, acesso em: 14 abr. 2019, as 12h20min), a Vila de Porto
Grande é a sede do Distrito de Porto Grande, um dos 10 distritos do municipio de Cametd, tendo sido instalado
pela lei municipal n® 037 de 26-06-2003. Trata-se de uma vila da zona rural do municipio de Cameta.

7 Para os propdsitos desta pesquisa, entendemos educacéo integral, a partir de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005),
como um projeto que toma o trabalho como principio educativo articulado ao “processo dinamico e vivo das
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recursos econdémicos, e sim garantir meios para a manutencdo de uma ordem social e econémica
eu priorizasse, dessa forma, o ensino profissionalizante no pais, e com um carater ideoldgico
de sustentacdo do ideario nacionalista propugnado pela ditadura militar, conforme
(GERMANO, 2005).

Do ponto de vista académico, acreditamos que o referido trabalho pode fomentar
debates entre pesquisadores e profissionais da area da educacdo em relagdo ao surgimento e
consolidacdo da educacao pré-escolar, hoje educacdo infantil, no contexto cametaense, durante
o regime militar, a partir da analise de dados empiricos que foram obtidos junto aos sujeitos
que vivenciaram, por meio de suas praticas pedagdgicas, a formacao do ser infantil dentro dos
espacos publicos, acompanhando de perto, através de seus trabalhos, o movimento de

organizacédo dessa importante etapa de educagédo na sociedade cametaense.

Por outro lado, consideramos que o foco da pesquisa “A pré-escola no contexto da
ditadura militar, municipio de Cametd, Pard: memorias do trabalho docente e pratica
pedagogica , apresenta-se como novidade no meio académico do Campus Universitario do
Tocantins/Cameta e na academia de um modo geral, uma vez que tematizamos a questdo da
ditadura militar com um olhar para o trabalho pedagdgico com a educacéo voltada para o ser
social infantil, a partir de uma realidade amazénica, a cidade de Cameta, no estado do Par3,

com seus mais de 380 anos de historia.

1.1 APESQUISA E OS CAMINHOS TRILHADOS

E na década de 1970 que se tem a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, Lei n®5.692/1971, fazendo referéncia a educacédo para criangas menores de sete anos
de forma a ocorrer nas escolas maternais, jardins de infancia e entidades equivalentes no
territorio nacional, havendo nessas orientacdes o entendimento de que a educacdo infantil

representava a ampla relacdo individuo—sociedade.

relacBes sociais, pressupondo-se a participacdo ativa dos sujeitos, como meio de alimentar de sentido a acéo
educativa mediada, dialogada, repensada, renovada e transformada continuamente, dialeticamente. Enfatiza a
construcdo coletiva do conhecimento a partir da socializacdo dos diversos saberes e da realizacdo de um trabalho
integrado entre educadores, incorporando 0s acimulos advindos das diversas experiéncias formativas trazidas,
individualmente, pelos diferentes sujeitos educadores”, opondo-se a formacdes tecnicistas e subordinadas a
processos de subordinacdo dos trabalhadores e trabalhadoras aos imperativos do capital, como o preconizado pela
ditadura, ao propor formar os sujeitos para a manutencdo da ordem burguesa e para o dominio estrito da técnica
necessaria ao mercado de trabalho.
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E nosso interesse parte do principio de que ha uma necessidade de observar como a
pré-escola, sob essa base legal, realizava-se no cotidiano do trabalho docente, no sentido de
compreender que saberes se utilizavam para realizar mediacbes entre 0s sujeitos da
aprendizagem e os objetos de conhecimento, como promoviam a socializagdo, as interagoes,
que dificuldades enfrentavam e como buscavam superé-las, tendo como lécus de pesquisa, ja

citado anteriormente, a cidade de Cameta.

Figura 1 — Localizacdo do municipio de Cameta no estado do Para

Cameta

PARA

Fonte: Researchgate®.

Consideramos, assim, que a tematica do presente estudo pode ampliar discussées sobre
a problematizacdo da educacéo brasileira no periodo da ditadura, a partir de um contexto local,
mas focando em uma etapa da formacé&o escolar brasileira ainda pouco analisada nesse periodo,

0 da educagdo infantil, j& que muitos estudos focam o ensino médio, antigo 2° grau, ou 0 ensino

8 Disponivel em: <https://www.researchgate.net/figure/Figura-2-Mapa-Tematico-da-area-de-estudo-Cameta-no-
estado-do-Para-Fonte-Laboratorio_figl 313836919>. Acesso em: 20 abr. 2019, 20h25min.
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superior, como o de Germano (2005), observando ainda formacdo tecnoldgica, sem ampla
reflexdo sobre como se operava a formacdo voltada para o ser social infantil e o trabalho docente

junto a esses sujeitos.

Para a realizacdo da pesquisa, partimos do pressuposto de que o espago escolar
necessita acompanhar os contextos pelos quais a sociedade passa, entendendo-se que é no
convivio social que as transformacdes, os conflitos e as manifestacdes se materializam em
informacBes que proporcionam elaborar novos conceitos ou reelaborar os j4 dominados,
consubstanciando-se em praticas pedagogicas, tal como exposto por Fernandes (2008), como

a

pratica intencional de ensino e aprendizagem nao reduzida a questdo didatica
ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada & educagdo como
pratica social e ao conhecimento como producéo historica e social, datada e
situada, numa relacdo dialética entre pratica-teoria, contetdo-forma e
perspectivas interdisciplinares. (FERNANDES, 2008, p. 159).

Para tanto, entendemos que escola e sociedade ndo se encontram em campos
antagbnicos, mas em contextos que se complementam para garantir aos sujeitos um maior
envolvimento no processo de desenvolvimento educacional e social e, nesta dinamica, o
trabalho docente se faz presente ndo como mero receptor ou transmissor de informacg6es, mas
como agente idealizador e mediador de praticas que favorecam a aquisicdo de novos
conhecimentos, de modo a transforma-los em agdes educativas consistentes. Deste modo, a
escola deixa de ser um lugar de sobrevivéncia para os aptos e se configura em um meio para
proporcionar uma formacdo voltada para o desenvolvimento integral dos sujeitos que nela

convivem, conforme Gadotti (2002):

Na sociedade da informacéo, a escola deve servir de bussola para navegar
nesse mar do conhecimento, superando a visdo utilitarista de s6 oferecer
informacBes “Uteis” para a competitividade, para obter resultados. Deve
oferecer uma formacdo geral na direcdo de uma educacdo integral. O que
significa servir de bussola? Significa orientar criticamente, sobretudo as
criangas e jovens, na busca de uma informacdo que os faca crescer e ndo
embrutecer. (GADOTTI, 2002, p. 13).

E nesta perspectiva, a da formagdo geral e integral frente a essa sociedade da
informacdo, que o trabalho docente deve consolidar-se sobremaneira no espa¢o chamado escola
como um mecanismo de mediacdo entre conhecimento e sujeitos em formacéo, entendendo que
esta formacao no sentido integral necessita considerar que

Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
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desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e
estar com 0s outros, em uma atitude de aceitacdo, respeito e confianca, e o
acesso pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural. (BRASIL, 1998, p. 23).

E isso, por sua vez, requer praticas que possibilitem atribuir sentido a construcéo de
saberes pelos agentes envolvidos no processo de aprendizagem, o que nos permite considerar,
a partir de Gadotti, que os “educadores, numa visdo emancipadora, ndo so transformam a
informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas também formam pessoas”

(GADOTTI, 2002, p. 27).

E necessario, portanto, que as praticas pedagogicas estejam além de um simples
repasse de conteudo ou informacao; é preciso, sim, que as mesmas adotem um conjunto de
mecanismos que favorecam o desenvolvimento das agdes e reflexdes necessarias para que 0
individuo ao longo de seu processo de formacédo e vivéncia possa refletir e compreender a
realidade na qual esta inserido. Desse modo, torna-se fundamental uma atencdo maior para com
as praticas pedagdgicas que se redimensionam na educacdo basica, em particular com a

educacdo das criancas.

Assim, por termos um consideravel envolvimento, como profissional, pois ja atuamos
na educacdo basica junto as criangas no cotidiano da sala de aula ha aproximadamente 20 anos,
e por compreendermos que a educacgéo das criangas menores de sete anos, atualmente definida
pela Constituicdo Federal e pela LDB/1996 como educacdo infantil, € um direito inalienvel,
temos a compreensdo de que a mesma requer investimentos tanto financeiros quanto didatico-
pedagagicos para que ndo seja mais vista como objeto de tutela (CERISARA, 2002), como
ocorria nas leis anteriores, o que a levava a estabelecer-se diante de uma condicdo de
assistencialismo. Ou seja, “a alimentacdo, as rotinas, a disciplina rigida e a educacéo
preparatoria para a educagdo formal se firmavam como diretrizes das propostas pedagdgicas
gue se pautavam numa concepc¢ao de crianca privada de cultura e potencialidades” (SOUZA,
2007, p. 23).

Diante disso, pode-se notar que durante o periodo do regime militar a condicdo das
criancas, principalmente as mais desfavorecidas, ndo era considerada pelo Estado, a partir do
que expunha, naquele contexto, em termos de situagdo econdmica e social propugnada pela
ditadura; com isso, as insatisfatorias situagdes de aprendizagem evidenciavam-se como
responsabilidade da propria crianca, por apresentarem déficit de aprendizagem e porque seus
familiares ndo estimulavam o aprendizado das mesmas, mas ndo como uma realidade oriunda

da auséncia da atuacdo do Estado.
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Para o Estado, no referido momento histérico, o que interessava era o que a crianga
poderia vir a ser: o cidaddo — adulto engajado na construcdo de um pais economicamente forte,
atrelado ao ideario desenvolvimentista da ditadura, e ndo seu processo de formacao enquanto
sujeito de cultura e de direitos. Assim, diante do contexto desenvolvimentista, que se forjava
na subjetividade da sociedade, a crianga deveria se transformar no cidadéo forte do futuro da
nacgdo (SOUZA, 2007), o que impossibilitava conceber o ser infantil como sujeito de criagéo,
imaginacdo, capaz de produzir cultura e lancar um olhar critico sobre a ordem das coisas
(KRAMER, 1992).

Frente a essas consideracdes, constituimos o seguinte problema de pesquisa,
tomando a pré-escola como objeto de pesquisa no contexto da ditadura militar, na cidade de

Camet, observando o trabalho docente e a pratica pedagogica:

= Em que medida, no contexto da ditadura militar, na cidade de Camet4, o trabalho

docente e suas préaticas pedagogicas junto a educacao pré-escolar se contrapunham a

uma formacao voltada para a manutencao da ordem e/ou em que medida a mantinham,

tomando o pressuposto de uma formagdo integral e emancipadora do ser social
infantil?

Assim, investigamos, dialeticamente, se as reflexdes e a¢des educativas desenvolvidas
pelos professores nesse periodo refletiram um trabalho que visasse priorizar o desenvolvimento
integral do ser social infantil e/ou simplesmente reproduziam o carater ideolégico do regime
militar, cujo suporte doutrinario era a ideologia da seguranca nacional®, cunhada na Escola
Superior de Guerra (GERMANO, 2005, p. 54).

Tal pressuposto balizou a presente investigacdo, no sentido de que buscamos respostas
que permitiram analisar o trabalho docente junto a educacdo pré-escolar, por meio das
memorias das praticas educativas realizadas por esses sujeitos, diante de um contexto que
requeria da escola uma formag&o mais técnica e instrumental, a fim de atender aos ditames do
modelo desenvolvimentista da época, mas havendo também praticas pedagdgicas que se

contrapunham as normas rigidas de uma formacao tecnicista, buscando procedimentos de

% Para Comparato (1981 apud GERMANO, 2005, p. 54), “A idolatria do poder e da poténcia é uma constante na
ideologia da seguranga nacional”. Por outro lado, essa ideologia “designa um inimigo comum a combater que sao
as forcas subversivas lideradas pelo partido comunista”. Neste sentido, € “preciso pdr previamente fora de combate
todos os simpatizantes possiveis da subversdo onde quer que se encontrem, sobretudo nas institui¢des difusoras de
ideias (Escolas, Universidades, Igrejas) ou naquelas suscetiveis de enquadrar a populagcdo contra o Estado
(sindicatos, associagdes)”. Dessa forma, todos os meios sdo validos para a obtencao de informagdes, inclusive a
tortura, desde que se prestem & descoberta do “inimigo eventual”: a heroina desamparada a salvar é a Nagao”.
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ensino que promovessem uma formagao mais integral para o ser infantil, numa contravencédo

as orientacdes que o periodo da ditadura buscavam impor.

Partimos do pressuposto de que esse periodo — 1970 a 1985 —, dos meados para o fim
do Regime Militar, foi pautado por uma perspectiva desenvolvimentista, para a qual o
investimento no capital humano era uma tonica, mas sem correlacdo nenhuma com mudancas
estruturais da sociedade, sendo que, no tocante ao setor social e ao educacional, conforme
Ribeiro (2000), tanto um como outro estavam envolvidos pelo autoritarismo intensivo e
domesticador dos militares, podendo isso ter influenciado ou ndo o trabalho docente, a partir

das préaticas pedagdgicas no contexto cametaense junto a educacao pré-escolar.

Em termos gerais, estando a educacéo sob o controle do Estado ditatorial, € possivel
que os objetivos do trabalho do professor ndo se tenham contraposto a tal regra, visto que o
trabalho docente representava, na visdo do governo militar, um forte aliado para disseminagéo
da ideologia pensada para o novo tipo de sociedade, conforme o parecer n°® 94/1971, segundo o
qual “O magistério representa a peca mais importante da obra educativa; dele depende o
aumento da produtividade, da escola e a implantagcdo de qualquer reforma”, permitindo-se
inferir que o professor, através da concepg¢do de ensino adotada, poderia moldar a postura de
seus alunos para com os fins visados pela educacdo do momento, no caso 0 Civismo € 0
tecnicismo predominantes na educacdo da época, 0 que nos levou a considerar que 0 mesmo
perfil de professor poderia ter sido uma exigéncia para com o trabalho junto as criancas da pré-
escola, uma vez que a sociedade capitalista do regime militar tinha por compreensdo prover

uma educacdo com fins assistencialistas e prioritariamente para a subordinacéo.

Além disso, 0 modelo educacional burgués da ditadura militar se contrapunha a
qualquer concepcdo de formacdo que viesse fomentar uma postura critica dos sujeitos, e, com
130, 0 papel reprodutor e formador de méo de obra estaria garantido diante das instrugdes que
as criancas pobres recebiam. Neste sentido, Souza (2007, 47) expde 0 seguinte:

Este modelo educacional burgués excludente tem por objetivo a formacéao de
trabalhadores para a reprodugdo do sistema do capital, 0 que nos permite
pensar que a educacdo orientada as criancas pobres, as tem considerado apenas
como futura méao-de-obra e ndo como sujeitos em formacéo, para 0s quais as
politicas educativas deveriam orientar uma educagdo que possibilitasse o
desenvolvimento méximo das capacidades.

Diante dessa conjuntura, o investimento no capital humano estava apenas para
salvaguardar um modelo de estado autoritario e explorador que se mantinha em detrimento da

garantia do interesse do capital, que aprofunda o antagonismo das classes sociais.
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Assim, foi importante investigar as praticas pedagogicas desenvolvidas na educacdo
pré-escolar no municipio de Cameta, no periodo que compreende o0s anos de 1970 a 1985, uma
vez que a politica educacional desse periodo baseava-se na teoria do capital humano°, visto
que nas relagbes de ensino-aprendizagem era a pedagogia tecnicista que dava o tom na
formacdo do individuo. De acordo com Mathias (2004, p. 170), tratava-se de uma “educacao
voltada para o trabalho, seu carater profissionalizante que dara, portanto, o principal viés pelo

qual se afirmara que o governo militar tem uma visdo tecnicista do ensino”.

Diante desta concepcdo de ensino-aprendizagem, o professor, por meio de seus
esforcos pessoais, necessitaria conduzir suas a¢es educativas com vistas a perspectiva de
formar para o exercicio do trabalho, e assim estaria contribuindo para potencializar a economia
do seu pais, e a prépria escola primaria deveria capacitar para a realizacdo de determinada
atividade prética; o ensino médio teria como objetivo a preparacao dos profissionais necessarios
ao desenvolvimento econémico e social do pais (SAVIANI, 2008, p. 295). Diante disso, ndo se
dava énfase para a formacao critica dos sujeitos com o proposito de garantir uma formacgdo mais
humana; a escola se restringia a perpetuar as relacGes de classes e a reproduzir as ideologias

impostas pelos militares, e com isso se tinha uma educagéo de baixo investimento.

Diante do panorama que fora ditado para a educacdo no pais, a politica educacional
dos militares, durante seus vinte e um anos de existéncia, teve profunda influéncia em todos os
niveis da educacdo brasileira em termos quantitativos, e ndo qualitativos. Além do mais, no que
concerne a educacdo das criangas menores de sete anos, o critério de qualidade incidia sobre a
improvisacdo dos espacos, a nao profissionalizacdo dos “monitores”, a op¢éo preferencial por
utilizar a sucata, com, ndo raras vezes, a participacdo voluntaria da comunidade e baixo
investimento publico (CARVALHO, 2015, p. 5).

Diante dessas consideragfes, tomamos como questbes norteadoras, a partir do

problema anteriormente exposto:

(i) Como se deu a implantacdo desta etapa da educacao, voltada para um publico que até
entdo ndo representava prioridade no contexto educacional, em Camet, entre 1970 e
1985?

(i1) Que espacos acolhiam as criangas nesse periodo no municipio de Cameta e quais as

condicbes que apresentavam para garantir o acontecer do processo de ensino-

10 A teoria do capital humano representa a forma pela qual a visdo burguesa reproduz a prética educacional a um
“fator de produgdo”, a uma questdo técnica (FRIGOTTO, 2006, p. 18).
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aprendizagem, buscando compreender se as escolas atendiam, no mesmo espaco, a

criancas advindas de condicdes sociais distintas?

(ili)De que forma acontecia a relacdo professor e aluno, no interior de préaticas
pedagogicas, no sentido de compreender se essa relagcdo se concretizava mediante o
prescrito institucional pelo regime ou extrapolava para uma dimensdo mais voltada
para 0 campo da afetividade, contrapondo-se a um perfil humano preconizado pela
ditadura?

Em termos espaciais e temporais, consideramos o contexto sociopolitico-econdémico e
cultural vivido pelos docentes da educacgdo pré-escolar, protagonizada no municipio de Camets,
entre os anos de 1970 a 1985, a partir da memdria oriunda do trabalho de docentes que
vivenciaram a formacao escolar do ser social infantil, na mesma cidade, de modo a corroborar
com as investigacdes sobre a educagdo brasileira, no periodo da ditadura, com foco nao no
ensino médio, tampouco no ensino superior, mas na etapa que congrega criancas de zero a sete
anos, pressupondo a descricdo dos dados desse contexto, interligando-os com aspectos mais
amplos da histéria nacional e internacional, dentro da ldgica societaria, definindo-se como
objetivo geral: Analisar como docentes, na cidade de Cametd, realizavam suas praticas
pedagdgicas junto as criancas da pré-escola, no sentido de compreender se essas mantinham
ou se contrapunham a ordem vigente, em um contexto marcado por um autoritarismo
expressivo dos militares quanto & manutengdo da ideologia da seguranca nacional, e, além de
se estar em um periodo da histéria brasileira pautada na perspectiva desenvolvimentista, para
a qual o investimento no capital humano era uma tonica, embora sem resultados na mudanca

estrutural da sociedade. E, de um modo especifico, objetivamos:

= Compreender a implantacéo a etapa de educacao voltada para um publico infantil, que
até entdo ndo representava prioridade no contexto educacional, em Cameta, entre 1970
e 1985;

= Descrever os espacos de acolhimento nesse periodo no municipio de Cameta e as
condicbes que apresentavam para garantir o0 acontecer do processo ensino-
aprendizagem, buscando compreender se as escolas atendiam, no mesmo espago, a
criangas advindas de condigdes sociais distintas;

= Analisar a relacdo professor x aluno, no interior de préaticas pedagogicas, para
compreender se essa relacdo se concretizava mediante um formalismo institucional,
atrelado aos interesses formativos da ditadura, ou extrapolava para uma dimensao mais

voltada para o campo da afetividade, em termos de educacéo integral.
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1.2 OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Metodologicamente, a investigagdo do trabalho docente junto a educacédo pré-escolar,
no periodo de 1970 a 1985, no contexto da ditadura militar em Cameta, realizou-se a partir das
memodrias do trabalho docente e suas praticas pedagdgicas desenvolvidas em um contexto em
que a regulagdo sobre essa etapa de ensino apresentava timidas discussdes?, ja que, inclusive
na prépria LDB de 1971, ndo havia relevante interesse quanto a sua oferta e manutencdo, por

parte do Estado, mas sim com enfase no ensino profissionalizante.

A pesquisa € de natureza qualitativa, pois compreendemos “o processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrevem em que consistem estes mesmos
significados” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 70), entendendo-se, com Gatti (2002, p. 9), que

0 ato de pesquisar deve apresentar certas caracteisticas especificas. Nao
buscamos com ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento que
ultrapassa nosso entendimento imediato na explicacdo ou compreensdo da
realidade que observamos. [...] um conhecimento que obtemos indo além dos
fatos, desvendando processos, explicando consistentemente fendmenos
segundo algum referencial.

E qualitativa, portanto, porque inferimos as praticas pedagdgicas, voltadas para a
educacdo das criangas no contexto da ditadura em Cameta, com foco na cidade, a partir dos
significados provenientes da memoria do trabalho de professoras que viveram esse periodo, em
suas salas de aula, nas escolas como um todo, no municipio e nas relagdes com a Secretaria de
Educacdo do municipio e a do estado, permitindo analisar essas experiéncias, no tocante a pre-
escola, durante o periodo de ditatura militar (1970 a 1985), corroborando com Bogdan e Biklen
(1994, p. 49), ao conceberem que “a abordagem da investigacao qualitativa exige que 0 mundo
seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de
estudo”. Dessa forma, tomamos os dizeres de nossas entrevistadas, representativos de suas
experiéncias do trabalho e de suas préaticas pedagogicas, possibilitando esclarecimentos sobre

os condicionantes dados a educacdo das criangas no periodo pesquisado.

Para a obtencdo de dados a consubstanciar nossas analises, realizamos entrevistas
semiestruturadas, de modo a surpreendermos a memdria das docentes que vivenciaram 0

trabalho pedagdgico com o ser social infantil no periodo de 1970 a 1985, buscando elementos

11 Estamos a definir timidas discussdes por considerar que a legislagdo vigente a época da ditadura preceituava a
formacdo, mas delegando-a a empresas, com possibilidade de integragdo com o Estado, mas sem um efetivo
investimento na educacéo das criancas.
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que nos possibilitaram responder ao proposto em nosso problema de pesquisa, partindo do
pressuposto, conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 16), de que a entrevista em profundidade é
uma importante estratégia na investigacdo qualitativa, considerando ainda, segundo Zanette
(2017, p. 163), que na “entrevista € 0 sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de
outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento historico e
cultural”. Esse instrumento de pesquisa, baseado em perguntas previamente elaboradas,
permitiu que as participantes respondessem abertamente ao que Ihes foi perguntado, atuando a
pesquisadora como uma mediadora entre o0 objeto pesquisado e a memdria das professoras

entrevistadas.

Assim, tendo em vista contemplarmos a presenca docente no espaco de 15 anos, foco
temporal de nossa pesquisa, realizamos entrevistas semiestruturadas com seis professoras, que
nos proporcionaram maior aproximagdo com as informacdes que subsidiaram a construgdo
desta pesquisa e nos permitiram lancar nossas reflexdes, seguidas de uma andlise mais
contextualizada sobre o periodo pesquisado, partindo do pressuposto de que, conforme Zanette
(2017, p. 163),

A entrevista € um mecanismo que favorece a aproximagdo do sujeito para
recolher, de modo discursivo, o que ele pensa sobre um determinado fato. Ao
falar sobre uma questéo, ja se coloca em evidéncia a prépria questio para si,
enquanto o sujeito fala, ele ouve o que diz. Ao falar para alguéem, escuta-se o
que é dito. Esse dispositivo proporciona com que o0s sons das palavras fagam
eco para o proprio sujeito que fala e, também, para o outro que as ouve.

E foi essa perspectiva que adotamos durante as entrevistas, buscando ouvir as
entrevistadas em suas residéncias, a partir de agendamento prévio; das seis entrevistas
realizadas, houve uma que teve de ser feita em Belém, Para, dado que a professora ja vem ai
residindo. Por meio de um gravador de voz de telefone celular, escutamos o que diziam as
docentes, fazendo-se eco tanto para elas como para as necessidades desta pesquisa, no sentido
de analisar a introducdo do trabalho com a educacéo das criangas no contexto da ditadura em
Cameta.

Assim, por meio da entrevista semiestruturada, as entrevistadas puderam expor com
maior flexibilidade e desenvoltura suas respostas diante de um gui&o, um roteiro de pesquisa’?
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), criado pela pesquisadora, envolvendo sua tematica de pesquisa,
de modo a comparar 0s dados entre as mesmas, consubstanciando elementos para os resultados

desta investigacao, sem que elas tivessem de condicionar suas informaces diante de um padréo

12 Esse guia encontra-se nos Apéndices deste trabalho.
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de resposta baseado em alternativas que muitas vezes podem néo representar seus pontos de

vista, inquietacdes ou pareceres diante do que esta sendo abordado pelo entrevistador.

Ainda em termos metodoldgicos, os discursos docentes referentes ao problema aqui
apresentado foram obtidos por meio de narrativas orais, pelo fato de considerarmos que “a
memoria torna o passado significativo, 0 mantém vivo e o torna uma parte essencial da
orientacdo cultural e da vida presente” (CIAVATTA, 2015, p. 16). Assim, analisar como as
docentes exerciam suas praticas pedagdgicas na pre-escola, em um contexto em que a regulacao
sobre essa etapa de ensino ainda era incipiente, mas havendo um conjunto de criangas que
precisavam de atencdo basica do Estado, permitiu-nos estabelecer uma visdo mais ampliada
sobre o contexto historico-cultural e educacional vivenciado pelos sujeitos que desempenhavam
a funcdo de educar. Além do mais, consideramos que, nesse periodo, tanto os setores sociais
quanto os educacionais passavam por uma valorizagdo de um autoritarismo intensivo pelos
militares, podendo isso ter influenciado ou ndo as praticas pedagogicas no contexto cametaense

junto a pre-escola.

Do ponto de vista teorico, para a realizacdo da pesquisa entendemos a categoria
memoria, a ser tratada a partir de dados obtidos por meio da entrevista semiestruturada, como
0 acumulo de experiéncias socialmente produzidas por homens e mulheres em seus espacos de
trabalho, que oportunizam conhecer e entender as realidades sociais, as contradi¢gdes humanas,
as vivéncias no campo educacional, como o relacionado ao trabalho docente e suas praticas
pedagdgicas junto a educacao pré-escolar. No dizer de Le Goff, trata-se de uma “historia que

fermenta a partir do estudo dos ‘lugares’ da memoria coletiva” (LE GOFF, 1996, p. 473).

E com base nessa concep¢ao que analisamos a educagao pré-escolar entre 1970 a 1985
em Cameta a partir da memoria educativa de seis professoras que atuavam na educacéo nesse
periodo, entendida, por Fernandes, como “a maneira como 0s recortes que oS sujeitos trazem
dos fatos, que sdo a representacdo de suas realidades, engravidadas de significados, séo
reinterpretadas na dialética da relacdo escola, conhecimento e vida” (FERNANDES, 2008, p.
148).

Além de dialogos informais (entendidos como 0s momentos que antecediam a
realizacdo das entrevistas, no sentido de agendamento, mas que indicavam também
possibilidade de professoras a ser entrevistadas) e entrevistas com professoras que vivenciaram
pedagogicamente esse periodo, também obtivemos elementos para nossas analises a partir de
documentos, como a Lei n® 5.692/1971, que versava sobre o trabalho com a educagéo infantil,
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bem como documentos sobre a criacdo de creches, jardins de infancia, casulos, entendendo que,
como se refere Ludke (1986, p. 39),

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e declaracbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagdo. Nao sdo
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

Para a andlise dos dados, utilizamos orientacdes da analise de conteldo, a partir de
Franco (2007), tratando-se de um procedimento de pesquisa que “reconhece o papel ativo do
sujeito na producédo do conhecimento” (FRANCO, 2015, p. 10), ajudando-nos a entender o que
as palavras ditas pelos entrevistados, em termos de memdria, tinham a dizer sobre o trabalho
docente e suas praticas pedagogicas junto a educacéo infantil no periodo de ditadura militar e
inicio da abertura politica em 1985, corroborando com Silva, Gobbi e Siméo (2005, p. 74), para
as quais “a andlise de conteudo aparece como uma ferramenta para a compreensdo da
construcdo de significado que os atores sociais exteriorizam no discurso”. E, ainda,
consideramos a analise de contetdo, por entendermos que a mensagem “verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental” (FRANCO, 2015, p. 12) é o norte para a
investigacdo, ja que

As mensagens expressam as representacfes sociais na qualidade de
elaboragfes mentais construidas socialmente, a partir da dindmica que se
estabelece entre atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento.

Relagdo que se d& na prética social e histérica da humanidade e que se
generaliza via linguagem. (FRANCO, 2015, p. 12).

Para tanto, construimos um roteiro de pesquisa, buscando informacdes dos docentes
sobre praticas pedagdgicas e procedimentos de ensino envolvendo atividades na formacao
infantil no periodo de 1970 a 1985 (Dimensao sobre pratica pedagdgica do trabalho docente),
a estrutura dos espacos de formacéo e os procedimentos de implantagdo/execucdo do trabalho
docente junto a educacdo das criancas (Dimensdo da implantacdo da educacdo infantil no
municipio), a relacdo professor-aluno-familia-escola (Dimensédo relacéo trabalho docente) e
sobre quais orientacdes legais havia referentes a pré-escola desse periodo (Dimensdo do

humano infantil em formag&o), a partir do qual conduzimos nossas leituras.
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1.3 AS VOZES DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Visando ao desenvolvimento do presente estudo e & consolidagéo do objeto eleito para
a investigacao, “A pré-escola no contexto da ditadura militar, municipio de Camet4 — Para:
memdrias do trabalho docente e pratica pedagdgica”, vimos como necessario entrevistar seis
professoras, como ja exposto anteriormente, que atuaram ativamente no setor educacional, mais
precisamente em sala de aula, no municipio de Cametd, no periodo de 1970 a 1985, espaco
temporal da pesquisa, considerando, de acordo com Oliveira (2005, p. 87), que “nem sempre é
possivel pesquisar a totalidade desses elementos ou todas as pessoas e grupos que se situam na
area que delimitamos para nossa pesquisa de campo”. Contudo, os dizeres desses sujeitos
entrevistados, frutos de suas experiéncias de trabalho, constituiram dados qualitativos
importantes, porque resultantes de anos de préaticas pedagdgicas em Cameta, no contexto da
ditadura militar, estando as professoras em contato direto com a escola, as familias, a secretaria

de educacéo.

Consideramos que tal procedimento contribuiu demasiadamente para respondermos a
muitas das nossas inquietacdes, pois 0s anos de vivéncia e atuacdo junto as criancas que
frequentavam as turmas da pré-escola deixaram marcas e memaorias nesses sujeitos. Estamos
considerando relatos de seis professoras que atuaram na educacao pré-escolar por periodos
distintos de trés a seis anos, junto as criancas, no periodo da ditadura militar, mais precisamente
de 1970 a 1985, no contexto das escolas estaduais Jalia Passarinho, Santa Maria, Coronel

Raimundo Ledo, D. Romualdo de Seixas e General Osorio, situadas na zona urbana de Cameta.

Sendo a memdria um fendbmeno que responde pela reelaboracdo do passado no
presente (BERGSON, 2006, p. 247), muitas informaces abstraidas das nossas entrevistadas
nos permitiram construir um panorama da atuacdo dessas docentes diante de um periodo de
predominancia da disciplina e do planejamento militar, lembrando também que, nesse periodo,
a producdo de conhecimento tornou-se centro do controle dos militares, fazendo-se entender
que a pratica docente era sempre uma ameaca ao projeto de sociedade pensada no periodo

ditatorial militar. Sendo assim, segundo Ramos e Stampa (2016, p. 257),

O magistério tornou-se uma profissdo que demandava controle institucional,
pois se configurava como espaco de circulagdo e construcao de conhecimentos
gue, por vezes, questionavam a ordem ditatorial. Assim, qualquer sinal de
resisténcia ou critica docente ao golpe era classificada como atividade
subversiva e, consequentemente, culminava em violagéo de direitos humanos,
perseguicgdes, constrangimentos, demissGes, desaparecimentos e até mortes.
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Portanto, investigar se houve ou ndo resisténcia, atraves da pratica docente — sendo
uma das nossas questdes norteadoras — as doutrinas do regime militar no contexto da educacao
das criancas em Cametd, através dessas seis entrevistadas, foi importante ndo sé para tecermos
um panorama da educacdo nesse periodo, mas também para compreendermos de que forma se
processava a formacéo dessas criancas, no sentido de manter a ideologia do regime e/ou partir

para uma condicdo de emancipacdo, formando sujeitos criticos.

Diante disso, nossos sujeitos das entrevistas compreendem um grupo de professoras
que vivenciaram, por meio de suas praticas pedagodgicas, a sala de aula junto as criangas da
educacdo pré-escolar, as quais, atualmente, perpassam por uma faixa etaria entre 65 a 73 anos.
Nesta pesquisa essas professoras nao tém seus nomes revelados, pois n0sso comprometimento
com seu anonimato foi estabelecido no termo de consentimento, respeitando-se os principios

éticos da pesquisa e da pesquisadora.

Os pseuddnimos aqui utilizados foram sugestes de uma de nossas entrevistadas, que,
diante da preocupacdo com sua face publica, logo de inicio nos perguntou se iriamos mencionar
seu nome de batismo; assim, em face da nossa negativa e da apresentacdo do termo de
compromisso, ela sugeriu que lhe déssemos o nome de Maria alguma coisa, ou seja, algum
outro nome, até porque, segundo a professora entrevistada, eram somente as mulheres que se
comprometiam a dar aula para as criancinhas. Assim, consideramos relevante acatar a sugestao
dela, compreendendo que a pesquisa ndo se realizaria sem as vozes desses sujeitos; portanto,
este trabalho pressupde uma construcdo coletiva, em que entrevistadas e entrevistadora

construiram lacos de afeto e responsabilidade com as informacdes estabelecidas.

Isto posto, destacamos que a professora Maria Aparecida esta com 73 anos e atuou no
magistério por 42 anos, alguns desses com as criangas em idade pré-escolar, sendo escolhida
pela diretora da escola, onde atuava como ajudante na secretaria, para o exercicio do magistério

junto as criangas, como se verifica em seu relato:

Eu trabalhei na pré-escola. Todo mundo falava que eu tinha jeito, porque foi
assim, 14 no Jalia Passarinho, a professora [nome de uma gestora] fez uma
visita |4 e ai disse que ia funcionar o jardim. Ai ela pediu, que ela queria duas
professoras para fazer o treinamento, ai a diretora me chamou e a [nome de
outra professora] para fazermos o treinamento, entdo nds fomos. Eu
trabalhava sempre ajundando na secretaria da escola. (Entrevistada Professora
Maria Aparecida).

A professora Maria da Gldria esta com 70 anos e atuou no magistério por 40 anos,
sendo que muitos destes foram junto a sujeitos em idade prée-escolar, principalmente no inicio

da carreira. Ressalta-se ainda que, no periodo de atuacdo junto as turmas da pré-escola, a
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referida professora cursava o segundo grau (magistério) no Instituto Nossa Senhora Auxiliadora
— INSA. Ou seja, ainda ndo apresentava pelo menos uma formag¢do minima, em termos de
certificacdo, para o trabalho pedagdgico, em especial com criangas. O relato abaixo nos

possibilita fazermos tais mensuragoes.

Olha, eu passei 14, a professora (nome de gestora] ndo sei se vocé conheceu,
ela me colocou 4 anos, 4 anos no jardim de infancia. Ela disse que eu ia passar
I4 para ganhar experiéncia para poder trabalhar nas outras turmas, séries mais
altas. Ai eu saia correndo do colégio (INSA) para ndo chegar atrasada,
estudava e trabalhava. Ndo era facil. (Entrevistada Professora Maria da
Gloria).

A professora Maria da Conceicdo, atualmente com 72 anos, nos informou que
trabalhou por volta de 13 anos com a educacdo pré-escolar, sendo que em parte desse tempo
ndo recebia nem um tipo de remuneracdo financeira, pois realizava um trabalho comunitario.
Na época em que atuava em sala de aula possuia apenas o primeiro grau, vindo posteriomente
a cursar o segundo grau — magistério pelo Projeto Gavido. Sua atuacdo como professora no
municipio se deu a partir de indicacéo de politicos que exerciam o poder local a epoca. Abaixo

algumas informacdes prestadas pela professora, ao nos relatar um pouco de sua trajetoria

docente:

13 anos eu trabalhei com criancada... e parte do meu tempo eu trabalhei de
graca. Figuei dando aula para essas criancinhas, 0s menorezinhos 5, 6 anos.
Quem néo tinha vinculo com gente do estado, da prefeitura era dificil entrar,
a gente ia mais pela consideracdo das pessoas. Era assim que a gente ia, era o
politico. (Entrevistada Professora Maria da Concei¢éo).

A professora Maria da Piedade, com 64 anos, exerceu sua docéncia na pré-escola no
grupo escolar Santa Maria, sendo que em 1976, periodo de sua atua¢do, 0 espaco nao apresentava
estrutura de escola. Segundo a professora, o local onde eram ministradas as aulas para as criangas
foi cedido e organizado pelos pais das criancas e pela comunidade. Anos depois deu-se a
construcdo de um prédio proprio para a escola, no mesmo espaco cedido, através do governo
estadual. Assim se reporta a nossa entrevistada: “Olha, quando eu comecei a trabalhar em 1976,
aqui em Cametd, ainda ndo era bem a escola Santa Maria, era um local da comunidade que 0s

pais conseguiram organizar” (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

Quanto a formac&o da professora, a mesma nos informa que tinha a formacéo de leiga,
ou seja, apenas o primeiro grau. Cursou posteriormente 0 magistério e ainda fez o adicional em

Matematica e Ciéncias, dando-lhe condicGes de atuar de 5% a 82 série, atualmente 6° e 9° ano do
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ensino fundamental. Sua entrada para o exercicio do magistério deu-se em decorréncia também

de indicacéo.

Olha, agora quando eu comecei, eu terminei a formacao de leigos, depois eu
fiz 0 magistério — segundo grau, né, mas eu fiz aqui o adicional de Matematica
e Ciéncias... ai depois eu comecei a lidar com 5% e 82 série, ai a gente fez aquele
profissional. (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

E também, porque outras pessoas indicavam, também, porque pra poder
trabalhar tinha aquele “fulano indicou tu”, aquela coisa, né?, indicado por
outras pessoas. (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

A professora Maria do Livramento, com 65 anos, hoje, aposentada, quando atuou

na pré-escola j& era habilitada em magistério pelo segundo grau. Depois formou-se pela

Universidade Federal do Parda em Geografia, licenciatura e bacharelado. Iniciou seu trabalho no

magistério em 1972, em turmas de 12 a 42 série e pré-escola, sendo que ai ficou por um periodo

de trés anos, continuando sua trajetdria profissional em turmas de 5% a 82 e segundo grau até o

periodo de encerramento do trabalho docente.

Olha, eu trabalhei, comecei a trabalhar em 72 e... dei aula, todo esse tempo do
jardim — o Pré, fiquei no pré por trés anos, em diante até a 42 série e parei de
dar aula, de 12 & 42, eu parei em 84, e ai eu s6 dei aula de 5% a 82 e Segundo
Grau. (Entrevistada Professora Maria do Livramento).

Quanto ao seu ingresso para a docéncia nas turmas de educacéo infantil, 0 mesmo

ficou a cargo do diretor da escola onde comecou a atuar como professora, a partir da relagdo

gue mantinha com parlamentares, como se refere Maria do Livramento, com “os grandes”. Foi

dessa maneira que recebeu o contrato como professora do grupo escolar Jalia Passarinho.

Ah!, mana, porque isso ai era o diretor, comigo foi o diretor, também com
outros. O diretor era quem arrumava isso, la com os grandes. E ai, tu sabe, era
meio restrito essas coisas porque a diretora s6 convocava e entregava pra eles
iss0, 0 nosso documento. Nao sei te dizer mesmo isso. S6 nos avisava que
iamos comecar a trabalhar. (Entrevistada Professora Maria do Livramento).

A professora Maria Auxiliadora, hoje com 73 anos, diferentemente das demais, nio

iniciou sua docéncia em escola publica. A referida professora organizou uma pequena escola

de carater particular, para atender as criancas em idade pré-escolar. Com a expanséo da escola,

devido ao aumento do numero de alunos e também em decorréncia de seu ingresso como

professora do estado, viu-se na obrigacéo de fechar a escola, pois nesse meio tempo entrou para

a universidade, o que inviabilizava manter a escola em funcionamento. Assim relata a

professora:
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(nome da escola), que eu comecei I, naquela casa que era da (nome da pessoa
dona da residéncia onde a escola foi organizada) e hoje é uma farmaécia,
parece... Farmacia do Trabalhador... Foi |4 que eu comecei. Fundei uma
escolinha, s6 com criancas... Era jardim de infancia... Isso era particular, eu
comecei a trabalhar 14, depois ndo comportou, ai eu passei la pra Padre
Antbnio Franco... ai, nesse periodo, foi o periodo gque eu trabalhei na educacéo
do estado e fiz a faculdade, entrei pra universidade, e ai eu ndo dei mais conta,
ndo sabia se eu atendia o estado, ou se eu atendia o particular, ou se estudava.
Peguei... é... dispensei... fechei a escola... (Entrevistada Professora Maria
Auxiliadora).

Quanto & sua atuacdo como docente na esfera municipal, teve inicio em turma
multisseriada com criancgas de alfabetizacdo até a 3?2 série do 1° grau, no interior do municipio
de Cametd, em area ribeirinha — situacdo esta ndo muito favoravel, por causa do percurso até
aquela localidade. Sua estada no local perdurou por aproximadamente seis meses. Apds realizar
o0 Exame de Suficiéncia e solicitar sua transferéncia para a sede do municipio, deixou a
localidade, sendo seu pedido parcialmente atendido, pois a mesma passou a atuar na area das
estradas. Somente no ano de 1970 veio a trabalhar no grupo escolar Julia Passarinho, com

criancas da pré-escola. O relato abaixo nos informa um pouco dessa trajetoria.

Eu comecei a trabalhar em escola, é, com seriado, de todas as turmas... é
multisseriado, tudo uma mistura. E alfabetizagdo, primeira série, é quarta, e...
ndo, era até a terceira, ndo tinha quarta. I1sso eu comecei nas escolas do interior,
Cataldo o nome... eu fiz um concurso naquela época, era a época da ditadura
militar.

Em 65 eu fui pro interior, |4 eu trabalhei, acho que eu ndo cheguei a trabalhar
1 ano, acho que uns 6 meses, mas era muito dificil pra mim ir pra 4. Ai eu fiz
esse concurso, era... Exame de Suficiéncia. Ai eu fui pra essa escola.

Ai eu disse: td bom, pelo menos eu tenho a estrada, porque é pior ter que
atravessar trés rios. Ai eu vim embora pra c4, ainda multisseriado. Em 65, 66,
67,68 e 69. Em 70, eu vim pra cidade de Cameta. Tava terminando... terminou
aquela fase do golpe militar, terminou aquela fase, ai comegaram a construcao
de escolas, que foi o Jalia Passarinho, 0 General Oso6rio, ndo sei se ja tinha o
Coronel Raimundo Ledo. J4, ja tinha. Tinha o D. Romualdo Coelho.

Ai eu vim trabalhar no Julia Passarinho... e la eu trabalhei no jardim I e II,
naquela época tinha o jardim... Ai entrava pra esse jardim, as criancas de 5
anos, era 5 e 6 anos a faixa etaria. (Entrevistada Professora Maria
Auxiliadora).

De acordo com as informagdes obtidas junto aos nossos sujeitos, 0 que se nota em
relacdo ao perfil dos profissionais que atuavam na condicdo de professores da pré-escola € que
ndo havia um critério de selegdo mais especifico para a realizacéo deste trabalho, que se baseava
na escolha do dirigente da escola, o qual, em consonancia com as circunstancias do momento e

outras autoridades que compunham a esfera educacional e politica do municipio, apontava 0s
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professores; a preocupagdo com a formacao desses sujeitos ndo se configurava como palco de

preocupacdo maior.

Os professores que exerciam a docéncia na educagdo pré-escolar, na sua maioria,
ainda cursavam o magistério, e outros detinham apenas o primeiro grau, 0 que nos leva a
compreender que a educacéo das criancas da pré-escola, no municipio de Cameta, foi pensada
apenas para atender a uma demanda no sentido da oferta de vagas nas escolas, e ndo numa
perspectiva de qualidade com base em um planejamento que viesse a ofertar e promover uma
formagéo cultural mais ampla para esses sujeitos. Com isso, de acordo com Hebling (2013, p.
63),

O sistema educacional assim planejado ndo poderia conduzir a um
pensamento critico e tampouco possibilitar uma preparacéo cultural aliada a
formacao para o trabalho, mas apenas cumprir um papel com base na educagéo
tecnicista imprimindo a educacdo o carater produtivista encontrado nas
industrias.

Uma outra constatacdo que os relatos nos possibilitam tecer é que, na realidade, o
perfil de formagdo das professores que trabalhavam com a formag&o da crianca refletia a
realidade nacional da educacdo desde o inicio do regime militar, uma vez que, segundo
Monlevade (1996, p. 143), nem a habilitacdo no magistério se configurava como critério

pedagdgico para atuacdo desses profissionais.

Em 1964, o Censo Escolar registrou no Brasil: 289.865 professores em
exercicio, dos quais 270.560 sdo mulheres; 125.834 com diploma normal de
2° ciclo; 28.486 com normal de 1° ciclo; 7.666 com curso superior; e 127.879
sem qualquer formacdo profissional, a maioria deles s6 com o primario.

Diante desse quadro profissional que a educacdo do periodo apresentava, € bem
provavel que a formacgédo das criangas nos espacgos publicos ndo perpassasse mediante uma
pratica pedagdgica que despertasse nos sujeitos sua capacidade critica, visto que a formagao
desses profissionais recebia uma atencéo secundéria; o nivel de formacdo para atuar junto as
turmas de educacéo pre-escolar correspondia ao nivel primario, o que pode significar que a
maioria ndo possuia uma formacdo pedagdgica basica para o trabalho com as criancas, ou seja,
nem sequer o magistério completo possuiam, tendo de construir saberes sobre o trabalho com
as criancas em seus processos de trabalho, como a compra de materiais pelas proprias
professoras, como se vera na se¢do 4. Neste sentido, corroboramos com a posicdo de Vicentini

e Lugli (2009, p. 222-223), ao observarem que

N&o se pode deixar de mencionar os efeitos da ditadura militar (1964-1985)
sobre a docéncia. Nesse periodo houve uma visivel deterioracdo no sistema de
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ensino publico, identificada pelo excessivo nimero de professores
trabalhando em carater precério (0s antigos estagiarios) para compensar a falta
de profissionais efetivados. Os substitutos muitas vezes ndo tinham formacéo
pedagdgica [...] as relacbes pedagdgicas se construiam de forma efémera e
pouco produtiva, impondo inegaveis dificuldades aos resultados do trabalho
escolar.

A ditadura instalada no pais, por meio do golpe militar, provocou desastrosos
momentos de desagravo em todos 0s setores sociais, em especial no setor educacional. A
educacao publica foi cerceada do debate em torno da sua importancia. A énfase na formacao
tecnico-profissional visava a conduzir o sistema educacional em direcdo ao que o Estado
compreendia como desenvolvimento econdmico; com isso, a formacao dos profissionais, em
especial da educacdo priméria, se consolidava mediante informacdes basicas que ndo davam
oportunidade a uma educagdo para o pensar, para o refletir de um contexto socioeducacional
que priorizava a execucdo de um curriculo fragmentado e, consequentemente, aligeirado para
formar professores para atuar no ensino, sem que o Estado precisasse investir altos recursos

nessa formagdo, pois a mesma também se dava em curto prazo.

1.4 AESTRUTURA DA EXPOSICAO

O texto apresenta, além desta se¢do 1 — “Introducdo” —, outras quatro se¢oes. Na se¢do
2, sob o titulo “Memoria, préaticas pedagdgicas, trabalho docente e educacao infantil”, com
quatro subsecOes, apresentamos reflexdes sobre as categorias memoria e experiéncia, bem
como suas contribui¢des para analise da pré-escola no contexto da ditadura militar no municipio
de Cametd, considerando as experiéncias vividas pelos sujeitos no seu meio social.
Trabalhamos ainda as categorias praticas pedagdgicas e trabalho docente, correlacionando-as
com a educacdo de criancas em idade pré-escolar, além de discorrermos sobre as praticas
pedagogicas e a formacdo pré-escolar a educacdo infantil, considerando o percurso histérico
para o seu trabalho no contexto escolar, bem como realizando discusséo sobre a formagéo

docente no contexto da ditadura militar e impactos nos processos formativos.

Na secdo 3, com o titulo “Educacdo infantil e ditadura militar: marcos legais e
contextuais”, também com quatro subsegOes, discorremos sobre a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao do ano de 1971, a qual dispde dos principios e organizacao da educacdo brasileira
durante o regime militar, fazendo-se enunciacéo da educacéo pré-escolar; fomentamos ainda

uma reflexdo sobre a educacdo pré-escolar da implantacéo ao atendimento do ser social infantil,
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além de discutirmos a presenca do Estado, do Projeto Casulo e do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral) frente ao gerenciamento da pré-escola, abordando ainda as orientacfes
dadas para a formacdo da crianca na pré-escola sob a supervisdo do Estado militar, na

perspectiva de reforco para as séries subsequentes.

A secdo 4 traz como titulo “A pré-escola e seus desdobramentos no municipio de
Cameta dos anos 1970 a 1985: da implantacdo ao atendimento a um publico especifico”, e nela
expomos as analises dos dados que foram coletados na pesquisa de campo e que nos
possibilitaram tecer as sete se¢bes, em que apresentamos os resultados da presente investigacao.
Inicialmente, expomos o espaco da pesquisa, 0 municipio de Cameta, com foco na cidade de
Cametad e em suas contradi¢cdes historico-sociais, culturais e econémicas, numa relacao
permeada pela presenca de oligarquias locais que, a partir do dominio politico, impuseram
modos de trabalho, atuando como gerentes dos interesses hegemonicos presentes no pais, a
exemplo do contexto da ditadura militar; além disso, expomos o processo de implantacdo de
turmas de criancas em idade pré-escolar, mas com a auséncia do Estado em termos de

financiamento e estruturacdo de espacos de aprendizagem adequados a esses sujeitos.

Na mesma secdo 4 apresentamos a relacéo entre o publico e a¢cdes de ordem privada
na oferta da educacéo pré-escolar no contexto cametaense, no sentido de escolas de natureza
privada, particulares, assumirem um maior atendimento na formacédo, além de se colocar na
responsabilidade dos pais o fomento necessario para os estudos das criancas, intensificando-se
o afastamento de criancas pobres da pré-escola, num processo de elitizacdo da pré-escola em
Cameta. Também discutimos a questdo de processos de hierarquizacao e disciplina no processo
de formacdo das criancas em idade pré-escolar, docilizando os corpos, negando-se o fomento
de um corpo politico, em prol de um corpo servil e mecanico, necessario ao regime e a seus

processo produtivos, a partir da perspectiva desenvolvimentista por ele assumida e defendida.

Nessa quarta se¢do apresentamos também resultados sobre praticas pedagogicas do
trabalho docente, que, dialeticamente, expdem um preocupar-se com o ser social infantil e suas
necessidades psicossociais, mas a0 mesmo tempo inibem relagdes mais afetuosas e de
reconhecimento do carater ludico a ser desenvolvido com as criancas, em prol de uma
intensificacdo de atividades de ler e escrever, considerando-se a pré-escola como o lugar da
preparacdo para as séries seguintes, como marca de uma formacdo que coloca na crianga a
responsabilidade pela desigualdade social — dai a necessidade de prepara-las nas letras, de forma
intensa, desde 0s anos iniciais. Ndo menos importantes estdo os resultados sobre o perfil dos

professores da educacdo pré-escolar na cidade de Cameta no contexto da ditadura,
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caracterizando como a insercdo de docentes na formac&o de criancas em idade pré-escolar no
contexto cametaense carecia de profissionais com formacdo certificada para o trabalho com as
criancas, numa caracterizacdo da auséncia do Estado no que competia a formacéo de docentes
para essa atividade. Os dados demonstram que os docentes construiram saberes para o trabalho

com as criangas em idade pré-escolar.

Ainda na se¢do 4 analisamos o lidico na formacgdo da crianca, como uma critica
silenciosa ao protagonismo da instrumentalizacdo do ensino na pré-escola, evidenciando uma
atitude de contestacdo a ordem do disciplinamento da formacdo, a partir da perspectiva do
regime da época, embora ainda, contraditoriamente, um IGdico com a subjetividade desse
regime, mas que permitia a ludicidade com perspectiva formativa; abordamos também o corpo
docente e a percepcdo sobre a ditadura no contexto cametaense, mostrando como a docéncia
sofria os impactos de um vigiar de suas ac¢Ges, impedindo processos de posigdo critica na
formacdo, embora se tivesse a compreensdo de como esse vigiar impactava a docéncia no

cotidiano da sala de aula.

Por fim, apresentamos na secéo 5 as “Considerag0es Finais”, em que sintetizamos 0s
resultados da presente pesquisa e apontamos caminhos para futuras investigacdes no campo da

educacéo pré-escolar e memorias do trabalho docente.
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2 MEMORIA, PRATICAS PEDAGOGICAS, TRABALHO DOCENTE E EDUCACAO
INFANTIL

Nesta se¢do constam quatro subsec¢des. Na primeira, apresentamos reflexdes sobre as
categorias memaria e experiéncia, bem como suas contribui¢cdes para analise da pré-escola no
contexto da ditadura militar em Camet, considerando as experiéncias vividas pelos sujeitos no
seu meio social. Em seguida, trabalhamos as categorias praticas pedagdgicas e trabalho
docente, correlacionando-as com a educacgdo de criangas em idade pré-escolar. Na terceira
subsecdo, discorremos sobre as préaticas pedagogicas e a formacdo pré-escolar a educacdo
infantil, considerando o percurso histérico para o seu trabalho no contexto escolar. Na quarta
subsecdo, discutimos aspectos da formacdo docente no contexto da ditadura militar e seus

impactos nos processos formativos.

2.1 MEMORIA E EXPERIENCIA: UM CAMINHO PERCORRIDO NA CONSTITUICAO
DA PESQUISA

Segundo Ciavatta (2015, p. 16), “A memoria torna o passado significativo, o0 mantém
Vivo e 0 torna uma parte essencial da orientacdo cultural da vida presente”. Diante disso, pode-
se entender que a memoria ndo se restringe apenas ao relembrar de um passado vivido,
traduzido de experiéncias, sejam elas doloridas ou prazerosas. A memoria traz em si o reflexo
do processo educativo e formativo pelo qual os sujeitos passam, de modo a considerar as
influéncias sofridas ao longo do percurso historico e das variadas manifestacdes culturais
presentes em cada sociedade. Dessa forma, a memoria € fonte ativa de informacdes, capaz de
trazer a tona um passado ndo necessariamente conhecido e reconhecido pela historia oficial
(CIAVATTA, 2015, p. 18).

Com isso, partimos do pressuposto de que a memdria € dotada de forca e vivacidade,
conforme Bergson (2006). E para Bosi (1994, p. 55), “a memoria ndo ¢é sonho, é trabalho”,
sendo neste trabalho tomada como fonte de informag6es para materializacdo desta investigacao,
que versa sobre a pré-escola em Cametd durante a ditadura militar,
partindo-se do pressuposto de que a percepgdo dos sujeitos que vivenciaram o referido periodo
evoca lembrancas e imagens de como a ditadura militar se teria manifestado ou ndo diante da

materialidade do trabalho pedagogico dos docentes na pré-escola da época. Neste sentido,
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concordamos com Bérgson (2006), quando este nos informa que a memaria tem uma relevante
importancia na vida cotidiana, pois, segundo o autor, ela
registraria, sob forma de imagens-lembrancas, todos os acontecimentos de
nossa vida cotidiana a medida que se desenrolam; ela ndo negligenciaria
nenhum detalhe; atribuiria a cada fato, a cada gesto, seu lugar e sua data. Sem
segunda intencéo de utilidade ou de aplicacdo préatica, armazenaria o passado
pelo mero efeito de uma necessidade natural. (BERGSON, 2006, p. 88).

Assim, ao ouvirmos e registrarmos a memoria dos protagonistas nesta pesquisa, seis
professoras entrevistadas que viveram a pré-escola no contexto da ditadura em Cameta, tivemos
condi¢des de tracar e compreender o cenario da educacdo voltada para o atendimento das
criancas na pré-escola, compreendendo que o passado aqui memorizado passa por um processo
de ressignificacao, considerando um tempo especifico, o periodo militar brasileiro, permitindo-
nos fazer uma analise mais profunda sobre a formacao dos sujeitos sociais na época, entendendo
ainda que a memoria das professoras estava articulada a um momento da histéria que envolvia
situacdes de revoltas, lutas, praticas de resisténcia por parte da classe trabalhadora do pais, ai
incluidos os profissionais da educacao.

Para 0s propositos desta investigacdo, consideramos ainda a memaria como fonte de
informacdo para a apreensdo de um determinado contexto social vivido, em destaque aqui 0
regime militar, partindo-se das consideracdes de Ciavatta (2015), que destaca:

tem sido um fato enriquecedor da meméria social brasileira os depoimentos,
a historia oral, os relatos daqueles que participaram ativamente da resisténcia
ao golpe civil-militar que tomou o poder em 1964. Implantada a ditadura, o
regime foi incansavel em perseguir pessoas e destruir toda documentagao que
alimentasse outras ideias, outras memarias que pudessem esbocar a critica aos
seus objetivos autoritarios, ao nacional-desenvolvimentismo, aos interesses
econdmicos dos setores ancorados no poder do Estado. (CIAVATTA, 2015,
p. 18).

Diante disso, entendemos que a memoria, individual, mas resultante de experiéncias
coletivas que a constituem e, portanto, fruto de relacdes socialmente construidas no que
concerne ao trabalho docente em Cametd com a pré-escola, decorrente de um vinculo entre o
passado e o0 presente, permitiu-nos compreender um fato histérico ja acontecido ha algumas
décadas, porém vivo na memdria dos individuos que experienciaram o periodo do seu
acontecimento nas suas diferentes ocupacdes, pois, segundo Magalhdes (2018, p. 79): “toda
memodria individual é também social”, sendo “as experiéncias vividas, no interior de uma
sociedade e nos grupos de pertencimento mais proximos, que moldam tanto o carater social

quanto o interativo da memoria coletiva”.



45

Sendo a memoria ressignificadora de acontecimentos de forma muito singular, ndo se
pode compreendé-la como uma singela regressdo ao passado e sim como um florescimento do

passado no presente. Nesse sentido, Bergson (2006) nos esclarece que:

Na verdade, é que a memdria ndo consiste, em absoluto, numa regressdo do
presente ao passado. E no passado que nos colocamos de saida. Partirmos de
um “estado virtual”, que conduzimos pouco a pouco, através de uma série de
planos de consciéncia diferentes, até o termo em que ele se materializa numa
percepcao atual, isto é, até o ponto em que ele se torna um estado presente e
atuante, ou seja, enfim, até esse plano externo da consciéncia em que se
desenha nosso corpo. Nesse estado virtual consiste a lembranga pura.
(BERGSON, 2006, p. 280-281).

Ha de se considerar, portanto, que a memoria representa uma fonte rica de informacéo
de modo a trazer a tona as experiéncias vividas. E sdo justamente essas experiéncias vivenciadas
durante o percurso da ditadura militar, no contexto escolar, que foram relembradas por via da
memoria para obtencdo de dados e posteriormente anélise na busca da compreenséo do reflexo
desse periodo na formacao das criancas na pré-escola em Cameta, considerando que a memdoria
tem um sentido social, a medida que compartilha uma experiéncia vivenciada na coletividade,
diante de uma outra geragdo que se encontra num tempo presente, visando atender a uma
determinada necessidade ou condigdes.

E sobre a memdria compreendida enquanto parte de uma coletividade, Magalhées
(2018, p. 10) afirma que: “a memoria € um fendmeno eminentemente social, condicionada por
experiéncias coletivas vividas, herdadas e compartilhadas por grupos sociais”, sendo
apropriadas a partir das necessidades do presente. Portanto, as experiéncias vividas se firmam
na memaria como parte da histdria de vida de cada sujeito, seja no campo pessoal ou coletivo.

Considerando a posicdo de Halbwachs (2006), ao defender que toda memdria
individual é também social, remetemos a compreensdo de que toda a nossa experiéncia é
constituida socialmente e que, de acordo com o proveito para o qual é direcionada, passa a fazer
parte da constituicdo historica dos individuos no seu contexto social. Neste sentido, Magalhdes
(2018, p. 79) salienta que ““as experiéncias vividas sdo as que mais duram na memoria e sdo
mantidas e recuperadas mesmo na sua modificagéo, de acordo com os interesses dos individuos
referenciados pelos seus grupos sociais”.

Frente a isso, entendemos que cada experiéncia vivida se faz presente na memoria dos
sujeitos e ganha um novo redimensionar, & proporgdo que é compartilhada diante de uma nova
conjuntura, o presente, operacionalizando novos aprendizados, pois as experiéncias historicas
de determinados acontecimentos vividos diretamente operam importantes aprendizagens que

atuam sobre a memoria social (MAGALHAES, 2018, p. 84). Assim, através da memoria
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espontanea dos professores, mas abstraida a partir da tematica-foco desta pesquisa, tivemos
condicdes de obter informacdes sobre a influéncia ideol6gica do regime militar diante do
trabalho docente na educacao pré-escolar em Cameta.

Dessa forma, assumimos a posicdo de Magalhdes (2018), ao referendar que a
recuperacdo dessas memorias sociais por meios das experiéncias vividas pode revelar muitas
particularidades de um dado momento histérico, de um lugar, de um tempo, sem deixar de
considerar seus pontos de contradi¢cdo, bem como as questdes ideoldgicas manifestadas no
interior dos acontecimentos no decorrer de uma dada época. A esse propdsito, a autora salienta

que

é importante recuperar a discussdo sobre a producdo de memorias sociais,
coletivas, de experiéncias vividas, herdadas, observando que tal producdo
ocorre em determinado tempo e lugar, mas considerando 0s marcos
ideoldgicos e conflitivos que sustentam a recuperagdo dessas experiéncias.
Sendo assim, falar em experiéncia vivida, compartilhada em comum, também
significa discutir as contradicdes de classe, conflitos, ideologias que Ihe sdo
subjacentes. (MAGALHAES, 2018, p. 88).

Assim, compreendemos que, ao fomentar a memoria dos docentes que vivenciaram
ativamente a ditadura militar no contexto do municipio de Cameta, em termos de trabalho com
a educacdo pré-escolar, obtivemos informacdes que nos permitiram analisar em qual momento
se tornavam mais latentes as contradi¢Oes de classe, se os conflitos entre os que simpatizavam
com a ideologia do regime e os que a ela se opunham apresentavam grandes proporcoes, ou
seja, tivemos importantes informacdes sobre a realidade da época, bem como sobre o agir dos
sujeitos diante do mencionado quadro social, e, ainda, consideramos que a oportunidade de
socializar essas narrativas proporcionou a construgdo de um contexto significativo para que 0s
narradores fossem valorizados em seus percursos do trabalho docente, mesmo diante das
contradic@es vividas por eles no regime militar (LOBATO, 2014, p. 72).

Por outro lado, entendemos ainda que os fatos narrados, a partir das memorias, deram-
nos a oportunidade de compreender e analisar as forgas em disputa em dado contexto histérico,
como o periodo militar, em prol da concepcao de educacgéo, de sociedade e de homem e mulher.
Nessa perspectiva, as memdrias permitiriam observar como a hegemonia civil-militar da
ditadura era contraposta, naquilo que Gramsci (1989) postulou como contra-hegemonia,
entendida como “instrumento para criar uma forma ético-politica” (GRAMSCI, 1989, p. 101).
Ou seja, como professores se contrapunham ao modo de vida proposto pelo regime, quer nos

siléncios ou na compreensdo da vigilancia hierarquica por eles vivida, a partir do sistema
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educacional e suas redes de relagdes. Nesta direcdo, entendemos, com base em Gramsci (2007,
1989, p. 15), que

O exercicio “normal” da hegemonia, no terreno tornado classico do regime
parlamentar, caracteriza-se pela combinacdo da forca e do consenso, que se
equilibram de modo variado, sem que a forca suplante em muito o consenso,
mas, ao contrario, tentando fazer com que a forga parega apoiada no consenso
da maioria, expresso pelos chamados 6rgdos da opinido publica — jornais e
associages —, 0s quais, por isso, em certas situacOes, sdo artificialmente
multiplicados.

Nesta pesquisa, observamos, a partir das analises presentes na secdo 4, que a
hegemonia civil-militar pressupunha o uso da forga, dado o poderio militar, e 0 consenso por
meio da construgdo de uma subjetivdade pautada em valores cristdos, de familia e de sociedade,
considerando a educacdo, importante mecanismo em favor desse objetivo, que se constituia,
dialeticamente, em uma contra-hegemonia a sociedade democrética. Por outro lado, as forcas
progressistas do pais lutavam por uma hegemonia voltada para a instauragdo da democracia, da
formacdo integral dos sujeitos, em oposi¢do a construgdo do homem-mulher-mercado, de
processos de educacdo pré-escolar que negavam a experiéncia da infancia, em favor de uma
preparacdo para as séries subsequentes, culpando as criangas pelo sucesso ou ndo na vida adulta,
produtiva.

Nessa perspectiva, os fatos narrados passam a representar a historia vivida no contexto
de uma sociedade, mesmo com diferentes sentidos para os variados grupos ou individuos
pertencentes a um determinado tempo ou lugar, mas que expdem as disputas por hegemonias.
Assim, teoricamente entendemos que as lembrancas se traduzem em histérias no instante em
que o passado se apresenta diante de variadas interpretacdes, de andlises em prol de

compreender essas lutas por hegemonias. De acordo com Lobato (2014, p. 67),

O contelido narrado € praticamente uma reconceitualizacdo do passado a partir
do momento presente, da pessoa com quem se esta falando e do objetivo da
narrativa. As pessoas ndo tém em suas memdrias uma visdo fixa, estatica,
cristalizada dos acontecimentos que ocorrem no passado. Pelo contrério,
existem maultiplas possibilidades de se construir uma versdo do passado e
transmiti-la de acordo com as necessidades do presente. E nesse momento, o
da narrativa de uma versdo do passado, que as lembrancas deixam de ser
memorias para se tornarem histérias.

Sendo a memoria uma condicdo individual e também social, ndo se pode negar que
expressa variadas experiéncias vividas, como também reflete as influéncias sofridas, ao longo
da formacdo humana, adquiridas mediante um processo de vivéncias coletivas que deixam

marcas, conforme Magalhées (2018, p. 263):
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E também nos grupos sociais, dos quais os individuos fazem parte, que ocorre
a construcao de memorias coletivas de experiéncias vividas ou recebidas, que
por sua vez se tornam elo de identificagdo com esses grupos, pelo menos
quanto a eles, essas lIhe forem necessarias para interpretar, refutar ou
reconstruir dada realidade.

Portanto, consideramos que a memoria, ao fazer a mediag&o entre o passado e
0 presente, dentro de um quadro social que possibilita ndo s6 compreender 0s
acontecimentos ocorridos, mas também perceber quais as influéncias que
esses acontecimentos trazem para 0 momento atual, permitiu proceder a
investigacdo sobre as praticas pedagogicas e o trabalho docente na educacédo
pré-escolar, em Camet4, no interior do contexto da ditadura militar no Brasil.

2.2 PRATICA PEDAGOGICA E TRABALHO DOCENTE NO PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO

Ha de se conceituar primeiramente a pratica pedagogica como parte de um processo
social e de uma pratica social maior, conforme Souza (2007), ndo sendo somente no espaco
escolar que a mesma media a aprendizagem, pois nos movimentos sociais as préaticas
pedagdgicas se dinamizam e se materializam diante de atos educativos que pressupdem
organizacdo, interacdo com as demais instituicdes, estratégias de atuacdo; e nessa dinamica o
ato educativo vai promovendo-se. Também, em segundo lugar, compreendemos que as praticas
pedagogicas sdo atividades cotidianas expressas no contexto escolar, de acordo com Souza
(2007), de modo que, dependendo a atitude assumida, podem as praticas pedagdgicas promover

uma transformacéo social ou perpetuar uma situacéo.

E no espago da sala de aula que os professores desenvolvem suas acdes pedagdgicas
que diretamente irdo interferir de forma significativa para que os sujeitos possam construir
novos conhecimentos, a partir das informacbes e formacgbes provenientes dessa pratica
pedagogica, ou seja, é no cotidiano da sala de aula que os professores mobilizam saberes para
que 0 processo ensino-aprendizagem se concretize. Neste sentido, Tardif (2008) analisa o
professor como um sujeito profissional que, diante de uma razdo e acao, constitui sua pratica
pedagdgica mediante um processo de aprender-fazendo e também de conhecer-fazendo,

enquanto unidade.

Para Gimeno Sacristan (1999), as ac0es realizadas em sala de aula causam efeitos nos
sujeitos de modo a influenciar suas atitudes. Assim, acreditamos que as mesmas nao sdo neutras
e ainda pressupbem uma intencionalidade, o que consideramos ao investigar as
intencionalidades das praticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto das salas de aula da pré-

escola, no periodo de 1970 a 1985, na cidade de Cameta, a partir das memorias dos docentes.
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E, ainda, para 0 mesmo autor, a pratica pedagogica se define com ac6es frequentes que
se concretizam na rotina pedagdgica, que se estabelece ndo somente no espaco escolar, e
também se materializam junto as experiéncias coletivas, ndo sendo circunscritas somente aos
conhecimentos formais, mas também relacionadas a valores, atitudes, habilidades e
subjetividades socialmente construidas. Nelas, portanto, estdo imbricadas as constatacdes
cotidianas que o professor faz no “chdo da escola”, conforme Paro (2002), incluindo ai o seu
proprio agir pedagdgico e, para além, as observacdes sobre a realidade cotidiana da sociedade
onde vive. Neste sentido, a acdo docente, seja no espago escolar ou ndo, se desenvolvera diante
de uma atitude participativa e consciente. Diante disso, quanto a pratica pedagdgica no contexto

da sala de aula, Franco (2015, p. 605) nos esclarece o seguinte:

Portanto, uma aula s6 se torna uma pratica pedagdgica quando ela se organiza
em torno: de intencionalidades, de praticas que ddo sentido as
intencionalidades; de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta
atingindo todos; de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins
propostos pelas intencionalidades. Configura-se sempre como uma agdo
consciente e participativa.

Nesta dimensdo, consciente e participativa, as praticas pedagdgicas perpassam
momentos de planejamento, sistematizacdo, até atingir os processos de aprendizagem que
fundamentam a formacédo do sujeito; conteidos—forma, préatica-teoria. Neste sentido, Franco
(2015, p. 605-607) especifica alguns principios que demandam a organizacdo de uma pratica

pedagogica, a saber:

a) As praticas pedagdgicas organizam-se em torno de intencionalidades
previamente estabelecidas e tais intencionalidades serdo perseguidas ao longo
do processo didatico, de formas e meios variados.

b) As préaticas pedagogicas caminham por entre resisténcias e desisténcias, em
uma perspectiva dialética, pulsional, totalizante.

c) As préticas pedagogicas trabalham com e na historicidade; implicam
tomadas de decisdes; de posicdes e se transformam pelas contradicdes.
(FRANCO, 2015, p. 605-607).

Para fazer uma reflexdo sobre préticas pedagdgicas, necessariamente precisamos levar
em consideragdo os saberes do professor em conjunto com sua formagéo, pois neste saber estao
explicitas as experiéncias decorrentes de sua historia de vida. Para Tardif (2004; 2011), os
saberes da experiéncia do professor resultam de uma construcédo pessoal, mas que, no entanto,
se estabelecem diante de condigdes sociais. Assim, no contexto da ditadura militar, as praticas
pedagogicas dos professores constituiam saberes que se encontravam imersos dialeticamente
entre coadunacdo e contestacdo ao ideario desse periodo, como observado na secdo 4, quando

os professores, mesmo diante do siléncio e da disciplina impostos aos corpos das criangas, numa
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valorizacdo extrema dos processos de ensino-aprendizagem do ler e escrever para a pré-escola,
dado o caréater de prepacdo para a série subsequente, mesclavam o Iudico, o brincar, embora
ainda com a subjetividade voltada para um nacionalismo extremado, em termos de conteudo
das brincadeiras realizadas.

Na profissdo do professor estdo expressas, entdo, varias formas de saber que
comunicam nuances sobre educacdo. Portanto, o saber profissional do professor ndo detém
somente uma especificidade, mas se compde de diferentes processos, dentre 0s quais se
manifestam o saber-fazer e o saber da experiéncia, que se produzem em contextos institucionais
nas mais variadas formas de atuagdo e na interacdo com os demais sujeitos, em especial 0s

alunos, o que nos leva a concordar com que,

Portanto, o saber ndo é uma substancia ou um contetido fechado em si mesmo,
ele se manifesta através das relagdes complexas entre o professor e seus
alunos. Por conseguinte, € preciso inscrever no préprio cerne do saber dos
professores a relagdo com o outro, e, principalmente, com esse outro coletivo
representando uma turma de alunos. (TARDIF, 2008, p. 13).

Sendo os saberes profissionais do professor constituidos por varios saberes,
entendemos que suas agdes pedagogicas comportam o planejar, o executar do planejamento, a
selecdo de metodologias, a escolha de mecanismos avaliativos, enfim, a organizacdo de
distintos meios necessarios para que o ensino-aprendizagem se desenvolva, e isto lhe
proporciona diferentes formas de relacdo e envolvimento com seu campo de atuacdo, a
educacdo. E diante dessas variadas praticas pedagogicas estdo entrelacados saberes
disciplinares, saberes curriculares, o préprio saber da formacdo profissional e, por fim, os
saberes da experiéncia, que em conjunto proporcionam 0s saberes necessarios para ensinar.
Com isso, considerando os anos de ditadura no pais, analisamos os saberes docentes, em termos
de praticas pedagdgicas, no trabalho com a educacdo das criancas em idade pré-escolar,
considerando que nesse periodo o pais vivia uma politica educacional lesiva aos interesses mais
fundamentais do povo brasileiro (CUNHA; GOES, 1996, p. 57).

Entendemos que, diante de cada contexto surgido e até mesmo imposto — no caso, 0
regime militar —, o trabalho docente necessita vivenciar e refletir sobre as informagdes e
configuragbes oriundas de cada contexto social pelo qual passa a sociedade; de forma
especifica, ele necessita fazer uma reflexdo diante dos impactos trazidos por um novo contexto
no cotidiano dos sujeitos que outrora se encontravam imersos em um meio por ele ja conhecido,
seja no campo cultural, educacional, econdémico e outros, considerando, dessa forma, que o

regime militar dos anos de 1964 a 1985 possa ter apresentado uma “nova postura’ no cotidiano
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dos cidadd@os que vivenciaram o periodo, em especial dos professores em Cameta, quer em
termos de assumir a subjetividade imposta ou a ela se opondo, partindo do pressuposto de que
“Alguns professores conseguiam, as custas de artimanhas, contornar os programas oficiais e
desenvolver, com os alunos, atividades produtivas de resisténcias a ideologia oficial,
desenvolvendo uma atitude critica” (CUNHA; GOES, 1996, p. 80). E este pensar do trabalho
pedagogico deve voltar-se para a transformagdo do conhecimento, para o desenvolvimento de
meios que possam partir para o enfrentamento de situacdes reais de atuacdo, requerendo
constancia em todas as etapas, niveis e modalidades de ensino, uma vez que o sujeito durante
seu processo de escolarizagcdo compreende os processos que englobam a educacdo basica —

educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio — e educagao superior.

Ha de se considerar, contudo, que as praticas pedagdgicas sao resultantes do trabalho
docente, num processo dialético em que o constituem também, manifestando-se em saberes,
habilidades, atitudes e valores. Teoricamente, trata-se de um trabalho que toma o ser humano
como objeto de um agir-pensar, pautado em intencionalidades que se modificam em
decorréncia de contextos historicos diversos e de condi¢Ges objetivas também plurais,
envolvendo dimensdes do conhecimento dos sujeitos e dos objetos de aprendizagem,
legislacdes, relagdes sociopoliticas, dentre outras. De acordo com Erthal (2014, p. 28-29), “A
categoria trabalho docente abarca tanto os sujeitos nas suas complexas dimensdes, experiéncias
e identidades quanto as condi¢des em que as atividades sdo realizadas no ambiente escolar”. E
acrescenta ainda: “Compreende, portanto, as atividades, responsabilidades e relagdes que se
realizam na escola para além da sala de aula, sujeitas, no conjunto, a mecanismos implantados
pelo processo de gestdo na busca por reducdo dos custos e a busca por melhores resultados e

aumento da eficacia”.

E em Cameta, na educacdo pré-escolar, nossas analises apontam, de acordo com a se¢ao
4, que o trabalho docente se realizava também para além da escola, conforme aponta Erthal
(2014), a medida que as professoras entrevistadas precisavam buscar uma formacdo para o
trabalho com as criangas, na compra de livros que lhes orientassem as acOes, dada a pouca
presenca do Estado no processo de formacdo continuada, além da organizacdo do espaco
escolar, de modo a propiciar um ambiente adequado a formacdo das criancas, bem como na
relacdo quantitativa entre professor e nimero de alunos — conforme relatos da entrevistada
Professora Maria Auxiliadora, para a qual o trabalho com as criangas, em Camet4, no contexto
da ditadura, “dava trabalho, dava... Ndo pode ser s6 uma professora na sala, tinha que ser duas”,

¢ nessa época, entretanto, “eu era s6 uma professora na sala” —, além de terem seus trabalhos
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intensificados pela presenca da constante vigilancia hierarquica do sistema educacional sob os
olhares da ditadura militar. Havia, assim, uma intensificacdo do trabalho docente, entendido,
com base em Apple (1995, p. 39), como “uma das formas tangiveis pelas quais os privilégios
de trabalho dos (as) trabalhadores (as) educacionais sao degradados”.

Por outro lado, considerando o contexto da educacdo pré-escolar e a relacdo do
trabalho docente e objetos de aprendizagem, tomamos o disposto por Saito e Oliveira (2018, p.
13), para os quais o trabalho docente deve favorecer aprendizagens que objetivem a
emancipagdo das criangas, para o que a realizagdo de “uma educacdo infantil lidica, alegre,
colorida e participativa”, acolhendo “as criangas em sua plenitude” e permitindo-lhes “viver e
conhecer o mundo, as pessoas, 0 saber elaborado pela humanidade ao longo do tempo histérico,
enfim, conhecer tudo aquilo que traga aprendizagens e desenvolvimento” — o que é o ideal a ser

perseguido e materializado nas praticas pedagogicas.

No periodo militar, contudo, ndo raro as praticas pedagdgicas com as criancas da pré-
escola acabavam por atenuar a educacao infantil ladica numa perspectiva emancipadora,
porque esgotavam o ladico ao adestramento dos corpos para o ideario nacionalista da época ou
tomavam como mecanismo para cultivar contetdos necessarios a uma educagdo compensatoria,
a fim de evitar repeténcia e evasdo nos anos seguintes, como se 0s problemas de acesso e
permanéncia na escola fossem resultado de questdes individuais, e ndo das desigualdades
sociais que assolavam o pais naquele periodo. Em oposicdo a perspectiva assumida na ditatura,
ndo raras vezes, para com o trabalho docente na pré-escola, é importante, de acordo com Saito
e Oliveira (2018, p. 13),

gue a crianca tenha experiéncias do pensar critico e criativo em um espaco
povoado por objetivos, materiais lidicos e propostas desafiadoras com as
quais ela possa criar, desenvolver a imaginacao e o pensamento criativo e, em
especial, um espagco para brincar, se relacionar e aprender de maneira
significativa e emancipatdria. Nesse processo ludico, alegre e criativo, tanto o
professor quanto as criangas precisam estar mergulhados na fantasia, no prazer
e no contentamento do ato de brincar e aprender. O papel do adulto,
representado pelo professor, deve ser reciproco e em conjunto com as criangas
em situacGes de interagdo, uma vez que o adulto assume a posi¢do do outro
mais experiente que deve promover, organizar e prover situacdes de
desenvolvimento pelas relagdes humanas estabelecidas na escola infantil.
Nesse prisma, 0 tempo e 0 espago da crianga na escola e 0s saberes e fazeres
docentes sdo envolvidos pelo que a crianca sente, vé& e faz nele em conjunto
COm seus pares.

Na secdo 4, entretanto, nossas analises apontam que o trabalho docente com o pré-
escolar, no contexto cametaense, quando tomou o ludico, o fez para maximizar a subjetividade

nacionalista do periodo, impedindo o mergulho “na fantasia, no prazer e no contentamento do
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ato de brincar e aprender”, numa perspectiva que possibilitasse a emancipagédo humana, um “se
relacionar e aprender de maneira significativa e emancipatoria, com experiéncias do pensar
critico e criativo em um espago povoado por objetivos, materiais ludicos e propostas
desafiadoras com as quais” as criangas pudessem “criar, desenvolver a imaginacdo e o
pensamento critico”, conforme apontam Saito e Oliveira (2018, p. 13). No contexto cametaense,
o ludico ocorria, mas contraditoriamente disciplinavam-se os corpos infantis, dada a disciplina
imposta ao trabalho docente da época. A contraposi¢do havia, mas sempre com o receio do

olhar dos observadores, inspetores e supervisores.

Isto posto, considerando o que defendemos ao longo desse texto, reforcamos o
entendimento do trabalho docente na educacdo infantil para a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianga com agdes objetivadas e intencionalmente esclarecidas, uma vez
que influenciam diretamente na promog¢édo da compreensédo humana do sujeito infantil. Isso
somente ocorrera se as acOes propostas forem de qualidade e tiverem intencionalidade,
almejando constantemente a emancipacgdo do individuo. Por isso, defendemos uma educacéo
infantil ludica, alegre, colorida e participativa, que acolha as criangas em sua plenitude e que
Ihes permita viver e conhecer o mundo, as pessoas, 0 saber elaborado pela humanidade ao longo

do tempo histérico, enfim, conhecer tudo aquilo que traga aprendizagens e desenvolvimento.

2.3 PRATICAS PEDAGOGICAS E A FORMACAO PRE-ESCOLAR A EDUCACAO
INFANTIL — UM PERCURSO HISTORICO

Com base em Kramer (2006), consideramos que, antes da constituicdo de 1988, a pre-
escola ndo se configurava como um direito das criancas em nenhuma regido do territorio
brasileiro; porém, ja se mencionava que, dentre os direitos dos cidadaos brasileiros, estava a
educacdo como um bem destinado a todos. E, diante desse todo, entendemos que se incluiam
0s sujeitos menores de sete anos; no entanto, os termos creche, pré-escola e/ou educacéo
infantil nem sequer eram conjecturados como condigdo ou estrutura para promover educacao
de criancas de baixa renda, que, por situa¢fes adversas, necessitavam de espacos educativos
que viessem a contemplar suas necessidades formativas. E, diante deste cendrio, pensar em
condicgdes propicias, dentre elas as praticas pedagdgicas de profissionais que juntos pudessem
atuar na formacao desses sujeitos, ndo era palco de preocupagédo e muito menos legislacéo. Para
Kishimoto (2002, p. 7 apud CERISARA, 2002, p. 13),



54

Ao longo da constituicdo da educagdo infantil, o profissional enfrentou
contradigdes entre o feminismo e o profissional. Principios como maternagem,
que acompanhou a histdria da educacéo infantil desde seus primdrdios,
segundo a qual bastava ser mulher para assumir a educagdo da crianca
pequena, e a socializacdo, apenas no ambito domeéstico, impediram a
profissionalizacéo da area.

Com isso se evidencia o pouco valor que a sociedade atribuia a este nivel de ensino, e
ainda o descompromisso do Estado para com a efetivacdo e formacdo de profissionais em
condigdes de oferecer uma educagao mais ampla, que extrapolasse o cuidar. E assim a educacgéo
das criancas brasileiras adquirira um carater mais assistencialista do que educativo,
principalmente apds os anos 1960, devido a influéncia de Orgdos internacionais nas mais

variadas esferas sociais do pais — saude, educagdo, economia. Para Rosemberg (1992, p. 22),

A contaminagdo assistencialista da pré-escola a partir do final dos anos 60,
inspirada em propostas de agéncias internacionais (UNICEF, UNESCO) e
assumida pela administracdo educacional federal. A contaminagéo da creche
ocorre a partir da segunda metade dos anos 70, assumidas pelos movimentos
populares e por técnicos a administracdo local. Assim, a ideia de uma pré-
escola de massa e assistencialista ganhou rapidamente a adesdo da instancia
federal, sofreu resisténcias nas instancias estaduais e municipais, ndo tendo
conseguido, por esta razdo, alterar essencialmente o perfil das redes de pré-
escolas implantadas no pais. Por outro lado, a ideia de uma creche mantida
pelo Estado, que desempenhasse fungdo educativa, surgindo do movimento
social e de técnicos municipais, ndo conseguiu influenciar instancias federais
mas acabou implantadas por algumas prefeituras.

Assim, de acordo com Kramer (2006), formas alternativas de trabalho docente com as
criancas em idade pré-escolar foram sendo materializadas, bem como diversas concep¢des de
ensino em prol de um discurso de superacao de caréncias e deficiéncias, principalmente da
classe menos favorecida. Em meados do anos 1970, por exemplo, o atendimento fora do espago
domestico, ainda de acordo com Kramer (2006) e tambeém Brandoli (2012), tinha como
proposito superar as precérias condi¢des sociais a que essas criangas eram submetidas; com
isso, mais uma vez se estava levantando a perspectiva de uma educacdo compensatéria para
salvaguardar a infancia de criangas da classe pobre do pais, portanto desprovida culturalmente,
pois se compreendia, no contexto da ditadura e por ela defendido, que estas eram “carentes,
deficientes e inferiores na medida em que nédo correspondem ao padréo estabelecido”, faltando-
lhes “determinados atributos ou contetdo que deveriam ser nelas incutidos” (KRAMER, 1995,
p. 24).

Com este intuito de superacdo das condigdes sociais desfavordveis, as préaticas

pedagdgicas na pré-escola pautavam-se numa proposta de trabalho que ndo privilegiava as
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dimensdes criativas da infancia, desconsiderando a sociabilidade, trago significativo para a

educacdo da primeira infancia. A este respeito, Junqueira Filho (2004, p. 108) salienta que,

Nos anos 70 e boa parte dos anos 80, a Educacgdo Infantil (que a partir dos
desdobramentos da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB 9.394/96 passa a
ser entendida oficialmente como o atendimento simultaneo, complementar e
indissociavel de cuidado e educacdo de criangas de 0 a 3 anos — em creches —
e de 4 a 6 anos — em pré-escolas) — tinha como funcéo social apenas o cuidado
das criancas, na medida em que n&o era considerada escola, portanto, isenta
de educacéo.

Ocorre, portanto, que no periodo em que os militares detinham o controle da educacao
ndo se via como conveniente fomentar politicas de educagdo com a possibilidade de oferecer a
pré-escola praticas educativas desenvolvidas por profissionais qualificados, no sentido de
contribuir para com a formacéo dessas criangas. O que sempre se destinava a este seguimento
de ensino eram 0s programas emergenciais, geralmente de iniciativa comunitaria, nos quais
uma pessoa designada pela comunidade ou uma mée se dispunha a cuidar de uma sala com
aproximadamente 100 criangas, conforme Mendes (2015, p. 105). E, ainda, a partir da
influéncia das agéncias internacionais, documentos oficiais do MEC faziam a defesa de que a
pré-escola poderia, por antecipacdo, salvar a escola dos problemas relativos ao fracasso escolar
(KRAMER, 2006).

A educacao pré-escolar diante dessas condi¢des apresentava uma Unica identidade, a
do Estado militar e ndo a da populacdo carente, muito menos era realizada diante de praticas
pedagogicas fundamentadas em uma concepcdo de ensino que valorizasse o saber da crianga e
possibilitasse espa¢o de autonomia com iniciativas a compreensdo e exploracao do mundo, pois,
naquele periodo, a doutrina da seguranca nacional dava mais énfase ao combate a pobreza, sem
se preocupar com a transformacdo da estrutura econdmico-social do pais nem com politicas
educacionais propicias a garantir o desenvolvimento da infancia brasileira e, por conseguinte,
da propria sociedade. Segundo Germano (2005, p. 250), no “Brasil p6s-1964, as politicas
sociais se prestaram muito mais a favorecer a acumulacdo do capital, do que a suprir as
necessidades e demandas dos subalternos™. E ainda, “na pratica, a politica educacional p6s-64
caracterizou-se realmente por se constituir num mecanismo de exclusdo social dos
despossuidos da escola (ndo importava 0 aumento da matricula em todos os niveis)” (idem, p.
266).

Contudo, a educacdo das criangcas menores de sete anos passou a ocorrer como
desenvolvimento de uma identidade, detendo uma condigéo de direito, principalmente no plano

legislativo sé por volta da década de 1990. Mas foi nesse intermeio que se comecaram a
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desenvolver timidas preocupacdes referentes as praticas pedagogicas que suscitassem novos
conhecimentos e promovessem o aprendizado; com isso, a educacdo infantil passou a deter um
sentido pedagdgico na educacdo, e o olhar sobre a crianga passou a ndo se restringir somente
ao cuidado e assistencialismo; seu papel de agente ativo no processo de ensino-aprendizagem
comegcou a ser considerado e discutido nas intencdes das préaticas pedagodgicas. Neste sentido,
manifesta-se Redin (1988, p. 38):

Quando dizemos que a pré-escola tem uma funcdo pedagdgica, estamos nos
referindo, portanto, a um trabalho que toma a realidade e 0s conhecimentos
infantis como ponto de partida e os amplia, através de atividades que tém um
significado concreto, para a vida das criangas e que, simultaneamente,
asseguram a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.

Diante do contexto da aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases — Lei n° 9.394/1996
— para a educacao nacional, observa-se o registro da educacédo infantil como a primeira etapa
da educacdo bésica, ocasionando, dessa forma, a destituicdo do modelo ndo formal adotado
durante o regime militar. E, na mesma direcdo, a Constituicdo Federal de 1988 j& assegurava a
educacéo de criancas de quatro a seis anos como um direito, incumbindo o Estado da oferta de
creches e pré-escolas. Com isso, tem-se 0 entendimento de que as criancas saem de uma
condicdo de menor carente e necessitado para uma condicdo de cidaddo, pelo menos em

condigdes de legislagdo. Assim registra Conceigédo (2013, p. 45):

Ainda, conforme destaca Kramer (2006), pela primeira vez na histéria da
educacdo brasileira foi formulada uma Politica Nacional de Educacao Infantil.
Assim, “assisténcia, salde e educagdo passaram a ser compreendidas como
direito social de todas as criancas” (KRAMER, 2006, p. 800). Contudo,
mesmo diante desses novos ordenamentos a educacdo infantil ainda figura
como um “direito de papel”, nas palavras de Fiillgraf (2002).

E o entendemos também como um “direito de papel”, uma vez que na realidade
educacional brasileira as acfes concretas para garantir 0 acesso e a permanéncia da crianca no
seu processo educativo formal apresentam-se ainda de forma precaria, ndo havendo uma
politica educacional que abarque as reais necessidades dos sujeitos que se encontram em idade
escolar, indo de encontro ao que é sancionado nas legislagfes. Criangas em todo pais ainda se
encontram fora da escola e muitas dessas escolas apresentam péssimas condigdes para o
acolhimento desses sujeitos, o que nos faz pensar que o Estado brasileiro ndo tomou como
essencial a escolarizagéo da totalidade da populacéo, para que tanto o direito a educagdo como
a cidadania deixem de ser discurso e se tornem fato concreto, conforme Flach (2011, p. 286).

E também na década de 1990 que a educagio infantil se nutre de um objetivo central

instituido em forma de lei, sendo: “a promocao e o desenvolvimento integral da crianca, em
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seus aspectos fisico, emocional, intelectual e social”, conforme Mafra (2015, p. 111).
Regulamenta-se, ainda, por intermédio do Ministério da Educacdo, uma série de documentos,
de acordo com Paschoal e Machado (2009), que versam sobre as diretrizes pedagogicas, assim

como sao definidos os principios de atendimento para as criangas nesse nivel de ensino.

Além disso, conforme Paschoal e Machado (2009), constata-se que a formacéo de
profissionais que passavam a trabalhar com as criancas também comecou a ser pauta de
discussdo, sendo estabelecido um nivel minimo de escolaridade para esses profissionais; porém,
as condicdes para essa formacgéo ndo foram ofertadas aos mesmos, muito tendo de ser feito por
meio de seus proprios recursos. Os referidos documentos, como a “Politica Nacional de
Educagao Infantil” (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 85-86), visavam, entre outras acoes,
a orientacdo e organizacdo dos espacos de atendimento dessas criangas. Assim se referem
Paschoal e Machado (2009, p. 85-86):

entre os anos de 1994 a 1996, foi publicado pelo Ministério da Educacdo uma
série de documento importantes intitulados: “Politica Nacional de Educacgdo
Infantil”. Tais documentos estabelecem as diretrizes pedagdgicas e de
recursos humanos com o objetivo de expandir a oferta de vagas e promover a
melhoria da qualidade de atendimento nesse nivel de ensino: “Critérios para o
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas”,
gue discute a organizacéo e o funcionamento interno dessas institui¢des; « Por
uma politica de formacéo dos profissionais de educacéo infantil”, que reafirma
a necessidade e importancia de um profissional qualificado e um nivel minimo
de escolaridade para atuar nas instituicdes de educagdo infantil; Educacéo
infantil: “bibliografia anotada” e Propostas pedagodgicas e curriculo em
educacdo infantil”. Esses documentos foram importantes no sentido de
garantir melhores possibilidades de organizacdo do trabalho desses
professores no interior dessas instituicoes.

Merece destaque ainda, em termos de atendimento a primeira infancia, surgindo
também na referida década, o “Referencial Curricular para a Educacgéo Infantil”, de 1998, que
traz em suas bases orientacfes de carater pedagogico, enfatizando a realizacdo de préaticas
educativas com destaque para a promocéo de uma educacdo com qualidade. Sobre o referido
documento, Paschoal e Machado (2009, p. 86) argumentam “que este serve como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre os objetivos, conteudos e orientacGes didaticas para o0s

profissionais que atuam com criancas de zero a seis anos de idade”.

Com esse novo panorama pensado para a educacdo das criancas, iniciou-se uma nova
perspectiva sobre a concepcao de praticas pedagogicas envolvendo a atuacdo dos profissionais
voltados para o atendimento da primeira infancia, subtraindo-se sua fungéo assistencialista e
compensatoria, dando-se “énfase ao valorizar do desenvolvimento cognitivo da crianga,

diferentemente das praticas constituidas para a pré-escola da ditadura militar, que tinham uma



58

predominancia de preparar a crianga para aprendizagens futuras” (ESTEBAN, 1997, p. 31),
acabando-se por ficar comprometidas, dada a falta de profissionais qualificados para
desenvolver um trabalho pedagdgico de qualidade, ja que a méo de obra era composta por
voluntérios despreparados para trabalhar com a infancia na década de 1970, conforme Pierro,
Hora e Fernandes (2010), fato também atestado em nossa pesquisa, na se¢do 4, uma vez que 0
trabalho docente com o pré-escolar em Cametd, durante a ditadura militar, iniciou-se com

profissionais que ainda estudavam no magistério, e outros nem magistério cursavam.

Assim, essas mudangas ocorridas na forma de conceber a crianca, e por conseguinte a
reorganizacdo das orientaces de cunho pedagégico por parte do sistema de ensino,
possibilitaram, quanto a educacdo das criancas da primeira etapa da educacdo basica, um
reconhecimento de sua fungdo social, de modo a propor normas para seu funcionamento, as

quais, de acordo com Lima (2010, p. 29), deveriam

dizer respeito, entre outros aspectos, a existéncia de proposta pedagdgica,
professores qualificados e espago fisico adequado. Essa época foi marcada
pela efervescéncia de discussGes acerca da dissociabilidade das acdes de
educacdo e cuidado da crianca pequena, a funcdo social da Educacdo Infantil,
a necessidade de formacgdo dos profissionais em nivel superior, a tentativa de
avanco para uma outra perspectiva de trabalho que néo a da pré-escolarizagéo.

Portanto, as praticas pedagdgicas no contexto da educacdo infantil j& ndo mais
concebem que a prdpria escola priméaria deveria capacitar para a realizacdo de determinada
atividade pratica (SAVIANI, 2008), como se preconizava na educacdo primaria, incluindo
nesse seguimento a educacéo pre-escolar, concebida pelo regime militar, sendo que “esse novo
redimensionamento dado a politica educacional voltado para o atendimento a infancia propde
uma ruptura com os preceitos da teoria do capital, dentre eles a educa¢do como formacéao de
recursos humanos para o desenvolvimento econémico dentro dos pardmetros da ordem
capitalista” (SAVIANI, 2008, p. 296), onde as praticas pedagdgicas desenvolvidas no interior
da escola ndo tinham interesse em desenvolver uma linha de formacao critica na educacéo pré-

escolar.

2.4 A FORMACAO DOCENTE NO VIES DA DITADURA MILITAR: PRINCIPIOS E
CONCEPCOES

A partir do inicio da década de 1960, mais precisamente o ano de 1964, e até meados

da década de 1980, o povo brasileiro vé-se diante de praticas sociais, econémicas, politicas e
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educacionais impostas por um regime de governo que tinha como uma de suas metas direcionar
a forma de agir e de pensar da populacdo em favor de um suposto desenvolvimento econémico,
bem como a manutencao de um estado autoritario e antidemocratico que se firmou por meio de
imposicOes e praticas educativas ndo democraticas no interior das escolas. Trata-se do periodo
da ditadura militar, presente oficialmente na historia brasileira com a posse do presidente
Castelo Branco em 1964 até o término do governo de Jodo Figueiredo, no ano de 1985, de
acordo com Germano (2005), Cunha e Goes (1996).

Conforme Germano (2005), bem como Cunha e Goées (1996), nesse periodo historico
vivenciado no pais, a educacdo brasileira esteve sob controle dos técnicos da USAID (United
States Agency for International Development), por meio de uma parceria entre o Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) e a referida agéncia norte-americana, dando origem ao acordo
MEC-USAID, pautando para a educacgéo brasileira uma formacéo voltada para a qualificagdo
de mao de obra a ser absorvida pelas empresas nacionais e internacionais instaladas no pais e,
ainda, o fomento de uma educacao que enquadrasse ideologicamente os sujeitos a racionalidade

do capital.

Além do mais, diversos setores da sociedade viviam sob sérias restricbes a todo e
qualquer ato de cidadania; e o sistema de ensino, por sua vez, visava a uma formacéo para o
mercado de trabalho, com a clara intencdo de potencializar a economia do pais e ndo garantir

uma educacdo mais problematizadora e humanizadora.

Nesse contexto foi também marcante a formacao do sujeito civico em detrimento do
sujeito critico; em 1969 a disciplina educacdo moral e civica tornou-se obrigatdria, com o
objetivo de, segundo Placido (2014, p. 14), “fortalecer a unidade nacional por meio do culto
aos simbolos, tradi¢des e vultos nacionais. Além disso, por meio da disciplina os estudantes
seriam estimulados a obedecer as leis, a trabalhar pelo futuro da nagéo e desenvolver a moral
baseada nos pressupostos da religido”, o que se verificou, no contexto de Cametd, conforme a
secdo 4, na educacdo pre-escolar insipientememte desenvolvida, por meio de préaticas
pedagdgicas pautadas em datas comemorativas que intensificavam a presenca de simbolos,

tradicdes e vultos nacionais.

Assim, utilizando-se do discurso do trabalho como principal mecanismo para
desenvolver o pais, a educacdo pensada e realizada no contexto da ditadura militar esteve
assinalada por um conjunto de agdes que visavam a desenvolver e fortalecer o setor econémico

do pais — o foco maior disto era a preparacdo de mao de obra para o mercado de trabalho, uma
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vez que o governo priorizava a construgdo do projeto “Brasil Poténcia™'®; outra forte
caracteristica orquestrada por meio da educacdo era assegurar a formacdo de cidaddos com
estima a patria, isto porque, para modelo de Estado de entdo, s caberia 0 sujeito civico e ndo
o sujeito critico, reflexivo, como ja inicialmente expusemos, pois este representaria uma ameaca

ao padréo de sociedade pensada para aquele referido momento.

Assim, diante de um ensino com énfase na formacdo para o exercicio de tarefas
especificas e para um status de seguranc¢a nacional, o Estado se desencarregava de oferecer uma
formacgéo ampla e diversificada, e desse modo exerceu seu poder manipulador da massa para
com suas convicgoes politicas e econémicas. Com isso, a educacdo passou a ter um prego, um
valor de mercadoria, 0 que, para Germano (2005, p. 266-267), acabou por “desqualificar e
degradar o ensino publico, notadamente de 1° e 2° graus, e por transformar a educacdo em

mercadoria de alto custo”.

Com base nessas novas condigfes impostas para o0 setor educacional — a
profissionalizacdo para o ensino de 1° e 2° graus e o exercicio da cidadania —, problematizamos
gue as escolas necessitariam de um novo perfil de profissionais para atuar de acordo com a nova

forma de pensar e reger a educacdo. De acordo com Leme (2015, p. 43),

Podemos afirmar que as reformas educacionais feitas pela Ditadura Militar
trouxeram um novo perfil de professores para a rede pablica de ensino. Nos
anos de 1970 houve uma maior propagacdo da educagdo tecnicista,
acentuando nas escolas a tentativa de interligar um sistema empresarial a
administracdo escolar.

Sendo a educagdo profundamente influenciada pela dimens&o tecnicista, onde a
racionalidade, a produtividade e a eficiéncia foram fatores preponderantes na formacao, os
sistemas educacionais passaram a se converter em pretensas agéncias de emprego e renda,
reproduzindo sistematicamente a visdo militarista de sociedade na qual a educacédo e o mercado
de trabalho manteriam uma estreita relacdo de dependéncia para garantir o fortalecimento
econdmico do pais. Com isso, caberia ao professor, no interior das salas de aula, fomentar e
fazer valer um planejamento educacional voltado para as especificidades do mercado e, com
isso, 0 ato pedagoOgico notadamente passava a se fragmentar em decorréncia da exigéncia

curricular do momento. Diante disso:

13 De acordo com Germano (2005, p. 267), “o Brasil poténcia, projeto acalentado por setores das Forgas Armadas
desde os anos 307, coadunava-se “com 0s interesses burgueses”. Assim, continuava-se uma tradicao que fomentava
o Estado como estruturador e fomentador do desenvolvimento do capitalismo no Brasil. “Para dar conta dessa
prioridade o Estado ampliou intensamente seus gastos em funcdo da acumulacdo de capital, expandindo suas
proprias atividades econdmicas e desenvolvendo um sistema de “protecionismo frivolo” (Fajnzylber) ao capital
privado”.
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Acreditava-se que 0 processo se racionalizava a medida que se agisse
planificadamente. Para tanto, era mister baixar instru¢des minuciosas sobre
como proceder com vistas a que diferentes agentes cumprissem cada qual as
tarefas especificas, acometidas a cada um no amplo espectro em que se
fragmentou o ato pedagdgico. (SAVIANI, 2013, p. 383).

E, assim, as escolas passaram a exercer uma pratica formativa que privilegiava a
preparacdo do aluno para o exercicio de funcdes especificas, considerando suas habilidades e
aptidGes, respondendo desta forma ao ideario da politica militar, que permeou as décadas de
1960, 1970 e 1980, marcadas por acdes impositivas e autoritarias, e a0 mesmo tempo se fazia
valer ideologicamente do discurso da seguranca nacional e do desenvolvimento econdmico
como instrumento para atender aos interesses da classe burguesa, bem como as determinacdes

do mercado.

2.4.1 O estado militar e as orientacfes quanto a formacéo dos educadores da educacao

primaria

De acordo com Germano (2005), com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei
n° 5.692/1971 —, também fruto das orientacdes viabilizadas pelo acordo MEC-USAID,
observam-se trés propositivas medidas: (i) a ampliacdo, com a obrigatoriedade da escolaridade
da educacdo priméria, passando de quatro para oito anos; (ii) o ensino de segundo grau, que
passava a adquirir um carater profissionalizante; e (iii) a criagdo de cursos de licenciatura curta
com o propdsito de garantir a formacéo polivalente de professores em 18 meses. Sobre esses
trés elementos, entendemos que a qualidade do ensino deixava a desejar, pois os reflexos dessas
medidas s6 se observaram em termos quantitativos e ndo qualitativos, além do fato de que os
investimentos na educacao publica continuavam limitados, favorecendo-se o setor privado, que
se apropriava de boa parte dos investimentos estatais. Em sintese, a limitada expansao e oferta
da educacgdo publica tornou-se pratica efetiva do regime instalado pelo golpe de 1964. De

acordo com Cunha e Godes (1996, p. 42),

Vitorioso o golpe de 1964, subiram ao poder os defensores do privatismo na
educacdo, aqueles que defendiam a desmontagem, ou pelo menos a
desaceleracdo do crescimento da rede publica de ensino. Em compensacgdo as
verbas publicas destinadas ao ensino deveriam ser transferidas as escolas
particulares que, entdo se encarregavam da escolaridade das criangas e dos
jovens. SO onde a iniciativa particular ndo tivesse interesse em abrir escolas é
gue a escola publica seria bem-vinda.
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Se tanto a expansdo quanto a oferta do ensino pablico com qualidade se tornaram um
agravante — devido a falta de investimento e a prioridade para com a educacdo privada —, para
a populacédo que necessitava da educacédo publica para garantir um minimo de formacéo, o que
pensar da condi¢cdo da formacédo dos profissionais que atuavam nos niveis de ensino durante o

periodo do governo militar, mais precisamente na educacgdo basica?

Quanto a suposta necessidade de alfabetizar a populacdo, em decorréncia da ampliacao
da escolaridade obrigatoria, conforme Germano (2005), o Estado foi obrigado a intensificar a
formacdo de maior nimero de professores para atuar nas escolas, dando prosseguimento ao
projeto de educacdo pensado pela ditadura, o que, de acordo com Leme (2015), significava
tornar a educacdo mais funcional ao sistema capitalista. Por outro lado, a camada popular
encontrava um espaco para adentrar num meio que s6 entdo era dominio da classe média urbana
do pais, ndo se constituindo, contudo, uma escolarizagdo por inteiro, sendo voltada para as
necessidades do mercado. Ainda para Leme (2015), a formacdo em massa de professores para
atuar nas escolas publicas determinou uma transformacao na trajetéria e na composicdo do
quadro docente. E ainda, segundo Carvalho ¢ Ferreira (2015), “esse investimento do Estado, na
desqualificacdo do professor, se traduziu principalmente na instituicdo do sistema de

licenciaturas curtas, a nivel de formac&o superior”.

Isso significava que a docéncia deixava de ser territdrio exclusivo da classe média e
elitizada — o que, todavia, acabava por constitui-la em uma profissdo sem a devida atencéo dos
fomentadores do militarismo, ao promover formacdes de natureza curta, contribuindo de certa
forma com a desvalorizacao da profissdo, despreparo da categoria para com um trabalho voltado
para a formacdo integral dos sujeitos em escolaridade e, consequentemente, com o arrocho
salarial'* dos professores, favorecendo um processo de formagdo sem a minima preocupacéo
com o carater teorico reflexivo do magistério, que tem por uma de suas finalidades compreender
o fendmeno educativo. Ocorria, dessa forma, uma acdo formativa de curto prazo e em massa, 0
que caracteriza uma tendéncia tecnicista de educacdo, uma vez que o0 que estava em voga era
expandir o ensino de primeiro e de segundo graus, em termos de quantidade e ndo de qualidade,
e com isso garantir um mercado de reserva bastante operacional para o setor empresarial. Desse

modo se expressa Saviani:

14 «O arrocho salarial foi uma das marcas registradas da politica econdmica do regime militar. No conjunto dos
assalariados oriundos das classes médias, o professorado do ensino basico foi um dos mais atingidos pelas medidas
econdmicas que reduziram drasticamente a massa salarial dos trabalhadores brasileiros. O processo da sua
proletarizacdo teve impulso acelerado no final da década de 1970 e a perda do poder aquisitivo dos salarios assumiu
papel relevante na sua ampla mobilizacdo, que culminou em vérias greves estaduais entre 1978 e 1979”.
(FERREIRA, A.; BITTAR, M., 2006, p. 1.166).
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Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e
operacional. (SAVIANI, 2011, p. 381).

E essa politica educacional fomentada pela ditadura atingia amplamente todos os
niveis de ensino, bem como a categoria docente em todo o territério nacional, pois a educacgao
foi orquestrada para expandir ideologicamente toda uma pretensa politica econémica e, com
isso, a formacéo dos professores ficou notadamente comprometida e muito limitada a condi¢édo
técnica, haja vista que as dimensdes tedricas da formacéo ndo se faziam presentes nos debates,
até porque nao existia debate. Sendo assim, o que interessava, na realidade, era formar um
namero expressivo de técnicos com tarefas especificas a serem ensinadas nas escolas, de forma
a acompanhar o ensino e, com isso, conter os investimentos por parte do Estado para uma
formacdo de carater mais amplo aos profissionais da educacdo, favorecendo com isso a

degradagéo da atividade docente. Dessa forma se expressa Paro (2006, p. 131):

No processo de degradagéo das atividades profissionais do educador escolar,
com a consequente desqualificacdo de seu trabalho e o aviltamento de seus
salarios, deu-se algo de semelhante: na medida em que ndo interessava a classe
detentora do poder politico e econémico, pelo menos no diz respeito a
generalizacdo para as massas trabalhadoras, mais que um ensino de baixissima
qualidade, o Estado, como porta voz dos interesses da classe, passou a dar
cada vez menor importancia a educagao publica, enderegando para ai recursos
progressivamente mais insuficientes e descurando cada vez mais das
condicbes em que se realizava o ensino de massa. Tudo isso gerou a
multiplicacdo de classes superlotadas, recursos didaticos precérios e
insuficiente, precarissima qualificacdo profissional e baixissima remuneracao
do professor.

Assim, a formacéo dos professores era acdo de segundo plano e sem investimento, de
modo que nesse processo se fez notoria a presenca do chamado livro-curso®®, de organizagéo
americana, que continha o guia do professor com as devidas instrucdes para proceder diante
daquilo que deveria ser ensinado aos alunos. Com isso, segundo Furlan (2014), os alunos
tinham uma formacéao educacional praticamente sem informacdo, mascarando sua realidade e

vivendo sob regras impostas, além de estarem sujeitos a &énfase no patriotismo.

Diante de tais posturas e concep¢Oes de formacdo para com o trabalho docente, o
Estado militar fez valer seus interesses e manteve de certa forma o controle da educacéo e, por

conseguinte, do comportamento dos cidaddos, a ser voltado para esse novo tipo de educacéo,

15 Segundo Magalhdes Janior, Pietrocola e Orténcio Filho (2011, p. 215), “o livro-curso, juntamente com seu guia
para professor, visava baratear os gastos em experimentos e em materiais didaticos”, o que causou grande
estranheza aos alunos, por ser um material feito a partir da realidade norte-americana.
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que visava a atender aos moldes da produgéo capitalista, e ndo a proporcionar uma formagéo
para 0 senso critico. Assim, com o amoldamento das politicas educacionais ao mercado e as
orientagdes ao civismo, os militares garantiam o monopolio politico e ideoldgico da educacgéo

e dos demais setores da sociedade.

Os principios instituidos pela ditadura militar para a sociedade brasileira nos anos de
1964 a 1985 tiveram ampla representatividade na esfera educacional. Acordos foram realizados
com organismos internacionais diante da condicdo de fortalecer os empreendimentos

econdmicos tanto nacionais como internacionais.

Nesse sentido, observamos a promulgacdo da Lei n°® 5692/71, com o intuito de
reorganizar o ensino aos interesses do setor econdmico do pais. Assim, de acordo com Germano
(2005), estabelece-se a juncdo do primario com o ginasial, culminando na criacdo do ensino de
1° grau, dando énfase a desenvolver a aptidao dos sujeitos. A mesma lei confere ao ensino de
2° grau um carater de profissionalizacdo compulsoria, garantindo com isso uma formacao
especifica com claro objetivo de garantir profissionais para atuar no mercado de trabalho como
mé&o de obra. E diante de tal conjuntura, o Estado ndo se comprometia com uma condigédo
adequada para a promocdo de uma educacdo voltada para a condicdo humana, visando a

emancipar o sujeito e torna-lo agente de seu processo de construcédo historica.

Ainda nesse descompromisso de financiar a educacdo publica com qualidade,
observou-se um processo de deteriorizacdo do ensino-aprendizagem, uma vez que este se
concretizava mediante uma formacao aligeirada, pragmatica e utilitarista para com a formacéo

tanto dos discentes quanto dos docentes, de modo a atender as novas exigéncias do mercado.

Dessa forma, no que tange a atuacdo e a formacdo docente, diante de um Estado
marcado por uma perspectiva ideoldgica de uma economia fortalecida e alicer¢ada nos ditames
da seguranca nacional, observavam-se simplesmente as condi¢cdes para garantir meios de
perpetuar a politica educacional pensada pela ditadura, em detrimento da ndo preocupacao com
uma formacdo mais ampla para esses docentes poderem atuar no espaco da sala de aula com o
proposito de favorecer a humanizacao dos alunos.

O projeto de educacdo voltado para a atuacdo e a formacdo dos docentes, no periodo
da ditadura militar, visava a repressdo, a alienacdo, bem como a inibir qualquer forma de
conhecimento que viesse a somar para a construgdo de um projeto emancipador de formacao.
Desse modo, o trabalho docente enfatizava a profissionalizacdo e desprovia-se da producao de

conhecimento, sem base pedagdgica consistente.
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3 EDUCACAO INFANTIL E DITADURA MILITAR: MARCOS LEGAIS E
CONTEXTUAIS

Esta terceira secdo estd subdividida em quatro subsessdes. Na primeira secéo
discorremos sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo do ano de 1971, que dispde dos
principios e organizacdo da educacéo brasileira durante o regime militar, fazendo-se enunciagao
da educacdo pré-escolar. Na segunda, fomentamos uma reflexdo sobre a educacéo pré-escolar,
da implantacdo ao atendimento do ser social infantil. Na terceira, enfatizamos a presenca do
Estado, do Projeto Casulo e do Mobral frente ao gerenciamento da pré-escola. Na quarta,
abordamos as orientagdes dadas para a formacao da crianca na pré-escola sob a supervisdo do

Estado militar, na perspectiva de reforco para as séries subsequentes.

3.1 A LEIN°5692/1971: DA REFORMA DO ENSINO DE 1° E 2° GRAUS A ENUNCIACAO
DA PRE-ESCOLA COMO UMA POSSIBILIDADE DE DIREITO

Compreender a realidade brasileira no contexto do periodo em que o Brasil foi
governado pelos militares pressupGe adentrar um periodo da histéria permeado por muitos
conflitos, descontentamentos, mas também por muita luta por parte dos movimentos sociais e
educadores que objetivavam uma sociedade democratica, com pleno direito de expressdo e
participacao dos sujeitos.

E esse periodo compreendeu os anos de 1964 a 1985, marcados pela imposi¢cdo de
militares na presidéncia do Brasil por meio de um golpe de Estado apoiado pelo setor burgués
da sociedade juntamente com o empresariado estrangeiro, fazendo com que o pais estivesse sob
influéncia armamentista e pautado em uma concepcéo de desenvolvimento nacionalista, em que
0s investimentos no setor econdmico-industrial se sobressaiam em detrimento dos setores
sociais, de modo que saude, educacao e cultura pouco se fizeram presentes como pauta principal
de grandes investimentos!®. E também neste periodo que o setor educacional vivencia
repentinas reformas por meio da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°® 5.691/1971), a fim de

materializar o projeto de nag&o dos militares.

5para Zinet (2016, p. 33), “Os gastos do Estado com a educagdo foram insuficientes e declinaram, o que interferiu:
na estrutura fisica das escolas, que apresentaram condic¢des precarias de uso; no nimero de professores leigos, que
aumentou entre 1973 e 1983, fato que se mostrou mais grave na regido Nordeste, onde 36% do quadro docente
tinha apenas o 1° grau completo”™.
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Nesse contexto, a obrigatoriedade do Estado para com a educacdo basica passou de
guatro anos para oito anos, haja vista que o ensino de primeiro grau agregava tanto o primario
guanto o ginasio, e 0 ensino de segundo grau tornou-se profissionalizante. E diante de tal
ampliacdo e profissionalizagdo do ensino, o setor empresarial do pais absorveu de forma
imediata a forca de trabalho de muitos jovens, que passaram a receber do sistema de ensino
uma formagdo pragmatica e aligeirada, propiciando ao mercado de trabalho méo de obra
necessaria a seus interesses de classe, mantendo subalterna a classe trabalhadora ao setor de
producdo, nunca detentora dos meios de producdo, mas sim como servidores dos empresarios
em consonancia com os interesses do capital (MATHIAS, 2004). A esse respeito, assim destaca
Mathias (2004, p. 161):

A reforma de 1971 é muito mais explicita no que se refere a relacdo entre
educacdo e trabalho. Se na Lei n® 4.024/61 isso estava apenas em germe, na
5692/71 constitui o principal objetivo a ser atingido pelo ensino: preparaco
para o trabalho, conforme esté escrito no seu artigo 1°. O que foi reforgado
pela instituicdo do ensino profissionalizante no 2° grau (art. 4°, § 3°) com inicio
da introducgdo das disciplinas nas duas Ultimas séries do 1° grau com carater
de “sondagem de aptidfes” (art. 5°, § 2°, letra “a”), e, mais explicitamente,
pela responsabilidade que assume o poder publico em fazer avaliacGes
periddicas para estabelecer cursos e volume de vagas para 0 2° grau em razao
das necessidades do mercado (art. 5° § 2°, letra “b”).

Quanto ao ensino de segundo grau de carater profissionalizante proposto na Lei n°
5.692/1971, entendemos que a base de suas concepcdes de ensino-aprendizagem estava voltada
para uma orientacdo de carater tecnicista, visando a preparacdo dos jovens por meio de uma
formacgéo de acordo com programas formativos de interesses do empresariado nacional. Ou
seja, a educacdo nesse contexto seguia os ditames da economia de mercado, garantindo forga

de trabalho para o setor de producdo — o mercado de trabalho.

O que se constata, entdo, é que, por meio dessa estruturacdo do setor educacional no
pais, a reproducdo da estrutura de classe se perpetuava, uma vez que a juventude era moldada
para a execucdo de tarefas de ordem técnica e pragmatica na divisao técnica do trabalho imposta
pelo capital, por meio de habilidades pensadas para garantir a acumulacdo e manutencao desse
modo de producgdo, cabendo aos processos de escolarizacdo o carater formativo, a partir dos

instrumentos legais construidos pelo regime militar.

Um outro aspecto que é dado pela lei da reforma do ensino de 1° e 2° graus, referente
a normatizacdo do ensino no Brasil, centra-se sobre a educacdo para criangas menores de sete
anos. Assim, observa-se no capitulo Il, referente ao ensino de 1° grau, artigo 19, 8§ 2°, que “Os

sistemas de ensino velardo para que as criancas de idade inferior a sete anos recebam
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conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicbes equivalentes”.
Ou seja, através da LDB n° 5692/1971 a educacdo da primeira infancia passava a ter registro
em lei, porém apenas como uma possibilidade de oferta, pois ndo se delegava a responsabilidade
desse velar a um ente federado especifico — Unido, estado e/ou municipio —, fato este que sé
veio a ocorrer décadas depois, com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n°® 9394/1996, em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988,
sendo a educacdo infantil entendida como a primeira etapa da educacdo basica, cabendo ao
Estado a obrigatoriedade quanto a sua oferta para a populacao infantil, isto €, a educacéo infantil

passara a ser um direito e ndo mais uma tutelal’. Nesse sentido,

Vale destacar que a LBD foi constituida tendo por base a Constituicdo de
1988, que reconheceu como direito da crianga pequena o acesso a educacao
infantil, em creches e pré-escolas. Esta lei colocou a crianca no lugar de
sujeitos de diretos, em vez de trata-la, como ocorria nas leis anteriores a esta,
como um objeto de tutela. Nesta mesma direcdo, a LDB também pela primeira
vez na histéria das legislacdes brasileiras proclamou a educacéo infantil como
direito das criangas de 0 a 06 anos e dever do Estado. (CERISARA, 2002, p.
9).

Ou seja, em termos de educagdo pré-escolar, nomenclatura utilizada no periodo
historico investigado, qual seja 1970-1985, a Lei n® 5.692/1971 apenas enunciava a
possibilidade de um direito, mas sem uma efetiva determinacao de o Estado brasileiro assegurar
as condicOes para a sua implementacdo. E essa perspectiva estatal para com a educacdo se
constituia uma tdnica, no sentido de se apresentarem pretensas formas de democratizacdo do
ensino, mas com falta de investimentos para sua materializacdo e com forte carater ideol6gico

de satisfazer os interesses do mercado.

Neste sentido, entende-se ser de suma importancia analisar quais os reflexos dessa
reconfiguracao educacional quanto as implica¢Ges no trabalho docente com o ser social infantil
no contexto militar, tendo em vista que a educacdo de criancas tem suas especificidades e
caracteristicas proprias, conforme o que dispde a LDB de 1996, artigo 29: “A educacao infantil,
primeira etapa da educacao basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca
até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade” —, de modo que estudar esse trabalho no

periodo em questdo, focando a educacdo junto as criancas, corroborou para compreender se

17 Segundo Arce (2008, p. 13), 0 “MOBRAL figurou como responsavel pela educagio de criangas menores de seis
anos no Brasil, realizando o processo de expansdo deste tipo de atendimento por todo o territério nacional. A
utilizacdo de recursos da comunidade e o voluntarismo, marcas do trabalho do MOBRAL com a educacgdo de
adultos, acabaram por encontrar na educacdo infantil um terreno fértil para a cristalizacdo das mesmas”.
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havia ou n&o processos de renormalizagBes'® contrarias as concepgdes educacionais impostas
pela ditadura ou se desde cedo o regime militar organizava acdes formativas voltadas para a

perpetuacdo de seus interesses de classe, sendo materializadas pelo trabalho docente.

Todavia, embora essa lei seja muito posterior ao periodo da ditadura, compreendemos
que a crianca € um ser historico e social, sendo que, de acordo com seu desenvolvimento, vai
aos poucos constituindo sua identidade, assim como elabora seus proprios conceitos diante de
fatos ou acontecimentos, ndo levando em consideracao periodo histérico, modelo econémico,
conjuntura politica ou outras dimensdes decorrentes da sociedade, e sim relag@es estabelecidas

no decorrer de seu processo de formacao, de modo que, segundo Oliveira,

Os ensinamentos da psicologia educacional nos esclarecem que a base da
personalidade de uma pessoa se forma, quase por completo, até
aproximadamente aos sete anos de idade e suas caracteristicas pessoais vao
depender, em grande parte, do ambiente no qual a crianca se insere, ou seja, a
familia, o contexto social e a escola. (OLIVEIRA, 2005, p. 25).

Observa-se que mesmo ndo havendo uma total acdo do Estado nesse contexto historico
junto a educacéo infantil, ndo se pode deixar de considerar que as criangas necessitavam de
apoio educacional, havendo préaticas pedagogicas voltadas para as mesmas, sendo importante
compreender como se desenvolvia o trabalho docente no cotidiano de atividades escolares com
o ser infantil, em um municipio — Cameta — constituido por um conjunto de trabalhadores e
trabalhadoras presentes tanto na zona urbana como rural, que, voltados para o trabalho, tinham
necessidade de ter suas criancas atendidas pelo Estado, nessa etapa da educacéo, a infantil.

3.2 EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR: DA IMPLANTACAO AO ATENDIMENTO DO SER
SOCIAL INFANTIL

Atualmente, a educacdo infantil é entendida, segundo a LDB n° 9.394/1996, como a

29 €6

“primeira etapa da educacdo basica,” “tendo como finalidade o desenvolvimento integral da

crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,

18 Renormalizagdo, segundo Vieira Junior e Santos (2012), é uma categoria da ergonomia — uma perspectiva de
analise da formacgdo do trabalhador que investiga como esse Gltimo, por meio do trabalho, cria e recria frente as
demandas do mundo do trabalho, mantendo sua subjetividade diante do prescrito para suas atividades laborais,
com normas antecedentes. E como base nessa perspectiva, por renormalizaces entendemos a situagdo de
trabalhadores, em suas acBes pedagdgicas, por exemplo, oporem-se ao que se esta determinado, decidindo fazer
uma atividade “de acordo com suas convicgdes, crencas, valores, e seu entendimento da pertinéncia das
prescricdes”, de modo que, “nas situa¢bes concretas, o trabalhador confronta-se com o prescrito [0 normalizado]
e arbitra sobre onde, quando e como renormalizar” (VIEIRA JUNIOR; SANTOS, 2012, p. 96).
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complementando a agdo da familia e da comunidade” (artigo 29). E na Lei n® 12.796, de 2013,
especifica da etapa, em que se faz uma inferéncia quanto a idade, limitando a etapa até os cinco
anos de idade, assim se observa: “A educagao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(artigo 29).

Porém, é salutar observar que, mediante as duas redacfes, € dado enfoque ao
desenvolvimento integral das criangas, fato este que requer da pratica docente uma maior
atuacdo, uma maior dinamicidade, partindo-se do pressuposto de que é na educacdo infantil que
0 sujeito amplia seu processo de socializagdo e envolvimento com o outro. O mundo para a
crianca ganha um novo sentido, vai além do convivio familiar. Regras e normas comegcam a
fazer parte desse novo olhar para 0 mundo com a presenca do outro, ja ndo mais um mundo
voltado pra si. E nesta dimenséo que o trabalho docente no ambiente da educacéo infantil requer
um papel de mediador. E esses fatores passaram a ser considerados nas analises das memarias
sobre o cotidiano das praticas dos docentes junto a pre-escola do periodo de 1970 a 1985, de
modo que, mesmo que ndo houvesse um instrumental juridico especifico a normatizar a
educacdo infantil nessa perspectiva, partimos do principio de que o0s sujeitos séo histéricos, dai
a consideracdo da possibilidade de ter havido ac6es pedagdgicas que buscavam esses principios,

mesmo durante a ditadura.

Em se tratando da educacdo das criangas menores de sete anos em pleno regime
ditatorial, percebe-se que de fato muito pouco temos em termos de documentos legais e
literatura que versam sobre essa importante etapa de formacgéo na vida das criangas dentro do
espaco escolar, principalmente no que diz respeito ao sistema oficial de ensino, o que nos levou
a considerar que a formacdo escolar das criancas ndo representava uma significativa
preocupacao por parte do governo militar, e pode-se dizer também por parte do Estado
brasileiro, o que pode ter levado as instituicbes de ensino a conduzir-se de forma precéria e
desprovida de uma atencdo mais especial quanto a atuacdo dos professores, a adequacgdo do
espaco fisico para uma favoravel acolhida desses sujeitos, ao material pedagdgico, que ndo
favorecia as situacOes de ensino-aprendizagem, conforme Rosemberg (2002), para o qual, em
sintese, a educacdo infantil transformou-se na “rainha da sucata”, incorporando como
caracteristicas espaco fisico inadequado, precariedade de material pedagdgico e auséncia de
qualificacdo profissional. H& de se considerar, contudo, que essa tdo somente enunciacdo da

educacdo para menores de sete anos a partir da Lei n° 5.692/1971 provocou na sociedade
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brasileira a luta pelas condi¢es de implementacdo da educagdo infantil, como o que fora
vivenciado pelo Movimento de Lutas por Creches, iniciado no ano de 1973, mas s6 se
consolidando no ano de 1979, no sentido de se terem espacgos escolares especificos para a

educacio das criangas como uma condicao necessaria para a sociedade da época?®.

Com relacéo a exigéncia de creches, o que evidencia um olhar mais propositivo para
com a educacdo dos sujeitos infantis, isso decorreu em virtude da crescente urbanizagdo do pais
e ao elevado contingente de ingresso da figura feminina no mercado de trabalho, sendo que
somente mais tarde, por meio das lutas e reivindicagOes do cidaddo presentes nos movimentos
sociais, foi que a educacdo infantil passou a constituir realmente um direito assegurado pelo
Estado, conforme Marafon (2009, p. 19): “A Constituicdo de 1988, pela primeira vez,
estabeleceu que a Educacao Infantil é um direito da crianca, uma opcao da familia e um dever
do Estado”.

N&o menos importante para o entendimento sobre o desenvolvimento da educagéo
infantil no pais, ha de se considerar que, em decorréncia dos fatores ligados ao que se pensava
sobre desenvolver economicamente o pais no periodo do regime militar, no sentido de assegurar
mé&o de obra para 0 mercado de trabalho, a figura da mulher representava para 0 momento um
meio acessivel para tais propositos, uma vez que as mesmas significavam a garantia de baixo
custo para os empregadores, pois o salario pago a elas era muito inferior em relagdo ao que se
pagava ao homem, conforme Assis (2012). E isto, de certa forma, veio configurar-se na
necessidade de implantacdo de espacos fisicos, por parte das empresas, para que os filhos das
mées operarias pudessem permanecer durante a longa jornada de trabalho a que eram
submetidas. Nesse sentido, o Estado se apresentava apenas como um estimulador desses
servigos para o atendimento das criangas, deixando evidente o proposto no artigo 61 da LBD
n° 5692/1971, dada a seguinte redagdo: “Os sistemas de ensino estimulardo as empresas que
tenham em seus servigos maes de menores de sete anos a organizar e manter, diretamente ou
em cooperacao, inclusive com o poder publico, educacdo que preceda o ensino de 1° grau”
(BRASIL, 1971).

19 Para Merisse (1997, p. 49), “o Movimento de luta por creches, sob influéncia do feminismo, apresentava suas
reivindicacBes aos poderes publicos no contexto por direitos sociais e da cidadania, modificando e acrescendo
significados a creche enquanto instituicdo. Esta comeca a aparecer como um equipamento especializado para
atender e educar a crianca pequena, 0 que deveria ser compreendido ndo mais como um mal necessario, mas como
alternativa que poderia ser organizada de forma a ser apropriada e saudavel para a crianga, desejavel a mulher e a
familia. A creche ira, entdo, aparecer como um servigo que é um direito da crianca e da mulher, que oferece a
possibilidade de opgdo por um atendimento complementar ao oferecido pela familia, necessario e também
desejavel”.
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E diante dessa nova condicdo da mulher, ja em meados da década de 1970, o Estado
se via obrigado a promover iniciativas publicas para o atendimento das necessidades de
cuidados com as criangas enquanto Seus responsaveis se encontravam em seus ambientes de
trabalho. Com isso, observam-se as primeiras creches-casulos®, que vinham suprir
aparentemente a necessidade do cuidado com as criangas enquanto as maes se detinham em
suas fungdes no interior das fébricas e, além disso, o Estado inibia a possibilidade de
reivindicacdo dos movimentos sociais em favor desses espacos, mantendo o pais em um
pretenso estado de harmonia social. Neste sentido, Rosemberg (2002, p. 148-149) salienta que:
“Criado em plena ditadura militar, o Projeto Casulo voltava-se, estrategicamente, para as
populagdes mais pobres, num contexto em que a “previdéncia e a assisténcia social passaram a

ser entendidas com ‘fatores indispensaveis a preservagdo da Paz Social”. E ainda:

O Projeto Casulo era um “programa de educacédo pré-escolar de massa”, que
adotava um discurso preventivo, justificador da necessidade de investir na
crianga de hoje para ser o adulto de amanha, futuro da nacdo; além de
encaixar-se, também, no modelo preconizado pela doutrina de seguranca
nacional. (ROSEMBERG, 2002, p. 147-148).

Com essa perspectiva de garantir a formacédo do futuro cidadao, o Estado contou com
a participacdo da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), que no contexto da época
intensificava o pacto populista entre o Estado, a sociedade civil e o empresariado brasileiro,
bem como contava com o voluntariado da figura feminina. E esse engajamento repassava aos
populares um suposto atendimento a infancia pobre do pais e garantia o bem-estar social do
povo; além disso, era uma forma de resposta do Estado as pressfes que vinha sofrendo dos
movimentos sociais, conforme Mendes (2015).

Entretanto, tais acGes ndo representaram significativas contribuicdes para a formacéao
dessas criangas, e sim a isencé@o do governo diante de sua responsabilidade para com a infancia
brasileira, uma vez que as responsabilidades com essas creches eram divididas da seguinte
forma: material didatico e de consumo, assim como a alimentacdo, ficavam a cargo da LBA, ja
a remuneracdo dos profissionais atuantes nesses espagos ficava como tarefa das empresas
conveniadas (MENDES, 2015). Um outro agravante da ndo responsabilidade do Estado estava
presente na falta de estrutura do espaco fisico para receber as criangas, pois as mesmas eram
acolhidas em ambientes improvisados e sem nenhuma adequacdo a faixa etaria da primeira

infancia. Assim observa Tatagiba (2011, p. 154),

20 De acordo com Mendes (2015, [S.p.]), “este projeto foi implantado pela Legido Brasileira de Assisténcia, em
prol da liberacdo das mées para o mercado de trabalho”.
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0 qudo precério era o atendimento a primeira inféncia: o fato de a Creche
Casulo poder funcionar num “puxadinho” (forma popular referente a
construcdes precarias, de pequeno porte, feitas como complemento de prédio
ja estruturado); e a orientacdo de que os pais poderiam trabalhar, em rodizio,
para sua manutencéo cotidiana — sdo apenas alguns dos muitos exemplos que
demonstram a preméncia de o Estado apresentar respostas as pressdes sociais
gue ja se formulavam, ha décadas.

O que podemos evidenciar diante de tal postura do Estado é que, ao transferir o seu
papel de principal organizador e mantenedor da educacdo formal da primeira infancia para
outras instancias da sociedade, deixava lacunas quanto ao entendimento das criangas como
cidadas de direitos, pois somente estimular as empresas, através do sistema de ensino, para com
a organizacao e manutengao de espacos educativos infantis ndo se traduzia em cumprimento de
responsabilidade. Ou seja, durante o governo dos militares, a educacdo das criancas nédo
representou significativas mudangas nem em termos de organizagéo de espacos fisicos nem em

termos de preocupacfes com a materializagéo do ensino.

3.3 0 ESTADO, A PRE-ESCOLA, O PROJETO CASULO E O MOBRAL

A década de 1970, para o contexto da educacdo brasileira, representou um cenario
desolador, principalmente para os que defendiam uma educacéo voltada para a criticidade, pois,
nessa década, a educacao expandiu sua funcdo de treinamento dos sujeitos para as diversas
funcOes programadas pelo setor social vigente, e, assim, a pedagogia tecnicista foi ganhando

campo e adeptos, conforme Germano (2005).

Diante isso, alunos e professores passaram a ocupar a funcéo de telespectadores no
processo de construgdo das acles e estratégias pedagogicas para 0 ensino-aprendizagem, ou
seja, passam a executar programas de formacdo pensados e elaborados por especialistas,
havendo possivelmente oposi¢cdes a ordem. E com base nessa configuracdo de ensino-
aprendizagem, que concebe a educacdo escolar como a matriz para a expansao de um modelo
de economia que supostamente iria atender as necessidades da populagdo por meio do mercado,
é que a educacdo pré-escolar também foi pensada na perspectiva da formacdo de recursos
humanos para atender as demandas do capital e assim contribuir para o desenvolvimento do

pais. Neste sentido, Cerisara (1984, p. 71-72) nos informa que:

Desde o inicio da década de setenta e se firmando nos ultimos 7 anos, o Estado
encampou a causa do Pré-Escolar, a partir de uma orientac¢do do ensino, onde
a educacdo escolar é vista como investimento necessario a um tipo de
desenvolvimento econdmico que supostamente beneficiard a todos. “Cabe a
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pré-escola colaborar na formacéo de recursos humanos, de capital humano,
pois a medida em que o pais se desenvolve como sociedade industrial
capitalista, a medida em que a industria se desenvolve e toma o lugar do
modelo econdmico agroexportador, € necessario ampliar a faixa consumidora,
ampliar a mao-de-obra qualificada e criar um clima favoravel ao
congelamento salarial, criando condi¢Bes politico-sociais que sustentem a
nova ordem”.

Assim, a escola e o sistema de ensino, visando a exercer o papel que lhe foi atribuido
de controle ideoldgico e de qualificacdo de méo de obra (CERISARA, 1984) pela ditadura,
buscou incorporar ao ensino pré-primario as caracteristicas de uma educacgdo mais técnica e nao
problematizadora, fazendo da pré-escola a salvadora do ensino primario, posto que tinha a
funcdo de reduzir a evasdo e a repeténcia, ao promover antecipadamente uma série de
procedimentos de ensino para combater o déficit cultural das criancgas da classe desfavorecida;
nesse contexto, partindo-se do pressuposto, para os militares, de que os pais ndo conseguiam
formar as criangas adequadamente para permanecerem na escola, ia-se como que isentando o
Estado desse papel, cabendo a um nivel anterior a escolarizagdo formal compensar todas as

caréncias e preparar as criangas para o ingresso no primeiro grau (ARCE, 2008).

E neste cenario da educacao tecnicista que se tem a ampliacéo de creches e pré-escolas
com o intuito de atender a infancia pobre, que poderia representar, na l6gica dos militares, um
dos obstaculos para a seguranca nacional propagada pelos governantes da época. Com isso, as
agéncias intergovernamentais, com destaque para o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) e a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), passaram a implementar programas direcionados a assistir a crianga carente.
Assim, a politica de atuacdo desenvolvida por essas instancias internacionais girava em torno

dos seguintes principios, segundo Rosemberg (2002, p. 7-8):

= aexpansdo da educacdo infantil constitui uma via para combater a pobreza
nos paises subdesenvolvidos e melhorar o desempenho no ensino
fundamental, portanto, sua cobertura deve crescer;

* 0S paises pobres ndo dispdem de recursos publicos para expandir,
simultaneamente, o ensino fundamental (prioridade nimero um) e a educacao
infantil;

= aforma de expandir a educacéo infantil nos paises subdesenvolvidos é por
meio de modelos que minimizem investimentos publicos, dada a prioridade
de universalizac¢io do ensino fundamental;

= para reduzir os investimentos publicos, os programas devem se apoiar nos
recursos da comunidade, criando programas denominados “ndo formais”,
“alternativos”, “ndo-institucionais”, isto &, espagos, materiais, equipamentos
e recursos humanos disponiveis na “comunidade”, mesmo quando ndo tenham
sido concebidos ou preparados para essa faixa etaria e para seus objetivos.
(ROSEMBERG, 2002, p. 7-8).



74

E com este perfil implanta-se no Brasil o primeiro programa nacional para a educagéo
infantil de massa, o Projeto Casulo, criado em 1977, com o objetivo de atender a um grande
nimero de criangas, com menos investimento possivel e, ainda, promover o ingresso das
mulheres (mées) no mercado de trabalho, pautando-se no discurso do aumento da renda
familiar. Sendo administrado pela LBA, o Projeto Casulo baseava-se no discurso da defesa de
acoes preventivas como medida para garantir e manter a paz social, encontrando com isso 0
governo federal um meio de expandir sua presenca ideoldgica junto as unidades federativas,
sem que para isso precisasse de grandes investimentos, uma vez que o trabalho comunitéario foi
o0 grande patrocinador desse projeto em todo o territério nacional. Diante disso, expressa-se

Rosemberg:

O Projeto Casulo adotou um discurso preventivo no sentido de demonstrar que
0s cuidados dispensados aos pobres afastariam possiveis ameacas a integracao
nacional; possibilitou uma atuacdo direta do governo federal em grande
namero de municipios; e, adotando a participacdo da comunidade como forma
de custeio, reduziu o investimento federal. (ROSEMBERG, 2003 apud
SILVA; FRANCISCHINI, 2012, p. 267).

E essa contencédo de recursos se fez presente até mesmo na forma como estas unidades
eram adquiridas por parte dos interessados, estados, municipios, através de prefeituras ou
instituices particulares que promoviam obras sociais. A aquisicdo se materializava por meio
de um convénio com o Projeto Casulo, que, financiado pela LBA, encarregava-se da
alimentacdo das criancas, do fornecimento de equipamentos e materiais didaticos, bem como
da compra de material de construcao para a viabilidade dos espacos para o funcionamento das
unidades do Casulo. Quanto ao pagamento do pessoal, era de responsabilidade da institui¢do
conveniada, que, na maioria das vezes, contava com o trabalho voluntario como forma de
atendimento a essas criancas. Assim, o governo federal ndo demonstrava preocupacdo
satisfatoria quanto a reserva de recursos financeiros para investir na oferta da educacdo das
criancas, gque se encontravam diante de uma condi¢cdo massificada e precarizada, imperando

dessa forma sua condi¢do compensatoria.

Infere-se assim, portanto, que mesmo sendo um projeto desenvolvido em meados da
década de 1970, o mesmo ndo apresentou algo de significativo quanto a preocupagdo com 0
bem-estar infantil, objetivando promover uma educagéo especifica para a infancia do momento,
mas, sim, lancar um olhar apenas para as criancas que, de alguma forma, representavam perigo
para a sociedade (SILVA; FRANCISCHINI, 2012, p. 263). E neste sentido que Kuhlmann
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Junior (2002, p. 9) se pronuncia, ao enfatizar o campo de operacionalizacdo do Projeto Casulo

como uma politica de atendimento as criancas consideradas carentes:

O Projeto Casulo “tratava-se de evitar que os pobres morressem de fome, ou
que vivessem em promiscuidade, assim como o seu ingresso na vida marginal,
como dizia Ulisses Gongalves Ferreira, supervisor do Projeto Casulo da LBA,
de 1978 a 80: Antes de pensarmos em padréo de atendimento, nds temos que
oportunizar a todas as criancas brasileiras o atendimento as suas
necessidades mais permanentes, as suas necessidades fisicas. (KUHLMANN
JUNIOR, 2002, p. 09).

Diante desse fato, preconizava-se suprir as necessidades fisicas imediatas das criangas,
pois as mesmas representavam, para o regime militar, um baixo custo em detrimento da oferta
de uma educacdo especifica para a infancia, que requeria uma gama de investimento que
demandava a formacdo de profissionais, bem como a organizacdo de espaco proprio para
atender a esses sujeitos. E neste conter de investimentos, o Projeto Casulo passou a ser
administrado pelo Mobral, programa criado com o objetivo de alfabetizar homens e mulheres
na faixa etéria de 15 anos para mais, e ndo para atender as demandas educativas da infancia.

Mesmo sendo um o6rgdo destinado a educacdo de adultos, como j& mencionado
anteriormente, em 1982 o Mobral passou a se responsabilizar também pela educacdo das
criancas, tendo como principal atrativo, que desencadeou tal funcéo, o servigo comunitario, que
0 mesmo cultivava como principal parceiro, o que significava para 0 governo um gasto a menos,
até porque toda a gama de recursos era subsidiada pela comunidade. Assim, segundo Arce
(2008, p. 386), “ O MOBRAL foi responsavel pela expanséo da pré-escola no Brasil, chegando

em 1982 a responder por 50% do atendimento pré-escolar publico”.

Durante a vigéncia do MOBRAL sobre a educacao pré-escolar, foi dada énfase ao
treinamento de monitores através de manuais elaborados pelo préprio MOBRAL, visando a
preparar um conjunto de pessoas da comunidade para conduzir a educacdo das criancas. Essa
formagdo ndo apresentava uma concepcdo tedrica de educacdo, tampouco se discutiam
metodologias que possibilitassem um melhor atendimento para as criancas da pré-escola.
Diante disso, recorda Arce (2008, p. 383-384) que,

Durante a época em que se dedicou & educacdo pré-escolar, 0 MOBRAL
enfatizou o treinamento em servi¢co da pessoa que deveria atuar com as
criangas (o0 monitor), em detrimento de uma formacao tedrica e metodoldgica
densa, em cursos de formacdo em nivel de segundo e terceiro graus. As
principais fontes para os treinamentos foram materiais didaticos produzidos
pelo proprio MOBRAL. Entre eles, destacam-se o livro Vivendo a pré-escola,
a revista Crianca e o conjunto de cadernos intitulados “Temas para Reflexdo”.
Todo o material produzido pelo MOBRAL destinado ao monitor era marcado
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pelas Diretrizes do MEC de 1980, com incentivo ao voluntarismo e
treinamento em servicgo, por meio da distribuicdo de manuais.

E ainda, a respeito dessa atuacdo do MOBRAL diante da educagdo pré-escolar,

Machado e Conceicéo (2013, p. 45) relatam que:

O MOBRAL, conforme analise de Arce (2008), atuou de maneira rapida e
barata, estabeleceu para seus profissionais um estere6tipo feminino, com
apelo a emotividade, a meiguice e ao amor maternal, defendia o
espontaneismo e incentivava 0 voluntarismo, primando pela
antiprofissionalizacdo e a funcdo pedagdgica defendida aproximava-se muito
da preparatéria para a escolaridade posterior.

Com base nesta forma de preparacédo dos ditos profissionais da pré-escola, percebe-se
também que ndo houve uma politica de formacgéo para conduzir o trabalho pedagdgico realizado
junto as criancas, conforme nossas analises enunciam na secdo 4; além do mais, o
aproveitamento do género feminino a partir de uma imagem do afeto, do cuidado e da
maternidade foi importante nas consideracbes do MOBRAL para a atuacdo na formacao das
criangas, o que implica entender que o trabalho educativo ndo era concebido como aquele que
deve paulatinamente levar a crianca a superacéo do senso comum e ao reconhecimento do saber
cientifico por incorporacdo do mesmo a sua vida cotidiana, porque pautado numa perspectiva
romantizada de encarar a relagdo de mediacéo entre professor, aluno e objeto de conhecimento
(ARCE, 2008, p. 384).

Assim, diante de tais formas de conceber o principio do trabalho educativo para com
essas criangas, o Estado, por meio do MOBRAL, foi legitimando a educacdo dispensada pela

ditadura militar aos individuos da classe trabalhadora, numa formagéo insuficiente.

Outra condicdo que legitima a inoperancia do Estado quanto a operacionalizacdo da
educacao para a infancia estava, nesse periodo, na ndo destinacdo de verbas para o atendimento
e manutencéo da oferta de ensino para as criangas, de modo que, sem recursos destinados para
investir na nova demanda, o MOBRAL utiliza-se do improviso e de espacos 0Ciosos na
comunidade para atender aos sujeitos da camada social de baixa renda, conforme exposto por
Tancredi (2010, p. 53):

Para se desincumbir do compromisso assumido com o MEC, o Mobral
transfere para o desenvolvimento do Programa de Educacdo Pré-Escolar para
0 qual foi responsabilizado a mesma tecnologia que vinha adotando no
Programa de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, ou seja, a utilizacdo de
espacos fisicos ociosos como escolas, clubes, igreja, centros de culto, fabricas,
galpoes.
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Assim, a forma de atendimento prestado a educacgéo da infancia, no decorrer dos anos
em que o pais se pautou no discurso do progresso e da seguranc¢a nacional, trouxe uma série de
programas assistenciais que ndo ocasionaram significativas transformacdes na vida escolar das
criancas; o modelo informal de educacdo imperara a nivel local, pois neste ndo se dispunha de
recursos financeiros para promover acoes de ensino-aprendizagem voltadas para desenvolver

um trabalho mais expressivo, dependendo dos recursos de que a comunidade podia dispor.

Diante disso, sob a orientacdo de uma concep¢do de educacdo compensatoria, as
criangas recebiam uma educacdo minima, dado o fato de que nenhuma das esferas
governamentais se tenha responsabilizado, integralmente, pela sua oferta e manutencgéo durante

quase todo o regime militar.

3.4 A EDUCACAO PRE-ESCOLAR COMO FATOR SUBSEQUENTE PARA A
MELHORIA DO APROVEITAMENTO NA 12 SERIE DO PRIMEIRO GRAU

O debate sobre a pré-escola nos anos 1970 girou em torno de uma educacdo cuja
finalidade era compensar, segundo o regime militar, as caréncias culturais enraizadas na camada
populacional de baixa renda, que, por sua vez, promoveria a ineficiéncia linguistica e
contribuiria com a caréncia de afeto, dada a origem da crianga em lar pobre, conforme a visao
do Estado militar, sendo isso o determinante para o ndo desenvolvimento da crianga, em
especial o cognitivo, ndo se defendendo e reconhecendo que a situacao decorria da falta de
investimentos em a¢Oes publicas que pudessem alterar as estruturas sociais geradoras de tais
condicBes; a postura militar legitimava uma visdo preconceituosa em relacdo a crianga pobre.
Assim, observam-se, em documento da Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus do MEC, trechos
de relatérios que intensificavam e enfatizavam esta relacdo de pobreza com as dificuldades

enfrentadas pelas criancas no processo de ensino-aprendizagem.

Desde o nascimento até a época do ingresso na vida escolar, toda crianga sofre
uma série de influéncias culturais, sociais, e de aprendizagem que atuam sobre
0 seu desenvolvimento, dando-lhe um determinado nivel de capacitacdo. A
essa seérie de oportunidades, de estimulacdes e de enriquecimentos, deu
Deutch a denominagdo de “curriculo escondido”. Tal seja a riqueza e a
intensidade do “curriculo escondido”, tal sera a prontiddo da crianca para a
escolaridade regular. E o0 meio familiar desempenha, nesse particular, papel
dos mais essenciais, tanto que criancas advindas de familias de melhor nivel
socioecondmico apresentam sempre tendéncias a melhor desempenho escolar,
que as originarias de familias econémica e culturalmente carenciadas.
(BRASILIA, 1979, p. 23).
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Desse modo, enfatizava-se no referido documento que o grande drama da educacao
nacional estava em que as grandes massas a ser educadas provinham de familias
economicamente desfavorecidas, que ndo apenas apresentavam indices alarmantes de
desnutricdo, como também viviam em precarissimo “status” cultural (BRASILIA, 1979, p. 24).
Neste sentido, Tancredi salienta que:

Do ponto de vista conceitual parte-se da nocdo de caréncia cultural: os pais,
provenientes das camadas populares, por possuirem um padrdo cultural
diferente do padrdo das camadas dominantes, sdo considerados por estes
altimos, privados culturalmente, como tal sdo responsabilizados pelas
caréncias de seus filhos. (TANCREDI, 2006, p. 25).

Nota-se, portanto, que, para o estado militar, a condicdo social vivenciada pelas
criancas diante de seu contexto familiar atuava como fator decisivo no que tange a seu
desempenho escolar, ndo se considerando que, diante de uma cultura escolarizante pensada a
partir de um modelo de familia e de sociedade que ndo condizia com a realidade da maioria da
populacdo brasileira, pressupunha-se a necessidade de investimentos em acdes publicas que lhe
atendessem ao modo de vida, numa integracdo entre este e 0s processos de ensino-
aprendizagem na escola. Contudo, para o estado militar, a tarefa era compensar essas criangas
desprovidas de cultura, cognicdo e linguagem (MAFRA, 2015, p. 110). Neste sentido, ainda

segundo Mafra,

Durante o periodo referente ao Regime Militar (1964-1985), houve uma
dicotomizacdo entre os conceitos de creche como “mal necessario” onde as
mulheres poderiam deixar seus filhos durante o horario de trabalho, e a
perspectiva da educacdo para compensar caréncias, na qual coexistiu a visdo
preconceituosa da crianga pobre, desprovida de cultura, cognicdo e linguagem.
Para atender a essa concepcdo de crianga, a pré-escola implantada no
Brasil gerou, de certa forma, uma dupla imposicdo: capacitar a crianca
para o desempenho na escola e se tornar futuramente a forga de
producdo, e realizar a educagdo compensatoéria (grifei). (MAFRA, 2015, p.
110).

Desta forma, atendendo aos ditames da educacdo no contexto da ditadura civil-militar,
a preocupacédo com a formacdao da crianca, em termos de pré-escola, colocava-se na perspectiva
de “capacitar para o desempenho na escola e se tornar futuramente a forca de trabalho”, como
nossas analises também mostram na se¢éo 4, bem como “realizar a educagdo compensatdria”.
Acrescente-se ainda o disposto no documento n° 45/1974 — “Educacéo do Pré-Escolar”, em que
foram apresentadas as seguintes recomendac0es, a partir de Legislacdo e Normas da Educacéo
Pré-Escolar (1979, p. 28), referindo-se a educacdo pré-escolar como uma condi¢do para

compensacao de caréncias e ndo como um direito da infancia.
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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 educacédo do pré-escolar;

2. Que se busque, a curto prazo, a elaboracdo de legislacdo especifica
destinada a fixar normas e disciplinar procedimentos relativamente a
implementagdo e ao desenvolvimento, em todo territério nacional, de
programas de educacdo do pré-escolar destinados ao atendimento da po-
pulagdo 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 compensatoria”, para a populacao de 6 € 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 prdximos
encontros anuais com os Conselhos Estaduais, ao estudo das questdes ligadas
a educacdo do pré-escolar.

Assim, mesmo diante de algumas propositivas que mencionam a educacao da crianca,
nota-se que a educacdo pré-escolar ndo apresentava um carater universal e também nao se
estabeleciam recursos destinados especificamente para a sua organizacdo e manutencao, de
modo gue ela sempre se apresentava atrelada ao ensino primario, com o carater compensatério
permanecendo como condi¢do quanto a oferta. Percebe-se também inexisténcia de programas
especificos ou planos de acdo que visassem a discutir objetivos e metas consonantes com o
publico alvo, pois fica como incumbéncia do Conselho Federal de Educacdo a reserva de
somente um encontro anual para a discussdo de questfes ligadas a educacdo das criangas;
porém, as questdes nao foram citadas no documento.

Nota-se, também, uma acentuada preocupacdo maior com a educacdo primaria, ndo
somente em documentos oficiais, mas também em discursos proferidos por autoridades em
encontros nacionais organizados para discutir a educacdo do pais. De acordo com Tancredi
(20086, p. 24), isso fica muito evidente no discurso de Brigido Tinoco em 1977, ao se pronunciar

da seguinte maneira:

A educagio pré-primaria é a etapa mais importante da escolarizagdo. A vista
de nossa realidade econdémico-social, a educacdo pré-escolar deve abranger
assisténcia odontoldgica, médica, alimentar e pedagdgica. SO assim
recuperaremos milhares de seres para a escola e para a vida. (BRASIL, 1978,
T. 1, p. 136).

Diante dessas proposicdes e coloca¢bes para com a educacdo da infancia, em um
contexto de governo militar que se pautava no discurso da seguranca nacional, como um dos
fatores para garantir o pleno desenvolvimento da nagéo, buscou-se garantir um estado de bem-
estar social mediante o atendimento a populacdo mais carenciada, bem como se verificou uma
acentuada preocupacgdo com as necessidades individuais das criangas carentes, sendo que essas

medidas eram reflexos de programas norte-americanos — Head Start. De acordo com Cunha
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(1979 apud TANCREDI, 2006, p. 25), o programa Head Start "destinava-se, principalmente, a
desenvolver o vocabuldrio e a fluéncia verbal das criancas 'carenciadas’, bem como a
familiariza-las com as rotinas escolares e a intensificar sua motivacdo para o aprendizado™.

Com isso, a educacdo pré-escolar absorveu o papel de: elevar o nivel de
aproveitamento da escolaridade obrigatdria; reduzir a distor¢éo idade/série no ensino de 1° grau;
diminuir as taxas de evasdo e repeténcia na primeira série (TANCREDI, 2010, p. 1). Ou seja, a
pré-escola era compreendida como uma fase preparat6ria para o ingresso das criangas no 1°
grau e ainda visava a garantir a permanéncia delas mediante um bom desempenho, pois a ela
cabia também evitar a repeténcia e, por conseguinte, o abandono destes alunos, o que
comprometia, assim, a formacédo de futura mao de obra para o setor produtivo do pais.

Além disso, tendo a educacdo pré-escolar o papel de evitar que o ensino de 1° grau
vivesse sob forte ameaca do fracasso escolar, 0 governo passou a criar mais programas
emergenciais com o minimo de investimentos publicos; dentre estes, como ja citado em secdo
anterior, foi demandada ao MOBRAL a responsabilidade pela pré-escola. Diante disso,
mantinha-se 0 mito sobre o atendimento pré-escolar, considerado como solucdo de todos 0s
males, compensador de todas as deficiéncias educacionais, nutricionais e culturais de uma
populacdo (CERISARA, 1984, p. 72)

Entretanto, sendo a educagdo pré-escolar considerada como um treinamento para o
ingresso na 1?2 série do 1° grau, ndo se verificavam, de parte do estado, programas ou acGes
voltados para a discussdo de um curriculo ou mesmos de metodologias em consonancia com o
objetivo pensado para a educacdo das criancas na era militar; o que existia, segundo Cerisara
(1984, p. 72-73), era

uma obsessédo com o desenvolvimento da prontidao para a leitura e a escrita,
considerada como atestado de inteligéncia, onde ndo se valoriza o processo, e
sim o produto final, colocando-se as criangas em situagdes cada vez mais
artificiais, deixando-se de lado a possibilidade de deixa-las criar, explorar o
mundo que a rodeia. (CERISARA, 1984, p. 72-73).

Neste sentido, a condicdo da educacdo ofertada para as criancas em idade pré-escolar,
durante o regime militar, perpassava por um processo de aligeiramento, em meio a condi¢des
minimas, caracteristicas de uma educacao compensatoria, pensada para amenizar as defasagens
educacionais e culturais da classe trabalhadora, segundo os militares, numa demonstracéo de
falso interesse pela infancia do pais.
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4 A PRE-ESCOLA E SEUS DESDOBRAMENTOS NO MUNICIPIO DE CAMETA DOS
ANOS 1970 A 1985: DA IMPLANTACAO AO ATENDIMENTO A UM PUBLICO
ESPECIFICO

Nesta secdo, apresentamos resultados da presente investigacdo. Inicialmente, na
primeira subsecdo, expomos 0 espaco da pesquisa, 0 municipio de Cameta, no estado do Par3,
com foco para a cidade de Camet4, com suas contradi¢fes historico-sociais, culturais e
econdmicas, numa relacdo permeada pela presenga de oligarquias locais que, a partir do
dominio politico, impdem modos de trabalho, atuando como gerentes dos interesses
hegemdnicos presentes no pais, a exemplo do contexto da ditadura militar, além de se expor o
processo de implantacdo de turmas de criancas em idade pré-escolar, mas com auséncia do
Estado em termos de financiamento e estruturacdo de espacos de aprendizagem adequados a

esses sujeitos.

Em seguida, na segunda subsecéo, apresentamos a relagdo entre o publico e acdes de
ordem privada na oferta da educacgéo pré-escolar no contexto cametaense, no sentido de escolas
de natureza privada, particulares, assumirem um maior atendimento na formacéo, além de se
colocar na responsabilidade dos pais o fomento necessario para os estudos das criangas,
intensificando-se o afastamento de criangas pobres da pré-escola, num processo de elitizacéo
da pré-escola na cidade de Cameta.

Na terceira subsecdo discutimos a questéo de processos de hierarquizagéo e disciplina
no processo de formag&o das criancas em idade pré-escolar, docilizando os corpos, negando-se
o fomento de um corpo politico, em prol de um corpo servil e mecanico, necessario ao regime
e Seus processos produtivos, a partir da perspectiva desenvolvimentista por ele assumida e
defendida.

Na quarta subsecéo, apresentamos resultados sobre praticas pedagogicas do trabalho
docente que, dialeticamente, expdem um preocupar-se com o ser social infantil e suas
necessidades psicossociais, mas ao mesmo tempo inibem relagdes mais afetuosas e de
reconhecimento do carater ludico a ser desenvolvido com as criancas, em prol de uma
intensificacdo de atividades de ler e escrever, considerando-se a pré-escola como o lugar da
preparacdo para a série seguinte, como marca de uma formacdo que coloca na crianca a
responsabilidade pela desigualdade social, dai a necessidade de prepara-la nas letras, de forma

intensa, desde 0s anos iniciais.
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Na quinta subsecdo, apresentamos resultados sobre o perfil dos professores da
educacdo pré-escolar na cidade de Cameta no contexto da ditadura, caracterizando como a
insercdo de docentes na formacao de criangcas em idade pré-escolar no contexto cametaense
carecia de profissionais com formacéo certificada para o trabalho com as criancas, numa
caracterizacdo da auséncia do Estado no que competia a formagdo de docentes para essa
atividade. Os dados demonstram que os docentes construiram saberes para o trabalho com as

criancas em idade pré-escolar.

Na sexta subse¢do, analisamos o lidico na formagdo da crianga como uma critica
silenciosa ao protagonismo da instrumentalizacdo do ensino na pré-escola, evidenciando uma
atitude de contestacdo a ordem do disciplinamento da formacdo, a partir da perspectiva do
regime da época, embora ainda, contraditoriamente, um ladico com a subjetividade desse

regime, mas que permitia a ludicidade com perspectiva formativa.

Na sétima subsecdo, abordamos o corpo docente e a percepcao sobre a ditadura no
contexto cametaense, mostrando como a docéncia sofria os impactos de um vigiar de suas
acles, impedindo processos de posicao critica na formagéo, embora se tivesse a compreensao

de como esse vigiar impactava a docéncia no cotidiano da sala de aula.

41 A IMPLANTACAO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR EM CAMETA: ENTRE
OLIGARQUIAS, CONSERVADORISMOS, VIGILANCIAS E AUSENCIAS

De acordo com Carvalho (1998), Cameta foi fundada oficialmente em 24 de dezembro
de 1635, por Frei Cristovdo de Sdo José, constituindo-se assim num dos municipios mais
antigos do estado do Para, localizado na margem esquerda do baixo Tocantins, mais
precisamente no Nordeste paraense, possuindo uma area territorial que compreende 3.018,36
quildometros quadrados e uma populagéo estimada em 134.100 pessoas (IBGE, 2017). Segundo
Rodrigues (2003, p. 21), a cidade de Cameta situa-se na margem esquerda do rio Tocantins, a
146 km, aproximadamente, em linha reta de Belém, capital do estado do Para. O municipio tem
limites geograficos ao norte com o municipio de Limoeiro do Ajuru, ao sul com Mocajuba, a

leste com Igarapé-Miri e a oeste com Oeiras do Para.
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Figura 2 — Mapa do municipio de Cameta e seus limites geograficos
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Fonte: Google?..

O nome Cameta, ainda segundo Carvalho (1998), é originado do termo de origem tupi
camuté, em consonancia com a forma de habitacao que nossos antepassados estabeleciam como
moradias. O vocébulo caa nos remete a “mato, floresta”, e mut4 ou mutd é uma espécie de
degrau ou palanque constituido em galhos de arvores pelos préprios indios para a espera da

caca ou para habitacao.

Os historiadores Palma Muniz e Theodoro Braga relatam que esses indios
receberam o nome de Camutds, por parte dos Tupinambas, em razdo de
morarem em casas construidas nos topos das arvores: acreditavam que, dessa
maneira, era muito mais eficiente a caga aos animais que constituiam a base
da alimentagéo da tribo. (PARA, 2011, p. 6).

E valido ressaltar que a historia de Cameta, desde sua origem, convive com intensas
forgas oligarquicas que se formam e ainda se mantém em virtude de acordos politicos ou lagos
familiares. Com isso, o conservadorismo é um fator marcante em grupos que exercem a

hegemonia politica local, que se compraz das relagdes de poder para garantir as bases dirigentes

2! Disponivel em:

<https://www.google.com/search?g=mapa+de+Camet%C3%Al &tbm=isch&source=iu&ictx=1&fir=281xuFdhT
geYEM%253A%252Chj NwDIbBI2UaM%252C &vet=1&usg=Al4 -
kQ50vz2R_bw69ex0gbl4xqFmDA4jg&sa=X&ved=2ahUKEwiMye6HjuLhAhUMLLkGHbiWC-
8Q9QEWANCECA0QBg#imagrc=KfV-T4HgiNBfiM:&vet=1>. Acesso em: 19 abr. 2019, 16h30min.
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do municipio. Para Dias, Coelho e Santos (2004, p. 40), desde sua criacdo Cameta obrigou em
seu territério uma elite econdmica e culturalmente conservadora. Em 1998, por exemplo, a

poucos anos do processo de democratizacdo do pais, assim expunha Carvalho (1998):

O municipio de Cameta ha quase um século vem sendo dirigido por trés
poderosas Oligarquias. Os Mendoncga e os Parijos, nas décadas de vinte e
cinquenta. A dos Peres, a partir dos anos sessenta até os nossos dias. [...]
Cameta vive uma forte influéncia oligarquica, oligarquia esta que ndo se
preocupa com a situacdo sécio-econdbmica da populagdo que necessita de
politicas sociais como politica de geracdo de emprego e renda, de carater
essencial a sobrevivéncia da populagéo. (CARVALHO, 1998, p. 33).

Essas forcas oligarquicas pouca ou nenhuma preocupacdo tiveram para com o0
desenvolvimento do referido municipio, pois ndo se tornaram perceptiveis politicas de criacdo
de emprego e renda que visassem a garantir 0 bem-estar social dos habitantes e com isso
promover o desenvolvimento do municipio, fato que se reflete até hoje na dindmica social local,
pois 0s setores que empregam 0S municipes se restringem ao pequeno comércio local e ao

servigo publico, principalmente municipal, conforme Carvalho (1998) e Rodrigues (2012).

Quanto ao setor econdmico, assim de refere Almeida:

A base econdmica cametaense esteve por muito tempo vinculada aos produtos
extraidos da floresta nativa como: borracha, o cacau e as oleoginosas.
Entretanto, apds o final do século XIX, teve declinio, quando alguns de seus
principais produtos ganharam outros concorrentes nacionais. O mesmo
ocorreu com a borracha, que teve seu auge econdmico e cultural até o ano de
1912. Esta crise em torno da borracha atingiu de forma geral a economia na
Amazénia (ALMEIDA, 2009 apud NASCIMENTO OLIVEIRA; PASSOS
BRANDAO; AMANAJAS PENA, 2014, [S.p.]).

O que se verifica € que por muito tempo 0 povo cametaense teve sua base de
sustentacdo econémica na diversidade de produtos naturais extraidos sem muito emprego de
técnicas aplicadas nas grandes areas de producdo comercial de larga escala, seja para o proprio
consumo, bem como para a comercializacdo, que geralmente era feita com os comerciantes
locais. Essa precarizagédo de técnicas no cultivo e colheita da producéo pode ter sido ocasionada
pela falta de investimento, por parte dos dirigentes locais, em politicas publicas para
desenvolver o setor agricola, sabendo-se que a base de sustentacdo do municipio advém do

campo, conforme Costa (2006).

Diante do contexto atual, Nascimento Oliveira, Passos Branddo e Amanajas Pena
(2014, [S.p.]) informam:
Atualmente a economia da regido de Cameta é a base do extrativismo vegetal,

agricultura familiar e da pesca artesanal, complementada por outras rendas
como aposentadorias, auxilios governamentais, servigos publicos na area
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educacional, na area da satde e no setor informal, e criagcbes de pequenos
animais fazem parte da economia que é sazonal, ocorrendo maior movimento
na época do carnaval, férias e final de ano.

Frente a isso, 0 que se pode constatar é que a base econdmica do povo cametaense
ganhou novas proporc¢des, porém nao satisfatorias para garantir emprego e renda para a maioria
da classe trabalhadora, que ainda se encontra instalada no mercado informal, principalmente na
feira-livre, ndo dependendo mais e exclusivamente da floresta nativa, dados tambeém os
impactos ambientais e sociais decorrentes da construgdo da usina hidrelétrica de Tucurui, de

acordo com Rodrigues (2012).

Embora haja instancias publicas presentes no municipio, como bancos, hospitais,
escolas, universidades, dentre espagos de natureza privados, como comércio, 0 emprego ainda
é fortemente ligado ao funcionalismo municipal e estadual, com presenca de varias familias no
mercado informal, muitas vivendo com rendimentos mensais de até meio salario minimo, com
55,4% da populagdo nessas condigdes??, além de apresentar um indice de GINI de 0,39,
conforme IBGE (2017).

4.1.1 A educagdo pré-escolar em Cameta: entre vigilancias e auséncias

Ao longo de sua historia, 0 municipio em questdo foi governado por dirigentes de
cunho conservador, tendo um modelo de gestdo de base centralizadora, no qual a participagdo
da sociedade civil existe com bastante dificuldade, dadas as forgas contra-hegeménicas que a
elas se opdem, e, com isso, pensar as necessidades da populacdo de baixa renda néo se incluia
no plano diretor desses governantes. Diante disso, politicas publicas, sobretudo voltadas para o
setor educacional, ndo se configuravam como prioridade para o desenvolvimento deste setor.
Para Martins (2011, p. 32),

Esse descaso para com a educagdo em Cameta esta centrado numa estratégia
politica dos detentores do poder das gestBes administrativas de governo, que
historicamente tém construido politicas do mandonismo, ou seja, oligarquias
gue ha décadas se revezavam no poder e tinham o controle politico econémico
e social da maioria da populacéo submissa as figuras que detinham o controle
da administracdo municipal. Essa politica de dominagdo adentrava-se
diretamente nas escolas, de modo que as instituicdes escolares assumiam a
responsabilidade de manter o status quo, sem direito de discutir a politica da
educacdo.

22 Dados obtidos em <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pa/cameta/panorama>. Acesso em: 15 abr. 2019,
10h25min.
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Quanto a educacdo, no periodo de anélise da presente pesquisa, segundo informacdes
obtidas junto a duas professoras entrevistadas, Cameta era assistida por cinco importantes
escolas, sendo elas: Dom Romualdo de Seixas, Instituto Nossa Senhora Auxiliadora (ndo
publico), Dom Romualdo Coelho, Julia Passarinho (esta criada logo apos 1966) e Professora
Maria Cordeiro de Castro. Destas, 0 Instituto Nossa Senhora Auxiliadora era 0 que formava 0s
professores, pois nele havia o curso de magistério; as demais eram organizadas para a educacao

primaria, hoje, ensino fundamental. A esse respeito, a professora Maria Aparecida nos informa:

Nesse periodo funcionava a escola Dom Romualdo de Seixas, o INSA
(Instituto Nossa Senhora Auxiliadora), Dom Romualdo Coelho, Julia
Passarinho, criado logo no periodo de 66 em diante, o estimado grupo escolar
Professora Maria Cordeiro de Castro. O INSA foi nossa primeira escola, la
que eu estudei da primeira série até o ginasio.... Duas escolas mais antigas de
Cameta: Dom Romualdo de Seixas e 0 INSA. (Entrevistada Professora Maria
Aparecida).

Quanto a esses dados, ha de se considerar que, com excecdo do Instituto Nossa Senhora
Auxiliadora, que formava os professores para o exercicio do magistério na regido, as demais
escolas possibilitavam o acesso de criancas, jovens e adultos ao ensino de 1° grau, pois o 2°
grau estava a cargo do INSA, quer por meio da formacéo de professores, magistério, quer por
meio de cursos de natureza técnica, como Contabilidade. Foi, pois, do INSA, que sairam as
primeiras professoras, no periodo da ditadura, para o trabalho com as criancas de 4 a 6 anos,

onde o civismo era uma tdnica no processo formativo.

Quanto a Coordenagdo da Secretaria de Educacdo Municipal, na década de 1970 em
diante, ficou sob responsabilidade do Professor Jodo?%, por um periodo de 20 anos. De acordo
com informacdes, o0 mesmo acompanhava as escolas, comparecendo as salas de aula e
permanecendo no local para poder ter uma visdo da situacdo da educacdo no municipio.
Ressaltemos, ainda, que as visitas mencionadas ndo passavam por um processo de
agendamento, o que pode nos levar a questionar quais de fato eram as intenc¢des dessas visitas,
e mais ainda da permanéncia do secretario de Educacdo na sala de aula, no sentido de
compreender se 0 mesmo ndo estaria exercendo algum tipo de vigilancia do trabalho
desenvolvido junto as criancas. Os relatos da professora Maria da Gléria e da professora Maria
Aparecida, abaixo, parecem-nos evidenciar uma postura de controle ou até mesmo uma forma

de censurar determinadas atitudes, situagGes muito presentes durante a ditadura militar.

2 Trata-se de nome ficticio, a fim de preservar a identidade do secretario de Educagdo no periodo militar, haja
vista que 0 mesmo ja faleceu e ndo obtivemos autorizacdo para uso do seu nome nesta investigacéo.



87

Na década de 70, a coordenacdo da secretaria municipal de educacdo em
Cameta ficou sob a responsabilidade do “titio” (Secretério de Educacao, ficou
no cargo por uns 20 anos). Ele acompanhava as escolas comparecendo as aulas
e assistindo algumas para ter a nocdo de como estava a situagdo da educagdo
no municipio. As visitas ndo eram agendadas, a gente ndo sabia quando ele ou
outra pessoa ia chegar. (Entrevistada Professora Maria da Gloria).

No municipio tinha o que trabalhava com o pessoal da educacdo, o seu
[Professor Jodo], ele vinha nas escolas sem avisar, assistia também as aulas
quieto 14 no final da sala, ele era o secretario de Educacdo, no final ele saia
sem falar nada, as vezes nem se despedia. (Entrevistada Professora Maria
Aparecida).

Diante destas situacdes de vigilancia e controle, Leme (2015, p. 170) recorda que a
necessidade de reprimir as ideias direcionou os olhares para as instituicbes escolares,
especificamente para a pratica docente, desde o ensino primario até o ensino superior. Neste
sentido, diante da atitude do secretario em exercicio dos anos 1970 em diante, observam-se

indicios de vigilancia e controle.

Com base em Foucault (2010), podemos inferir que nessas atitudes de olhar, observar,
de modo “quieto 14 no final da sala”, encontra-se uma vigilancia hierarquica, que vé sem ser
vista, mas num exercicio de poder que disciplina o ser observado, determinando-lhe as
condutas, os comportamentos, imprimindo um controle sobre a atua¢do docente. No contexto
cametaense, quanto ao trabalho docente, pode-se deduzir uma vigilancia, em um periodo em
que os corpos deveriam, como base ainda em Foucault (2010), ser docilizados, domesticados,
de modo a imprimir no ensino também a docilizacdo do ser estudante, ndo critico, mas seguidor
de normas, de padrdes atrelados ao regime militar. Na fala da entrevistada Professora Maria
Aparecida, observa-se a presenca dessa vigilancia hierarquica, com “o inspetor escolar,
supervisor”, que fazia “visitas nas escolas, para ver se estdvamos cumprindo o planejamento,

se estdvamos cumprindo com todas as turmas, a gente tinha que obedecer aquele regime”.

A gente tinha que ser um artista na realidade, para poder controlar realmente
0 povo, ndo com castigo, mas procurando um desempenho que a gente pudesse
fazer com que eles respeitassem mais um pouco para podermos conduzir o
nosso trabalho, que naquela época era um trabalho muito rigido, porque tinha
0 inspetor escolar, supervisor, eles faziam visitas nas escolas, para ver se
estdvamos cumprindo o planejamento, se estdvamos cumprindo com todas as
turmas, a gente tinha que obedecer aquele regime. (Entrevistada Professora
Maria Aparecida).

No tocante a organizacdo da educagdo para as criangas, mais precisamente a educacao
pré-escolar, obtivemos informacdes de que o Instituto Nossa Senhora Auxiliadora e 0s grupos
escolares Julia Passarinho e Dom Romualdo Coelho ofertavam a educagéo pré-escolar, porém

diante de uma condi¢do minima, pois o0s espacos destinados a educagdo dessas criangas nao
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representavam prioridade nas escolas, uma vez que as professoras entrevistadas nos revelam o

seguinte:

Nos tinhamos duas salas reservadas para elas no Jalia Passarinho, no Coelho
e no colégio das irmas — o INSA. No Julia Passarinho tinha uma sala com os
armérios onde se colocava 0s materiais delas... e a gente guardava.
(Entrevistada Professora Maria Aparecida).

Era uma sala, eles tiravam uma salinha em cada escola para essas turmas. A
gente tinha o direito de ornamentar do jeito que quisesse, s6 uma, ndo eram
varias, era s6 uma e servia para estudar de manha ou de tarde. (Entrevistada
Professora Maria da Gloria).

Em contexto de ditatura militar, que primava por colocar a educagédo como importante
para o desenvolvimento do pais, partindo-se da perspectiva da teoria do capital humano,
conforme Frigotto (2006), ha de se considerar que as estruturas para o trabalho com as criangas
em idade pré-escolar, nas escolas publicas, ndo condiziam, em Camet4, com a materializacdo
desse ideéario, haja vista a falta de planejamento que era denunciada pelo uso improvisado de
pequenas salas para o trabalho docente. Ou seja, embora houvesse a entrada de criancas para a
pré-escola, ndo havia as condi¢Ges amplas de estrutura para o seu funcionamento, constituindo-
se ai uma auséncia do Estado no investimento necessario para o desenvolvimento do trabalho

com as criangas em idade pré-escolar.

Germano (2005, p. 169), ao tratar sobre a reforma do ensino de 1° grau, no contexto
da ditadura militar, salienta: “Em que pese a expansdo da matricula, os problemas cronicos da
educacdo fundamental permaneceram, alguns até se agravaram, ao longo do periodo em estudo
[...], haja vista que os gastos do Estado com a educacdo foram insuficientes e declinaram dez
pontos percentuais entre 1981-1985”, de modo que, em 1985, por exemplo, “apenas 27% dos
prédios escolares estavam em condigdes satisfatérias de uso”, estando as escolas em
degradacéo. Ou seja, se 0 ensino de 1° grau apresentava essas condicOes estruturais em termos
de ambiente escolar, mais dura era a realidade dos espacgos para a educacdo pré-escolar, em
Cametd, durante a ditadura, onde as professoras tinham, conforme a entrevistada professora
Maria da Gloria, “uma salinha em cada escola para essas turmas [pré-escolar]”, podendo
“ornamentar do jeito que quisesse”, mas somente uma sala, que “servia para estudar de manha

ou de tarde”.

E note-se que ornamentar a sala de aula para o trabalho com o pré-escolar era
considerado um direito — A gente tinha o direito de ornamentar do jeito que quisesse —,
conforme a professora entrevistada Maria da Gloria, 0 que denuncia mais ainda que 0 processo

de implantagdo de turmas em idade pré-escolar, em Cameta, no contexto da ditadura, careceu
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de investimentos necessarios para o seu funcionamento, tendo as professoras que abstrair seus
recursos para investir na adequacao do espaco escolar, em termos de sala de aula, para o

trabalho com as criancas de quatro a seis anos.

Por outro lado, além das escolas publicas ja citadas, o cenario da educagdo cametense
contava com a participacdo das escolas particulares de propriedade de professoras consideradas
renomadas no municipio, que também atendiam as criancas em idade pré-escolar. Assim é

informado pela professora Maria da Gloria:

Contudo havia as escolas particulares das grandes mestras consideradas
naquela época, sendo estas a Dona Lula Abelar, que dirigiu o Seixas por 20
anos; dona Guiomar foi também diretora do Seixas e que também possuia a
sua escola ao lado de uma igreja; depois foi a dona Elizia Malvina Muniz, que
assumiu a escola ap6s o falecimento da dona Guiomar, e por fim a da dona
Santa. Elas trabalhavam com as criancinhas também (grifei). (Entrevistada
Professora Maria da Gléria).

Dessa fala, infere-se, mais ainda, que o processo de implantacdo do trabalho docente
com turmas em idade pré-escolar, em Cameta, durante a ditadura, ndo se fez acompanhar de
investimentos necessarios para tal fim. A esse respeito, Germano (2005) salienta que no regime
militar houve um descomprometimento com o financiamento da educac&o publica, o que se fez
sentir em Cameta, sendo minguadas as verbas no periodo de 1964 a 1985.

Em Cameta, por exemplo, observe-se que havia poucas escolas e salas para o trabalho
com as criangas de quatro a seis anos, numa evidéncia de falta de recursos para construcdo de
escolas, e isso possibilitava que as professoras elencadas pela entrevistada professora Maria da
Gldria pudessem criar suas escolas particulares para trabalhar com as criancas. Além disso,
constata-se que havia demanda de criancgas necessitando de espaco para estudar, tanto que eram
criadas escolas particulares, dado o nimero insuficiente de escolas para o trabalho com o pré-
escolar. Porém, o maior agravante de tudo isso era que, possivelmente, as criangas que
estudavam em idade pré-escolar nesses estabelecimentos particulares ndo eram a ampla camada
de filhos e filhas de trabalhadores e trabalhadoras, mas de quem tinha condicGes de pagar por
essas escolas, o que possibilita inferir que um contigente enorme de criangas passava a
frequentar a escola somente a partir dos sete anos, entrando na primeira serie.

A esse respeito, Cunha e Goes (1996, p. 60), ao tratar da “discriminacdo, pela base,
das oportunidades do acesso a escola para o povo brasileiro”, no contexto da ditadura militar,
salientam que, em 1980, havia “28,3% milhdes de estudantes matriculados em cursos regulares,
a maioria dos quais (22,7 milhdes) no ensino de 1° grau”, sendo que a pré-escola, “apesar de

grande quantidade de criangas de zero a seis anos, recebia apenas 1,3 milh&o delas, metade das
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quais freqientava estabelecimentos particulares”. Tal situacdo, dadas as entrevistas realizadas,
também acontecia em Cametd, como exposto no paragrafo anterior, onde surgiam escolas
particulares para o trabalho com as criangas em idade pré-escolar, dada a pouca presenca de
espacos publicos para o ensino destinado a esses sujeitos. Tal situacdo também é corroborada
com o fato de que, em 1970, segundo dados do Ministério da Educacio?, apenas 9,3% das
criancas de quatro a seis anos estavam matriculadas em escolas, significando que, de cada 100
criancas nessa faixa etdria, aproximadamente somente nove estavam no setor publico
estudando, enquanto que 91 criancas em idade pré-escolar viviam sem a oportunidade de acesso
ao ensino publico. Por outro lado, embora em 1985 tenha havido um crescimento para 28,6%,
ainda assim se configura que mais de 2/3 de um total de 100 criancas nessa faixa etaria ainda
esse encontravam fora da escola.

De meados da decada de 1980 para inicio da década de 1990, o niumero de escolas no
municipio ampliou-se, principalmente no que concerne a rede municipal de ensino. Porém,
nenhum espaco foi pensado para o atendimento especifico das criangas na pré-escola. Carvalho
(1998, p. 35), por exemplo, salienta que na década de 1990 o municipio possuia “12 escolas de
1° grau menor de 12 a 42 série, sendo 07 escolas no distrito sede e 05 escolas distribuidas em
vilas e povoados a nivel multisseriado”, destacando ainda que havia “15 escolas muncipais de
12 a 42 série e 01 escola de 1° grau maior de 1% a 82 série, inexistindo o ensino pré-escolar”
(grifei). A educacdo pré-escolar permaneceu como penduricalho da educacdo primaria, em
Cametd, no periodo da ditadura militar, sem financiamento em grande escala para tal fim, com
auséncia do estado nesse sentido, continuando “O pré-escolar [...] sendo privilégio de familias
abastadas” (GERMANO, 2005, p. 247), mas com uma vigilancia do trabalho docente, na
hierarquizagdo entre gestdo municipal, personificada na coordenacdo da Secretaria de
Educacao, e a sala de aula do professor, conservando-se a assimetria entre o0 acesso a escola
para criancas em idade de quatro a seis anos, com escolas particulares para quem podia pagar e

pouquissimos espagos para ampla camada de criancas oriundas de familias trabalhadoras.

2 Informagbes sobre o percentual de criancas de 0 a 4 anos na escola foram obtidas em
<https://novaescola.org.br/conteudo/12558/a-educacao-era-melhor-na-epoca-da-ditadura>. Acesso em: 16 abr.
2019, as 23h30min.
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4.2 A EDUCACAO PRE-ESCOLAR EM CAMETA: DA TENUE OFERTA ESTATAL A
CONTRADICAO DO FINANCIAMENTO PRIVADO

As primeiras atencGes dadas a infancia brasileira giraram em torno do assistencialismo
e da pretensa ajuda por parte de politicos, empresarios, religiosos e cidaddos, e, dentre estes,
professores que se “sensibilizavam” com o contigente de criangas carentes que necessitavam
de ser protegidas dos infortunios da vida. Assim, o atendimento a salde e aos direitos sociais
se sobrepunha aos direitos educacionais, e as instituices pré-escolares, destinadas a educacéao
da infancia, s6 foram implantadas no Brasil em meados do século XX e, mesmo assim,

mantendo seu carater assistencialista. A esse respeito, salienta Nascimento (2015, p. 42):

A influéncia da assisténcia cientifica é outro ponto de destaque neste processo.
Com o objetivo de racionalizar a organizacdo assistencial no atendimento a
crianga, médicos e dirigentes das instituices concebidas para este fim,
buscavam na ciéncia a solucéo para o “problema da infancia”. A assisténcia
médico-higienista € um ponto de destaque nesse movimento. Entretanto, esse
movimento, como aponta Kuhlmann Janior (2000a), ao mesmo tempo em que
faz a defesa da crianga, carregou os limites da concepg¢do da “assisténcia
cientifica”, que parte do preconceito pela pobreza e trata as instituicdes como
dadiva e ndo como direito a ser oferecido por instituicbes privadas,
desobrigando o Estado.

As condigdes objetivas de atendimento dado as criangas, diante do exposto por
Nascimento (2015), remete-nos a analisa-las como uma condicéo de benécia, favor, e ndo como
um direito a formacéo da crianga, entendida na sua condicao de cidadd; e ainda nao se percebeu
uma intencdo de investimento em prol do processo ensino-aprendizagem, inferindo-se que a
formacéo da crianca da classe trabalhadora ndo representava prioridade para o Estado.

Nos anos 1930, marco inicial de um acelerado processo de industrializacdo e de
urbanizacédo do Estado brasileiro, que se pautava huma condicao de bem-estar social, a crianca
passou a ser entendida como o adulto do amanhd e, diante desta condicdo dada a ela, o cenario
educacional brasileiro comecou a buscar meios para garantir o futuro que cabia a esses sujeitos,

determinado pela condi¢do que o estado Ihes proporcionava. De acordo com Kuhlmann Janior,

previa-se uma educacao que preparasse as criangas pobres para o futuro que
com maior probabilidade Ihes esteja destinado; ndo a mesma educagdo dos
outros, pois isso poderia levar essas criancas a pensarem mais sobre sua
realidade e a ndo se sentirem resignadas em sua condigdo social.
(KUHLMANN JUNIOR, 1998, p.183).

Para os anos 1970, a forma de conceber a educacdo da crianca ndo apresentou

mudancas qualitativas; muito pelo contrario, com a promulgacdo da Lei n° 5.692/1971, a
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educacao pré-escolar continuava ndo recebendo uma atencao especifica, diferentemente de
outros etapas do ensino. Segundo Noronha (1997, p. 25), o ensino pré-escolar tinha uma
incerteza, no sentido de que os sistemas de ensino pudessem velar para que as criancas de idade
inferior a sete anos recebessem ‘“conveniente educa¢do em escolas maternais, jardins de
infancia e institui¢des equivalentes”, mas delegando isso a esfera privada, de modo que
empresas com trabalhadoras mées de menores de sete anos poderiam ser estimuladas a
organizar e manter diretamente ou em cooperacao, inclusive com o Poder Publico, a educacao
que precedia o ensino de 1° grau. Ora, estimular ndo dava a certeza de o ensino ser garantido,

podendo o setor privado ndo se sentir impulsionado a realizar essa orientacao.

Esta lei fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, tendo como
pontos fundamentais a extensdo da escolaridade obrigatéria (dos 7 aos 14
anos), com a juncéo do ensino primario com o ginasial (com eliminagdo do
"exame de admissdo ao ginasio") e a instalacdo do ensino profissionalizante
no nivel médio (ou 2° grau). O ensino pré-escolar praticamente nao foi
incluido. Apenas o Art. 17, paragrafo 2° diz que "os sistemas de ensino
velardo para que as criancas de idade inferior recebam conveniente
educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicGes
equivalentes (grifei). Contudo "velar" ndo significa que esta espécie de
"educacao" seja garantida as criangas com menos de 7 anos. O art. 61 da
sequéncia a incerteza da afirmacdo, ao enunciar que "os sistemas de ensino
estimulardo as empresas que tenham em seus servicos médes de menores de
sete anos a organizar e manter diretamente ou em cooperagdo, inclusive com
o Poder Publico, educagdo que preceda o ensino de 1°grau”.

No tocante a relacdo de criangas menores de sete anos e o Estado, no periodo militar,
pautava-se numa perpetuagdo do assistencialismo, ou seja, a crian¢a da pré-escola continuava
a receber um atendimento voltado para as situacGes de emergéncia por meio de programas,
como o Programa de Nutricdo e Satde — PNS (1975), o Programa de Saude Materno-Infantil
(1977), o Programa de Abastecimento em Areas Urbanas de Baixa Renda — PROAB (1979),
entre outros, conforme Noronha (1997), sendo que estes evidenciavam o amparo a crianca
carente, para que posteriormente esta trouxesse retorno ao seu pais, do ponto de vista
econdmico, seguindo a ldgica da teoria do capital humano (FRIGOTTO, 2006), e do ponto de
vista do servico a patria, numa perspectiva nacionalista em oposi¢do a concepcdes socialistas

de existéncia e modos de vida. No entender de Macedo e Dias (2012, p. 74),

esta visdo perversa de educacdo infantil encontrou um terreno fértil no Brasil,
a Ditadura Militar, que ndo sé ajudou a expandir tais projetos como 0s
reconfigurou tendo em vista o ideério da Doutrina da Seguranca Nacional cuja
meta era 0 combate a pobreza e a preparagdo da crianga para servir a patria.

Neste mesmo periodo, 0 MEC, tendo em vista um investimento de baixo custo para o

atendimento a educacdo das criancas, langou o Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar,
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que passou a atribuir a pre-escola a condi¢do de colaboradora, ao se constituir com uma
perspectiva de acdo alfabetizadora, com a possibilidade de evitar possiveis contratempos como
a repeténcia e a ndo alfabetizacdo da crianca, na subsequente etapa do ensino. Para Noronha
(1997, p. 28), neste contexto, a pré-escola ganha forca como solucdo para colaborar na
qualificacdo da populacdo através da escola de 1° grau, que apresentava problemas como a
evasdo, a repeténcia, o fracasso e 0 baixo rendimento, mas sendo negada enquanto espago de
socializacgdo, recriacdo e construcdo de identidades sociais e culturais para além do aspecto do
ler e escrever, marcas de processos de alfabetizagdo preceituados pelo regime militar.

No contexto da ditadura, tratava-se de legitimar que, pela intensificacdo de
processos de alfabetizacdo pautados no ler e escrever, que descaracterizavam outras finalidades
da pré-escola, “a distribuicdo da renda mais igualitaria viria, automaticamente, como resultado
da mais ampla distribui¢do de oportunidades educacionais para todos” (CUNHA; GOES, 1996,
p. 56), j& que os militares associavam que a renda do pais estaria mal distribuida porque muitos
trabalhadores ndo tinham acesso a escola, negando-se que “seriam as diferencas de renda que
explicariam as diferengas de escolaridade” (idem, p. 55). Essas consideragdes possibilitam
explicar, pois, porque a pré-escola, no regime militar, passava por um processo de negacao de
suas finalidades para os sujeitos de quatro a seis anos, ao se colocar no interior do Programa
Nacional de Educacdo Pré-Escolar.

Em se tratando do municipio de Cameta, nos anos 1970, a pré-escola ndo fugiu muito
as condicOes apresentadas diante do territério nacional. O municipio ndo dispunha de uma
escola especifica para atender as criancas em idade pré-escolar, as turmas formadas por esses
sujeitos com idade inferior aos sete anos agrupavam-se nos estabelecimentos de ensino
estruturados para atender turmas formadas por alunos do 1° grau, ou seja, o Estado ndo concebia
como importante um espago proprio para a interacdo entre crianga e seus pares, de modo que
estas pudessem compartilhar suas vivéncias sociais e culturais num espago mais acolhedor. E

neste sentido que Souto, Gil e Saito (2015, p. 25.441) compreendem que:

Assim € por meio da organizagdo do espaco que as institui¢des de educacao
infantil favorecerdo as criangas a estabelecerem relagGes sociais e culturais,
fazendo com que conquistem a autonomia e construam o0 conhecimento,
lembrando a necessidade de se criar “um espago fisico adequado, instalagdes,
ventilagdes e mobilia adequada as criangas” (MELO, 2007, p. 4). Com isso
sera possivel a humanizacdo dos sujeitos, tendo como base o contexto
histérico no qual as criancas estdo inseridas, considerando sua cultura,
costumes e habitos.

E, ainda, 0 espacgo da educacéo infantil deve considerar o cuidar e o educar, pensados

de forma a garantir primeiramente a integridade fisica das criancas, devendo “ser acolhedor,
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desafiador, criativo, instigante e, ao mesmo tempo, seguro” (LIRA; SAITO, 2012 apud
SOUTO; GIL; SAITO, 2015, p. 25.441), condicdes estas que foram descartadas pelo Estado
militar no municipio de Cameta.

A educacdo pré-escolar foi ofertada em Cametd; porém, a preocupacdo com a
integridade fisica das criangas ndo se estabeleceu como palco de atencdo, uma vez que as
criangas menores se misturavam as demais, o que pode ser observado por meio dos relatos das

professoras Maria do Livramento e Maria da Piedade:

Olha, primeiro foi no Jalia, depois na Santa Maria, que também era misturado
com 0s maiores né, ai, depois ja de 82... 85 em diante as escolas pequenas
também teve... mas o original mesmo foi no Julia Passarinho e a Santa Maria,
que acolheu estas criangas pequenas. No Julia, onde eu trabalhei por 2 anos
com o pré, era uma mistura de gente de todo tamanho. E quando uma ou duas
chegavam chorando, meu Deus... Mas elas procuravam a sua sala, ai o
professor dava um jeito, sabe. Era mais assim na hora da entrada.
(Entrevistada Professora Maria do Livramento).

Olha, quando eu comecei a trabalhar em 76 aqui em Cametd, ainda ndo era
bem a escola Santa Maria, era um local da comunidade que os pais
conseguiram organizar e depois que recebeu o nome. Lembro que foi na Santa
Maria junto com o Jalia Pasarinho, essas escolas publicas que comecou a ter
o0 pré. Mas nao era s6 pra pré-escola, né, era para todas as idades, tinha as salas
das criancinhas. (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

A atuacdo do Estado militar diante da implantacdo e do funcionamento da educacao
pré-escolar, no municipio de Cameta, manifestou-se em torno de aranjos, e nao se apresentava
como prioridade. Muitos dos recursos pedagdgicos e demais materais a ser utilizados para o
acontecer do processo ensino-aprendizagem ndo eram subsidiados pelo Estado, mas sim por
pais e responsaveis das criancas, que, devido a apresentarem uma condicéo financeira razoavel
em relacdo a muitos outros sem essa condicdo, garantiam a matricula de seus filhos nos poucos
estabelecimentos de ensino que se propuseram a trabalhar com as criangas da pré-escola. A

professora Maria do Livramento e a professora Maria da Conceicdo relatam que:

Porque tinha o uniforme prdprio, tinha aquele bocado de material que pediae,
tu sabe, pobrezinho ndo podia comprar. Entdo tinha que ser selecionado aquela
pessoa que tinha condicBes financeiras. (Entrevistada Professora Maria do
Livramento).

Esses que atendiam eram sO essas criangas que tinham material, que
compravam, esses pequenininhos que nao tinham, ndo tinham direito, s6 quem
comprava e também s6 0s maiores da primeira série pra cima. Matriculava se
tivesse espago também. (Entrevistada Professora Maria da Conceicéo).

A questdo que se coloca diante desse quadro de falta de material para as criangas
estudarem, tendo os pais que garantir as condi¢Ges para tal fim, havendo inclusive um processo

de exclusdo de criancas do espaco escolar, porque “pobrezinho nao podia estudar”, constitui
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evidéncia de que a LDB n°®5.692/1971, em pleno regime militar, apenas mencionava a educacéo
voltada para as criancas menores de sete anos, mas sem um impulso em termos de
financiamento para que o Estado priorizasse a educacao do publico da primeira infancia em
todo o territorio nacional, abstendo-se, assim, de uma oferta com qualidade, uma vez que, ao
ndo garantir obrigatoriedade, acabava também por ndo destinar recursos para a sua manutencao,
0 que se refletiu na educacgdo das criancgas da pré-escola em Cameta.

Ou seja, a pré-escola ofertada nas escolas publicas, no referido municipio, se fazia
valer dos recursos da comunidade, uma vez que cabia aos responsaveis pelas criangas garantir
a disponibilidade dos materiais destinados ao trabalho educacional junto aos sujeitos em idade
pré-escolar, processando dessa maneira um baixo investimento do setor publico, o que
demonstrava um total descompromisso para com este seguimento da populacdo. No dizer de
Germano (2005, p. 93), o0 que se observa é que, no contexto da ditadura militar, ai incluido o
municipio de Cameta e seu processo de ensino pré-escolar, o Estado “se descomprometeu
gradativamente de financiar a educacdo publica; os recursos estavam comprometidos com o
capital privado, repassando, ainda assim, verbas para as escolas particulares”, que dominavam
a pré-escola, pela lacuna nas condi¢des de acesso e permanéncia dos sujeitos dessa faixa etaria
na escola.

Para Conceigdo (2013, p. 39), a analise da legislacdo até a década de 1970 enfatiza que
praticamente ndo havia educacgdo da crianga menor de sete anos, demonstrando-se a falta de
compromisso, enquanto politica publica, com esta faixa etéria, 0 que nos leva a refletir que a
educacéo pre-escolar foi ofertada num contexto apenas discursivo, em que a preocupagao com
sua materializacdo ndo configurava meta governamental. Nesse sentido, corroborando com

Conceigdo (2013), assim destaca Kramer (2006):

A énfase no pré-escolar ocorre em um contexto em que o discurso oficial
apontava a educagdo pré-escolar como necessidade, contudo o planejamento
da Unido ndo destinava verba especifica para a area. Esta era a realidade em
nivel politico no contexto brasileiro da época. (KRAMER, 2006, p. 41).

Assim, considerando ser a condicdo financeira um critério para o ingresso da crianca
nas turmas da pré-escola, em meados dos anos 1970 no municipio de Cameta, entendemos que
tal atitude caracterizava a relacao entre crianca e Estado numa direcdo excludente, pois, no que
deveria ser para atender a todos, buscava-se priorizar uma demanda pautada no poder aquisitivo
de seus respectivos responsaveis, servindo como propdsito para garantir condi¢cbes materiais,
desde o uso do uniforme ao l&pis de cor, o que favorecia as atividades diérias de sala de aula.

A partir das palavras de Carvalho e Pereira (2015, p. 202), contextualizando-as com a realidade
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cametaense, constata-se que, em termos de educacao pré-escolar, era “estabelecida uma politica
educacional que se direciona para privatizacdo do ensino, estando esta diretamente ligada ao
interesse do Estado militar, ou seja, em promover a expansao da educacao, apesar dos limites
de ordem estrutural e material”.

Mediante essas condicBes, ndo se pode compreender que a pré-escola das criangas
cametaenses seguia um modelo democratico de educagédo e que a mesma buscava compreender
as criancas nas suas necessidades culturais, de modo que, por essa razdo, ndo se estabelecia
como um direito de todas as criangas. Sobre essa condi¢do, a entrevistada Professora Maria do

Livramento se manifesta da seguinte maneira:

Olha mana, sempre teve preferéncia, tu sabes, tanto que estudava o filho do
doutor (nome do médico), filho daquele senhor... que tinha um comércio
enorme, varios comércios, tu ta entendendo...? Mas tinha assim muitas, essa
selecdo ai. Entdo havia essa sele¢éo, ndo era qualquer crianga que pegava a
vaga... era mais quem tinha condi¢es financeiras... entdo tinha um pouco essa
diferenca, se é que alguém nunca percebeu isso, mas eu achava que tinha, eu
via isso. (Entrevistada Professora Maria do Livramento).

Diante deste panorama que se tem da pré-escola em Cameta, pode-se depreender que
o Estado militar dispunha de espaco fisico, insuficiente e sem estruturas para o trabalho com a
crianca em idade pré-escolar, ndo sendo pensado e apropriado para que as criangas da pré-escola
estabelecessem relagdo com o conhecimento formal; viabilizava a remuneragdo dos
professores, sem grandes ganhos para esses, porém ndo canaliza verba para as demais
necessidades que a educacao da crianca pequena exige, repassando assim tal compromisso e
dever para a comunidade, 0 que caracteriza uma condicao privatista de educacéo e, a0 mesmo
tempo, exclui muitas dessas criancas do sistema educacional, favorecendo uma elitizagdo da
pré-escola no contexto cametaense. Tratava-se, assim, no dizer de Cunha e Goes (1996), de um
processo de exclusdo dessas criancas pela base do sistema escolar, quanto ao acesso a escola,
uma vez que poucas criangas tinham condigdes de estar no espaco escolar.

Havia, assim, uma discriminacdo e marginalizagdo de muitos sujeitos em relacdo ao
espaco publico, dada uma preferéncia de acesso e permanéncia baseada na condi¢do econdmica
do publico da pré-escola, ou seja, a prée-escola no municipio de Cameta ndo se configurava
como um direito de todos, e sim um privilégio de poucos que detinham uma condicédo
econdmica favoravel, traduzindo-se isso na negacgdo, ao ser social infantil, da relacdo entre
individuo e sociedade, que, por meio da escola publica, poderia ampliar seus conhecimentos
sobre a realidade social e cultural do espaco onde se encontra imerso, garantindo-se o

desenvolvimento integral das criangas em seus aspectos fisico, intelectual, social e psicologico,



97

conforme advoga a LDB de 1996. Mas, para isso, era preciso estar na escola, com condicdes de

permanéncia. E no regime militar ndo se atentava para isso em escala objetiva e atuante.

4.3 ACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS NA PRE-ESCOLA E O TRATAMENTO CiVICO
PARA A FORMACAO

O sistema educacional brasileiro, durante o regime militar, foi utilizado para propagar
e ampliar suas ideologias e seus interesses politicos, em prol de privilégios do capital e de uma
pequena elite econdmica. Neste mesmo contexto, o Estado voltava sua atengdo para uma
educacao que focava no controle e no comportamento dos individuos perante a sociedade e ndo
na sua consciéncia; e para isso, leis e decretos? foram criados com o intuito de ensinar e incutir
valores e conhecimentos considerados fundamentais para a formacdo do modelo ideal de
cidaddo que se pretendia para o Brasil (PLACIDO, 2014, p. 2). Era necessario, portanto,
fomentar os meios de veiculacdo para garantir tal propdésito, fazendo da escola o principal
instrumento. De acordo com Filgueiras (2006b, p. 3378),

A escola era considerada uma das grandes difusoras da nova mentalidade a
ser inculcada — da formacdo de um espirito nacional. A reforma do ensino
prop6s um modelo de socializacdo, que tinha como estratégia educar as
criangas e jovens nos valores e no universo moral conformando os
comportamentos do homem, da mulher e o vinculo familiar.

O civismo e a religiosidade tornaram-se fatores marcantes na educacédo do periodo, por
se defender, na perspectiva do regime, que o patriotismo contribuiria significativamente para
potencializar o desenvolvimento do pais e que a religido seria a base da moral a ser ensinada
(CUNHA, 2002, p. 74). Deste modo, as atividades presentes nas escolas estavam direcionadas
e organizadas com o proposito de subjetivar no aluno o sentimento patriético, necessario para
o fortalecimento da nacéo, calcado, segundo Cunha (2002), na ideologia da seguranca nacional,
que potencializava agfes ofensivas do Estado militar contra quaisquer movimentos de

trabalhadores e organizacdes que se mostrassem contrarios e impeditivos a esse Estado.

25 para Pl4cido (2014, p. 7), 0 “Decreto-Lei n° 869, de 12 de setembro de 1969 tornou obrigatdria a inclusdo da
Educacdo Moral e Civica como disciplina e pratica educativa no curriculo das escolas de todos os niveis no Brasil.
No Decreto-Lei n° 869, artigo 2°, uma das finalidades da disciplina de Educagdo Moral e Civica era fortalecer o
sentimento de unidade nacional, cultuar o patriotismo, simbolos, tradi¢des e os grandes vultos de sua historia.
Outra finalidade da disciplina de Educacéo Moral e Civica era o culto de obediéncia a lei, da fidelidade ao trabalho
e da integracdo na comunidade, bem como a preservacdo do espirito religioso e a compreensao dos direitos e
deveres dos brasileiros. Tratava-se de construir um tipo de homem, adaptado e seguidor do regime, sem nada
contestar, a ndo ser a critica a toda acao que se opusesse a esse nacionalismo ufanista”.
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Neste contexto, discutir a pré-escola dentro do espaco publico implica considerar nao
sO os meios fisicos pelos quais foi garantida sua oferta, mas também se faz necessario
compreender 0 momento histérico em que se dava esse atendimento em termos pedagdgicos,
uma vez que a acao pedagogica desenvolvida no espaco da sala de aula poderia, na perspectiva
da ditadura, contibuir ou ndo para a perpetuacédo da ideologia dominante, favorendo a alienagéo,
submissdo dos sujeitos diante de um processo que cerceia seus direitos. E ali que a agdo
pedagdgica competente provoca “a paixdo de conhecer o mundo”; € ali que comeca a ser
constituida a cidadania consciente e comprometida ou a subalternidade consentida (GARCIA,
1994, p. 10). Neste sentido, Mendes (2009, p. 5) faz a seguinte observacao:

Porém, ndo basta apenas analisar a construgdo do discurso do Estado e a sua
transmissdo através das reformas do ensino e das mudangas curriculares. E
preciso investigar e analisar a adesdo ou a resisténcia dos professores na
aplicacdo das reformas em sala de aula, na sua pratica diaria.

Partindo deste pressuposto, a pratica pedagdgica desenvolvida na educagdo pré-
escolar, durante o Regime Militar e até mesmo diante de outros contextos da sociedade
brasileira, requer conceber a crianga como um sujeito que estd inserido num contexto
socioecondmico-cultural, para podermos pensar na dimensdo do trabalho docente que
diretamente influenciard na formagdo dos invividuos que se encontram no espago escolar. De
acordo com Barbosa (2010, [S.p.]):

A prética pedagdgica é uma dimensdo da educacdo, cuja finalidade €
historicamente determinada e abrange praticas formativas, durante as quais
ocorrem processos de socializagéo, transmisséo, divulgacio e apropriacdo de
conhecimentos historicamente produzidos pelos diferentes grupos humanos e
classes sociais nas mais variadas formas de interacdo que se estabelecem entre
0s homens e destes com 0 mundo socio-material e cultural.

Desta forma, consideramos o carater primordial que a préatica pedagdgica assume na
formacgdo dos sujeitos no contexto da educacdo das criancas, quando articulada com as
intencionalidades planejadas pelo educador. Ou seja, estas a¢des, quando organizadas com base
em concepcdes de sociedade, de educacdo, de crianca, de aprendizagem e desenvolvimento,
constituem-se, pois, em parte essencial da educacado infantil (BARBOSA, 2010).

Além disso, hd de se considerar, conforme Barbosa (2010), que toda pratica
pedagogica presente na educagdo pré-escolar precisa pautar, como objetivo, possibilitar que as
criancas sejam autoras de suas proprias acoes, geradoras de conhecimentos. Assim, estas ndo
terdo apenas um papel de mero aprendiz no seu processo de formacgdo, mas se constituirdo

sujeitos de sua prépria cultura. Com isso, as praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano
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da sala de aula, necessariamente, devem buscar considerar a especificidade das criangas em
idade pré-escolar, sua autonomia.

Quanto ao direcionamento que as praticas pedagogicas tomavam diante da formacao
da crianga da pré-escola, no contexto da ditadura militar, frente a organizagdo do ensino nas
escolas do municipio de Cameta, pode-se dizer que as mesmas buscavam responder a
concepgdo de educacédo e de sujeito que o Estado militar ditava, pautado em principios como
disciplinar a sociedade e, no caso em questdo, a crianca, bem como cultivar o espirito
colaborativo, com foco nos interesses do mercado, formando para a manutengdo da ordem.
Foram principios preconizados e vivificados nas salas de aula da pré-escola. Os relatos a seguir

nos mostram a presenca de tais condicdes.

A gente entrava, a gente rezava. Além disso, tinhamos o pessoal religioso, a
gente dava aula pra eles mesmo sendo do pré, ja tinha tudo isso, a gente
entrava e rezava, todo dia tinha uma oracdo [...]. Se alguém chorasse no meio
da reza, ja iamos dando um jeito de acalmar para ndo atrapalhar aquele
momento. (Entrevistada Proferssora Maria da Piedade).

Tinha que entrar, ia I4 pra uma area que tinha, todo dia cantar o Hino Nacional,
ai quando chegava na sala a gente tinha que rezar. (Entrevistada Professora
Maria do Livramento).

Tinha uma exigéncia, todo dia tinha que cantar o Hino Nacional. Todo dia na
entrada da escola era para rezar e cantar o hino. A criangada da pré-escola no
meio, mesmo chorando, todo mundo. Tinha que ter, valorizar, essa
valorizagdo. (Entrevistada Professora Maria Aparecida).

[...] tudo assim, a partir de como se sentar, aquela época a gente tinha assim
um cuidado, ndo sé com a instrucdo, mas também a educacdo, como tratar 0s
outros, é, ainda era no tempo que antes da gente ir pra sala de aula, tinha que
fazer a oracdo, rezar, né? Tinha aquela parte de educacdo moral e civica que a
gente tinha que obedecer a... a... hoje € 0 que esse presidente quer implantar
né, cantar Hino Nacional pelo menos uma vez na semana, e a gente levava as
criangas pra eles irem aprender. (Entrevistada Professora Maria Auxiliadora).

Observa-se, de acordo com os relatos, que se dava muita importancia para o
disciplinamento do corpo da crianga, uma vez que se fazia necessario, para o regime militar,
garantir a presenca das criancas diante da execu¢do do Hino Nacional, negando um corpo que
sente, angustia-se, chora. Assim, o choro da crianca era tido, ali, como algo improprio para
aquele momento, algo que vinha a atrapalhar. O motivo desse choro néo tinha relevancia. O
desconforto do sujeito infantil em estar em pé por um consideravel tempo, provavelmente em
meio ao calor, a ruidos de conversas, era desconsiderado pela pratica pedagdgica do docente.
O que estava em jogo, no momento, era ensinar-lhes “os bons valores morais e civicos” para

garantir o amor a patria no adulto do amanha.
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Assim, conforme Cunha e Gées (1996), o ensino de valores morais e de civismo
voltava-se para a manutencdo do Estado militar, tomando Deus como lema, dai o carater
religioso — e da reza, de uma cultura Gnica, negadora de outras perspectivas religiosas, bem
como valores moralistas de patria e familia, que atuavam na negacdo da pluralidade, inclusive
politica, em favor de uma homogeneidade comportamental importante aos interesses da
ditadura. Era, assim, uma pratica pedagogica de docilizacdo do corpo, como salientado por
Foucault (2010).

E sobre préaticas pedagogicas fomentadoras de corpos ddceis e disciplinados, Brighente
e Mesquida (2011, p. 2.390), a partir de Foucault (2010), em estudo no interior de instituicdes
escolares, salientam que ndo raro as praticas pedagogicas atuam para docilizar “os educandos,
em um quadro que pode ser interpretado como de violéncia sobre o corpo, para torna-los
homogéneos e Uteis [e, no caso em tela, homogéneos e Uteis ao regime militar — comentario
nosso], fazendo-se uso dos processos disciplinares para puni-los e normalizé-los”, tendo que
acalmar, para nao atrapalhar, de modo que “vdo sendo fabricados corpos docilizados,
submissos e educados para a vida em sociedade”, “tudo assim”, conforme a entrevistada
Professora Maria Auxiliadora, de modo a normatizar o sentar, porque naquela “época a gente
tinha assim um cuidado, ndo sé com a instrugdo, mas também a educagdo, como tratar 0s
outros”. Trata-se, conforme Foucault (2010), de uma vigilancia hierarquica e de uma sangédo
normalizadora, dai 0 uso da reza e da inibigdo ao choro e do cantar o hino,como préticas
pedagdgicas no trabalho docente no contexto cametaense, quanto a pré-escola. Mas nao sédo
praticas atreladas somente ao momento da ditadura, porque visam estruralmente a formar o

futuro trabalhador. A esse respeito, assim nos expdem Brighente e Mesquida (2011, p. 2.395):

A docilizag@o dos corpos pela disciplina visa tornar as pessoas ‘“boazinhas”,
sem lhes dar um espaco de reflexdo acerca de sua posi¢do na sociedade ou no
mundo. Contestar, principalmente contra o sistema, ndo é permitido, pois
vive-se uma falsa liberdade, ja que se esta envolvido em um sistema que
busca cada vez mais alunos, e posteriormente, trabalhadores que ajam de
forma mecanicista (grifei). Seu alvo: o corpo de criancas, jovens e adultos —
homens e mulheres, passiveis de serem sujeitados.

Dai, portanto, essa preocupacdo docente, conforme os relatos, para além da instrucéo,
do alfabetizar, mas com um interesse na educacéo, entendida como “como tratar 0s outros”, no
sentido de forjar comportamentos ddceis, ndo criticos, ndo opositivos. Assim, o envolvimento
nas questdes religiosas e no patriotismo de canto ao hino, em que “Todo dia na entrada da
escola era para rezar e cantar o hino”, correspondiam a um processo de ensino que mascarava

as desigualdades sociais, camufladas pelo ufanismo de um pretenso Brasil desenvolvido,
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instituindo-se, conforme Brighente e Mesquida (2011, p. 2.393), “o poder disciplinar” para
“justamente docilizar o individuo, ‘fabricando-o’, do ponto de vista social, econémico e
politico, e assim produzir mais, para gerar mais lucros, de forma que homens e mulheres nédo
se revoltem com o Estado”.

Além disso, considerando a presenca da religido na formacao das criangas, ha de se
considerar, com base em Cunha e Goées (1996, p. 76), que, embora a educagdo moral e civica,
no discurso oficial, “devesse ser confessional, isto €, ndo vinculada a nenhuma religido e a
nenhuma igreja, a incorporacgao das doutrinas tradicionais do catolicismo e de seus quadros ndo
era sequer disfarcada nos textos e diretrizes de Comissdo Nacional de Moral e Civismo, nem
nos livros didaticos que ela aprovava para uso nas escolas”, atuando a religido como a base
moral a ser ensinada, dai a também intensa presenca da reza e seus valores na formacéo das
criancas em idade pré-escolar em Cameta.

Por outro lado, ha de se considerar que, no &mbito das praticas cotidianas na escola e
em diferentes espacos de relagdo com as criangas, ainda prepondera uma perspectiva
adultocéntrica, sobressaindo-se a énfase na dependéncia e incompletude das criangas com
relagdo ao adulto (CONCEICAO, 2013, p. 37). Assim, a escola do momento fazia muito bem
0 seu papel frente a educacéo das criangas na pré-escola: moldando-as e regulando-as para dar

continuidade a construgdo de homens e mulheres obedientes e doceis para servir o seu pais.

Observamos ainda que a formacao dessas criangas perpassava também por um controle
ideoldgico, uma vez que a falta de uma postura critica a essas imposi¢des do Estado, por meio
do trabalho docente, contribuiu largamente para que as criangas, futuros adultos, viessem a
aderir ao projeto de dominacgédo e submissdo proposto para 0 momento, por meio do trabalho
pedagdgico. Esses fatores vao de encontro ao compromisso de educar para cidadania, para a

emancipacdo. Considerem-se as palavras de Tancredi (2015, p. 76):

As professoras precisam ser formadas numa perspectiva de educacédo
emancipatoria que promova a igualdade e assim se apropriem de uma postura
politica e pedagdgica que amplie a democracia, ajudem a construir uma
educacdo cidadd que supere o autoritarismo, o adultocentrismo e a
discriminagdo de classe que foi bastante ampliada na época da Ditadura
Militar e que ajudou a construir uma politica de desigualdade social desde as
criangas pequenas.

A perspectiva educacional junto as criancas em idade pré-escolar em Cametda, no
contexto da ditadura, contudo, encontrava-se, contraditoriamente a essa perspectiva de
educacdo emancipatdria, motivada pelo fervor do patriotismo, mostrando-se um grande

entusiasmo diante do contexto educacional, politico e social que o pais atravessava, sendo isso
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repassado as criangas por meio de inumeras agdes do cotidiano da sala de aula, a partir de uma
concepcao de ensino pautada em dados factuais, ndo processuais, em movimento?,

Dai, entdo, o trabalho com datas comemorativas, que enfatizavam o espirito
nacionalista da época, por meio do culto a simbolos nacionais, como a bandeira e o braséo
nacional, em que as criangas “pintavam esses simbolos [...] — sem se atentar para os problemas
nacionais, como fome e miséria, bem como, por exemplo, a morte de um conjunto de indigenas
sendo mortos por grileiros e policiais a servico de latifundiarios”, conforme Cunha e Godes
(1996, p. 76), preferindo-se, intencionalmente, ao “culto dos indios como os primeiros
brasileiros”, num silenciamento da realidade que acontecia no periodo da ditadura; além de
aspectos de tradi¢do familiar, como o Dia das Maes, o Dia dos Pais, o culto & natureza, por meio
do Dia da Arvore, sem considerar, por exemplo, a destruico a que a Amazonia vinha sendo
acometida por meio de grandes projetos do interesse do capital, como a construcdo da
hidrelética de Tucurui?’, além de datas voltadas para o fortalecimento do ideario militar, como
o Dia do Soldado.

Se perdeu 0 método antigo que para agora ndo era bom, mas que no fundo
teve sua importancia, porque, hoje, eu acho que ja ndo tem mais aquele
respeito, aquela fé que a gente tinha, por mais que vocé tivesse enganado, mas
a fé leva a gente muito longe, né?... Mas eu acho assim, quanto mais a pessoa

nao tem conhecimento, ndo tem leitura de certas coisas, ele tem mais fé...
(Entrevistada Professora Maria do Livramento).

N6s tinhamos que dar educacdo moral e civica. SO que para as criancas do pre,
a gente conversava sobre a bandeira do Brasil, o Brasdo, os simbolos
nacionais, eles pintavam esses simbolos, ndo escreviam, sd pintavam, até
porque ndo sabiam escrever direito, né?... ai tinha Semana Santa, vinha maio,
tinha o Dia das Mées, ja estava la tudinho. Ai vinha agosto, tinha o Dia dos
Pais, até setembro, no Dia da Arvore.

Dia do Soldado fazia apresentacdo do aluno todo caracterizado. Emprestava,
vinha aqui no Tiro de Guerra emprestar as fardas. A gente fazia apresentacdo
de todas as datas. Era o calendario civico. (Entrevistada Professora Maria da
Piedade).

% Neste trabalho, entendemos a concep¢do de ensino pautada em fatos como aquela que ndo considera os
elementos que corroboram ou néo para o estabelecimento de dada realidade, tdo somente mostrando os produtos
da histéria e do conhecimento humano, sem contextualiza-los, sem correlacioné-los a outros fatos, que podem
explicar a realidade presente. Diferentemente, a concepcao processual entende um produto, um conhecimento,
como resultante de multiplas determinagdes.

27 A usina hidrelétrica de Tucurui é a maior hidrelétrica genuinamente nacional, localizada no rio Tocantins, no
municipio de Tucurui, sudeste do Para, a 310 quildmetros de Belém. A obra comecgou a ser projetada no ano de
1973, em plena ditadura militar, e s6 foi concluida em 1984, durante o governo Figueiredo. A area encoberta pode
ser comparada a 304 campos de futebol, equivalente a 3.007 km2. Como foi construida antes da lei que exige a
realizacdo de Estudos e Relatério de Impacto Ambiental (EIA/Rima) como pré-requisito para o inicio da obra, o
mesmo foi elaborado simultaneamente a sua construgdo, sem quase nenhuma influéncia. Assim, o alcance do lago
foi imprevisivel e, na época, milhares de pessoas tiveram que sair as pressas de suas casas, pois a gua ja estava
préxima. A barragem deslocou cerca de 32.000 pessoas e ha 31 anos elas lutam para garantir direitos”. Fonte:
Ecoagéncia. Disponivel em: <http://www.ecoagencia.com.br>. Acesso em: 17 abr. 2019.
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Considerando-se tais posturas, apreendemos que a formacao destinada as criangas da
pré-escola perpassava também por uma pratica educativa reprodutivista, no sentido de manter
a ordem politica nacional, haja vista que ndo eram discutidos temas voltados para a constituicdo
da cidadania destas criangas, ndo se fazia uma reflexdo critica a partir do lugar de pertencimento
destes sujeitos, nem se dava a possibilidade de fomentar um didlogo para procurar saber o que
essas criangas pensavam sobre cantar o Hino Nacional, por exemplo. O trabalho docente, a
partir da perspectiva de ensino factual, ndo vislumbrava um comprometimento com a

emancipacao de sujeitos criticos, pois, para isso, segundo Vazquez (2002, p. 52),

O trabalho docente, compreendido como necessario para a formacdo de
cidaddos comprometidos com as questfes de seu tempo, pressupde constante
tomada de posicdo e reflexdo sobre a realidade. Assim, diante do
conhecimento ensinado/aprendido, ha duas posi¢des extremas: entender como
0 mundo é e manter tudo na forma em que estd ou contesta-lo e lutar para a
sua transformacéo.

A constatacdo desta ndo direcdo do ensino para o fomento de uma critica social e
politica junto as criancas torna-se perceptivel devido ao fato de nenhuma de nossas
entrevistadas enfatizar um momento de dialogo sobre as circunstancias vividas e presenciadas
pela sociedade brasileira; o que estava em voga no trabalho do professor era “formar”,
“cultivar” e “disciplinar”, conforme Martins (2003, p. 43), principios esses que buscavam
garantir a preservacdo de certos ideais que perpetuavam sobremaneira a ideologia do regime
militar. Para Martins (2003, p. 44), contudo,

Aos estudantes, tornava-se imperativo que compreendessem a obediéncia as
regras e o conhecimento minimo sobre a estrutura do Estado como elementos
para uma tomada de consciéncia desses direitos e deveres. Desta forma, a
compreensdo da realidade social e o papel a ser desempenhado por cidadaos
criticos, ndo se materializavam como prética reflexiva visando promover um
projeto de educacdo emancipatdria.

As dimens0es da pratica pedagdgica presentes no periodo estudado reproduziam acdes
que contribuiam para a manutencdo da ordem ditatorial, pois ndo se buscavam estratégias de
ensino que possibilitassem a crianga ressignificar as ideias e valores gestados pela ditadura.
Com isso, a escola deixava de cumprir seu papel social de formacao critica no momento em
gue ndo possibilitava aos educandos apropriar-se do conhecimento historicamente acumulado
pela humanidade, em termos processuais, contextuais e compreendido como resultante de
diferentes determinagdes, que precisavam ser debatidas. Mas ndo eram esses 0s objetivos da

ditadura, que buscava, isto sim, a docilizacdo do corpo politico dos discentes, sem critica, sem
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contestacdo. E, com base em Foucault (2010), entendemos que o corpo é uma unidade de
pensar-fazer-agir, ndo se constituindo como uma maguina, como pretendia o regime militar, ao
buscar a docilizacdo e normalizacdo do corpo, numa preparacao para 0 mercado de trabalho,
sem contestagdo, sem critica. A partir do autor, entendemos que “O corpo também esta
diretamente mergulhado num campo politico; as relacbes de poder operam sobre ele de
imediato; elas investem nele, marcam-no, preparam-no, suplicam-no ao trabalho, obrigam-no a
cerimonias, exigem-lhes signos” (FOUCAULT, 2010, p. 125). Contudo, fosse diferente a
conjuntura em Cameta e no pais, no contexto de 1970 a 1980, é possivel que os sujeitos tivessem
melhores condi¢cOes de agir, impulsionados por tomadas de decisdo mais conscientes, porque
pautadas em posturas e conhecimentos criticos, permeadas de atitude em prol da humanizacgao

das pessoas.

4.4 PRE-ESCOLA, DITADURA E NUANCES DE UMA DIMENSAO AFETIVA NA
PRATICA PEDAGOGICA

A escola é tida como a instituicdo que por exceléncia estd autorizada a promover e
garantir a construcdo sistematizada do conhecimento pelos sujeitos que interagem nas suas
dependéncias. Nesta dimensdo, a relacdo entre o professor e o aluno € de fundamental
importancia, entendendo-se, contudo, que a media¢do do conhecimento envolve ndo somente
técnicas, procedimentos de ensino, contedos cientificos, mas também emocGes, afetos, sendo
0 processo educativo uma condigdo extremamente humana, e, quando intermediado por uma
pratica pedagogica envolvente, respeitosa, faz do ambiente escolar um espaco mais favoravel a
aprendizagem. A esse respeito, assim destaca Paulo Freire:

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogdes, 0s desejos,
0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista.
Nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia
a que faltasse rigor em que se gera a necessaria disciplina intelectual.
(FREIRE, 1989, p. 146).

Essas consideracOes de Freire (1989) permitem entender que conceber a educacao de
criangas num ambiente hostil implica negar-lhes condigdes dignas de desenvolver-se afetiva e
socialmente, pois trabalhar visando somente ao desenvolvimento cognitivo, desatrelado do
mundo e de suas relacdes, é deixar de promover uma educacao integral aos sujeitos da primeira
infancia. E no contexto da ditadura, ndo era esse 0 norte, pois a posicdo em prol do

fortalecimento do capital implicou negacéo do direito & infancia, perdendo-se a possibilidade
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do ludico espontaneo, da criacdo e da experimentacdo, como elemento formativo, conforme
estudo de Carvalho e Ferreira, versando sobre a questdo da educacdo infantil no Brasil, no
Estado militar, a partir de acdes da Secretaria de Educacédo e Cultura do municipio de ltuiutaba,

estado de Minas Gerais:

O atendimento que se destina a escola, & salde, a alimentagdo e ao lazer é
paliativo e insuficiente; os desniveis sociais sdo tragicos: resultantes do
modelo econdmico capitalista em franca expansdo, roubam da crianga o
direito de inféncia; ela perde a possibilidade do ludico espontaneo, da criacéo,
da experimentacdo, ganhando em troca espagos alternativos como parques,
escolas e pragas, em substitui¢do a tudo que lhe foi tomado pelo —progresso
desenvolvimentistal. Como se ndo bastasse, sobra ainda o problema da crianga
marginalizada pela sua condigéo social: o carente, 0 —menor abandonadol, o
menino de rua — a esses € negada a prdpria existéncia. (CARVALHO;
FERREIRA, 2015, p. 27).

E no tocante a relacdo professor e aluno da pré-escola no contexto da ditadura militar
no municipio de Cameta, no perido de 1970 a 1985, averiguou-se que havia um misto de
formalismo que se entrelagava, contraditoriamente, a uma pratica pedagogica direcionada para
uma dimensdo mais afetiva, embora com um viés de contetdo pautado na disciplina do corpo,
como tratado em se¢éo anterior. Assim, em certos momentos o trabalho docente compreendia
e reconhecia a importancia de tratar a crianga de cinco e seis anos considerando sua fase de
desenvolvimento, em aspectos psicossociais, emotivos; porém, impulsionados pelo momento
vivido pelo pais, deixavam suas concep¢fes ser suplantadas pela ideologia do Estado
autoritario, o que € demonstrado nas palavras das professoras Maria Aparecida, Maria da

Conceicdo e Maria da Piedade.

A gente tinha que ser um artista na realidade, para poder controlar realmente
0 povo, ndo com castigo, mas procurando um desempenho que a gente pudesse
fazer com que eles respeitassem mais um pouco, para podermos conduzir 0
nosso trabalho, que naquela época era um trabalho muito rigido, porque tinha
0 inspetor escolar, supervisor, eles faziam visitas nas escolas, para ver se
estavamos cumprindo o planejamento, se estadvamos cumprindo com todas as
turmas, a gente tinha que obedecer aguele regime. (Entrevistada Professora
Maria Aparecida).

Quando a gente estava na sala de aula, ndo eram aquelas criancas, sei |4, ndo
eram assim de tarem pulando... na hora da aula crianga tem que estar sentada
ouvindo, né?, direitinho, a gente ouvia eles, a gente pegava os trabalhinhos;
mas assim, tinham os que vinham revoltados. Mas a gente sabia de onde era a
revolta, sempre eu sentava e perguntava alguma coisa e me contavam.
(Entrevistada Professora Maria da Conceicao).

Ainda tinha essa, 0s mais comportados eram 0s primeiros a sair, € ai tinha os
comportados, todo mundo queria sair, entdo eles se comportavam.
(Entrevistada Professora Maria da Piedade).
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Assim, o trabalho docente reconhecia a crianga como sujeito de sentimentos, como a
revolta, como sujeito de amplas energias, dindmicas de vida. Mas o reconhecer ndo se
consubstanciava em ac¢Oes pedagdgicas voltadas para a expansao dessas amplas energias do ser
social infantil, tendo-se de privilegiar os mais comportados, que eram 0s primeiros a sair da
escola, ao final do tempo escolar, talvez entendendo-se 0s mais comportados como 0s que
disciplinavam suas emog¢des, mantendo-se quietas as aulas, sem estarem pulando, mas
sentadas, ouvindo, bem direitinho. As criancas eram ouvidas, pegando-se os trabalhos, mas
tendo que controla-las. Convivia-se, desse modo, dialeticamente, com a perspectiva de um
trabalho voltado para o afeto, do conversar com a crianga, de ouvir-lhe as dificuldades, os
problemas, mas também o trabalho de controlar o comportamento, porque o regime impunha
esse tom, com maior intensidade, tanto € que o inspetor e o supervisor atuavam, disciplinando
o trabalho docente.

Mesmo compreendendo que a dinamica do trabalho junto as criancas exige uma maior
flexibilidade na interacdo na sala de aula, entre crianga e crianga, crianga e adultos, o exercer
dos docentes apresentava uma preocupacdo demasiada com o controle da turma, pois, caso
contrario, poderia perpassar uma auséncia de autoridade para os demais agentes da escola. Com
iSs0, tais posturas refletiam os valores e os padrdes da época que se manifestavam pela repressao
a tudo e a todos os considerados suspeitos de praticas ou mesmo de ideias subversivas
(CUNHA, 2002). O manter-se quieto, comportado, poderia até ser uma manifestacao de afeto,
porém um afeto condizente com os principios educativos ditados pelo regime militar.

E diante dessa firmacao de controle ou busca pelo que se entendia sobre ser respeitado,
acreditamos que muitas situagdes de afeto e aproximacgdes foram deixadas de lado, uma vez
que é na figura do professor, por meio de uma pratica pedagdgica que possibilite o
desenvolvimento afetivo e social, que o0 espaco educativo ganha proporcdes para encaminhar o
ensino-aprendizagem numa perspectiva mais democratica. Assim sendo, para Jesus (2013, p.
23),

a relagdo entre professor e aluno depende, fundamentalmente, do clima
estabelecido pelo professor, da relagdo empatica com seus alunos, da sua
capacidade de ouvir, refletir e discutir o nivel de compreensdo dos alunos e da
criacdo das pontes entre o seu relacionamento e o deles.

Na mesma perspectiva de manter o controle e, ainda, visando a um “melhor preparo”
das criancas para a série subsequente, o trabalho junto as criangas primava por um carater rigido
na conducdo do ensino-aprendizagem. A relacdo baseada no didlogo e no afeto ndo se constituia

como tonica intensa na concepc¢do de ensino das préaticas diarias da sala de aula. Outro fator
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muito presente nesta interacdo entre aluno e professor é a negacao do tempo do brincar para as
criancas, numa énfase para o processo de leitura e escrita, entendido como a base para a
educacdo dessas criancas, em detrimento de um trabalho mais intenso com a sociabilidade. Nas
palavras da entrevistada Professora Maria do Livramento, havia essas coisas de colar, do

Iudico, mas a gente ndo brincava muito, era mais severo, no escreve-escreve mesmo.

Da pré-escola a gente fazia essas coisas de colar... a gente inventava esses
negocinhos... s6 que no nosso jardim, naquela época, a gente ndo brincava
muito, era mais severo, no escreve-escreve mesmo, tanto que eles saiam da
segunda etapa do jardim, eles ja sabiam ler, eles ja saiam quase que
alfabetizados... ndo € igual aquele de hoje que brinca, brinca, brinca...
(Entrevistada Professora Maria do Livramento).

Olha, nés ensinavamos a leitura e a escrita principalmente, inclusive nés
tinhamos, como eu te disse, um planejamento. (Entrevistada Professora Maria
da Piedade).

No primeiro dia assim, é um trabalho mais assim pra suavizar, agora 0s outros
dias, conforme os periodos dos dias, o trabalho vai ficando mais firme, ensinar
mesmos as criancas... (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

A educacdo pensada e realizada, nos moldes das orientagdes da ditadura militar,
consistia numa objetividade que buscava elevar o nivel de aprendizagem para que, quando a
crianca adentrasse para a 12 série do 1° grau, a mesma estivesse apta a desempenhar suas
habilidades de leitura e escrita sem maiores dificuldades; dessa forma, no entender das praticas
docentes, as dificuldades de aprendizagem ja estariam sanadas na pré-escola, e com isso 0
trabalho docente ndo sofreria criticas; “a competéncia estaria legitimada de acordo com o
esperado pelo Regime Militar, uma vez que o processo educativo materializa-se como
instrumento para a formacdo do ser produtivo, na linha do desenvolvimento econémico”
(CONCEICAO, 2013, p. 42). Com base em Carvalho e Ferreira (2015, p. 207), entendemos que
essa préatica de iniciar a leitura e a escrita, realizada de forma precoce, em detrimento, de acordo
com Saito e Oliveira, de “uma educacdo infantil l0dica, alegre, colorida e participativa”,
acolhendo ““as criancas em sua plenitude” e permitindo-lhes “viver e conhecer o mundo, as
pessoas, 0 saber elaborado pela humanidade ao longo do tempo histérico, enfim, conhecer tudo
aquilo que traga aprendizagens e desenvolvimento”, conforme tratado na sec¢do 2, rouba da

crianga o prazer e os beneficios da atividade ludica:

Na maioria das vezes, a préatica de iniciar a leitura e a escrita no jardim de
infancia “roubou” da crianga o prazer e os beneficios da atividade ludica,
deixando-a sem a condicao de desfrutar da sua infancia, ao desenvolver uma
acdo pedagdgica racionalizada para a educacdo infantil. (SAITO; OLIVEIRA,
2018, p. 13).

E ainda, segundo Souza:
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As verdadeiras razdes para se implantar a Pré-Escola encontram-se: [...]
inicialmente, nas necessidades proprias da crianca e nas formas como estas
podem ser satisfeitas pelo ambiente. Mesmo porque uma pré-escola que tenha
como objetivo prevenir o fracasso escolar da crianga pobre desloca
injustamente para ela a responsabilidade de uma incompeténcia que néo esta
nela, mas sim no sistema educacional e na desigualdade social. (SOUZA,
1984, p. 14).

Assim, as palavras de Souza (1984, p. 14) explicam como essa intensificacdo do
escreve-escreve, em Cameta, durante a ditadura militar, em que a gente ndo brincava muito,
eramais severo no escreve-escreve mesmo, conforme palavras da entrevistada Professora Maria
do Livramento, colocava a pré-escola como mecanismo de prevencao do fracasso escolar da
crianga, imputando-lhe, errbnea e injustamente, “a responsabilidade de uma incompeténcia que
nao [estava] nela, mas sim no sistema educacional e na desigualdade social”, em lugar de pautar
a educacgdo pre-escolar para “as necessidades proprias da criangas e nas formas como estas
podem ser satisfeitas pelo ambiente”. Tratava-se, assim, nos moldes do que foi pensado para o
MOBRAL, conforme discutido na se¢do 3, de uma funcdo pedagdgica que se aproximava de

uma preparacao “para a escolaridade posterior”, conforme Conceicao:

O MOBRAL [...] atuou de maneira rapida e barata, estabeleceu para seus
profissionais um estere6tipo feminino, com apelo a emotividade, a meiguice
e ao amor maternal, defendia o espontaneismo e incentivava o voluntarismo,
primando pela antiprofissionalizacdo e a fungdo pedagdgica defendida
aproximava-se muito da preparatéria para a escolaridade posterior
(Grifei). (CONCEICAO, 2013, p. 45).

E atuando nessa perspectiva de formacgdo que prioriza a transmissdo do conhecimento,
desconsiderando as experiéncias de vida acumuladas pelas criancas, as primeiras vivéncias
escolares desses sujeitos ndo se fizeram numa concomitancia com as experiéncias afetivas e
emocionais que sdo muito prdprias dos seis primeiros anos de vida dos individuos.
Diferentemente do que se pensava e se configurava no trabalho docente na pré-escola do periodo

decorrente a Ditadura Militar, Carvalho e Ferreira nos colocam a seguinte posicao:

Pensar a educacédo das criangas que se encontram nas creches e pré-escolas é
pensar uma fase em que se vivenciam as primeiras experiéncias escolares,
concomitantemente as primeiras expressdes sexuais, afetivas, emocionais,
relacionais, extrafamiliares. Tal fato exige uma préatica pedagdgica
interdisciplinar, concebendo a crianca como um ser que pertence a um
contexto socioecondmico-cultural, possuidora de uma objetividade e
subjetividade. (CARVALHO; FERREIRA, 2014, p. 206).

Certamente que uma pratica escolar baseada em processos de interacdo, para a

educacéo da crianca, que busca de fato promover um espago que fomente uma formacao mais
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humanizadora, priorizando o respeito e o afeto, de fato condiz com um processo formativo que
proporciona condicdes e situacdes para que 0 sujeito se constitua junto ao outro e, a0 mesmo
tempo, desenvolva sua personalidade e aprimore sua linguagem, mas sem um vigiar e punir,
que lhe proibe o ludico, o brincar, em favor de um cognitivismo do ler e do escrever, sem

integracdo com as necessidades proprias da crianga, como salienta Souza (1984).

4.5 O PERFIL DOS PROFESSORES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR EM CAMETA NO
CONTEXTO DA DITADURA

A politica educacional da Ditadura Militar exerceu um grande impacto sobre a
categoria dos professores das escolas publicas no Brasil. A condi¢cdo dada ao magistério
brasileiro comprendia um trabalho com funcdes secundarias, pois a principal questéo do Estado
era garantir a fortalecimento da ordem socioeconémica. E neste sentido, a educacgéo precisava
ser reajustada aos moldes dos mecanismos para o alcance dos objetivos pensados para a
educacéo; assim, o ensino profissionalizante ganhou atencdo significativa para a formagéo do
brasileiro, tornando-se 0 “ensino de 2° grau a ponte para a habilitacdo profissional do aluno,
com um enfoque na relagcdo entre ensino e aprendizagem extremamente técnico”, conforme
Bertotti e Rietow (2013, p. 82).

E a formacdo dos professores habilitados para atuar no ensino publico de primeiro grau
ficou a cargo do curso profissionalizante de magistério, o antigo curso normal, definido pela

LDB n°5.692/1971 nos seguintes principios:

ART. 30 — Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, de 12 & 4.2 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior,
ao nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em
curso de curta duragéo ;

c) em todo o ensino de 1° e 2 ° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena.

8 1° — Os professores a que se refere a letra "a" poderéo lecionar na 52 e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um
ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formacéo pedagdgica.

8§ 2°— Os professores a que se refere a letra "b" poderdo alcancar, no exercicio
do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° — Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Fazendo uma reflex@o a respeito da formacao dos profissionais da educacdo do
periodo ditatorial, o Estado, por meio de uma base legal, propunha alguns critérios de exigéncia
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diante da atuacdo desses docentes no percurso das primeiras séries do primeiro grau, o que
ponderamos ser uma formacao minima, haja vista que o magistério foi pensado para compensar
uma demanda de formacéo voltada para instrucdo de sujeitos em consonancia com um modo
de producéo voltado para 0 mercado. Ou seja, o perfil docente que formava os cidadaos, no
referido periodo, perpassava por uma educacdo aligeirada e, com isso, intensificava os padrdes

de relagéo exigidos pelo processo de producéo. De acordo com Luckesi,

A escola atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema
capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo; para tanto,
emprega a ciéncia da mudanca de comportamento, ou seja, a tecnologia
comportamental. Seu interesse imediato é o de produzir "competentes"” para o
mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente, informacbes precisas,
objetivas e rapidas. (LUCKESI, 2003, p. 61).

Nesses moldes de formacdo que o Estado preconizava para a atuagdo de
profissionais, em especial da educacdo primaria, consideramos de suma importancia tecer o
perfil de formacdo dos docentes que trabalhavam no processo formativo das criancas da pre-
escola na cidade de Cameta, uma vez que nesse contexto a LDB n° 5692/1971 institui as
orientagcdes para que os instituicdes de ensino proponham nas suas dependéncias a educagédo
para criangas menores de sete anos; e assim se fez nas institui¢cdes escolares pablicas no referido
municipio, devendo ser considerado que, para o ensino de 1° grau, de 12 a 42 séries, o0 docente
deveria ter habilitacdo especifica de 2° grau “a) no ensino de 1° grau, de 12 a 4.2 séries,
habilitacdo especifica de 2 ° grau”, conforme a LDB n° 5.692/1971, em seu artigo 30, letra a.
No entanto, para o trabalho com a pré-escola ndo havia base legal, de onde se deduz que a
formacdo em magistério, em Cameta, foi um norte formativo considerado, algumas vezes, para
o trabalho com as criancas.

Por outro lado, entendemos que a formacéo para a docéncia na educagdo da primeira
infancia deveria constituir-se num processo de consonancia entre 0s conhecimentos
cientificamente estruturados e os saberes da pratica docente adquiridos no cotidiano da
profissdo docente, como observamos na secdo 2, a partir de Tardif (2002). Desta forma,
consideramos de suma importancia que a constituicdo do fazer docente perpasse pela formacéo
cientifica, para que se possa dispor de aprendizagens significativas no educar e cuidar da
crianga, 0 que, por sua vez, requer uma pratica pedagdgica que pressuponha reflexdo, agdo e
reflexao.

Contudo, com relacdo ao perfil formativo dos docentes que realizavam o trabalho
educativo mediante o processo formal de educacdo das criangas da educagdo pré-escolar,

constatamos que 0 mesmo transitava entre o ensino de primeiro grau completo, 0 magistério
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incompleto e o magistério como formacao, ou seja, ja concluido, no contexto do trabalho com
a pré-escola em Cameta, durante a ditadura.

A entrevistada Professora Maria da Conceicdo, por exemplo, atuou na educacéo pre-
escolar, na década de 1980, tendo como formacao apenas o 1° grau, sendo que, posteriormente,
veio a cursar 0 magistério, por meio do Projeto Gavido?®, em meados dos anos 1990, e assim
permaneceu por toda sua carreira, nao tendo possibilidade de ampliar sua formacao para o nivel
superior. A respeito da formacdo, a docente se manifesta dizendo: “Tenho o 2° grau completo,
magistério pelo Projeto Gavido, o colégio Osvaldina emitia os certificados” (Entrevistada
Professora Maria da Concei¢do). O citado projeto visava a proporcionar a formacdo em
magistério para professores leigos que atuavam em sala de aula, situagdo esta muito presente
durante o regime militar.

Em condi¢des semelhantes, a docente Entrevistada Maria Auxiliadora exerceu sua
funcdo no magistério como professora também na condi¢do de leiga, detendo apenas o 1° grau
incompleto; por ocasido de situacdes pessoais, SO veio a obter a habilitacdo do magistério
tempos depois. Nessa condi¢do, a mesma atuou por um bom tempo na pré-escola, com foco na
década de setenta e oitenta. A trajetdria da docente em busca de formacéao perpassa pelo curso
Madureira®, nio sendo possivel sua conclusdo. Prosseguindo em sua formagio, cursou o

pedagogico e tempos depois adentrou o ensino superior.

Olha, eu cursei até 0 2° ano ginasial, ai eu fiz, ai eu fui professora, larguei o
ginasio, né?, deixei e fui trabalhar porque minha familia precisava de ajuda....
Al eu entrei pra estudar, terminei... eu ainda fiz um curso antes desse, nesse
periodo que mulher casada ndo podia estudar, foi aquele curso Madureira, pois
é, eu fiz mas ndo terminei... ai abriu a vaga no INSA, eu larguei aqui o
Madureira e passei pro INSA pra terminar o ginasio... ai terminei o ginasio, ai
eu fui pra... pedagogico, ai fiz pedagogico, terminei, ai que eu fui fazer um
curso pra mudar de leiga pra normalista, que era o nivel 10, eu era nivel 1, fui
fazer um concurso em Abaetetuba pra trabalhar como nivel 3, e ai ja me dava
é... o direito de trabalhar até a 82 série, enquanto eu era leiga, s6 podia trabalhar
até a 32.. e com a formacdo, do... ndo era pedagogico... era pedagdgico
mesmo, ai eu j& podia trabalhar até a 52 parece, era até a 5%.. mas eu ndo
trabalhei, trabalhei mesmo até o primeiro grau, porque nunca me aceitei
trabalhando com adolescente [Risadas!] ndo, eu trabalhei um tempo com o
supletivo, que era tudo misturado, 12 etapa, 2% etapa, 32 etapa... Dai foi que eu

28 Segundo Martins (2003, p. 12), “O Projeto Gavido foi desenvolvido na década de 90 no estado do Pard, iniciou
através da unido entre a Universidade Federal do Par4, Secretaria Estadual de Educacdo, o MEC e Secretarias de
Educacéo de diversos Municipios, tendo o apoio da UNDIME. Esse projeto tinha como objetivo profissionalizar
os professores leigos. Em 1997, atingiu 107 Municipios, beneficiando 9.877 professores. Sendo implantado em
duas etapas: Gavido I, caracterizado como ensino supletivo de nivel fundamental, com cinco etapas e duragdo de
dois anos e meio; Gavido |1, organizado como habilitacdo para 0 magistério em nivel médio, com oito etapas e
duracdo de quatro anos”.

2 Tratava-se de uma formagéo voltada para a possibilidade de docéncia, segundo a professora entrevistada.
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entrei pra universidade ainda nessa funcdo ai de professora de 12 42 eu
trabalhei muito com o pré, educacéo infantil, hoje educacao infantil. Ai depois
eu trabalhei com 12 22 e 32 do segundo grau. (Entrevistada Professora Maria
Auxiliadora).

Considerando o processo de formacéo das docentes, compreendemos que a docente
desenvolveu seu trabalho junto as criancas também na condicdo de leiga, de modo que nem a
formacdo minima em magistério possuia. Assim, como preconizava a LBD n° 5692/1971 para
o desempenho do trabalho em sala de aula na mais baixa etapa de ensino, nem o minimo, em
termos de qualificacéo certificada, estava presente na condicdo de profissional de educacéo das
criancas da pré-escola em Cameta.

As docentes entrevistadas Maria Aparecida e Maria da Gloria realizavam suas fungdes
de educadoras a0 mesmo tempo em que cursavam o magistério numa escola de carater privado
existente na cidade de Cameta, diante do que também compreendemos que as referidas docentes
estavam em formacdo, demonstrando com isso uma nitida falta de preocupacéo, por parte do
governo militar, no bojo da educacdo das criancas com idade inferior a sete anos, até porque a
prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo do periodo ndo manifestava qualquer condicao
para com a atuacdo desses profissionais.

Quanto a sua formacdo e atuacdo, a docente entrevistada Maria Aparecida manifesta-
se informando que cursava 0 magistério e ao mesmo tempo trabalhava na secretaria do Grupo
Escolar Jalia Passarinho, e que foi chamada para fazer um treinamento que lhe possibilitou

atuar em turmas de educacéo infantil.

O (nome da escola) foi nossa primeira escola, la eu estudei da primeira, o
ginasio, estudava o magistério.[...] Eu trabalhava sempre ajudando na
secretaria da escola Julia Passarinho. [...] a professora [nome da gestora] fez
uma visita la... Ai ela pediu duas professoras para fazer o treinamento, ai a
diretora me chamou e a [nome da outra professora] para fazermos o
treinamento. (Entrevistada Professora Maria Aparecida).

Observe-se que ndo havia uma formacéao especifica para atuar com o pré-escolar,
muito ocorrendo formacdes aligeiradas, quando havia, como no caso do treinamento realizado
pela entrevistada Professora Maria Aparecida. Ou seja, faltava no pais uma preocupacdo com a
formag&o do profissional para o exercicio docente com criancas em idade pré-escolar, de modo
que, segundo Kramer (2006, p. 804), em estudo sobre a educagdo infantil nas politicas
educacionais no Brasil, mesmo quando houve a defini¢do legal da educacgéo de zero a seis anos
no Brasil nos anos 1990, ainda se colocava como importante “formar professores para lidar com

criangas pequenas”, por ser “uma tarefa nova na historia da escola brasileira e, para muitos,
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desconhecida e até mesmo menos nobre”, parecendo surpreender gestores “ter criangas com
menos de 7 anos na escola”. Ora, se na década de 1990 era importante a formacao de professores
para lidar com as criancas pequenas, imagine em plena ditadura, quando o compromisso do
Estado com o mercado, em detrimento do sujeito menos favorecido, era muito maior!

Anos depois, provavelmente jA na decada de 1980, a docente fez um curso de
licenciatura curta, no municipio de Marituba, Para, ndo informando a especificidade da area. E
logo em seguida obteve o grau de licenciada plena em Pedagogia pelo Campus de Castanhal da
Universidade Federal do Para. Ao retornar para a sala de aula, ja ndo estava mais na condicéo
de professora da pré-escola, e sim professora do ensino de 1° grau. Segue o relato da professora:
“Nesse periodo eu fui fazer o meu curso, 1& em Marituba... Porque nos fizemos primeiro a
licenciatura curta e fomos fazer a plena em Pedagogia na cidade de Castanhal... E quando eu
voltei, j& voltei com as escolas de quinta a oitava série” (Entrevistada Professora Maria
Aparecida).

A docente entrevistada Maria da Gldria também conciliava estudo e trabalho, ou seja,
ainda cursava 0 magistério, o que poderia representar uma ndo adequada formacdo certificada
para o trabalho na pré-escola. E nessa condicéo a referida docente encontrava dificuldades em
conciliar as duas funges, e assim se expressa, nesse sentido: “Al, eu saia correndo do colégio
(INSA) para ndo chegar atrasada; eu trabalhava e estudava; ndo era facil (Entrevistada
Professora Maria da Gloria).

A condicdo minimamente necessaria para a atuacdo em sala de aula, segundo os
principios legais, era estar habilitado em magisterio, norma advinda da reforma do ensino de 2°
grau. Assim destaca Rocha (2012, p. 28):

A partir da década de 70 perceberemos que com a Lei n° 5.692/71 a
denominagdo da formacdo de professores aparecera como Habilitacdo no
Magistério, incluida na reforma do 2° grau como um todo, no qual o aluno
apos cursar as disciplinas para a formacdo geral, realizaria as disciplinas
profissionalizantes em dois ou trés anos, nesse Ultimo caso, estariam incluidas
as especializacdes em pré-escola, alfabetizagdo e outras.

Consideramos que a importancia da formacao do professor para a educagédo da infancia
implica uma articulagéo entre o conhecimento cientifico e praticas educativas que orientem o
trabalho docente numa perspectiva de cuidar e educar diante de agOes que primem pelo
desenvolvimento de uma educacdo integral, que zelem pelo aprendizado. Mas no contexto da
ditadura, em Cameta, as condicdes objetivas ndo permitiam as professoras essa integracéo,
tendo elas que se valer de experiéncias de trabalho construidas no cotidiano da escola, na

interacdo com as criangas, a partir de uma base pautada em seus processos formativos, conforme
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podemos inferir a partir das memorias da entrevistada Maria Auxiliadora, cujo fazer pedagdgico
se pautava na troca de experiéncias com outras colegas professoras, atentando para a faixa
etaria das criancas, focando na educacdo enquanto molde de comportamentos e na instrucédo

enquanto obtencdo de conhecimentos, no fazer rezas, no exercicio da educacdo moral e civica.

Bom, a gente fazia nosso planejamento pra poder trabalhar com criangas,
trocando experiéncias umas com as outras; é, a gente tinha que fazer um... eu
acho assim, tipo um projeto, o que que nds vamos aplicar de acordo com a
faixa etaria, aquilo que eles podiam absorver de conhecimento, é... tudo assim,
a partir de como se sentar, aguela época a gente tinha assim um cuidado, ndo
s6 com a instru¢do, mas também a educacdo, como tratar os outros; é, ainda
era no tempo que antes da gente ir pra sala de aula, tinha que fazer a oragéo,
rezar, né? Tinha aquela parte de Educacdo Moral e Civica que a gente tinha
gue obedecer a... a... hoje é o que esse presidente quer implantar né, cantar
Hino Nacional pelo menos uma vez na semana, e a gente levava as criangas
pra eles irem aprender.

A docente entrevistada Maria da Gléria, considerando seu processo de formacao
profissional, concluiu posteriormente a habilitacdo em magistério, permanecendo apos esta
conclusédo mais um ano como docente na pré-escola. Ingressou no ensino superior no curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela UFPA, e mais tarde no curso de licenciatura em
Matematica pela mesma instituicdo. Apos a habilitagdo em nivel superior, passou a exercer sua
funcdo docente em turmas de 52 a 82 série e ensino medio.

As docentes Maria da Piedade e Maria do Livramento, diferentemente das demais, ja
haviam concluido o magistério antes de atuarem como docentes na pré-escola. Isto €, ja
possuiam a formacdo minima exigida pela conjuntura educacional do periodo estudado.
Destacamos que a docente Maria da Piedade expandiu sua formagéo, realizando dois cursos de
aperfeicoamento, um referente ao ensino da Matematica e o outro referente ao ensino de
Ciéncias, ambos por meio de estudos adicionais®, o que Ihe possibilitou ministrar aulas em

turmas de 52 a 82 séries, fato ocorrido logo ap6s a conclusdo dos mesmaos.

Olha, agora quando eu comecei, eu terminei a formacdo de leigos, depois eu
fiz o magistério — Segundo Grau, né?, mas eu fiz aqui o adicional de
Matematica e Ciéncias... (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

Isso era 0 magistério, ai depois eu comecei a lidar com 5% e 82 série, ai a gente
fez aquele profissional. (Entrevistada Professora Maria da Piedade).

A professora Maria do Livramento destaca que, ao iniciar seu trabalho docente junto
as criancgas da pre-escola, ja possuia em seu curriculo a habilitacdo em magistério, o que lhe

possibilitou certa seguranca ao assumir pela primeira vez um turma de educacdo infantil; e

30 Os estudos adicionais possibilitavam ao professor de magistério poder atuar até a sexta série do 1° grau.
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ainda tinha exercido a funcdo de professora em turmas de 12 a 42 série. A licenciatura e o
bacharelado em Geografia constituiram-se posteriormente na formacdo em nivel superior da

docente, que passou a ministrar aulas de 5% a 82 série e segundo grau.

Eu s6 tinha o magistério. Naquele tempo que era o... pedagdgico... Eu me
lembro gque quando ela me deu para trabalhar com a turma da pré-escola, as
criancinhas, eu dava sempre aula de 32 a 42 série, ai como houve esse problema
gue ninguém queria, ninguém queria, eu disse pra ela que eu ficava, me
aventurava, porque eu acho que na hora que a gente é professor, a gente tem
que ser de tudo, né?, e eu tinha 0 magistério, que veio me ajudar muito. Depois
me formei em Geografia, licenciatura e bacharelado. (Entrevistada Professora
Maria do Livramento).

Entendemos que, diferentemente das demais professoras entrevistadas, a professora
Maria do Livramento foi a Gnica que iniciou o trabalho na pré-escola ja com uma formacao em
magistério, o que, de acordo com a docente, Ihe ajudou muito — “eu tinha 0 magistério que veio
me ajudar muito”. Com base em Rocha, entendemos que esse aporte tedrico resultante de
formacdo qualificada propiciou mediacdes de docente entre a crianca e o conhecimento,

considerando a experiéncia da docente Maria do Livramento:

O adulto ensinante, mediador por exceléncia entre a crian¢a e 0 conhecimento,
necessita de aporte tedrico/pratico para ler as disposicGes afetivas das
criangas, como as emocdes, as quais sdo indicadoras privilegiadas, nessa fase,
dos estados psicolégicos. (ROCHA, 2012, p. 32).

E importante considerar que a formacéo do professor vai além das inferéncias das
noc¢Oes basicas de um curriculo escolar, pressupondo promover saberes que se entrelacam nas
interacOes sociais e pessoais que decorrem de um processo de formacdo mais ampliado do
educador. O professor, munido de uma teoria que possa contribuir de forma reflexiva e pratica
com o exercicio de sua a¢do docente no cotidiano educativo das criancas, tem condicdes de
contribuir, com maior qualidade, para o desempenho de uma formacéo integral dessas criancas.

Contudo, embora a formacdo da maioria das professoras que atuavam na educacao pre-
escolar, em Cametd, estivessem na condicdo de leigas, com excecdo de Maria do Livramento,
sem uma habitacdo naquilo que concerne a uma formacdo pelo menos minima para o
magistério, como nos mostra a pesquisa, ndo podemos deixar de reconhecer o protagonismo
dessas mulheres no trabalho com a formacédo dessas criancas da pré-escola. Essas educadoras,
mesmo diante de um contexto que ndo priorizava, em termos de investimento, formacao
docente e outras demandas que contribuiam para uma formacdo mais digna, mantiveram-se
firmes diante do proposito daquilo que compreendiam sobre o ensinar, muitas vezes buscando

apoio uma na outra para conduzir o processo de formacdo dessas criancas que dependiam do
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espaco publico. As palavras das docentes Maria do Livramento e Maria Auxiliadora nos

permitem essa compreensao:

Ai a minha cunhada ndo tinha mesmo experiéncia, ai tocou pra ela, ela ndo
queria, ndo queria, e eu disse: “ndo, nds vamos caminhar juntos”. Ai ela ja foi
junto comigo, porque a gente ia pendurada uma na outra, levando ela, porque
era o primeiro ano de trabalho dela, ela se formou ja adulta e ela ndo tinha
muita experiéncia de sala de aula, e ai ela pegou, mas mesmo assim ela se saiu
muito bem, até porque as criancas, eles eram naquele tempo criancinhas boas.
(Entrevistada Professora Maria do Livramento).

Era, era sO nos, nés e nds, e... porque a..... era por conta dos professores so,
cada um fazia o seu, mas tinha que apresentar, naquela época, nossa...
inspetora... ndo, era supervisora, inspetora era de alunos... supervisor era
aquele que trabalhava com professor, era supervisora. Acho que era uma
forma de avaliar, de coordenar, de selecionar. (Entrevistada Professora Maria
Auxiliadora).

Para essas professoras, o desafio ndo estava somente no fator formagdo ou numa
habilitacdo em uma &rea especifica; 0 mesmo estava explicitado também na falta de um
acompanhamento por parte do Estado, que ndo provia aos mesmos um programa de formacao
continuada, visando a melhor preparar essas docentes e, por conseguinte, ocasionar uma

mudanca significativa na pratica educativa do cotidiano da sala de aula.

4.6 O LUDICO NA FORMACAO DA CRIANCA COMO UMA CRITICA SILENCIOSA AO
PROTAGONISMO DA INSTRUMENTALIZACAO DO ENSINO NA PRE-ESCOLA

Para compreendermos como era conduzida a formacao da crianga nos espacos publicos
de educacgdo, faz-se necessario mergulhar nos diferentes idearios pelos quais a educacgao
brasileira passou ao longo de sua constituicdo e, dentre eles, o periodo ditatorial, que se estendeu
de 1964 a 1985, em termos oficiais. Os desdobramentos do pensamento educacional brasileiro
voltado para a ideologia da seguranga nacional incutiram e reforgaram, no contexto da escola,
praticas educativas que primavam pela obediéncia, pelo civismo excerbado e, ainda,
direcionavam o processo ensino-aprendizagem numa perspectiva de trabalho que viesse, aos
moldes do regime, garantir o futuro da nacao. Assim, a educacédo destinada ao povo brasileiro
ndo se ocupou de desenvolver situages de aprendizagem que objetivassem provocar o

pensamento critico nos sujeitos, sendo que, para Germano,

A atuacdo do Estado na area da educacdo — coerente com a ideologia da
seguranca nacional — reveste-se assim de um anticomunismo exacerbado, de
um anti-intelectualismo gue conduzia a misologia, ou seja, a negacao da razao,
e mesmo ao terrorismo cultural. (GERMANO, 2005, p. 105).
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Nesse mesmo contexto social e educacional, a educacdo das criangas com idade
inferior aos sete anos se fazia acontecer nas escolas publicas do territorio brasileiro. Na cidade
de Cametd, a presenca de turmas formadas por criancas da referida faixa etéaria estava no bojo
desta “nova” forma de pensar o processo de formagao de cidadaos para a sociedade brasileira.

Porém, cabe aqui refletirmos sobre como os professores se utilizavam de outras
estratégias para realizar suas praticas docentes condizentes com uma educacao mais propicia as
criangas, como, por exemplo, a presenca do ludico no tocante as praticas pedagodgicas
desenvolvidas no contexto da sala de aula ou como suas préaticas reproduziam as dimensdes de

formacdo impostas pelo regime. Neste sentido, Cunha e Gdes destacam que:

Algumas professoras conseguiam, as custas de artimanhas, contornar 0s
programas oficiais e desenvolver, com os alunos, atividades produtivas de
resisténcia a ideologia oficial, desenvolvendo uma atitude critica.
Infelizmente, seu nimero foi pequeno, ndo s6 por causa das perseguicdes que
Ihes eram movidas, como também pelo grande nimero de candidatos
dispostos a veicular todo aquele contetido de “amoral e de cinismo”, como a
sadia resisténcia dos alunos batizou as novas disciplinas. (CUNHA; GOES,
1996, p. 80).

Considerando que a crianca precisa ser compreendida numa condi¢do propria de seu
estado de desenvolvimento, pois a infancia € uma fase da vida do ser humano com caracteristcas
e necessidades especificas, e ndo como uma representacdo de um adulto, entendemos que se
faz necessario que as a¢Oes educativas estejam voltadas para uma dimens&o ludica que propicie
a estas a compreensdo do mundo onde se vive, conforme exposto por Saito e Oliveira, em

discusséo tedrica tratada na secéo 2, no sentido de que

a crianca tenha experiéncias do pensar critico e criativo em um espago
povoado por objetivos, materiais ludicos e propostas desafiadoras com as
quais ela possa criar, desenvolver a imaginacao e o pensamento criativo e, em
especial, um espaco para brincar, se relacionar e aprender de maneira
significativa e emancipatoria. Nesse processo ludico, alegre e criativo, tanto o
professor quanto as criangas precisam estar mergulhados na fantasia, no prazer
e no contentamento do ato de brincar e aprender. O papel do adulto,
representado pelo professor, deve ser reciproco e em conjunto com as criangas
em situacOes de interagdo, uma vez que o adulto assume a posi¢do do outro
mais experiente que deve promover, organizar e prover situacdes de
desenvolvimento pelas relages humanas estabelecidas na escola infantil.
Nesse prisma, 0 tempo e 0 espacgo da crianca na escola e 0s saberes e fazeres
docentes sdo envolvidos pelo que a crianga sente, vé e faz nele em conjunto
com seus pares. (SAITO; OLIVEIRA, 2018, p. 13).

No contexto dessas praticas desenvolvidas no processo de formagéo das criancgas, nas

escolas publicas em Cameta, mesmo diante de um periodo ditatorial, obervamos que em muitos
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momentos havia por parte dos docentes uma procupacgéo de que, por meio da ludicidade, a

aprendizagem da crianca se tornaria mais significativa. De acordo com Serrao,
Portanto, é importante o papel dos professores para aplicar o conhecimento do
valor do brincar, agindo na pratica, com as criangas. Brincando, a crianca
representa a relagdo do corpo e movimento, traduzido e o expressa através de
gestos, e este por sua vez, relaciona-se com a apresentacédo, a compreenséo e
a percepc¢do do mundo gue a crianga possui. A sociabilidade das brincadeiras

e jogos permitem que se crie lagos emocionais, integragao produtiva e unidade
do grupo. (SERRAOQ, 1999, p. 99).

A compreensdo dispensada ao conhecimento por meio de situacdes de ensino que
visavam a contornar aquilo que foi instituido para a formacédo do sujeito frente ao ideario do
regime se expressa nas palavras das docentes Maria da Piedade e Maria do Livramento:

Tinha as brincadeiras de roda. Quando por exemplo nés iamos ensinar as
vogais cantando. Quando nos iamos ensinar juntar as silabas também, a gente
sempre cantava... Sempre eu gostava muito de cantar, que era pra eles
relaxarem... A gente tinha muita masica. A gente cantava e eles aprendiam...
Pena que eles ndo me deixaram muito tempo. (Entrevistada professora Maria
do Livramento).

A gente brincava de roda, até porque eles eram menores e tinham os maiores,
a gente tinha cuidado. Sabe como &, a responsabilidade era dobrada.
(Entrevistada Professora Maria do Livramento)

Tinha a hora da recreacdo, tinha musiquinhas ensinando, através da musica,
as letrinhas, e os desenhos, enfim... Eu me lembro que eu inventava mdsicas
com letras, porque tem vezes que a gente assimila muito melhor cantando.
(Entrevistada Professora Maria da Piedade)

Mesmo diante de um contexto educacional que visava, dentre outros objetivos ja
citados em secGes anteriores, promover uma educacao no sentido de desenvolver aptiddes para
o trabalho em cada sujeito e a docilizagdo dos corpos por meio da obediéncia, as referidas
docentes compreendiam que por meio de a¢Ges ludicas educativas as criangas se apropriavam
do conhecimento com mais qualidade, com maior interesse, pois “a brincadeira funciona para
0 pensamento infantil como um propulsor de relagdes como atitudes de pesquisa e hipoteses”,
conforme Lima (2010, p. 18). Ou seja, havia certa contestacdo a rigidez de um comportamento
que se imprimia ao trabalho infantil, como preocupacdo com a preparacao para a serie seguinte,
dai a perspectiva da memorizacdo de vogais, letras e sons, ao se introduzirem as atividades
ludicas explicitadas pelas professoras entrevistadas acima. No entanto, o carater ltdico ainda
estava atrelado, contraditoriamente, também a uma docilizagdo dos corpos infantis, ao ndo se

propiciar a criticidade, dado que o lddico se coadunava como uma instrumentalizagdo para o
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acesso mecanico de assimilacdo de processos de escrita, por meio do dominio de letras, sons e
silabas, além de uma compreensao do lidico como mecanismo de relaxamento dos corpos.

Os saberes docentes que se manifestavavam por meio da ludicidade nas turmas de
educacao pré-escolar, em Cametd, apresentavam, de certo modo, estratégias de aprendizagem
que contornavam, por meio do ladico, do reconhecimento do ser infantil que estava na escola,
uma concepcao de ensino que se fundava na preparacdo imediata das criangas para a 12 série,
onde o foco maior estava em evitar o fracasso escolar, quando entendiam, em suas praticas, a
necessidade de reconhecer o ludico para o desenvolvimento da crianga, mesmo que ainda
estivesse relacionado com a preparacdo para o ler e o escrever, tdo ao gosto dos militares, no
sentido de, pretensamente, com suas agdes, buscar acabar com o analfabetismo, mas sem,
infelizmente, uma perspectiva critica, como a que realizava, anos antes da ditadura, o educador
Paulo Freire (CUNHA; GOES, 1996, p. 21), cuja metodologia implicava a relagio da “riqueza
fonémica” com a “pluralidade do engajamento na realidade local, regional, nacional”, assim
como “criacdo de situagdes existenciais tipicas do grupo que se vai alfabetizar” e “de fichas-
roteiros, que auxiliam os coordenadores de debates no trabalho”, a fim de propiciar discussoes,

numa perspectiva da formacéo do sujeito critico.

A Metodologia do Sistema Paulo Freire implica o cumprimento das
conhecidas etapas que devem ser executadas na seguinte ordem: levantamento
do universo vocabular do grupo que se vai alfabetizar [0 que implica relagdo
com a realidade dos sujeitos — destaque nosso]; selecdo neste universo dos
vocabulos geradores, sob um duplo critério: riqueza fonémica e o da
pluralidade do engajamento na realidade local, regional, nacional; criacdo de
situacOes existenciais tipicas do grupo que se vai alfabetizar; criagdo de fichas-
roteiros, que auxiliam os coordenadores de debates no trabalho; feitura de
fichas com a decomposi¢do das familias fonémicas correspondentes aos
vocabulos geradores. (CUNHA; GOES, 1996, p. 21).

Neste sentido, havia uma compreensdo do sentido do brincar como principio para
desenvolver a aprendizagem, ou seja, havia o reconhecimento das criangas no contexto de suas
brincadeiras, que perpassavam pelo cantar, brincar de roda; porém, este reconhecimento se
manifestava num silenciamento e ndo diante de uma atitude reflexiva da acéo docente para com

a configuracao de sociedade. Considerando esta dimenséo da ludicidade, VVygotski salienta que:

O brincar é fonte de desenvolvimento e de aprendizagem, constituindo uma
atividade que impulsiona o desenvolvimento, pois a crianga se comporta de
forma mais avancada do que na vida cotidiana, exercendo papéis e
desenvolvendo acfes que mobilizam novos conhecimentos, habilidades e
processo de desenvolvimento e de aprendizagem. (VYGOTSKI, 1999, p. 72).
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A ludicidade também estava presente nos jogos confeccionados para direcionar o
trabalho com as criangas, porém no sentido de envolvé-las ao mundo da leitura; com isso, a
forma descompromissada do brincar era uma condicao de segundo plano e tampouco permitia
uma comunicagdo das criangcas com o0 mundo para que as mesmas pudessem estabelecer a
desconstrucdo de uma realidade que, por meio de principios autoritarios e ufanistas, estabelecia
controle sobre o curriculo escolar. Sobre a utilizagdo dos jogos como aprimoramento da leitura,

percebemos, na fala de uma de nossas docentes entrevistadas, manifestar-se da seguinte forma:

Essa parte de jogos, de musica, pra crianca ir aprendendo aquelas cancdes, pra
eles comecarem a emitir sons, essas coisas assim. Até porque, eu acho que
hoje, 0 aluno se desenvolve mais rapido, antigamente demorava mais... € bem
mais facil hoje trabalhar com crianga. (Entrevistada Professora Maria
Auxiliadora).

Sobre a ludicidade no contexto das praticas pedagogicas promovidas sempre com um
objetivo definido, regras que suplantem o prazer do brincar e por conseguinte comprometam o

estabelecer da relacdo humana, manifesta-se Brandao:

Ao compreender o ladico como manifestacdo integrante da cultura escolar,
considero importante destacar sua expressao nao sé no contexto das salas de
aula, mas num espago mais amplo, no qual se estabelece todo e qualquer tipo
de relagio humana. E preciso que pensemos se as diversas praticas escolares
realmente condizem, contribuem e conspiram para uma formagdo humana
prazerosa, criando um ambiente favoravel a essas manifestagdes.
(BRANDAO, 2004, p. 63).

Diante dessa compreensédo da ludicidade como manifestacdo da cultura escolar que
potencializa as relagdes humanas, implica perceber a crianga como um agente vivo, para o qual
— dependendo da intencionalidade de um processo de formagdo que busque considerar as
praticas ludicas como uma ferramenta para refletir sobre os papéis que os inimeros sujeitos
desempenham na sociedade, e ainda que se busque questionar as variadas formas de promover
a compreensao do contexto social vivido —, propde-se dar ao ltdico uma outra dimenséo dentro
do espaco escolar, uma dimensdo critica.

Neste sentido, as praticas ludicas desenvolvidas numa perspectiva de questionar a
realidade onde os sujeitos se encontram inseridos superam a coadunacgéo do trabalho docente
com qualquer forma de regime autoritario, e, ainda, promovem a participacédo ativa da crianca

na producdo de seu préprio conhecimento. De acordo com Ortiz (2005, p. 10),

O ensino deve favorecer uma participacdo mais ativa por parte da crianca no
processo educativo. Deve-se estimular as atividades ludicas como meio
pedagdgico que, junto com outras atividades, como as artisticas e musicais,
ajude a enriquecer a personalidade criadora, necessaria para enfrentar os
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desafios na vida. Para qualquer aprendizagem, tdo importante como adquirir,
é sentir os conhecimentos [...]. Divertir-se enquanto aprende e envolver-se
com a aprendizagem, fazem com que a crianga cresca, mude e participe
ativamente do processo educativo.

Outra dimensdo do ludico se manifesta na movimentacdo do corpo da crianga. O
dancar fazia parte das a¢des de ensino voltadas para as criangas, porém na compreensdo docente
esta pratica se manifestava como se fosse um ritual, uma atitude mecénica, uma imposi¢éo para
o trabalho docente; a expressdo “a gente tinha que cantar, dangar” parece-nos estar mais ligada
a um legado de conformismo do que a uma possibilidade de perceber que a crianca é um ser

que apreende 0 mundo também por meio de brincadeiras.

No jardim era aquela brincadeira, movimentos motores... a gente tinha que
cantar, dancar, fazer de tudo para conquistar a confianca deles, tratando com
carinho, com paciéncia, dedicacdo. A gente conquistava essas criangas.
(Entrevistada Professora Maria Aparecida).

Uma outra questdo a se considerar na compreensdo que as docentes manifestavam
sobre o ludico estd presente no cuidado com o ambiente da sala de aula, bem como com a
producdo de recursos pedagogicos para promover a interagdo entre a crianga e 0 que se ensinava
a ela. O tempo dispendido para a producéo de cartazes, calendarios para que a crian¢a no seu
cotidiano na sala de aula assimilasse os dias da semana, 0s meses do ano, por exemplo, era uma
compreensédo de que a educacgéo voltada para a formacao da crianga requer uma configuracédo

mais ampla, precisa estar, contraditoriamente, além da énfase na escrita e na leitura.

Inclusive nés tinhamos material didatico, tinha que fazer mesmo, flanelégrafo,
é... aquele, cartaz de prega, calendario, colocava todo o calendario e de 14, n6s
famos colocando o dia da semana, 0 més, preparava e ai s6 ia mudando | de
acordo com os dias. (Entrevistada Professora Maria do Livramento).

[...] era uma sala, cada escola tirava uma salazinha determinada pra essa
turma... A gente tinha o direito de ornamentar do jeito que quisesse.
(Entrevistada Professora Maria da Gloria).

Diante do exposto nas falas de nossas entrevistadas, confirma-se a presenca do ludico
nas praticas docentes para com a formacéo das criancas; porém, 0 mesmo nao se manifestava
numa perspectiva critica de contestacdo ao ideério educativo proposto pela ditadura militar,
mas como uma condic¢do de contestar uma concepg¢do de ensino que precocemente inseria a
crianca em praticas educativas que intensificavam a leitura e a escrita como a unica forma de
se prover de conhecimento.

E ainda, sobre essa contestacdo das praticas docentes por meio da ludicidade,

ressaltamos que as mesmas se manifestavam diante de uma critica silenciosa, o que por sua vez
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adquire certa importancia no espac¢o da sala de aula; porém, além dele, ndo se buscava refletir
sobre a concep¢do de homem, de mundo e de educacdo que o regime ditatorial impunha por
meio de um curriculo forjado por técnicos que desconsideravam o carater investigativo e
reflexivo do processo educacional, e assim aos professores cabia “ocultar a sua visdo de mundo
e ser neutro diante das questdes de seu tempo ou de outros tempos histéricos” (RAMOS;
STAMPA, 2016, p. 249).

4.7 O CORPO DOCENTE E A PERCEPCAO SOBRE A DITADURA NO CONTEXTO
CAMETAENSE

Com o movimento de 1964, a educacdo brasileira passou a ser alvo de principios
ideologicos que descaracterizavam toda e qualquer acdo, principalmente nas instituicoes
publicas de ensino, que primasse por uma oposicdo ao sistema vigente. Acdes violentas,
repressivas e 0 uso da censura foram mecanismos utilizados para o convencimento a respeito
dos “valores e conhecimentos considerados fundamentais para a formacao do modelo ideal de
cidaddo que se pretendia para o Brasil” (PLACIDO, 2014, p. 8). Com isso, aos poucos a cultura
do siléncio e do conformismo foi instalando-se no ambito da educacao publica brasileira e, por

conseguinte, nas demais instancias da sociedade. Para Filgueiras (2006b, p. 3377-3378):

A escola era considerada uma das grandes difusoras da nova mentalidade a
ser inculcada na formacdo de um espirito nacional. A reforma do ensino
propds um modelo de socializagdo, que tinha como estratégia educar as
criangas e jovens nos valores e no universo moral conformando os
comportamentos do homem, da mulher e o vinculo familiar.

Neste contexto de silenciamento e repressdao, os professores tornaram-se um dos
principais alvos a ser vigiados, controlados. Para que a ideologia do regime vigorasse nos
entornos da educacdo, fazia-se necessario contar com a partipacao e adesdo de propagadores
que acreditassem numa educacéo para a formacéo do cidadao trabalhador, religioso, patriota e
obediente (PLACIDO, 2014); e os professores, na concepcdo dos militares, poderiam
desempenhar muito bem esse papel, caso contrério representariam uma ameaga aos principios

regimentados em favor dessa concepgéo de homens subservientes.

No pais, como um todo, espalhou-se a idéia da significativa importancia do combate a
subversdo, fazendo-se valer dos valores morais e espirituais. Assim, muitos educadores foram
extremamente vigiados em decorréncia de seu modo de pensar e agir. Nas palavras da docente

Maria Auxiliadora, € expressa a préatica de vigiar, de controlar o trabalho dos docentes para que



123

estes nao propagassem ideias e praticas que impulsionassem atitudes e pensamentos de

subverséo da ordem.

Eu digo assim, é... vigiar um pouco. Logo no comego assim, que eu comecei
a trabalhar, era muita vigilancia, a gente tinha que ter cuidado com o que
falava... porque podia ter alguém que escutasse, até porque a gente fazia o
concurso, mas gquem indicava era o politico, era o deputado que indicava.
Apesar de tudo... mas a sala de aula ja era do tempo do concurso, depois eles
iam colocando alguém pela janela. Quando eu comecei era assim.
(Entrevistada Professora Maria Auxiliadora).

Com a intensiva vigilancia sobre o trabalho dos professores, também no contexto
cametaense, junto ao trabalho docente na pré-escola, o Estado ditatorial detinha também o
proposito de instalar a neutralidade sobre o posicionamento dos professores em direcdo aos
problemas sociais que nasciam no seio de uma politica de governo conservadora, autoritaria e
centralizadora. As ameacas também se manifestavam pelo viés ideoldgico do regime. A
instabilidade era uma condicdo para correlacionar a influéncia da politica partidaria no controle
da educacdo. Diante disso, muitos professores se viam obrigados pela conjuntura
governamental a “ter cuidado com o que falava”, de modo a se pensar bem antes de se
pronunciar sobre fato que néo estivesse condizente com a concepgao de mundo, de sociedade e

de homem defendida pela ditadura. A esse respeito, Cunha e Goes (1996, p. 36) informam que:
A repressdo foi a primeira medida tomada pelo governo imposto pelo golpe
de 1964. Repressdo a tudo e a todos considerados suspeitos de praticas ou
mesmo de ideias subversivas. A mera acusagao que uma pessoa, um programa

educativo ou um livro que tivesse inspiragdo “comunista” era suficiente para
demisséo, suspensao ou apreenséo.

O sistema educacional brasileiro estava organizado para intensificar, também por meio
de seu curriculo, tais préaticas de controle, e o professorado da época em questdo ndo tinha a
livre organizacdo sobre o conteudo cientifico a ser transmitido, no espaco da sala de aula, aos
estudantes; o dominio sobre as questbes de ensino-aprendizagem e outras manifestacdes
educativas foi um dos mecanismos que a “nova” politica educacional estabeleceu como medida
para garantir que seus interesses fossem efetivados. A esse respeito, a docente Maria

Auxiliadora faz a seguinte observacao:

MEC mesmo que... ele j& mandava elaborado o que era pra fazer, as
disciplinas, o que era pra gente dar e a gente tinha que dosar assim, tirar o que
a gente ia trabalhar e o que pra nés ndo servia, a gente ia tirando, né?, fazia
uma... uma selecéo, a gente tinha que ter cuidado, a gente se reunia por série.
(Entrevistada professora Maria Auxiliadora).

Tinha, a [ nome de uma supervisora]... ela fazia assim, tinha o dia de plano de
aula, a gente dava aula sexta-feira até, por exemplo, até meio-dia, a gente dava
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intermediario, ai ela chegava e reunia todo mundo, ai cada professora de 22,
de 3% e de 12 Ai pega a grade curricular e vinha aqui contigo, pegava o teu
caderno de plano de aula, ela ia ver o que tu destes e o que ndo destes, ela
conferia todinha a matéria, ai ela passava visto e dava autorizagdo, vocé pode
continuar fazendo seu plano de aula, entendeu? (Entrevistada professora
Maria da Gloria).

Nessa mesma orientacdo, sobre o controle das agdes a serem desenvolvidas nos

estabelecimentos de ensino, Pinto (2014, p. 291) nos faz a seguinte colocacgéo:

Nos estabelecimentos de ensino de grau médio, somente poderdo constituir-
se grémios com finalidades civicas, culturais, sociais e desportivas, cuja
atividade se restringira aos limites estabelecidos no regimento escolar,
devendo ser sempre assistida por um professor.

E ainda Frigotto (2006, p. 170) enfatiza que:

Os pacotes de ensino assepticamente programados por especialistas, cuja
forma de veicula-los é tida como mais relevantes que os proprios conteddos,
e a hierarquizacdo e o parcelamento do processo pedagdgico constituem-se
em formas de controle da producdo e divulgacdo do saber que se processa na
escola e, enquanto tais, de controle social mais amplo. Sob esta 6tica, o
aumento do acesso a escola, ou até mesmo dos anos de escolaridade [...] torna-
se amplamente funcional e produtivo para a estabilidade do sistema social em
geral.

Para essas acdes, 0 estado atribuia-se o direito de designar um professor, um agente
que simpatizasse com os propdésitos do regime, chegando por muitas vezes a compensa-lo por
tais servicos. E com isso inibiam-se posturas contrarias que por ventura viessem a se opor aos

objetivos de tais praticas. Neste sentido, Cunha e Gées (1996, p. 37) comentam que:

Enquanto isso, os conselheiros que concordavam com as novas orientagdes da
politica educacional tinham seus mandatos sucessivamente renovados.
Quebrava-se assim, a resisténcia remanescente no CFE, a alocacdo dos
recursos governamentais a servico dos interesses de agéncias internacionais e
a submissdo da politica educacional brasileira aos seus ditames.

Se no conjunto das ac¢Ges educacionais a repressdo e o controle se faziam vigentes, o
que pensar acerca do envolvimento de docentes em movimento de contestagdo as ordens
politicas e ideoldgicas, ou acerca de sua participacdo ou influéncia em partidos politicos de
oposi¢ao aos mandos e comandos do governo para com a sociedade brasileira? Assim, a docente

entrevistada Maria Aulixiadora expde:

Na época do regime nds ndo tinhamos uma certa liberdade, inclusive, no caso,
esse negocio de campanha politica, certas coisas a gente ndo podia falar para
os alunos, mas a gente ndo era tdo vigiado, agora sé no problema politico a
gente era muito vigiado. Nesse periodo, pra gente era muito ruim, porque se o
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professor procurasse demostrar uma certa preferéncia por outro lado, no
tempo dos coronéis, a gente perdia o lugar. Era demitido. (Entrevistada
Professora Maria Aparecida).

O relato da referida docente nos possibilita inferir que o tolhimento da liberdade de
expressao fora das instituicdes educacionais também era uma pratica constante por parte de
representantes do governo, acarretando a estes atribuir puni¢fes aos envolvidos nessas acoes.
E, ainda, a ameaca da perda de seus postos de trabalho era uma das formas de materializacdo
nas variadas formas de perseguicao as atitudes de “infragdo disciplinar” que viessem a ocorrer
por parte dos professores. As normas repressivas se instalaram ndo s6 no contexto das salas de
aula, mas também nas praticas sociais dos sujeitos na época. Para Cunha e Gées (1996, p. 38-
39),

Essa norma repressiva dizia que cometeria “infragdo disciplinar” o professor,
estudante ou funcionario de estabelecimento de ensino publico ou privado que
se enquadrasse em diverso casos, entre 0s quais 0s seguintes: aliciar ou incitar
a deflagacdo de movimento que tenha por finalidade a paralisacdo de
atividades escolares ou participar nesse movimento; praticar atos destinados a
organizagdo de movimentos subversivos, passeatas, desfiles ou comicios ndo
autorizados ou deles participar; conduzir, realizar, confeccionar, imprimir, ter
em deposito, distribuir material subversivo de qualquer natureza.

Se o infrator fosse professor ou funcionario, seria demitido (ou dispensado), e
proibido de ser nomeado (ou admitido ou contratado por qualquer outro
estabelecimento de ensino pelo prazo de cincos anos. Se fosse estudante, seria
desligado do curso, e proibido de se matricular em qualquer outro
estabelecimento de ensino por trés anos.

Quanto a essas condicdes impostas para 0 comportamento social e consequentemente
para o politico no sentido de pertencimento a movimentos de reivindicacéo de direitos ou outras
circunstancias, os professores se viam sob ameaca dessa repressdo; com isso, procuravam
reprimir ou reservar para Si atos ou concepcdes criticas em relagdo aos acontecimentos
ocorridos no perido da militarizacdo da sociedade brasileira e, ainda, buscavam manter-se
alheios aos movimentos, fossem eles sociais ou partidarios, embora outros tantos estivessem na

luta.

Havia, nas implicitudes dos docentes, que era melhor o silenciamento do que serem
submetidos as normas de repressao, a perda do emprego, também uma das terriveis punicdes
para o ser humano. Nas palavras da docente entrevistada Maria da Conceicéo, percebemos tais
impressdes de inquietagdo: “Eu nem coisa bem, mas sim, afetou uma coisinha pra ca, né?
Porque na ditadura pra nds num dava pra falar muito, essas coisas que a gente ia vivendo no dia

a dia, que acontece com nds. Sobra para gente” (Entrevistada Professora Maria da Conceicao).
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Ao manifestarem suas percepcdes da conjuntura social e educacional nos anos de 1970
a 1985, anos de atuacdo das docentes entrevistadas, temos a clareza de que a cidade de Cameta
carregou as influéncias de “dominagao politico-ideologica” (GERMANO, 2005, p. 239), que

passara a vigorar com base no movimento de 1964:

Foram vinte e um anos de regime ditatorial no pais, que significaram um
periodo de muitos conflitos, violéncia e resisténcia. Muitos lideres estudantis
foram presos, universidades foram invadidas e controladas, a Unido Nacional
de Estudantes foi sufocada. Boa parte da populacdo que viveu esse tempo
conheceu formas muito especificas de dor e siléncio que, no contexto do
regime, tiveram uma conotacdo de coercdo e medo. (ROSA, 2006, p. 37).

De tudo que foi mencionado, podemos apreender que o cenario nacional vivido
durante o periodo em que os militares tomaram e mantiveram o poder por meio de um golpe,
em nome da defesa da democracia, deixou marcas e memorias nesses docentes, ndo somente
medo; eles de alguma forma buscavam resistir as pressoes do legado militar que se instalou em
todo o pais, e mais especificamente em Cameta, participando de encontros em sindicatos,
reunides em comunidades. Acreditamos, porém, que houve adesdo de muitos educadores que,
imbuidos por sentimentos nacionalistas, patriéticos ndo percebiam — ou se percebiam preferiam
manter-se em siléncio — os reflexos e as implica¢Bes que a politica governamental do regime

militar implantou e deixou no pais, como também em Cameta.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa em questdo comprometeu-se a investigar a pré-escola no contexto da
ditadura militar na cidade de Cametd, delimitando como foco temporal o periodo que abrange
toda a década de 1970 e parte da da década de 1980, até o ano de 1985, ou seja, temos ai um
percurso de 15 anos, dentre 0s 21 em que este pais ficou a mercé de um regime autoritario que
implantou uma politica educacional, para todos os niveis de ensino, baseada no controle politico
e ideoldgico para manter uma ordem preconizada pela ditadura. Assim, a problematica a ser
investigada visou a compreender em que medida as a¢cfes didatico-pedagogicas na educacdo
pré-escolar se contrapunham a uma formacdo voltada para a manutencao da ordem, e em que
medida a mantinham, a partir do trabalho docente e das préaticas pedagogicas realizadas nesse

contexto.

Para respondermos a tal questdo, tomamos o objetivo de analisar como o trabalho
docente, no contexto cametaense, construia praticas pedagdgicas junto as criancas da pré-
escola, no sentido de compreender se estas mantinham ou se contrapunham a ordem, em um
contexto marcado por um autoritarismo expressivo dos militares quanto a manutencdo da
ideologia da seguranga nacional, assim como em um periodo da historia brasileira pautado na
perspectiva desenvolvimentista. Ao cabo deste percurso, debrugamo-nos em estudos e leis que
versam sobre a temética, como também realizamos entrevistas semiestruturadas com seis

professoras que vivenciaram o contexto da educacédo pré-escolar em Cameta.

Com o propésito de avancarmos no conhecimento do objeto em estudo, “A pré-escola
no contexto da ditadura militar, municipio de Cameta — Para: memorias do trabalho docente e
pratica pedagdgica”, a pesquisa procurou compreender: como se deu a implantacéo desta etapa
de educacdo voltada a um publico que até entdo ndo representava prioridade no contexto
educacional, em Cametd, entre 1970 a 1985; que espagos acolhiam as criangas nesse perido e
quais condicBes apresentavam para garantir o acontecer do processo ensino-aprendizagem,
buscando compreender se as escolas atendiam, ao mesmo espaco, criancas advindas de
condigdes sociais distintas e de que forma acontecia a relacéo entre professor e aluno, no interior
das praticas pedagdgicas, no sentido de compreender se esta relacdo se concretizava mediante
0 prescrito instituido pelo regime ou extrapolava para uma dimensdo mais voltada para 0 campo

da afetividade, contrapondo-se a um perfil humano preconizado pela ditadura.

Diante dos estudos realizados sobre a ditadura num espago mais amplo, no caso da

sociedade brasileira, inferimos que o periodo da ditadura militar no Brasil foi palco de inlmeras
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lutas e conflitos entre Estado e sociedade. Primeiramente, buscou-se atender aos interesses do
mercado, regimentando uma politica econdmica e educacional pautada numa ideologia de
desenvolvimento nacional baseada no acimulo de capital e garantia de méo de obra para o setor
de producdo. Parte da sociedade, por sua vez, buscava meios de resisténcia através de
organizacdes sociais e movimentos de trabalhadores que, somados & juventude, lutavam contra
a politica impopular imposta por esses militares, bem como reivindicavam a garantia de direitos
da classe trabalhadora. O pais viveu um periodo de intensas repressdes, mas também

manifestagdes de resisténcia.

No campo educacional, as legislacdes também foram campos de disputa e pretenses
de um projeto politico que visava ao favorecimento de uma classe; com isso muitas limitacdes
foram impostas a sociedade jovem brasileira, principalmente quanto ao acesso a subsequentes
niveis de ensino e, assim, o problema da democratizagdo do ensino permanecia latente no pais,
posto que, com a Lei n° 5.692/1971, observa-se que a educacédo da juventude brasileira passou
a se generalizar para um carater profissionalizante no gue tange ao ensino de 2° grau, como
forma encontrada pelo governo militar para fazer do sistema educacional uma agéncia produtiva
de mé&o de obra para o mercado de trabalho, enquanto que 0 acesso ao ensino superior se tornava

algo secundario para os filhos da camada popular.

Quanto ao processo de escolarizacdo das criangas menores de sete anos, por parte da
iniciativa publica e por conseguinte do Estado militar, 0 que se via era um segmento muito
pouco favoravel, a comecar pela pouca preocupacéo quanto a formacao de sujeitos em ambiente
apropriado e pensado para sua faixa etaria, pois 0 espago de acolhimento quase sempre era
improvisado e ainda ndo se verificava, por meio da legislacdo, uma atencdo quanto a formacéo

de profissionais para trabalhar com a primeira infancia.

E, diante disso, constata-se que foi somente por volta da segunda metade da década
de 1970 que se teve a implantacdo das Creches Casulo, mas surgindo por ocasido da insercao
da mulher no mercado de trabalho, e ndo de fato para atender as necessidades da formacao da
crianca em seu processo de formacdo integral. Outra condicdo dada a educacdo da primeira
infancia era a dimensao de assistencialismo, pois ndo se tinha o entendimento de que a mesma

poderia garantir uma formagao ampla para as criancas.

Considerando a realidade econémica e social pela qual o pais vinha passando, era
latente nos discursos da época que as criangas da pré-escola necessitavam de atendimento
odontolégico, assisténcia médica, programas direcionados a suprir o estado de desnutricdo que

as criangas pobres apresentam, uma vez que a sociedade precisa de homens fortes e méo de
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obra sadia. Porém, pouco se falava em assisténcia pedagdgica, em espaco apropriado para o

acolhimento e, por conseguinte, para a formacdo dessas criancas.

No tocante a pré-escola no contexto da sociedade cametaense, em evidéncia do seu
processo de implantagdo, analisamos que este processo ocorreu sem grande engajamento por
parte do Estado. O financiamento para promover construcdo de espagos publicos destinados a
atender a essas criangas em suas necessidades educativas formais se fez ausente, uma vez que,
para a educacao destas criancas, em termos de espaco fisico, era destinada uma salinha no
interior das instituicdes publicas escolares destinadas a atender sujeitos numa faixa etaria ndo

condizente com as da crianca da pre-escola.

Outra constatacdo sobre o acontecer da educacdo das criangas nesses espacos publicos
em Cameta, é que esta se materializava por meio de arranjos financeiros, sendo que 0s recursos
pedagdgicos para prover o ensino e a aprendizagem desses sujeitos eram financiados por seus
respectivos responsaveis, nao raro os proprios professores e pais dos alunos; com isso o Estado

transferia uma responsabilidade de carater publico para terceiros, os pais.

Em relacdo as préaticas pedagdgicas manifestadas diante da formacdo da crianca em
face a ditadura militar no contexto das escolas publicas em Cameta, analisamos que estas
reproduziam a concepcdo de educagdo que tinha como principio o disciplinamento do corpo, o
formentar do espirito colaborativo, no sentido de propagar “os bons valores morais e civicos”

necessarios para manter a ordem e garantir o contentamento, a docilizagao do corpo.

Pontuamos também que, mediante a relacdo entre professor e aluno, havia um misto
de formalismo que a0 mesmo tempo dispensava uma atitude de afeto, um cuidar mais intenso.
O formalismo consistia num trabalho de controle do comportamento, como condi¢do imposta
pelo regime. Também a “necessidade” do ensinar a ler e escrever se sobrepunha ao tempo do
brincar; com isso, a educacdo na pré-escola orientava-se para uma subjetividade que primava
pela elevacdo do nivel de aprendizagem da crianca para a 12 série, e ndo pelo processo de seu

desenvolvimento integral.

Por outro lado, atitudes de afeto se manifestavam no reconhecimento da crianga como
um sujeito de sentimentos; as criancas eram ouvidas nas suas necessidades fisicas, no
entendimento de suas “revoltas”. Contudo, a relagdo baseada num didlogo mais emancipador e
num afeto que possibitasse seu envolvimento critico com o mundo e suas manifestagdes ndo se
constituia numa ténica intensa na concepc¢do das praticas diarias da sala de aula junto aos

sujeitos da educacéo pre-escolar.
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Apontamos também que as docentes que atuavam na educacdo pré-escolar ndo
desfrutavam de uma formacdo adequada, no sentido de certificacdo. Estas docentes
apresentavam-se no espaco da sala de aula, das criancas da pré-escola, na sua maioria, na
situacdo de leigas. A condigcdo formativa delas variava entre o primeiro grau completo, a
habilitacdo em magistério em curso e a habilitacdo em magistério ja concluida. Ou seja, a
formacdo minima para a atuacao em sala de aula, de acordo com a LDB n° 5692-1971, néo se
fazia, via de regra, em se tratando do trabalho docente diante da formacdo da crianca da
educacao pré-escolar durante o regime militar. Outro obstaculo, também, era vivenciado pelas
docentes; o Estado ndo direcionava um acompanhamento pedagégico, por meio de formacao

continuada, visando ao aprimoramento do trabalho docente para com as criangas.

Considerando, ainda, respondermos a nossas questdes norteadoras, constatamos que
as atividades desenvolvidas pelas docentes perpassavam uma condicao ludica, manifestando-
se como uma estratégia de ensino de que as docentes lancavam méao para promover uma forma
de contestacdo a rigidez das formas como a educacdo da crianca foi pensada no curriculo no
periodo militar, como a constante regra de inserir a crian¢a no processo de apreenséo da leitura

e da escrita, ndo tendo significativa aten¢do para com o seu denvolvimento psicossocial.

Nesta condicéo, o ludico se reservava a uma critica silenciosa quanto ao processo de
massificacdo do aprendizado da crianga, ndo buscando refletir a concep¢do de homem, de
mundo e de educacdo que o regime ditatorial instaurava e contra o qual era necessario se

contrapor, com vistas a um processo de humanizacao do homem.

De modo geral, inferimos que a educacdo das criangas da pré-escola em Cameta,
durante o periodo estudado, distanciava-se de uma perspectiva de educacdo emancipadora —
pauta do principio do educar para a liberdade, para o reconhecer-se sujeito no seu espaco de
vivéncia —, uma vez que o fervor do patriotismo se fazia de inspiracdo e direcdo nas praticas

educativas desempenhadas na sala de aula.

As praticas reprodutivistas, também, encontravam-se no bojo da educacdo das
criancgas, dando-se mais énfase ao sentido da manutencdo da ordem em detrimento de praticas
de promocdo de um espirito critico, questionador; dessa forma se perpetuava uma formacéo que

fomentava o controle politico e ideoldgico dos individuos.

Analisamos ainda que o panorama educacional proposto pelo regime militar, no que
concerne ao trabalho docente, também se fazia refletir no contexto da educacdo em Cameta. O
posicionamento politico dos professores era um fator a ser considerado, com o intuito de

aplicar-lhes punicdes; a preferéncia por um partido politico também era uma condi¢do para
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infligir algum tipo de represalia. A postura critica diante de agGes tomadas pelo governo sem o
didlogo com a sociedade estava a mercé da censura. Neste sentido, a postura do silenciamento

dominava os espacos de interacdo desses docentes.

Por outro lado, em termos futuros, a presente pesquisa enuncia a necessidade de novas
investigacGes no campo das experiéncias formativas que os docentes, no contexto da ditadura,
construiram em outros espacos de formacgdo, como sindicatos, movimentos sociais, objetivando
analisar como setores progressistas da regido formavam os trabalhadores em termos de
processos de alfabetizagdo e formacdo politica. Outrossim, destacamos que esta investigacéo,
no contexto do municipio de Cameta, possibilitou uma compreensao da formacao de criancas
em idade pré-escolar, numa perspectiva que ainda ndo havia sido assumida em termos
investigativos, considerando os impactos da ditadura militar na atuacdo docente e suas praticas
pedagogicas, corroborando para a literatura nacional sobre a acdo desse regime nos processos

formativos das escolas brasileiras.
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APENDICES
APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

NOME:

IDADE:

FORMACAO:

TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO:
TEMPO DE ATUACAO NA PRE-ESCOLA:

Como estava organizada a educagdo em Cameta nos anos de 1970 a 1985?

Quantas escolas havia nesse periodo? Havia alguma que atendia as criancas em idade pré-
escolar?

Como se deu a implantacéo da educagdo pré-escolar em Cameta nos anos 1970 a 1985?

Quem eram os professores da época? Como eles eram selecionados para trabalhar com as
criangas? Havia algum critério?

Como os professores ministravam suas aulas? Como trabalhavam com as criangas?

Que tipo de orientacdo os professores recebiam por parte da Secretaria de Educacao, visando a
orientar o trabalho dos professores?

Havia alguma documentagdo, alguma norma que fizesse referéncia & educacdo das criangas
nesse periodo?

Quem era o secretario de Educacdo nesse periodo? Como era a atuagdo dele junto aos
professores que trabalhavam com as criangas?

Como era o0 atendimento a essas criangas? Havia um espaco proprio para elas estudarem?

De 1970 a 1985 viviamos em plena ditadura militar. Como se dava a a¢do dos professores em
sala de aula, considerando-se as normas do regime?

Como os professores se relacionavam com os alunos? Era uma relagéo rigida ou havia situagdes
de brincadeiras, afetos, socializa¢do?

Vocé tem na lembranga as musiquinhas cantadas, quais as brincadeiras mais frequentes
realizadas junto as criangas?

O projeto Casulo: vocé tem informacdes sobre ele? Como foi implantado, como funcionava,
guem eram as criancas atendidas? Quem tomava conta?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CAMPUS UNIVERSITARIO DO TOCANTINS/CAMETA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CULTURA - PPGEDUC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

EU, , declaro ter concordado em

participar, livre e espontaneamente, como sujeito entrevistado, na pesquisa intitulada MEMORIAS DO
TRABALHO DOCENTE E PRATICA PEDAGOGICA NA PRE-ESCOLA NO CONTEXTO DA
DITADURA MILITAR, MUNICIPIO DE CAMETA — PARA, sob a responsabilidade de MARIA
ISABEL BATISTA RODRIGUES - discente do mestrado em educag&o na linha de EDUCACAO,
CULTURA E LINGUAGEM, DO CAMPUS UNIVERSITARIO DO TOCANTINS/CAMETA DA
UFPA, e Profa. Dra. Benedita Celeste de Moraes Pinto — orientadora da pesquisa.

Declaro ter conhecimento dos objetivos e dos procedimentos metodoldgicos da pesquisa e ciéncia de
gue eles ndo atentam contra a minha prépria integridade fisica ou moral, nem contra a de qualquer outra
pessoa. Sei, igualmente, da possibilidade de interromper a minha participacdo em qualquer momento no
decorrer da pesquisa, assim como da possibilidade de requerer reparos legais no caso de me sentir
prejudicado(a) com a divulgagdo, ndo autorizada por mim, de algum dado a meu respeito.

Tenho clareza de que as informagdes que darei orais e/ou escritas poderdo ser usadas pelo pesquisador
nesta pesquisa, e de que a minha identidade néo sera divulgada, a menos que eu expresse por escrito a
preferéncia pela divulgacéo.

Declaro que fui consultado sobre se gostaria de acrescentar algo ao presente termo, e que foi finalizado

com a minha anuéncia de que concordava com a forma e contetdo da redacéo.

LOCAL DATA

Assinatura do (a) participante



