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RESUMO

Este estudo parte da investigacdo de como sdo desenvolvidas as praticas pedagdgicas de trés
professoras, considerando a participacdo da crianca. A pesquisa foi realizada em uma Escola
Municipal de Educacdo Infantil (EMEI), instituicdo publica, situada em um bairro da regido
nordeste de Belo Horizonte-MG, onde a autora também atuou como docente. Nesse contexto,
houve interlocucdo com professoras e, aproximadamente, 40 criangas, na faixa etaria de 04 e
05 anos. O processo de geracdo e analise dos dados se baseou nas abordagens
fenomenologica, etnografica e autoetnografica. Para tanto, os procedimentos e recursos
utilizados incluiram: Diario de Bordo, gravacOes de aulas, em video; gravacdes, em audio, de
conversas e entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos envolvidos; além de artefatos
escritos utilizados e/ou produzidos nessa escola. Ao longo desse trabalho, também se
desenvolveu um produto pedagodgico denominado “Ateli€é Narrativo”, que compreende uma
formacéo continuada das professoras da EMEI, com vistas a trazer reverberaces no contexto.
Alguns referenciais nos campos da Educacdo, Antropologia, Sociologia da Infancia, Filosofia,
Linguagens e Psicologia corroboram com esse estudo, tais como: Freire (1987; 1995; 1996;
1997); Oliveira-Formosinho (2007; 2009); Tardif e Raymond (2000); Tardif, Lessard e
Lahaye (1991); André (2012); Geertz (2008); Alanen (2001); Sirota (2001); Corsaro (2011);
Walter Benjamin (1987; 2009); Larrosa (2002; 2011); Vygotsky (2007; 2009; 2014); Bakhtin
(2011); Bachelard (1988); Ranciére (2015); e Paul Zumthor (2010; 2014). Essa pesquisa
apontou para algumas conclusdes dentre as quais destaco: a escuta docente as vozes das
criancas, por meio de uma perspectiva dialégica, compreende um dos principais elementos
que mobilizam as praticas pedagdgicas que promovem a participacdo da crianga nos
processos educativos.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Préticas Pedagdgicas; Interlocucéo professora-crianca.



ABSTRACT

This study is based on the investigation of how the pedagogical practices of three teachers are
developed, considering the participation of the child. The research was carried out in a
Municipal School of Early Childhood Education (EMEI), a public institution, located in a
neighborhood in the northeast region of Belo Horizonte-MG, where the author also worked as
a teacher. In this context, there was interlocution with teachers and, approximately, 40
children, in the age group of 04 and 05 years. The data generation and analysis process was
based on the phenomenological, ethnographic and auto-ethnographic approaches. To do so,
the procedures and resources used included: Logbook, class recordings, video; recordings, in
audio, of conversations and semi-structured interviews with the subjects involved; as well as
written artifacts used and / or produced at that school. Throughout this work, a pedagogical
product called "Atelié Narrativo™ was also developed, which includes a continuous formation
of the teachers of the EMEI, with a view to bringing reverberations in the context. Some
references in the fields of Education, Anthropology, Sociology of Childhood, Philosophy,
Languages and Psychology corroborate with this study, such as: Freire (1987, 1995, 1996,
1997); Oliveira-Formosinho (2007; 2009); Tardif and Raymond (2000); Tardif, Lessard and
Lahaye (1991); André (2012); Geertz (2008); Alanen (2001); Sirota (2001); Corsaro (2011);
Walter Benjamin (1987; 2009); Larrosa (2002; 2011); Vygotsky (2007; 2009; 2014); Bakhtin
(2011); Bachelard (1988); Ranciére (2015); and Paul Zumthor (2010, 2014). This research
pointed to some conclusions among which | emphasize: teachers' listening to children's
voices, through a dialogical perspective, comprises one of the main elements that mobilize
pedagogical practices that promote the child's participation in educational processes.

Keywords: Infant Education; Pedagogical practices; Interlocution teacher-child.
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INTRODUCAO

Figura 1 - Ilustracdes com tema: “Onde é mais gostoso tomar agua?
Autoria: criancas da EMEI

Foto: Queila Oliveira, 2018.
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A poesia Calices apresentada na primeira epigrafe desse trabalho, bem como essas
producdes artisticas feitas por criancas’, nessa introducdo, cingem o significado da
experiéncia que agora trago no percurso dessa pesquisa. Semelhantemente, trago parte de
minha afetacdo, a cada pronunciamento dos capitulos, por meio de versos de minha autoria,
juntamente com o0s desenhos realizados por essas infancias, em uma Escola Municipal de
Educag&o Infantil (EMEI)?.

Considero como poesias cada uma das ilustracbes apresentadas e, a partir delas,
pretendo ressaltar a beleza intrinseca no modo como cada crianga emana suas vozes junto a(s)
docentes na Educacgéo Infantil.

Em outras palavras, para dar continuidade a esse dialogo, primeiramente, recorrerei a
etimologia da palavra poesia. Segundo aponta Richter (2016, p. 24), os gregos antigos diziam

poiesis, para a acdo de transformar o sentir em linguagem, ou producéo artistica:

O radical grego poiein aponta para sentido de fazer ou realizar como execucéo de
um ato complexo de producdo de linguagem que caracteriza 0 humano. A conduta
criadora, na especificidade do ato de operar sobre 0 mundo — pois ndo pode operar
no vazio — para criar e inventar ritmos, imagens, significados, torna-se fonte de
conhecimento insubstituivel. De poiein se originaram as palavras ‘poeta’, ‘poema’ e

poiesis.

Poiesis, portanto, corresponde a acdo de fazer e converter o pensamento em matéria,
como qualidade da fabricacdo, busca de criar algo e producdo. Logo, criacdo é poiesis. Assim,
compreendo que ao “fabricar” a poiesis traduzida por essas producgdes infantis, acima,
introduz bem o sentido que permeia essa pesquisa, a comecar pelo modo como é considerada,
aqui, a crianga, como um ser potente, inteligente e capaz de criar culturas conosco.

Analogamente, os significados aos quais remetem esses desenhos aproximam a
autoria da crianca, por uma forma singular, como quem “fabrica” uma brincadeira, a0 mostrar
0 que estd entre seu pensamento e a materialidade, isto €, sua propria criacdo. Por essas
imagens, percebo sua acdo transformadora, como se nos fizesse o convite para participar de

um maravilhoso brinde.

! Os termos crianca(s) e infancia(s), nesse estudo, especificamente, tentou aproximar dos sujeitos pesquisados,
nessa escola, logo, ndo pretendeu criar ideias generalistas, nem sacralizar conceitos, embora tenha relacionado a
pressupostos epistemoldgicos que apontam uma visao de infancia como categoria geracional e de crianga como
ator social, defendida pela Sociologia da Infancia; além de identificar-se com perspectivas politicas e
pedagdgicas, em torno do reconhecimento desses sujeitos como categoria ativa, em seus direitos, dos quais
destaquei a escuta de suas vozes, em didlogo com uma pedagogia reflexiva.

2 Conforme ficou acordado no Termo de Consentimento Livre e esclarecido (TCLE) o nome dessa Instituicdo
ndo seré citado, apenas suas principais caracteristicas.
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Conforme nos aponta Machado (2004, p. 23), hd uma relacdo existente entre a
brincadeira da crianga e a poesia: “[...] visto que brincar ¢ produzir, fabricar, criar. A forma
brincada poderia ser a poiesis de cada crianga”. Acredito que partir dessa “forma brincada”
seria a maneira como ela elabora, com as professoras e com seus pares, as praticas de nossa
Educacéo Infantil.

Compreendo, como Zumthor (2014, p. 81), que “toda poesia atravessa, ¢ integra mais
ou menos imperfeitamente, a cadeia epistemoldgica sensacdo-percepcao-conhecimento-
dominio do mundo: a sensorialidade se conquista no sensivel para permitir em ultima
instancia, a busca do objeto”.

Assim, tomando como ponto de partida uma escuta sensivel das vozes® das criancas,
busco interpreta-las também pela leitura de suas producdes artisticas. Por semelhante modo,
essas ilustracBes, que aparecem no inicio dessa introducdo, nos convidam a essa
“sensorialidade”, por versos tdo significativos, quanto a poesia escrita: pelos desenhos, que
contam parte de suas histérias de vida, que mostram, aqui, dentre outros percursos, 0O
abandono das mamadeiras; pelos registros de suas garrafinhas preferidas, personalizadas por
um senso estético proprio da infancia; pelos bracos que se erguem para um brinde, entre 0s
pares e na interacdo com a professora; pelas tagas de festa, que registram ocasides especiais;
na aventura de tomar &4gua da chuva, levando um banho; ou no adentrar em uma cachoeira,
para beber dessa fonte, etc. Essas como outras narrativas, sensivelmente, poderdo ser
explicitadas.

O que mais esses calices, produzidos por elas, dizem dessas criancas? Acredito, como
Richter (2016, 25), que o “artista, ou poeta, quando produz, estd invocando a linguagem em
sua forca criadora de sentidos para o agir no mundo. E essa forca lidica e expressiva que faz
as obras serem poéticas ou artisticas”. Dessa maneira, penso que as criangas tém muito a
contribuir tanto para o desenvolvimento das préticas escolares®, como também para essa
pesquisa, pois, pela emanacdo de suas vozes e por sua ludicidade ao enunciar, podem
participar desse constructo conosco.

Como salienta Zumthor (2014, p. 71), “a nogao de enunciagdo leva a pensar o discurso

como acontecimento, a gerar todos os niveis da manifestacdo verbal ou ndo verbal, de

* O termo “voz”, dentro dos limites dessa pesquisa, surge em aproximagdo aos conceitos apresentados por Paul
Zumthor (2010; 2014), pela voz ndo limitada ao som da fala, mas como diversas possibilidades de emanacéo do
corpo.

* Préaticas escolares, segundo Lima (2013, p. 148), constituem “o conjunto de agdes e relagdes que se processa
no cotidiano escolar: sdo fazeres e saberes cotidianos que superam a dicotomia objetivo/subjetivo, certo/errado e
social/individual”. Dentre essas, proponho uma discussdo sobre as praticas pedagdgicas, isto €, praticas da
docéncia, em processo de busca e reflexdo sobre as a¢les, a cada experiéncia na interagdo com as criangas.



15

maneira que enunciado e enunciacio ndo se separam’™

. Aqui, a0 comegar o0 pronunciamento
da pesquisa pela epigrafe coroada pelos desenhos, esses enunciam as criangas como autoras e
por suas poiesis, elas também tecem a sua enunciagéo.

A autoria das ilustracdes, acima, pertence as criangcas em transicdo de faixa etaria,
entre 4 e 5 anos, matriculadas na Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI)®, rede
publica da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, situada em um bairro da Regido Nordeste
dessa cidade, locus dessa pesquisa. Esses sujeitos foram convidados para compor uma das
vozes interlocutoras da mesma, no segundo semestre de 2017 e o primeiro semestre de 2018.

Eu sou uma das professoras dessa turma que assim ilustrou, dentre tantas outras
producdes, em interlocucdo a minha pergunta, durante uma atividade, da qual mencionarei,

abaixo, um pequeno trecho desse dialogo:

Queila’: onde é mais gostoso beber agua... gente?

Joaquim®; NA GARRAFINHA

Juliana: eu tomo no copo... igual gen-te-gran-de

Gustavo: quando eu era neném... bebia na mamadeira

Mario: uhn ... uhn ... t6 pensando ((coloca a mao no queixo))
Amanda: um dia eu bebi dgua da cachoeira (Frase exclamativa)
((muitas risadas, dentre outras vozes))

Zénis: eu j& bebi &gua da CHUVA

Sem delongar, aqui, trouxe parte da conversa que compds o Projeto Pedagégico “Agua
mineral: para ficar legal!”, desenvolvido por mim com essas criangas. A realizacdo desse se
iniciou em 2 de agosto de 2017, quando problematizei sobre o excesso de “tosses”, dentro da

sala, relacionando ao clima seco da cidade. Estdvamos retornando de um recesso, que

® O termo enunciagéo é amplamente empregado por Bakhtin (2011). Segundo Paulo Bezerra, que faz o texto
introdutorio dessa obra, o autor emprega um s6 termo — viskazivanie — quer para o ato de emissao do discurso,
gue seria a enunciagdo, quer para um discurso j& pronunciado, que seria o enunciado.

® Conforme a Lei 11.132, de 18 de Setembro de 2018, estabelece a autonomia administrativa das Unidades
Municipais de Educacéo Infantil - UMEIs, transformando-as em Escolas Municipais de Educacdo Infantil —
EMEIs, que ofertam, exclusivamente, a Educacdo Infantil. Optei por essa nova nomenclatura, pelo fato da
pesquisa ser realiza durante periodo que envolve as discussdes e as definigdes em torno dessa mudanca politica
na rede publica.

" Os nomes citados, exceto 0 meu, so ficticios para preservar o sigilo. Optei por apresentar as falas, em italico,
para diferenciar das outras citagcBes. Apresentarei no capitulo 2, a forma escolhida para trazer as vozes dos
sujeitos, dessa pesquisa. Seguirei uma padronizacdo segundo as Normas para Transcrigdo - Normas Urbanas
Cultas: NURC/SP n° 338 EF, 331 D2. Os simbolos empregados, nessa transcri¢do, podem ser interpretados,
conforme a tabela a ser encontrada na pagina 50.

® Ao participar as criangas dos interesses dessa pesquisa, solicitei-lhes que escolhessem seus nomes. Algumas
delas, a principio, escolheram nome de personagens midiaticos, tipo “Homem Aranha” e “Ladybug”. Sem
subestimar a capacidade de entendimento delas de que se tratava de uma pesquisa ndo de “faz de conta” e que
esse sigilo era necessario. Apés a explicagdo, corresponderam-me por nomes convencionais, a maioria nomes
que fazem parte de seu convivio social e afetivo. Por exemplo: “Eu quero Flavio, igual o do meu tio!” ou,
“Mariana, igual da minha colega do especial”. Dai, fiz 0 combinado de néo escolherem um nome repetido, nem
igual ao do colega de sala.
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aconteceu no més de Julho e, nesse tempo, Belo Horizonte estava completando 50 dias sem
chuvas.

Concernente a proposta de educar e cuidar’ como direito das criancas, elaborei
combinados com elas, no intuito de estimular a autonomia para tomarem uma quantidade de
agua significativa, diariamente, como incentivo aos cuidados com o proprio corpo, garantindo
sua hidratacéo.

Dentre tantas outras producGes em torno desse projeto, além dos desenhos
apresentados acima, destaco que, naquele espaco-tempo, as criangas puderam expressar sua
singularidade, por meio de diferentes gestos, valores e significados que teceram, ao emanar
suas vozes. Cada um desses dialogos contribuiu para que cridssemos, coletivamente, praticas
em torno dos cuidados com seu corpo e do outro. Recordo-me que, mesmo apos esse periodo,
qguando tossi, uma das criancas participantes nesse projeto, me interpelou: “Seu corpo esta
bem hidratado?”.

Nesse contexto de interagcOes e envolvimentos, permeado de escutas e falas, dentre as
praticas pedagdgicas, é que inicio minha apresentagdo como docente dessa referida EMEI e,
também, como pesquisadora, em reflexdo constante, em interlocucdo com as criancas e com
meus pares de trabalho, as professoras'®. Dessa maneira componho as narrativas dessa
pesquisa, desenvolvida por meio de alguns elementos trazidos das abordagens
fenomenolégica, etnografica e autoetnografica’.

Destarte, essa pesquisa dialoga, também, com minha trajetoria profissional, por meio
de um percurso de mais de 10 anos no campo da Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental,
permeado por interacdes com criancgas de diversas idades. Nesse contato, avalio que minha
experiéncia condiz com minhas decisdes, com minha vida pessoal e com minha profissao.

Por significado de experiéncia, identifico-me com os dizeres de Jorge Larrosa Bondia
(2002, p. 26), a partir da obra de Walter Benjamin, nos quais ele afirma que “experiéncia ¢
aquilo que ‘nos passa’, ou nos toca, ou que nos acontece €, a0 nos passar, nos forma e nos
transforma. Somente o0 sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria
transformag@o”. Assim, coloco-me diante dessa pesquisa por meio das experiéncias pelas

quais fui afetada e ainda me afetam, passam-me e me atravessam.

% “Bducar e cuidar”, objetivos de acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(BRASIL, MEC, 1998, p. 23-25).

10" Utilizo, nesse trabalho, o termo professora(s) e ndo professor(es), pois, dentre as docentes, no campo da
pesquisa ndo ha presenca masculina. Esse grupo de docentes, portanto, € cem por cento feminino.

! Sobre os procedimentos metodoldgicos, bem como a apresentagdo dos demais sujeitos participantes dessa
pesquisa, discorrerei, detalhadamente, mais adiante.
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Dessa maneira, ndo deixarei de expor a minha afetacdo e subjetividade, em alguns
momentos, a comecar pelo fato de me permitir a um (re)encontro com a infancia, tanto minha,
quanto das professoras e das criancas dessa EMEI, principalmente. Ciente da memoria de ter
sido crianga no “Jardim de Infancia”, como era chamada a antiga Pré-escola. Tempo que me
remete ao nome da primeira professora, Adriana, uma mistura de afeto, sorriso e firmeza.
Recordo-me da minha interacdo com ela e com os materiais. Dai sinto, novamente, o cheiro
do giz de cera e da tinta azul na folha mimeografada, e, sem davida, o aroma mais divertido e
mais esperado era o da massinha.

Trazer essas memdrias dialoga com o que dizem Tardif e Raymond (2000, p. 219),
que entendem que “as experiéncias escolares anteriores e as relacdes determinantes com
professores contribuem também para modelar a identidade pessoal dos professores e seu
conhecimento pratico”.

Essas experiéncias formativas, conforme o estudo feito por esses autores, ndo séo
atribuidas somente ao periodo escolar que compreende esse inicio da Educagdo formal. Dessa
maneira, entendo que se estendem a minha graduacdo em Pedagogia e chegam a
Especializacdo em Psicopedagogia, bem como pela complementacdo e transformacédo a cada
nova oportunidade de interagbes com 0s sujeitos, em diferentes contextos educacionais.
Ciente disso, entendo que todas essas experiéncias ainda contribuem para minha formacéo
docente.

Desse modo, compreendo, segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 216), que a
docéncia compde-se de varios saberes provenientes de diferentes fontes: “esses saberes sdo os
saberes das disciplinas, os saberes curriculares, 0s saberes profissionais (compreendendo as
ciéncias da educacgdo e a pedagogia) e os da experiéncia”. Pelas palavras desses autores, esse €
um “saber plural”.

Esse processo de formacdo por novos saberes, portanto, vem definindo as minhas
escolhas, decisfes e reflex8es sobre as praticas educativas. Dessa maneira, preservo meu
exercicio de reconhecimento, identificacdo e interlocucdo diante de um encontro afetuoso
com as diversas infancias existentes na Educacéao Infantil. Partindo daquela que vivenciei, que
difere das outras vividas pelas outras professoras e da diversidade existente nessa geracdo da
EMEI. Diante dessas questdes, busquei interpretar as vozes desses sujeitos, sem afastar a
oportunidade dada pelas experiéncias, permeadas por uma continua formacéo, a cada nova

interacao.
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Diante dessa importancia, em relato breve, apresentarei aqui minha experiéncia, a
partir da trajetoria profissional. No ano de 2002, ingressei como professora na Educagdo
Infantil em escolas particulares. Em 2009, comecei a lecionar na Educacgédo Infantil da Rede
Publica Municipal de Belo Horizonte. Em 2010, tomei posse, em outro turno, no cargo de
professora no Ensino Fundamental, também dessa Rede. Entre os anos de 2015 e 2016,
participei, como Orientadora de Estudos, nos Encontros de Formagdo do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na idade Certa (PNAIC)*.

Nos anos de 2017 e 2018, ingressei novamente nesse programa, mais especificamente,
dentro dos objetivos de formagdo de professores que atuam na Educacdo Infantil. Nessa
oportunidade, atuei como Formadora Regional, por meio de uma proposta reflexiva e
dialdgica de formacdo, no encontro com docentes responsaveis pelo repasse das atividades
ministradas as professoras de diversos municipios mineiros, atuantes em escolas estaduais.
Esse programa contou com a tutoria da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).

Por meio dessa interlocucdo com esses sujeitos suscitaram varias questdes relativas as
praticas educativas. Inimeras inquietacdes emergiram a partir desses dialogos, em torno das
concepcdes sobre a infancia, assim como, pela forma como as professoras, no contexto
institucional, orientavam seus fazeres pedag6gicos nessas escolas.

Partindo do principio de que tanto as criancas como os adultos buscam, ativamente,
dar sentido as experiéncias vividas como sujeitos na historia, eu questionava qual o lugar das
vozes infantis, em relacdo a escuta docente. Por vezes, algumas praticas pedagogicas
poderiam apontar para a participacdo delas, enquanto outras apresentavam uma relacdo menos
dialdgica, colocando os infantes em uma posicao periférica na Educacédo Infantil.

Por meio desses entrecruzamentos na interacdo com esses sujeitos diversos, dentro de
varios contextos e percursos, concomitantemente, a acdo e reflexdo de minha prépria pratica
educativa, em construcdo conjunta, € que me apresento em processo de formacdo, atuando
como professora na EMEL.

Desde 2009, quando iniciei na docéncia, nessa rede publica, venho tecendo reflexdes
em torno das préaticas presentes na Educacdo Infantil, por meio de observacfes de minha
propria atuacdo profissional, e tentando exercer uma escuta, cada vez maior, as criangas, a

cada Projeto Pedagodgico desenvolvido com a participacéo delas.

? Conforme o texto de apresentacdo desses materiais, 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) é um compromisso assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos
Municipios, desde 2012, para atender a meta 5 do Plano Nacional da Educacdo (PNE), que estabelece a
obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas até 8 anos, isto €, no maximo até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental. (BRASIL, 2015, p. 7).
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Nesse sentido, para além da observacdo no momento das aulas, comecei a utilizar o
recurso de filmagens'®, no intuito de favorecer minha autoavaliagdo, por outro angulo, por
idas e vindas, como quem tece um distanciamento e, a0 mesmo tempo, uma imersao.

Ao voltar as imagens desses filmes, constatei que, durante as aulas, muitas vozes das
criangas me passavam despercebidas e, ao perscrutar por esse recurso, tornaram-se
manifestas. Percebi que, nos momentos de roda, por exemplo, algumas criancas falavam,
enguanto outras permaneciam tao timidas e eu precisava desnaturalizar aquela situacéo.

Em outras atividades, enquanto a maioria acatava, tinham aqueles que subvertiam o
combinado, de vérias maneiras, com indisciplina ou apatia. Mas, ainda pelo contrario, as
vezes, eu conseguia atingir poucas criangas, enquanto uma maioria se dispersava na aula.
Avaliei-me por muitos momentos exitosos também; quando uma pratica obtinha a adesdo
méaxima do grupo, por meio de uma interlocucéo fluente entre as criancas e eu.

Assim, pela tentativa de agugar a minha escuta, visualizava essas imagens repetidas
vezes, refletindo sobre cada detalhe, pausando o filme em alguns momentos e reiniciando as
cenas. Dessa maneira, fui instigada em novas analises sobre minhas praticas: como nédo ser
afetada por expressdes de descontentamento das criancgas diante de algumas atividades? O que
as vozes das criancas estavam me trazendo, a partir dessas praticas pedagdgicas? Quais
praticas eram, realmente, significativas para as criangas? Como essas praticas inserem a
participacdo delas, nesse processo?

Reitero que esse percurso reflexivo e autoavaliativo, por meio das filmagens, serviu,

para mim, como um self **

gue me mostrava qual era a minha imagem como docente e me
interpelava sobre a escuta as vozes das criangas. Por esse espelho, almejei ajustar a imagem,
promovendo a participacdo delas no desenvolvimento das praticas pedagogicas.

Esse exercicio, por meio da acdo e reflexdo em torno da interlocucédo entre professora e
criancas, vem contribuindo muito em meu processo formativo docente, ao possibilitar a
ressonancia desses educandos no desenvolvimento dos projetos, ampliando minha percepg¢éo

e conhecimento sobre esses sujeitos e sobre os modos de fazer pedagogia.

30 uso dessa ferramenta de avaliagdo pelo uso de filmagens compde meu acervo pessoal, datados a partir de
2009. Tais imagens, logicamente, foram autorizadas pelas familias, que compreenderam sobre sua finalidade.
Esse acervo, além de compor um material de constante investigacdo sobre praticas pedagogicas, comp0s, em
cada tempo, uma documentagdo pedagdgica da escola, no sentido de oferecer um retorno para a comunidade
escolar (incluindo as familias), sobre o trabalho que estava sendo desenvolvido. Essa experiéncia, de certa
maneira, marcard uma influéncia positiva nessa pesquisa, que vai perpassar nos didlogos com os interlocutores e
na proposta do produto.

% 0 sentido do emprego da palavra self, dentro desse contexto da autoavaliacéo, sera retomado e discutido no
capitulo 6, quando apresentarei 0 Produto dessa pesquisa.
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Destarte, a cada interagdo com as criancas, no percurso dessa pesquisa, fui percebendo
novas imagens que se refazem na possibilidade de trazer mais perguntas, novas
“enunciac¢des”, isto é, mais um c¢lo na cadeia do discurso, como versa Bakhtin (2011).
Criancas e adultos sdo sujeitos de discurso e ao relembrar dos didlogos que tive com
professoras e criangas, na oportunidade de entrecruzar tatos, gostos, aspiracdes, negociagoes,

»15 " ouco, novamente, os ecos impregnados de gritos, siléncios,

olhares e “piscadelas
interlocucdes e narrativas.

Apresentarei, para tanto, as imagens, advindas de uma abordagem fenomenoldgica®®,
que representam e remontam minhas interpretacdes sobre essas vozes, em didlogo com
docentes e criangas — sujeitos interlocutores dessa pesquisa. Imagens em processo de mudanca
e transformacdo constantes. Assim, ao me voltar a esse mergulho, em busca de qual seja a
profundidade, tentarei trazer o texto em palavras e almejo que as andlises apresentadas
contribuam ndo como resposta, mas como indagagdo e incentivo as novas pesquisas.

Firmo que podemos encontrar, a cada retorno do olhar, novas leituras, mais perguntas
a revelar. Compreendo, assim, que a pesquisa estard sempre inacabada, como também somos
nos. Tal qual, sabiamente, refletiu Paulo Freire (1996, p.141), ao afirmar que somos “seres
inacabados” em uma busca sincera pelo conhecimento.

Perante esse “inacabamento”, o olhar também transmuda a cada movimentagao nestas
idas e vindas da pesquisa, que ao pensar nas praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil,
acredita que os infantes tém muito a nos dizer, a comecar pelo entendimento do que é ser
crianca, pois com ela esta a chave para o sentido tanto de compreender suas vozes, quanto de
aprimoramento de nossa docéncia voltada a infancia.

Nesse sentido, mais capacitados seremos Se assumirmos a postura de um ‘“mestre
ignorante”, como nos termos preciosos de Jacques Ranciére (2015), ao se referir ao exemplo
de um mestre a lecionar sobre a matéria que ignora. Isto é, que pouco ou nada dela sabe
ensinar, mas permite seu acontecimento, por considerar a inteligéncia de seus estudantes igual
a sua.

Ao pensar no que pode ser criado e nas vozes que ndo podem ser ignoradas, volto

aqui, na primeira ideia da poiesis de cada crianga, por suas proprias a¢Ges de producdo e

> Termo proposto por Geertz (2008), que seria a capacidade de interpretar pontos de vista dos membros
pesquisados e isso depende de como se insere no contexto, discorrerei sobre esse termo no segundo capitulo.

18 Nos capitulos 1 e 2, explicitarei mais sobre a escolha dessa abordagem, que denota de uma aproximac&o com
as subjetividades e organicidade dos sujeitos pesquisados, penetrando em seu universo conceitual, no intuito de
compreender, sensivelmente, suas concepcBes em relagdo aos acontecimentos e as interagdes, que envolvem as
préticas cotidianas.
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criagdo, similarmente, ao que podemos aproximar sobre o conceito de ser crianga. Essa
movimentacdo pelo fazer e criar envolve a emanacdo de suas vozes, pela enunciagdo como
acontecimento, nas situacdes que envolvem as interacées.

Desse modo, ao interagir com as criancas, penso ser necessario que a docéncia aceite a
tomar “goles de infincia”, por meio da escuta, tal como um “mestre ignorante”, a aprender
liches sobre a infancia com suas criangas, em interlocugdo com elas e, melhor dizendo,
realizando as praticas pedagogicas, junto com elas. Esse calice, do qual participo em minha
experiéncia diaria, como professora €, por certo, formativo.

Ademais, esse percurso pela pesquisa, logicamente, contribuiu para essa formacao
continua. Para esse fim, analisei as praticas pedagdgicas na EMEI, considerando a
participacdo das criancas, tal como o movimento da epigrafe poética introdutoria, que logo no
inicio desse pronunciamento, ao cingir-se de infancia, propde um primeiro brinde. Desse
mesmo modo, pretendi trazer o célice das préaticas da docéncia, intrincado por uma beleza
intrinseca: a crianga transborda.

Porquanto, as imagens que compdem os fendbmenos que vou trazer na presente
pesquisa podem trazer o calice da surpresa e do maravilhamento, diante das contribuicdes
advindas da escuta e da interlocucdo com as criangas. Elas tém a chave para nossos melhores
estudos, para melhor ensina-las e atender as demandas das infancias que estdo presentes nessa
Educacdo Infantil. Diante desse aspecto é que proponho sempre rever a minha propria préatica
pedagdgica, pela experiéncia rumo a uma formacdo continuada, na expectativa de
complementagdo nesse processo.

Enguanto o presente estudo tenciona corresponder as indagacfes que se colocam no
percurso sobre as praticas pedagdgicas, ao mesmo tempo, elabora-se a aplicagdo de um
Produto, como parte integrante e indispensavel dessa pesquisa, em cOmMpromisso aos

requisitos do Mestrado Profissional®’

. Saliento que este ndo € uma etapa estanque ou
separada, pois se desenvolve a partir das interrogacGes apresentadas.

Diante dessa compreensdo, faco uma aposta por uma Formacdo Continuada, que
pretendo realizar, junto as professoras da EMEI, por meio de um Produto, identificado por
“Atelié Narrativo”. Acredito que esse podera erguer um novo brinde, responsivamente, logo

apos o término dessa pesquisa. Trata-se de uma sugestdo de formacao para as professoras que

"0 mestrado Profissional da FAE/UFMG (Promestre), segundo o0s objetivos firmados, nesse tempo, visa
desenvolver pesquisas aplicaveis, ou seja, pesquisas que tenham como foco a intervencdo na realidade da
Educacdo Baésica brasileira. Segundo essa proposta, ao final desse curso, o aluno deve apresentar um produto,
refletido e analisado a luz dos referenciais tedricos da area. Discorrer, detalhnadamente, sobre esses propdsitos
mais adiante, no capitulo 6.
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pretende, dentre outras possibilidades, trazer a baila suas narrativas, por vislumbrar que
podem trazer reverberacBes nesse contexto, no tocante as praticas da docéncia.

A pesquisa gue ora apresento teve como objetivo geral analisar o desenvolvimento das
praticas pedagdgicas no cotidiano de uma Escola Municipal de Educagdo Infantil,
considerando a participacao das criangas de quatro/cinco anos na realizacao dessas praticas. A
partir dessas situacdes, depreende-se a elaboragcéo do Produto, que surge como proposta na
tessitura da experiéncia e narrativas da docéncia.

Destaquei alguns autores que dialogam com minha pesquisa para cotejar a analise e
interpretacdo dos fendmenos. Para um entendimento sobre os atores criancas, julguei
necessario trazer alguns conceitos introdutérios dentro do campo da Sociologia da Infancia,
por estudiosos como: Alanen (2001); Sirota (2001) e Corsaro (2011); dentre outros. Acerca
das vozes dos sujeitos nas interacfes adulto-crianca, dentro desse contexto, teco um dialogo
com alguns pressupostos de Walter Benjamin (2009); Vygotsky (2007; 2009; 2014; 2016);
Bakhtin (2011); Ranciére (2015) e Paul Zumthor (2010; 2014).

Para compor uma reflexdo, em torno das praticas pedagdgicas observadas,
aproximando das concep¢des e narrativas da docéncia, recorri a: Oliveira-Formosinho (2007;
2009); Tardif e Raymond (2000); Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Larrosa (2002; 2011),
Paulo Freire (1987; 1995; 1996; 1997) e, mais uma vez, a Benjamin (1987). Ressalto que esse
didlogo tedrico e reflexivo foi salutar para o desenvolvimento do Produto dessa pesquisa.

Porquanto, o presente texto, resultado das reflexdes e analises realizadas ao longo do
processo da pesquisa, foi organizado em seis capitulos. O primeiro deles, ap6s esta
introducdo, demonstra as primeiras davidas advindas de situacfes do fenbmeno, pelas quais
compartilhei trés imagens que me instigaram nas interrogacbes e me aproximaram da
metodologia e definicdo do problema.

O segundo capitulo situa os procedimentos metodologicos, pela escolha de alguns
elementos das abordagens fenomenoldgica, etnonografica e autoetnografica. Além disso,
explicita a logica de como a investigacdo se desenvolveu por seus recursos e percursos pelas
analises interpretativas.

No capitulo terceiro, apresentei alguns pressupostos tedricos a cotejar com o fenémeno
estudado. Iniciei uma breve discussao a partir de um olhar que tomou por base os estudos
feitos pela Sociologia da Infancia e estudos sobre linguagens, relacionadas a educacédo; além

disso, recorri aos pressupostos em torno de um “modo participante” de fazer pedagogia.
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Diante da aproximagdo com o0s sujeitos nesse locus da pesquisa, trouxe algumas
consideracdes e reflexes advindas do fendmeno pesquisado, relacionando as analises acerca
das préaticas pedagogicas da docéncia considerando a participacdo das criangas. Assim, no
quarto capitulo, me posicionei acerca das praticas observadas.

No capitulo cinco, abri uma breve discussédo em torno da importancia das narrativas
dessas experiéncias docentes, tecendo um elo a proposta do Produto. Saliento de antemé&o, ndo
ter a pretensdo de esgotar esse pronunciamento, pois, considero que, através dos discursos que
enunciam a experiéncia inscrita, surjam novas questoes.

Finalizando, apresentei como parte integrante nessa pesquisa, 0 Produto, tomado por
questBes relacionadas a formagdo docente, por meio de uma proposta que pretende trazer a
voz das professoras e suas narrativas, com vistas a autoavaliacdo das praticas docentes e

valorizacdo profissional; além de reverberac6es no contexto.
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Maravilhamento

Eu vejo um menino de asas

Por entre rios, pedras e castelos
Bichinhos, formigas e passarinhos
Chuva, enxurradas e pocas d"aguas
Cava na terra lamas e riachinhos
Cria labirintos e desnuda mistérios
Maravilha é ver a crianca dizer:

Este é o mundo!
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1- DO JARDIM QUE VI: PRIMEIROS ENCONTROS COM A EMEI

Para entendimento do modo como fui tecendo os primeiros passos dessa pesquisa,
exponho a maneira como me aproximei de uma metodologia que corresponde a uma
abordagem fenomenoldgica, isto é, que ndo parte de um problema especifico, mas das duvidas
advindas de uma situacdo existente.

Para tanto, a partir das ocorréncias e experiéncias pelas imagens que serdo
apresentadas aproximei-me da questdo principal dessa pesquisa, pois essas foram
impulsionadoras para uma imersdo mais aprofundada, perante as perguntas que suscitaram
nas interacbes com 0s sujeitos.

Saliento, de antemdo, que considerei, nesse percurso, as vozes das criancas, por todas
as suas acdes e gestos, enquanto participante dessa interlocucdo conosco, por sua propria
contemplagéo, por suas leituras e maneiras de dizer: “Este ¢ o mundo!” - pela linguagem
humana - que é o marco que nos difere dos outros animais. Tal como versa Vygotsky (2007,
p. 12): “[...] a fala e o uso de signos sdo incorporados a qualquer acdo, esta se transforma e se
organiza ao longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, 0 uso de instrumentos
especificamente humano, indo além do uso possivel de instrumentos, mais limitado, pelos
animais [...]”. Essa forma inteligente de se pronunciar como humanos ndo dispensa as
oportunidades de intera¢cdes, conforme também propGe esse autor.

Mediante esses pensamentos, inscrevo o relato a partir da interacdo docente com as
criangas que me interpelaram acerca das praticas pedagogicas rumo a definicdo do problema
dessa pesquisa. A seguir, compartilharei trés situaces que me instigaram a essa trajetoria.

1.1 Acrianga entre as pedras

Arthur e Luiz estdo brincando com as pedras. Eles retiram britas do canteiro onde
estdo estacionados os carros. A professora assiste e 0s proibe. Por um tempo, a professora se
distrai e eles voltam a retirar as pedras do canteiro e as escondem em seus bolsos. Eles levam
para brincar, atras do playground, como se tivessem driblando o campo de visdo dela.

Enquanto brincam com as pedras, eles criam estratégias diferentes para conta-las. Luiz coloca
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as pedras enfileiradas e Arthur, enquanto conta, vai juntando as pedras na mao como se
estivesse fazendo uma particular colecdo. Ambos contam as pedras. Luiz continua a dispd-las
no chdo e Arthur juntando-as em uma das méos, enquanto a outra pega uma por uma para
facilitar sua contagem.

Arthur e Luiz juntaram as pedras, mesmo com a proibi¢do da professora. Interpreto
suas acOes, para além de uma desobediéncia, mas como poténcia rumo a novas descobertas.
Essas criancas, ao relacionar o objeto aos termos da quantificacdo, através de sua colecao,
iniciaram uma forma singular de organizacdo. Além disso, estabeleceram conjecturas
inteligentes perante o calculo. Afinal, diante daquela atitude, até entdo, proibida, comecaram
a contar as pedras.

Arthur e Luiz escondem da professora e realizam operacGes cognitivas por meio da
Linguagem Matematica, um dos objetivos pedagdgicos, que devem ser perseguidos na
referida EMEI, mediante a proposta do documento Desafios da formacéo: Proposicoes
Curriculares para a Educacgdo Infantil de Belo Horizonte, elaborado desde 2009, pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SMED/BH)®. Tal proposta atribui importancia as
interacdes, por um movimento dialdgico, que envolvem os processos de desenvolvimento e
aprendizagem que perpassa pelas multiplas linguagens que as criancgas utilizam de forma
articulada com o mundo. Esse documento tece objetivos de atendé-las por um curriculo de
habilidades, didaticamente, a serem estimuladas na Educagéo Infantil.

Entretanto, de modo contrario a essa premissa, devido a uma proibicao pré-estabelecida
pelo grupo de professoras, naquele momento, ndo permitimos a autonomia daquelas criancas
para desenvolverem suas habilidades em relacdo a Linguagem Matemaética, evidenciando a
necessidade da escuta sobre suas potencialidades no contexto de situacfes como essas.

Todavia, de maneira mais especifica, Arthur e Luiz ensaiam suas habilidades de
corresponder a cada objeto da colecdo de pedras a um numero que pertence a sucessao
natural: 1, 2, 3...; isto €, fazem uma correspondéncia biunivoca a partir dos pequenos
conjuntos que organizam.

Esses propdsitos interessam aos nossos objetivos pedagogicos. Por vezes, primamos
para que os educandos alcancem tais aprendizagens e até preparamos atividades para esse
fim. N&o obstante, naquele momento, reafirmo que faltou nossa escuta, bem como o inicio de

uma interlocucdo, diante da interacdo daquelas criangas com aqueles materiais. Ha aqui

18 Conforme documento supracitado, o termo “linguagem” ¢ empregado em dois sentidos, ora como algo que
pertence a crianca, ora como objetivos pedagdgicos de aprendizagem, dos quais orienta a delimitagdo por sete
Linguagens: Corporal, Musical, Oral, Visual, Digital, Escrita e a Matematica.
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muitos motivos para investigar e refletir sobre essa proibi¢do quanto ao manipular as pedras.
As vozes dessas criangas poderiam contribuir para elaboracdo de nossas praticas
pedagdgicas? Que vozes as criangas nos trazem ao persistir naquela colecdo?

Questdes que me instigam a inquirir mais sobre a escuta docente aos educandos, bem
como para a tentativa de negociar com meus pares de trabalho em torno de novas agodes.
Indago, diante desses acontecimentos, sobre essa ordem que Arthur e Luiz, aparentemente,
subvertem. Quica, por um olhar sensivel, pretendo tomar conhecimento de quais sejam 0s
anseios, as curiosidades e as demandas que nos trazem as crian¢as dessa EMEI, enquanto as
interpretamos como “desordeiras”.

Diante desse fim, inclino-me para um novo significado para a palavra “desordeira”,
pelo modo como esse adjetivo pode me aproximar da singularidade da crianga:
A crianca desordeira. Toda pedra que ela encontra, toda a flor colhida e toda
borboleta capturada j& é para ela o comeco de uma colecéo e tudo aquilo que possui
constitui para ela uma Unica colecdo. Na crianga, essa paixao revela o seu verdadeiro
rosto, o severo olhar de indio que continua a arder nos antiquérios, pesquisadores

biblibmanos, porém com um aspecto turvado e maniaco. Mal entra ela na vida e ja é
cagador. (BENJAMIN, 2009, p. 107).

Nesse lugar da docéncia, 0 que estdvamos a considerar como desordem, sem duvida,
pode ser uma excelente forma de participar as criancas das praticas pedagdgicas como
também uma oportunidade valiosa de experimentacdo livre das mesmas, perante os objetos
escolhidos. Acredito, ainda, que a maneira como manipulavam as pedras constitui como
elemento importante para compreensdo das formas de pensar daquelas criangas, por suas
vozes, sobre 0 que buscavam e o que estavam lendo como pesquisadores.

Ao rememorar essa imagem, revejo a paixdo de Arthur e Luiz, a revelar os seus rostos
na singularidade das experiéncias que perpassam pela cultura de suas infancias, da qual eles
estdo, pessoalmente, criando e, por sinal, em coincidéncia com objetivos pedagdgicos por
uma linguagem matematica.

Por que ndo permitir? Essa questdo ainda me atravessa, pois, mesmo que
interrompidos por nos, professoras, eles persistem e se colocaram expostos a experiéncia de
ser crianca. Talvez, pelo fato de que, como nos sugere Larrosa (2002, p. 25), “o sujeito da
experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde atravessando um espaco
indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua
ocasiao”.

Assim, ao guardar as pedras no bolso e ao tentar conte-las em suas maos, posso

perceber seus interesses como colecionadores que fazem das pedras os seus artefatos. Cada



28

gesto os representa como estdo sendo, por suas inteligéncias e por “essa paixdo revela o seu
verdadeiro rosto”, voltando ao sentido da expressdo utilizada por Benjamin, conforme acima.
E isso remete “ao principio da paixao”, que, nos dizeres de Larrosa (2011, p. 8), “tem a ver
com 0 movimento mesmo da experiéncia, com o passar do ‘isso que me passa’”, pelo sujeito
que, a0 mesmo tempo pode ser um territorio de passagem, que €, portanto, passional, mas
submete a aventura da travessia.

Diante desse percurso, de certo, compreendo que ela me deixou marcas. Eu me sinto
exposta apos essas experiéncias, como docente, na ocasido criada pela “crianca desordeira”,
pelo modo de apropriagdo das pedras. Arthur e Luiz poderiam continuar essa travessia, frente
a esse objeto cognoscivel e continuar o pronunciamento de suas vozes, gestos e formas de
interacdes entre elas e com a professora; se tivesse sido oferecida uma devida escuta, tanto a
brincadeira, quanto para o desenvolvimento de novas praticas, certamente exitosas, diante de

uma circunstancia oportuna para novas aprendizagens.

1.2 A crianca brinca com a terra

No parquinho, Mariana percebe um buraco no tapete de grama, recém plantado. Ela
levanta-o um pouco e conclui a remoc¢do de uma das placas do gramado. Juliana agacha-se
perto dela e comeca a cavar com ela. Mariana diz a Juliana: “Eu vou fazer bolo!”. Ela se
levanta e comega a juntar montinhos de terra, com as duas maos e leva para outro lugar, em
uma superficie de cimento, préxima dali. Juliana comeca a fazer o mesmo, em cooperacdo
com ela e, ainda, pega uma folha seca, que leva até a boca e simula ser uma colher. Mariana
se demonstra muito satisfeita, emite sorrisos para Juliana e diz: “filha... vamos pegar mais até
encher”. A professora interrompe a brincadeira: “eu ndo deixei brincar com terra... pode
parar com isso... gente... eu ja combinei... ndo é para brincar com a terra”.

Antes dessa interferéncia, Mariana e Juliana, ao cavar a areia ou a terra pela
brincadeira de fazer bolo, participam de uma brincadeira criada por elas. Pela imaginacéo de
Juliana ela pode ser a mae, enquanto Mariana simula ser a folha uma colher. Dessa forma as
criancas imitam situacfes familiares e atribuem diferentes significados aos materiais, ali,
representados pela terra que vira bolo e na folha que se torna uma colher. Assim, elas

reinventam e criam a cultura do faz-de-conta.
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Para Vygotsky (2007), a brincadeira de papéis sociais, como o faz-de-conta, é
caracterizada pelo elemento criativo da imaginagdo: “A cria¢do ndo ¢ algo fortuito na vida da
crianca; pelo contrario, € a primeira emancipacdo da crianca em relacdo as restricOes
situacionais. O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a crianga opera com um
significado alienado numa situacgéo real.” (Ibid., p. 117).

Ainda para esse autor, a brincadeira tem implicag6es importantes no desenvolvimento,
em especial, para a reconstrucdo de sentidos sobre o mundo material em que se vive. Segundo
seus estudos, ao elaborar brincadeiras de faz-de-conta, a crianca tanto retira os elementos de
suas experiéncias de vida, de seu contexto socio-historico-cultural, quanto traz elementos
novos, que ndo estavam postos nas experiéncias passadas. Essa recriagdo constitui a base da
atividade criadora do homem e de suas aprendizagens.

Inegavelmente, a brincadeira de Mariana e Juliana, por suas invengdes, ao transformar
os elementos terra e folhas em brinquedos, bem como, ao interpretar e refazer papéis sociais,
pode influenciar em seu desenvolvimento. A respeito dessa relacdo brinquedo-
desenvolvimento, Vygotsky (2007, p. 122) reitera:

Apesar de a relagdo brinquedo-desenvolvimento poder ser comparada a relagdo
instrugdo-desenvolvimento, o brinquedo fornece ampla estrutura bésica para
mudancas da necessidade e da consciéncia. A acdo na esfera imaginativa, numa
situacdo imaginaria, a criacdo das intengdes voluntarias e a formagdo dos planos da
vida real e motivacBes volitivas — tudo aparece no brinquedo, que se constitui,

assim, no mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se,
essencialmente, através do brinquedo.

Dessa maneira, 0 brinquedo pode constituir na esfera imaginativa, a criacdo de papéis
dos planos da vida real e a volicdo, isto €, motivacGes da propria vontade da crianca. Além
disso, pode constituir como meio de amplas possibilidades para o seu desenvolvimento tanto
intelectual, quanto afetivo e social.

Quanto a esse aspecto, Oliveira (2012) discute que ao brincar, a crianca desenvolve
sua inteligéncia, representando, simbolicamente, sua realidade. Dessa maneira, 0 equilibrio
afetivo, a linguagem, a percepgdo, a memoria e outras fungdes cognitivas entrelagam-se de
forma dindmica, criativa e prazerosa. Além disso, cria condi¢cBes para uma transformacéo
significativa da consciéncia infantil, o que supde o deslocar-se de se ver como centro das
atencdes e colocar-se no lugar do outro, sociabilizando-se.

Avalio, desse modo, que as a¢Oes educativas devem estar voltadas para os interesses e
as necessidades das criangas de brincar e de aprender, como apropriacdo das funcOes

cognitivas e afetivas. Em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educagdo Infantil, a crianca deverd4 ocupar o centro do planejamento curricular, por ser
considerada como sujeito historico e de direitos que, “nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2012, p. 3).

Considerando a importancia dessas concepcfes, por que ndo permitir a brincadeira
com terra, na EMEI? Além de consentir, a professora poderia brincar junto com as criangas?

Ademais, como pensar as praticas pedagogicas a partir da escuta e participacdo das criangas?

1.3 A arqueologia da crianca

Gustavo estava debaixo do playground, cavando a terra como se fizesse isso
escondido. Ele mostrava-se muito concentrado fazendo movimentos na terra com o dedo
indicador, bem lentamente, passando pela textura de terra, um pouco Umida. Havia chovido
no dia anterior. Ele, insistentemente, mexia na terra, primeiro com o dedo indicador, depois
com os outros dedos da mdo direita. Continua ali, por alguns minutos, cavando bem devagar,
tecendo uma pequena vala no chéo.

Eu me aproximei de Gustavo. Ele interrompeu, demonstrando certo receio, como se
esperasse de mim uma repreensao ou proibicdo. Eu acenei positivamente, para reforcar meu
consentimento ao que ele estava fazendo. Ent&o, ele continuou ali, por alguns minutos.
Cavou, tecendo movimentos repetitivos, observando o resultado de suas ac¢des, até que olhou,
fixamente, para os seus dedos e esfregou as maos, como quem estivesse incomodado. Olhou
para as marcas da terra em suas maos.

De repente, saiu debaixo do playground, como quem estivesse a procurar algo.
Caminhou, olhou em volta daquele solo. Ele continuou uma busca silenciosa e solitaria. Um
colega o chamou para brincar, ele se desvencilhou dele e continuou procurando algo. Sondou,
novamente, e visualizou um graveto de arvore, pequeno e fragil. Abaixou-se, como por um
misto de agachamento e pulo. Em movimento de pinca com os dedos, pegou 0 graveto no
chéo. Levantou-se por um salto. Ele me mostrou tal artefato, sorridente, exclamou: “4CHEI .

Gustavo voltou para o local da escavacdo com o graveto e fez outras marcas naquela

terra com 0 mesmo. A professora, entdo, avisou, para a turma, que acabou o tempo de brincar
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no parque. O menino hesitou entre atender o chamado da professora e continuar a escavagéo.
Escutou 0 novo chamado da turma, que estava indo embora e, entdo, ele deixou o instrumento
achado ali, no chdo. A professora encaminhou o grupo para a sala de aula, sem descobrir 0s
feitos do menino, ndo viu suas marcas naquela terra.

Dessa Gltima imagem, que me surpreendeu, recordo-me, pelas admiragdes que me
trouxeram: a comegar por Gustavo a cavar a terra, com seriedade e delicadeza, como se fosse
um arquedlogo. Era como se quisesse desvendar algum mistério em torno da histéria humana.
Quando essa crianca contemplava as marca que fazia no chdo, com suas proprias maos, e ao
se deparar com a tinta e a textura da terra em seus dedos, sua expressao, pela leitura que fiz,
era como se ele dissesse: Eu deixei na terra a minha marca e isso também me marca! E, mais
ainda, era como se ele indagasse: O que significa isso? Que experiéncia é essa?

Gustavo continuou a demonstrar sua curiosidade, além do desconforto daquela terra
em seus dedos, entrando por suas unhas. Por esses incomodos, ele foi buscar um instrumento,
como quem pretende decifrar a saida de um labirinto. Obstinado, recusou convites dos colegas
para brincar e prosseguiu, até encontrar um graveto, que pudesse ser um alongamento de suas
maos.

Segundo Ranciére (2015, p. 80), “o homem ¢ uma vontade servida por uma
inteligéncia”. Gustavo, por sua voli¢do e inteligéncia, tateou conhecimentos. Por seu método
empirico, buscou um instrumento, como uma nova alternativa para manusear o mundo. Ele
buscou uma alternativa diante da indisposi¢cdo da terra em atrito com seus dedos, precisava de
um objeto mais cortante e encontrou uma maneira criativa, para continuar suas realizacdes.

A cena de seu impeto a me mostrar o graveto, comparo a emocionante cena do

»19 quando por uma busca evolutiva no processo de

classico filme “A Guerra do fogo
humanizacdo, aqueles seres pré-historicos (representados pelos atores) manuseiam artefatos e
se apropriam do elemento fogo.

Tecendo um paralelo entre o enredo do filme e essas imagens que mirei na EMEI
percebo uma “vontade servida de inteligéncia” (RANCIERE, 2015, p. 80), por meio de uma

busca ontoldgica perante as oportunidades de conhecimento.

9 «A guerra do Fogo” (La Guerre du feu) é um filme de 1981, feito na Franca e no Canada. A direcéo é de
Jean-Jacques Annaud. Esse filme, supostamente, retrata a pré-histéria por dois grupos de hominideos. O
primeiro, ndo fala e ndo domina a técnica de produzir fogo. O outro grupo é mais evoluido na linguagem e habil
para fazer o fogo. Esses dois grupos entram em contato. Trés cacadores do fogo, némades, encontram com uma
mulher de outro grupo mais evoluido, diante de muitos desafios aprendem coisas novas. Nesse encontro,
percebem formas diferentes de linguagem, pinturas corporais, sorrisos, a constru¢cdo de abrigos, o uso de
utensilios e um diferente modo de reproducéo.
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Assim, enquanto docente, em perspectiva de abertura, exposta a experiéncia, penso
que podemos nos voltar a essas motivagfes que as criangas apresentam, ao tecer uma relagédo
dialdgica com elas. E se, ao invés de proibicGes ao Gustavo, dispuséssemos materiais para
facilitar suas escavacdes?

Em virtude dessas indagagOes, aproximo de outra similaridade, ao tecer relagbes com
mais algumas cenas do filme supracitado. No mesmo, ha dois grupos que entram em contato
na disputa pela posse do fogo e do territorio, mas, a partir do contato com uma mulher de
outro grupo, os trés cacadores do fogo aprendem muitas coisas novas, ja que ela domina um
idioma muito mais elaborado que o deles e, ainda, domina a técnica de producdo do fogo.
Levados a um encontro com outra tribo, portanto, percebem que hd uma maneira diferente de
viver ao observar as variadas formas de linguagem.

Analogamente a historia do filme, ndo obstante, considerei que a EMEI ndo pode se
configurar como um campo de disputa entre a docéncia e a infancia, mas um espaco de
interlocucdo entre esses sujeitos. Comparo, pois, a protagonista do filme, dotada de
vocabularios e técnicas mais avancadas, as professoras. Porém, ndo por uma conotacdo de
uma diferenca evolutiva, mas como ente de maior experiéncia que as criancas.

Em outras palavras, considero que a relacdo entre esses sujeitos da Educacdo Infantil
ndo objetiva o dominio de uma voz pela a outra, mas a emancipacdo pela natureza das
inteligéncias de ambos, em interlocugdo, por uma troca afetiva, interacionista, rumo a novas
aprendizagens. Por meio dessas questbes, fui me aproximando desses sujeitos, por suas

praticas, por um modo dialdgico, suscetivel a novas indagacdes, dentro desse contexto.

1.4 Das inquietac0es e atravessamentos: Eis a definicdo do problema

Acima, apresentei as trés primeiras imagens que compreendo ser um marco dentre as
experiéncias dadas a partir dos fendmenos. Perante a essas, comecei a tecer as interrogacoes
em torno da interagdo entre professoras e criangas e preservei, desde entdo, uma preocupagao
com a escuta das vozes infantis, no sentido de garantir o direito delas a participagdo no
desenvolvimento das praticas pedagogicas nessa EMEI .

Ao deparar com esse cotidiano, fui me aproximando dele, por uma forma especifica

de investigacdo, tal como a abordagem fenomenoldgica, que “nédo se parte de um ‘problema’,
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mas de uma interrogacdo sobre duvidas advindas da regido de inquérito onde se situa o
fendmeno” (GRACAS, 2000, p. 28). Dessa maneira, 0 pesquisador se apropria dos discursos
que enunciam as experiéncias vividas e delas se busca a estrutura do fenémeno, que se mostra
como esséncia vinculada a existéncia.

Assim por essas primeiras imagens, partindo das duvidas advindas das situacdes: e, se
permitissemos aos colecionadores, Flavio e Arthur, contabilizarem com as pedras? E se ndo
interrompéssemos as brincadeiras, aproximando-se de seu universo criativo, como faziam
Mariana e Juliana? Gustavo continuaria a cavar até que ponto? E se nossa presenca docente
aproveitar ocasides como todas essas, para uma interlocucdo com as criangas? Como é
possivel relacionar os objetivos pedagdgicos ao interesse de suas aventuras e exploracdes? As
criancas podem contribuir com as decisfes em torno das praticas pedagogicas?

As questdes, realmente, ndo cessam, pois sdo proporcionais a cada uma das
experiéncias expostas ao desafio, por sua organicidade, nas ocorréncias dessa “regido de
inquérito”, encontradas na existéncia dos fendmenos. Assim, nesses primeiros contatos, eu
ainda ndo detinha o problema principal dessa pesquisa e a partir do que foi me dado pelas
experiéncias, emergiram novas perguntas, das quais a pertinéncia delas, a frente, convergiu-se
na definicdo do problema e nas categorias dessa investigacao.

Com efeito, considerando o contexto das praticas docentes, atuando nessa escola como
professora, foi que percebi a necessidade de uma constante escuta as vozes das criangas e
caminhei no sentido de rever as praticas docentes, no pensar e no agir, de modo a
compreender a crian¢a como sujeito atuante e produtora de cultura conosco, nessa Educacgédo
Infantil — criada, justamente, para o atendimento dessas infancias.

Desse modo, busquei apurar sobre o desenvolvimento das praticas pedagdgicas,
unindo sensibilidade e razdo, em uma atividade intelectual imbuida por uma “razdo sensivel”,
no sentido presente no pensamento de Maffesoli (1998). Segundo afirma, os melhores
momentos da histdria do pensamento ocorreram quando se encontrou um equilibrio entre o
intelecto e o afeto, pela sensibilidade na interacdo entre o conhecimento e o viver. Desse
modo, pela descricdo, intuicdo e metafora que a razdo sensivel se inebria de vida na forma de
interpretar o mundo em seu dinamismo, organicidade, poténcia e complexidade.

Assim, instigada por esses pensamentos de Maffesoli (id.), debrucei-me a andlise dos
fendmenos, em aproximacao a experiéncia intelectual por uma razéo aberta, sem ataduras e
sem separacao entre o viver e o pensar, diante da multiplicidade e do devir da imagem. Esta,

por sua vez, ndo permanece sempre a mesma e jamais é apresentada como fato, mas pela
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inscri¢do e “razdo sensivel”, nesse caso, de uma professora que, num exercicio etnografico,
inscreve o discurso e, assim narra a sua interpretacdo, portanto, sendo uma professora-
pesquisadora na Educacéo Infantil.

Esse movimento ¢ que preserva a perspectiva de abertura pela “imagem que nao busca
a verdade univoca, mas que se contenta em sublinhar o paradoxo, a complexidade de todas as
coisas” (Ibid., p. 25). Tal contemplagdo empreendeu meu sincero exercicio intelectual ao
trazer as andlises, a partir da metodologia abordada, unindo a uma perspectiva responsiva,
perante as indagacdes advindas desse percurso, pelo que me moveu a propor o Produto desse
trabalho.

Desse ponto de partida, para tanto, comecei a tecer as primeiras indagacGes, rumo a
configuracdo do que seria o principal problema dessa pesquisa, a saber: como sdo
desenvolvidas as praticas pedagogicas docentes com as criancas de 4 e 5 anos, em uma Escola
Municipal de Educacéo Infantil (EMEI), instituicdo publica em Belo Horizonte-MG?

Mediante essa problematica, procurei pressupostos metodolégicos capazes de
considerar a importancia da interlocucdo com esses sujeitos, no contexto da EMEI. Por
conseguinte, aproximei-me de alguns elementos das abordagens fenomenoldgica, etnogréfica

e autoetnogréfica, acerca das quais pronunciarei, logo, a seguir.
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Jardim das infancias

Percalcos

Apuros e labirintos
Claridades e nevoeiros
Desertos e mares
Rios... pedras?
Valei-me Drummond
Verseja, 6 minha alma
Voa descalcal

No meio do caminho
Havia uma flor

No meio do caminho
As flores falam
Travessias
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2 - O OLHAR E A ESCUTA AOS SUJEITOS: ABORDAGENS
FENOMENOLOGICA, ETNOGRAFICA E AUTOETNOGRAFICA

Os motivos da escolha dos sujeitos e a justificativa para a inscricdo de minha voz
como docente e pesquisadora sao propositos reafirmados dentro da l6gica dessa investigacéo,
pelo intuito de trazer contribuicbes para esse campo, refletindo, também, sobre as minhas
proprias acdes, em dialogo com os interlocutores, todos inseridos em um mesmo contexto.

Os sujeitos convidados para participar dessa pesquisa sdo: trés professoras, incluindo a
mim, como pesquisadora e, aproximadamente, 40 (quarenta) criangas na transicao etaria, entre
quatro a cinco anos, em situacdes possiveis de interacdo com as docentes, no espaco da
EMEIL.

Nesse caso, temos quase 43 vozes, que contribuiram, significativamente, por meio de
uma interlocucdo, dentro de uma Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI), instituicdo
publica, localizada na regido nordeste de Belo Horizonte — MG.

Ao aproximar dessas vozes, nas interacGes com esses entes no contexto das préaticas
escolares da EMEI, reconheci que a subjetividade dos sujeitos pode interferir nos resultados.
Nesse caso, considerei a pesquisa qualitativa como mais adequada. Segundo Lakatos e
Marconi (2007), esse método difere do quantitativo, ndo somente por ndo empregar
instrumentos estatisticos, mas por sua forma de coletar dados. Sobre essa questdo, esses
autores reiteram que essa metodologia “preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais
profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano” (Ibid., p. 269).

Nesse ambito, foi utilizada elementos de uma abordagem fenomenoldgica, por
reconhecer que

a fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano e
preconiza que é preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para poder
entender como e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e as interagdes
sociais que ocorrem em sua vida diaria. O mundo do sujeito, as suas experiéncias

cotidianas e os significados atribuidos as mesmas sdo, portanto, os ntcleos de
atencdo na fenomenologia. (ANDRE, 2012, p. 15)

Por esse mesmo sentido, Gragas (2000, p. 28), relembra que “o termo fenomenologia
deriva das palavras gregas: ‘phainomenon’, que pode ser traduzida como aquilo que se mostra
por si mesmo, 0 se mostrante, o manifesto; e "logos"”, significando, aqui, o discurso

esclarecedor que se estabelece pela comunicacao”.
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Por certo, essa pesquisa tem a finalidade de agregar a uma discussdo por meio da
construcdo de significados desses sujeitos, em perspectiva de abertura as suas vozes, por um
“encontro etnografico”, por “teias de significado ”, nos termos utilizados por Clifford Geertz
(2008), que compreendem o reforco em conceituar esses sujeitos ndo como meros
informantes, mas como interlocutores.

Diante dessas aproximagcdes, pela perspectiva de Godoi, Kock e Lenzi (2012, p. 96) “a
construcdo da teia etnografica dar-se-a ndo mais pela simples ‘voz do outro’, mas pela
compreensdo e analise reflexiva propria do pesquisador através do ‘olhar do outro’”. Dessa
forma, os autores salientam sobre relacéo dialdgica tecida entre o pesquisador e o interlocutor
(ndo mais o informante). Ademais, ciente de que eles ja possuiam vozes, primei a escuta-los,
como também, compus uma dessas vozes, pelo dialogo e negociacdo com meus pares de
trabalho, e, por uma constante reflexdo, a priori pelo exercicio da escuta das vozes infantis.

Dessa maneira, vislumbrei o que Geertz (2008, p.15) define como etnografia: “¢ o tipo
de esforgo intelectual que ela representa: um risco elaborado para uma ‘descri¢do densa’,
tomando emprestada uma nocao de Gilbert Ryle”. Tal como o exemplo da interpretacdo de

uma “piscadela”, que depende de como o pesquisador se insere no contexto:

O caso € que, entre o que Ryle chama de "descricao superficial" do que o ensaiador
(imitador, piscador, aquele que tem o tique nervoso...) estd fazendo (“contraindo
rapidamente sua pélpebra direita") e a "descri¢do densa” do que ele esta fazendo
("praticando a farsa de um amigo imitando uma piscadela para levar um inocente a
pensar que existe uma conspiragdo em andamento") estd o objeto da etnografia -
uma hierarquia estratificada de estruturas significantes em termos das quais 0s tiques
nervosos, as piscadelas, as falsas piscadelas, as imitacGes, os ensaios das imitagdes
sdo produzidos, percebidos e interpretados, e sem as quais eles de fato ndo
existiriam (nem mesmo as formas zero de tiques nervosos, as quais, como categoria
cultural, sdo tanto ndo-piscadelas como as piscadelas sdo ndo-tiques), ndo importa o
que alguém fizesse ou ndo com sua propria palpebra. (1bid., p. 17)

Geertz (id.) salienta que os antropdélogos nao estudam as aldeias, mas nas aldeias. De
maneira semelhante, como pesquisadora e professora inserida no proprio campo de atuacao,
ndo me propus a estudar a EMEI, mas nela, pelo sentido empreendido em todas as suas
praticas. Em conformidade com essa proposta, almejei chegar a uma “descricao densa”, no
sentido de interpretar algumas “piscadelas”, isto é, os gestos e pontos de vista dos sujeitos
interlocutores, incluindo as agdes das criancgas e as narrativas de professoras.

Segundo Godoi, Kock e Lenzi (2012, p. 172): “o envolvimento do pesquisador no
cotidiano do grupo tem o intuito de envolvé-lo de tal forma a entender em profundidade

aquele ambiente em que esta inserido”. Com vistas a ampliar tal percep¢éo sobre os elementos
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presentes no contexto da EMEI, avistei, portanto, o que poderia favorecer a analise
interpretativa sobre as relacfes entre esses sujeitos, mediante uma compreensao prévia de seus
gestos e de suas “piscadelas”.
Diante dessas questdes, aproximei-me de alguns elementos das abordagens etnografica
e autoetnografica, que surgiram nesta pesquisa em complementacdo mutua, no intuito de
compreender o fendbmeno em profundidade. Tal como versa Velho (2000, p.124), para atentar
aos “aspectos de uma cultura e de uma sociedade que nao sao explicitados, que nao aparecem
a superficie e que exigem um esfor¢co maior, mais detalhado e aprofundado de observacéo e
empatia”.
Nesse sentido é que, segundo André (2012, p. 15),
[...] a pesquisa etnogréfica busca a formulacéo de hipéteses, conceitos, abstragdes,
teorias e ndo sua testagem. Para um trabalho aberto e flexivel, em que os focos da
investigacdo vdo sendo constantemente revistos, as técnicas de coleta, reavaliadas,
os instrumentos reformulados e os fundamentos tedricos, repensados. O que esse

tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas
formas de entendimento da realidade. Isso faz uso de um plano.

Assim, ao planejar a descricdo e a analise, a partir dos dados identificados e/ou
reconhecidos dentro do espaco escolarizado, inscrevo minha propria experiéncia vivencial,
com vistas a reconhecer os fenémenos, em profundidade. Dessa maneira, que a etnografia,
tomou a propor¢do também de uma autoetnografia, por entender e concordar que “[..] o
individuo, ora pesquisador, ora objeto pesquisado, compreende a si mesmo por meio do
aprofundamento intrinseco e de seu ambiente vivido. Assim, quando compreender a si,
compreendera o meio, os outros envolvidos” (GODOI; KOCK; LENZI, 2012, p. 172).

Saliento essa questdo pelo sentido a que me propus, por meio da autoetnografia, como
docente e pesquisadora, a contribuir com minhas experiéncias e minhas vozes, em constante
reflexdo, aberta e flexivel a novas perguntas, rumo a novos entendimentos. Portanto,
compreendo-me, aqui, como professora, também interlocutora da pesquisa, e pesquisadora.

Segundo Silva e Silva (2016), a autoetnografia € uma forma de fazer etnografia em
que o pesquisador é também sujeito da pesquisa e seus conhecimentos acerca da realidade
pesquisada subsidiam sua interpretacdo e compreensao de experiéncias culturais, a partir da
analise sistematica de experiéncias pessoais. Ainda segundo as autoras, esse modo de fazer
pesquisa é particularmente importante para formagdo de professores, visto que envolve a
compreensdo da subjetividade e autonomia na pratica docente.

Sobre a autoetnografia, Versiani (2002) chama a atencdo para a presenga do prefixo

auto, do grego autés, enfatizando as singularidades de cada sujeito/autor, enquanto o termo
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etno localiza esse sujeito em determinado grupo cultural, onde ocorre um encontro de
subjetividades. Pela autoetnografia ocorre uma ligacéo entre o subjetivo e o coletivo, atraves
de uma identificacdo parcial, pontual e ndo estatica entre os sujeitos construtores de uma
identidade grupal especifica. Além disso, a experiéncia pessoal do sujeito/autor reflete sobre
sua propria insercdo social e intersubjetiva como etndgrafo, perante o etnografado, em
negociacao de visGes compartilhadas no contexto de uma realidade historica.

Diante disso, estando dentro de um contexto familiar, mantive-me atenta aos riscos da
proximidade, para desnaturalizar os acontecimentos, por mais triviais que, aparentemente,
apresentassem. Tal como a perspectiva apontada por Velho (2000, p. 131), pelo exercicio de
“estranhar o familiar”, nd0 como ruptura, mas como possibilidade de aproximagédo, na
capacidade de confrontar intelectualmente, e mesmo emocionalmente, diferentes versdes e
interpretacdes existentes a respeito de fatos e situacdes, por meio de relativizacBes, exame
critico, além disso, levantando duvidas, revendo premissas e questionando.

Esse pensamento corrobora com André (2012, p. 40) no que considera como
“estranhamento”, isto ¢, o esforco de realizar uma analise sistematica de uma situacdo familiar
como se ela fosse estranha, ao lidar com percepcdes e opinides ja formadas, reconstruindo-as
em novas bases. Nesse ambito, as experiéncias pessoais devem passar por um filtro, a
exercitar um necessario distanciamento e a cotejar com o aporte do referencial teérico e dos
procedimentos metodoldgicos especificos.

Acredito que, em minha producdo discursiva enquanto pesquisadora, a partir de minha
experiéncia vivencial, surge uma aproximacdo com a esséncia ou estrutura do fenémeno.
Nesse sentido, afirma Geertz (2008, p. 29), “o etndgrafo 'inscreve' o discurso social: ele o
anota. Ao fazé-lo, ele transforma de acontecimento passado, que existe apenas em seu proprio
momento de ocorréncia, em um relato, que existe em sua inscricdo e que pode ser consultado
novamente”. Diante dessa importancia, utilizei um “Didrio de Bordo” para registrar as
experiéncias e as ocorréncias, para que, a posteriori, fossem submetidas as andlises
interpretativas.

Machado (2002, p. 260), ao referir-se a uma das etapas do trabalho do pesquisador,
reitera, que o Diario de Bordo ¢ uma “ferramenta fenomenologica” capaz de traduzir a
experiéncia pré-reflexiva da pesquisa, como literatura criada no processo que vai preceder a
reflexdo.

O Diério de Bordo, portanto, configurou-se como uma das etapas essenciais dessa

esquisa. sua inscricdo como uma “ferramenta” coaduna com a perspectiva trazida por
A “fi ta” d tiva trazid
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Gragas (2000, p. 31), no tocante a “orientagdo metodologica” para analise e conhecimento do

fendmeno:

como orientacdo metodoldgica para analise do fenémeno, a compreensdo do "ato
humano" numa experiéncia vivida por alguém, chama atencdo Capalbo, requer a
compreensdo da plenitude de sua significagdo em evidenciar a totalidade das suas
conexdes e das suas inter-relagdes, enfim, em situd-lo na totalidade de sua
experiéncia. "Atitude" fenomenolégica que se inicia durante a reducdo
fenomenolégica através do envolvimento existencial e do afastamento reflexivo
entre o pesquisador e o pesquisado. Envolvimento existencial aqui considerado
como o retorno do pesquisador as vivéncias pré-reflexivas relatadas por alguém,
estabelecendo com elas uma profunda sintonia a ponto de penetra-las e conhecé-las.
E o afastamento reflexivo como o distanciar-se para refletir e analisar essas
vivéncias, na tentativa de enunciar o seu significado, subsidiando-se no que se
captou do encontro com aquele que as experienciou.

Atenta a essa “atitude fenomenoldgica”, comecei a indagar sobre meu “envolvimento
existencial” na EMEI, pela necessidade de um afastamento, enquanto pesquisadora, mas, ao
mesmo tempo, mantendo uma relacdo de dialogo com os sujeitos, por uma perspectiva de
abertura, colocando-me exposta perante as novas perguntas, tal como “sujeito da
experiéncia’:

Em qualquer caso, seja como territorio de passagem, seja como lugar de chegada ou
como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade,
mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposi¢do entre ativo e
passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental,

como uma abertura essencial. O sujeito da experiéncia é um sujeito exposto.
(LARROSA, 2002, p. 24)

Nesse aspecto, semelhantemente aos pressupostos desse autor, essa pesquisa se coloca
em exposicao, por ser um territdrio de passagem, por sua receptividade e abertura. A cada
mergulho pelas imagens assistidas e sentidas no cotidiano dessa Educacdo Infantil, debrucei-
me a analisd-las rumo as possibilidades de adensamentos, por novos olhares, sem
desconsiderar as ocasifes e as narrativas que me reportavam os interlocutores, por meio de
acontecimentos, ocorréncias e experiéncias.

Dessa maneira, adentrei com maior acuidade a ouvir as vozes dos sujeitos, a cada
percurso, em disponibilidade e receptividade: O que as criancas dizem? H& alguma
ressonancia das vozes das criangas no desenvolvimento das praticas pedagogicas? O que as
professoras da EMEI podem narrar sobre essas experiéncias?

Questdes varias que persistem, por um olhar, cada vez mais indagativo, a partir da
escuta das vozes das criangas na interagdo com as respectivas professoras. Assim, deparei-me

com diferentes concepcbes docentes, capazes de influenciar, diretamente, suas praticas
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pedagogicas. Além disso, aproximei-me dos fazeres e dos discursos, comparativamente,
frente aos significados que configuravam as praticas dentro desse contexto.

A partir dessa oportunidade, exercitei uma ‘“observagdo participante”, num
investimento por um “encontro etnografico”, em conformidade com o que apontam Godoi,
Kock e Lenzi (2012, p. 172): “A observacao participante possibilita a interpretacdo da cultura
de um grupo através da observacdo e participagdo durante a investigacdo. Por meio do
envolvimento, os codigos simbolicos criados sdo decifrados e compreendidos ao longo do
processo de estudo”. Quanto a isso, corrobora André (2012, p. 24) ao pontuar que “a
observagdo é chamada de participante porque parte do principio de que o pesquisador tem
sempre um grau de interagcdo com a situacéo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado”.

Em proximidade a isso, compreendi que deveria organizar meu tempo de observacao
das minhas aulas e das outras duas professoras na interacdo com as criangas de quatro/cinco
anos, no intuito de interpretar como aconteciam as praticas pedagdgicas no cotidiano da

EMEI. Segue a organizacao dessa investigagéo.

2.1 A questéo do tempo e o desenvolvimento da pesquisa

A recolha dos dados ocorreu no segundo semestre de 2017 e o primeiro semestre de
2018. Acrescenta-se a esse periodo novos dialogos com as professoras, em sete encontros
formais, no més de setembro de 2018, quando propus um exercicio reflexivo e autoavaliativo
em torno das praticas pedagdgicas realizadas, que explicitarei mais adiante.

Mediante esses propdsitos, a gestdo do tempo, encontrou-se em conformidade com as
minhas atribui¢bes, enquanto profissional, de modo que a investigacao foi possivel a partir da
organizacdo da instituicdo, por meio de suas rotinas. Nesse sentido, Barbosa (2000, p. 230)

concebe que,

atualmente, rotina é compreendida como uma categoria pedagdgica da educacéo
infantil que opera como a estrutura basica organizadora da vida coletiva diaria em
um certo tipo de espaco social, creches ou pré-escolas. Fazem parte das rotinas todas
aquelas atividades que sdo recorrentes ou reiterativas na vida cotidiana coletiva, mas
que nem por isso precisariam ser repetitivas, isto é, feitas da mesma forma todos os
dias. Além de fornecer a sequéncia das atividades diarias, a rotina, na sua
constituicdo, utiliza-se de elementos que possibilitam a sua manifestacdo como a
organizacdo do ambiente, os usos do tempo, a selecdo e a proposicédo de atividades e
a selecdo e a construgdo dos materiais. Além desses aspectos mais visiveis, percebe-
se também a agdo das rotinas como constituidora de subjetividades.
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Assim, essa autora aproxima as rotinas do cotidiano das praticas pedagogicas
vivenciadas pelas criancas e os adultos, podendo ser repetidas ou variaveis, constituindo-se
como dispositivos espaco-temporais presentes nas acdes de cuidado, de educacdo e de
socializacéo.

Haja vista que a questdo de articular o tempo da escola com as demandas desse estudo
constituiu um dos maiores desafios que enfrentei na tentativa de acompanhar 0s sujeitos
envolvidos no decorrer de suas rotinas, por compreendé-las permeadas por praticas
pedagdgicas.

Para elucidar sobre essa questdo, primeiramente, informo sobre as decisdes dessa EMEI
em relacdo ao tempo de trabalho docente, o qual obedece a portaria da SMED n° 275/2015,
que, em seu artigo 5°, define:

A jornada de trabalho do professor para a Educacédo Infantil é de 4,5 (quatro horas e
meia) diarias, que correspondem a 22h30 (vinte e duas horas e trinta minutos)
semanais, devendo ser distribuidas da seguinte forma: | - 3 horas (trés horas) diarias

para atividades pedagogicas com criangas; Il -1h30 (uma hora e trinta minutos)
diéria para atividades extraclasses.

De certo, a rotina da escola prevé, em sua organizacdo diaria, essas diretrizes. Dessa
forma, o tempo definido no quadro das professoras corresponde a distribuicdo das rotinas
pensadas para as criancas. Para ilustrar, segue abaixo a organizacdo da rotina das turmas

pesquisadas, conforme o calendario do ano 2017.

Tabela 1 - Planejamento de tempos-espacos na Rotina das turmas pesquisadas

Horarios Situacdes da rotina Tempo das professoras
Chegada / Entrada das
7:00 as 7:30 criangas com Tempo 1
brinquedos na sala
7:30 as 7:40 Higienizacao
7:40 as 8:00 Café da manhd
8:30as 9:30 Roda de conversas e
Atividade 1 Tempo 2
9:30 as 10:00 Brincadeiras no
parquinho
10:00 as 10:30 Atividade 2
10:30 as 10:40 Higienizacao
10:40 as 11:00 Almogo Tempo 3
11:00 as 11:30 Escovacdo dos dentes
Organizacao da Saida
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Em relagdo aos propdsitos desse estudo, elucido, a partir desse quadro, que, durante trés
horas, por dia, eu estava na regéncia junto as criancas, em interlocucdo com elas, tecendo a
pesquisa autoenografica. E, no meu periodo extraclasse (por uma hora e trinta minutos), eu
realizava a “observagédo participante” das atividades que eram regidas, ora junto a professora
Elenice, ora com Maura. Nesse ambito, foi possivel observar as interacdes docente-crianga,
tanto em minhas aulas como naquelas das outras professoras.

Em muitas situacGes, devido a essa forma de observacdo, nas aulas das outras
professoras, sempre que solicitada, prestei suporte e auxilio as criangas, diante das demandas.
Busquei, dessa maneira, ajuda-las, de modo a ndo sobrepor as propostas estabelecidas.

Saliento que o fato de ser professora nessa Escola, tanto favorecia, quanto me limitava.
Por um lado, sentia-me restrita ao tempo, como em certas ocasides, junto a regéncia da(s)
outra(s) professora(s), por ndo conseguir presenciar o inicio ou o desfecho de algumas
atividades, por demandarem mais de um horério. N&o obstante, por outro lado, o contato
diario com os interlocutores, nesse cotidiano, favorecia para uma maior compreensdo em
torno de suas subjetividades e, com certeza, a proximidade com os pares resultou em dialogos
mais abertos e, cada vez mais, duradouros acerca das praticas pedagogicas.

Em virtude disso, além das entrevistas semiestruturadas, para prolongar nossas
conversas, eu convidei minhas pares para realizarmos encontros formais®’, no sentido de
tecermos autoavaliacfes e dialogos sobre nossas praticas docentes. Nessa oportunidade,
fariamos uma imersdo em torno das nossas experiéncias, utilizando os recursos filmicos que
foram coletados durante a pesquisa®’.

Para essa finalidade, realizamos um total de sete encontros, que interpreto como curtos
em relagdo ao tempo, mas potentes para suscitar reverberacdes. Assim, no més de Setembro
de 2018, nos encontramos nos dias 3 a 6 e, depois, retomamos as discussdes nos dias 10 a 12,
em periodos de 30 minutos. Essa proposta foi realizada no tempo extraclasse, sendo somadas:
duas horas individuais para n6s professoras assistirmos as filmagens, para refletirmos sobre os
acontecimentos, e sete encontros para exposi¢do da autoavaliacdo, em 30 minutos, acrescidas
das questbes e discussdes suscitadas pelo grupo. Esse foi 0 tempo que conseguimos cavar,

considerando, a rotina dessa EMEI%.

0 Essa proposta foi aceita, imediatamente, pelas professoras pares, no intuito de trazer discussées novas, a partir
da autoavaliacdo delas. O convite que formaliza esses propdsitos se encontra no apéndice H.

21 A respeito dos instrumentos utilizados nessa pesquisa, vou discorrer logo a seguir, no préximo tépico desse
capitulo.

22 De acordo com o artigo 29 da Lei de diretrizes e Bases da Educacéo Nacional regula o atendimento & crianca
de, no minimo, 4 horas diarias para o turno parcial e de 7 (sete) horas para jornada integral. Segundo oficio
SMED/EXTER/1.295, de 30 de novembro de 2017, comunica novo horario de atendimento as criangas para
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Em suma, cada professora, nesse tempo, dedicou-se, individualmente, para assistir,
refletir e narrar sobre sua atuagdo na interacdo com as criancas®®. Por esses dialogos, n&o
houve entonacgdes, no sentido de julgamentos dos ouvintes, e isso pareceu contribuir para a
seguranca de quem estava na vez de enunciar.

Em consequéncia disso, inevitavelmente, fomos afetadas por esses dialogos, tal como
lemos em Larrosa (2002; 2011), por sua perspectiva aberta, na qual nos colocamos expostas,
mostrando nossos erros, 0S possiveis acertos, as tentativas, enfim, posso afirmar que fomos
traspassadas por um interesse comum de transformacéo.

Para melhor ilustrar essa breve descricdo sobre esses encontros, trouxe uma das
imagens que se refere ao primeiro dia, datada em 3 de setembro de 2018, no momento em que
expressei sobre os encaminhamentos dessa pesquisa e me coloquei exposta, enquanto
professora, perante as imagens que mostrei aos pares, digo, daquelas que foram apontadas no
inicio dessa pesquisa e me instigaram as reflexdes que fizeram emergir ao problema dessa

pesquisa.

todas as EMEI’S, a partir de 2018, sendo a jornada parcial do turno da manha, de 7h30min as 11h30min. A
utilizagdo do tempo de 30 minutos, antes da chegada das criangas, tem proveito para atividades extraclasse e foi
nesse, que realizamos nossos encontros.

%% Essas contribuicBes se tornaram relevantes para a interpretacio das anélises. No capitulo 4, trago os dizeres de
cada docente por meio de sua autoavaliacdo e ainda como conceberam esses encontros.
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Figura 2 — Encontro autoavaliativo - primeiro dia

4

Foto: Fabiana Xavier, 2018.

Ao me abrir a escuta aos sujeitos, nesses encontros trouxe comigo uma pergunta: o
que nossa docéncia tem a narrar sobre as experiéncias, nessa Educacdo Infantil?

Pelas narrativas compartilhadas, além das reflexdes, iniciamos discussdes diversas. Se
eu fosse detalhar sobre essas situagdes e desenvolver todas as perguntas que surgiram, a partir
desses dialogos, por sua relevancia, extrapolaria os objetivos firmados aqui. Assim, mais
adiante, trarei os trechos dessas falas relacionados, detidamente, aos limites desse estudo.

Ressalto que, por meio dessa interlocucdo, pude recolher contribuicdes varias para
essa pesquisa: pela possibilidade de trazer novas questdes para as analises interpretativas; e,
ainda mais, por suscitar reflexdes no que depreende a elaboracéo da proposta do Produto, pois
esse percurso influenciou, significativamente, nas decisbes que configuraram sua proposta,
conforme apresentarei no capitulo 6.

A seguir, discorrerei acerca dos procedimentos utilizados na recolha dos dados,
lancando mé&o de registros escritos, fotograficos, filmicos e gravacdo das entrevistas dessas
professoras e das criancas, onde apontarei algumas consideracdes sobre esses instrumentos e
as formas de transcricéo.
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2.2 As fotografias, filmagens, entrevistas e formas de transcri¢éo

As criangas, em minhas aulas, na EMEI, ja estavam acostumadas a ver em minha méo
uma camera da qual utilizava tanto para fotografar quanto para filmar. Como aqui j& foi
mencionado na introducéo, costumava utilizar, diariamente, o recurso de filmagens, no intuito
de favorecer o exercicio da reflexdo sobre minhas agdes, junto as criangas. Antes mesmo de
iniciar essa pesquisa, esse sempre foi um de meus instrumentos para autoavaliar meu trabalho.

Reitero que a visualizagdo dessas imagens vem favorecendo em meu processo
formativo docente, por meio de analises das minhas praticas, além da escuta mais apurada das
vozes das criancas, 0 que me impulsiona a um planejamento, cada vez mais, flexivel,
incorporado por praticas pedagogicas mais participativas e contextualizadas, tendo a crianca e
suas vozes consideradas nesses processos.

Dessa maneira, quando cheguei como pesquisadora, na sala de aula, com a camera, isso
ja ndo era novidade para as criangas, salvo nas ocasides em que comecei a filmar as aulas das
outras professoras. No comeco ficaram curiosas para ver a imagem que estava sendo
reproduzida no visor da camera na minha mdo e um pequeno transtorno inicial logo foi
superado, diante de nossos combinados. Eu prometi mostrar as imagens logo que terminasse e
cumpria essa promessa.

Em alguns momentos, também uma delas se oferecia para realizar as filmagens para
mim, com argumentos convincentes do tipo “eu sei filmar” ou “eu sei tudo de filmagem”. Por
um exercicio de desprendimento diante do risco de quebrar os equipamentos, criei um espago
para que as criancas realizassem filmagens em minhas aulas.

Diante dessa apropriacdo da Linguagem Digital, consonante a objetivos pedagogicos
nessa EMEI, uma nova atividade foi empreendida a partir das sugestdes das criancas por sua
“forma brincada”. Segundo Vygotsky (2007), o pensamento ndo se utiliza da linguagem
apenas como um meio de expressdo, mas se reestrutura, realizando-se nela.

O que, a principio, pareceram-me filmagens aleatorias ou mera experimentacdo, logo
cedeu lugar a novos entendimentos, surpreendentemente, por meio de um levantamento mais
detalhado das imagens produzidas pelas criangas. Assim, escutei muitas vozes, por seus
olhares, enquanto focalizavam os colegas, suas brincadeiras e as interagcdes com a professora.

Ainda segundo Vygotsky (2007, p. 120), “operar com o significado das coisas leva ao

pensamento abstrato, observamos que o desenvolvimento da vontade, a capacidade de fazer
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escolhas conscientes, ocorre quando a crianga opera com o significado de acdes”. Nesse
sentido, por sua forma propria forma de criar nesse espago, por suas vozes e protagonismos, a
crianca nos interpela. Nesse caso, por essas “teias de significados”, nos termos empregados
por Clifford Geertz (2008), na oportunidade dessa interlocucdo com elas, recebi provocacgoes
essenciais para inscrever novas interpretagdes e tecer narrativas.

Dentre essas teias, deparei-me com filmagens que fizeram de mim, na intera¢cdo com o
grupo. Compreendi que as mesmas poderiam ser um convite para que eu avaliasse a minha
docéncia pelos olhos delas. Outro acontecimento interessante foi quando algumas criancas, ao
circular com a cadmera na méao, imitaram-me, enquanto professora-pesquisadora. Nesse
ambito, realizaram entrevistas aos colegas por um faz-de-conta.

Contentei-me, ao avaliar a forma descontraida e alegre, por essa brincadeira, pelo modo
como estavam reconstruindo os significados dessas experiéncias. Assim, compreendi que
estavam receptivos em relagdo a minha presenga como pesquisadora, por uma interacao
possivel de afetacdo similar ao meu lugar na docéncia.

Ja que as criancas me filmaram e a cdmera parada em um dos cantos da sala, como de
costume, ndo diversifica tanto o angulo por sua imobilidade, pensei em criar uma
oportunidade, também, para que as professoras também assim fizessem filmagens de minhas
aulas.

Dessa forma, inseri nessa jornada, as imagens das quais pude me perceber por meio dos
olhares de meus pares, sobre como focalizaram a minha pratica. O que favoreceu, tanto no
meu continuo processo autoavaliativo, quanto uma maior proximidade desses sujeitos, aos
propositos da pesquisa.

Saliento que esse pedido veio aliado da argumentacdo de que esse instrumento era um
importante meio para avaliar a si mesmo e demonstrei que fazia questdo de ndo alterar meu
jeito de dar aulas, frente a camera. Penso que essa conversa e o fato delas iniciarem esse
percurso realizando uma filmagem minha, contribuiu, em certa medida, para se sentirem mais
a vontade, quando eu as observava com a camera na mdo ou mesmo, quando a colocava o
tempo inteiro ligada, em algum canto da sala. Além disso, destaco sobre a postura das
mesmas em ndo modificar sua forma de atuacdo perante esse instrumento. Avalio isso, apds
assistir a vérias aulas com e sem a filmadora.

Outro recurso utilizado foi um gravador que utilizei tanto para as entrevistas, quanto
para as escutas de conversas das criangas, enquanto estavam nas mesinhas, realizando

atividades, dentro da sala de aula. Assim, pude captar algumas falas que contribuiram para os
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entendimentos sobre como determinadas préaticas docentes mobilizavam os educandos, como
também, em alguns casos, em que demonstravam desmotivadas, diante da atividade.?*

Destaco que um dos pontos consideraveis da pesquisa foram as entrevistas®.
Notadamente, os sujeitos discorreram com fluidez seus depoimentos, acredito que pelo
motivo de minha proximidade com esses entes envolvidos, pela cumplicidade entre os pares e
pela relacdo afetividade construida junto as criancgas.

De modo geral, tentei me guiar por uma proposta que nao tendesse ao julgamento dos
entrevistados, mas a escuta sensivel, em interlocucdo com os sujeitos, de maneira espontanea
e afetiva. 1sso por compreender que

[...] a entrevista € um encontro socioantropolégico, é uma relacdo intersubjetiva
entre sujeitos que falam e ouvem, que sentem, que pensam, unindo afeto, razéo e
emocgdo. Nesta relacdo, cabe ao/a pesquisador/a a busca da informalidade, da
espontaneidade e da confianca dos sujeitos que Ihe emprestam suas vidas e historias;
pessoas que ao longo de suas narrativas lhes confiam suas lembrangas, seus
sentimentos, seus pensamentos; suas dificuldades, seus sonhos e quimeras. Trata-se
de um encontro entre sujeitos, com diferentes registros culturais, que exige do
pesquisador/a uma fina escuta para que seja um sensivel e fecundo encontro. [...] é
um ato de fala e de escuta, inscrito em relagdes sociais, num encontro intercultural e
subjetivo. Nela estdo implicadas as dindmicas proprias das interacBes sociais, que
envolvem atos de enunciacdo, assimetrias de poder, pluralidades de interesses, de

sentidos, como também racionalidades, emocGes, intencionalidades, sentimentos e
gestualidade. (TEIXEIRA; PADUA, 2006, p. 7)

Ciente das dindmicas préprias das interagdes, que envolvem os sujeitos da EMEI, e
diante dos lacos, anteriormente, estabelecidos com esses sujeitos, na constru¢ao dessa “teia

»28 as entrevistas ocorreram de maneira tranquila e confiante. Além disso, estive

etnografica
atenta ao risco do uso excessivo da informalidade na entrevista, apesar de ter optado pela
forma semi-estruturada. Pois, segundo Gil (2010), entrevistas desse modo possibilitam a
espontaneidade das respostas do entrevistado, sem a perda de informacGes elementares.

Para Godoi, Kock e Lenzi (2012, p. 173), “as entrevistas contribuem para a construgao
do discurso coletivo, da unido entre o prisma do pesquisador com o de cada envolvido™.
Destarte, criangas e professoras foram entrevistadas e me trouxeram discursos individuais e
coletivos, bem como a apropriacdo do que elas faziam no cotidiano, suas criticas, sentidos e
aspiracoes.

Sem duavida, as gravacGes em audio e o recurso por filmagens, pela apreensdo de

redescobertas e questionamentos, ampliaram as possibilidades de captar detalhes, que

2 As descricBes detalhadas de algumas situacdes e as analises interpretativas serdo apresentadas no capitulo 4.
%> Os roteiros das entrevistas estdo apresentados nos apéndices A e B.

% Cf. Godoi, Kock e Lenzi (2012), conceito supracitado.
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poderiam ficar comprometidas com o0 uso apenas das anotagdes. Sem desconsiderar a
importancia do exercicio de “estranhamento” ao que eu tinha como corriqueiro e familiar,
acredito que esses instrumentos, dentre outros fatores, favoreceram-me no percurso de
aproximacdo com a organicidade da EMEI, além de suscitar novas interpretacbes em torno
das praticas docentes, por meio das interacdes e didlogos estabelecidos com e entre esses
sujeitos.

Ao trazer as transcricdes das gravagdes, ciente de que “a lingua falada tem suas regras
proprias” (PRETI, 1999, p. 7), assim, ndo adaptei as falas a norma culta gramatical, para ndo
modificar os dizeres dos sujeitos. Além disso, tentei preservar os sinais que 0s contextos
estabeleceram, assim, detive-me a uma preocupacdo em situar os leitores das vozes desses
sujeitos durante suas agOes, entonacdo, sentidos e situacGes vivenciadas. Embora, ciente,
como salienta Bakhtin (2011), que transposi¢do da fala no momento da enunciacao oral até a
escrita, resulta na impossibilidade de uma idéntica entonacgdo, ainda assim, busquei uma
forma de apontar nos registros a tonicidade, o ritmo, as pausas e gestos.

Ainda, por considerar a importancia das situacdes orais que definiram grande parte dos
rumos tracados nessa pesquisa, recorri a exemplos de alguns estudos ligados a lingua oral, em
sua comparacdo com a escrita, advinda de pesquisadores do Nucleo USP, empenhados no
Projeto de estudo da Norma Linguistica, para analise de textos orais, por materiais gravados e
publicados no Brasil. Tais trabalhos se utilizam de uma tabela padronizada com Normas para
transcricdo?’, conforme apresentarei abaixo. Adotei esse formato, nas ocasides citadas que
envolverem didlogos e nos trechos das entrevistas, ainda pelo intuito de aproximar o leitor ao

conteldo das falas coletadas a partir das gravacoes e filmagens.

%’ PRET], Dino. (Org). O discurso oral culto. 2. ed. Sdo Paulo: Humanitas Publicac¢6es - FFLCH/USP, 1999.
PRETI, Dino. (Org.). Analise de Textos Orais. 4 ed. Sdo Paulo: Humanitas Publica¢des - FFLCH, 1999.
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Tabela 2 - Normas para Transcricao

Normas Urbanas Cultas: NURC/SP n° 338 EF, 331 D2

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO
Incompreenséo de palavras ou @) Do nivel de renda...( )Nivel de renda
segmentos nominal...

Hipdtese do que se ouviu (hipotese) (estou) meio preocupado(com o
gravador)

Truncamento (havendo / E come/ e reinicia

homografia, usa-se acento

indicativo da ténica e/ ou timbre)

Entonacdo enfatica Maiusculas Porque as pessoas reTEM moeda

Alongamento de vogal ou
consoante (como s, )

:: podendo aumentar

para :::: ou mais

dinheiro

Silabacéo

Por motivo tran-as-¢&o

Interrogacao

?

E o banco... Central... certo?

Qualquer pausa

S&0 trés motivos... ou trés razoes...
que fazem com que se retenha
moeda... existe uma... retencdo

Comentarios descritivos do
transcritor

((minusculas))

((tossiu))

Comentario que quebram a
sequéncia tematica da exposicao;
exposicdo; desvio tematico

... ademanda da moeda -- vamos dar
essa notacdo -- demanda de moeda
por motivo

Superposi¢édo, simultaneidade de
VOZ

Ligando as linhas

A. na casa da sua irma
B. sexta-feita?

A. fizeram la...

B. cozinharam 1a?

Indicagéo de que a fala foi
tomada ou interrompida em
determinado ponto. N&o no seu
inicio, por exemplo.

)

(...) n6s vimos que existem...

Citac0es literais, reproducéo de
discurso direto ou leituras de
textos, durante a gravacao

(134

Pedro Lima...ah escreve na ocasiao...
“O cinema falado em lingua
estrangeira ndo precisa de nenhuma

baRREIra entre nos™...

OBSERVACOES:

NUmeros por extenso;

e Iniciais maiusculas: ndo se usam em inicio de periodos, turno e frases;
Faticos: ah, éh, eh, ahn, ehn, uhn, t& (ndo por esta: t4? VVocé esta brava?);
Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sao grifados;

N&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa);
N&o anota o cadenciamento da frase;
Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh::: ... (alongamento e pausa)

N&o se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula,
ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.
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Todos os audios, imagens e anotacdes trazidos nessa pesquisa foram organizados com
numeracdo, datas e horarios, o que facilitou as idas e vindas por esses dados na investigacéo.
Ainda sobre outro aspecto importante, nesse processo, posso destacar o periodo de transcri¢do
das falas dos sujeitos nas gravacdes e filmagens.

Ao realizar esse exercicio exaustivo, foi possivel estabelecer novas conexdes e
adensamentos das andlises, pela perspectiva de abertura as perguntas, pela exposi¢do a
pesquisa como ja foi caracterizado sobre minhas posturas, frente a esse trabalho rumo ao

percurso de interpretacdo dos dados.

2.3 O percurso pela analise e interpretacdo dos dados

Aproximo-me do percurso da analise interpretativa com uma bagagem imensa, além das
observacdes, foram acumuladas inumeras fotografias, filmagens e gravacfes em audio, que
entrecruzavam com as anotacdes do Diario de Bordo. Nesse acervo, comunicam pontos de
vista, pensamentos, ocorréncias, relatos, entrevistas, experiéncias, pronunciamentos das
criangas, interacdes entre os sujeitos, aulas e préticas pedagogicas, criticas e concepcdes
apresentadas pelos pares de trabalho.

Esses registros incorporados de minha propria experiéncia vivencial, pelas percepcoes
iniciais, restabelecem-se por meio de uma andlise mais apurada, a recobrar novos olhares
sobre o fendmeno, por meio de uma reflexdo mais ordenada, pela releitura de todos os dados,
em conjunto. Encontro marcado, contudo, por um necessario distanciamento, com vistas a
ultrapassar as primeiras no¢oes e impressdes descritas no Diario de Bordo, pela argucia de
correlacionar todos os dados.

Que imagens eu poderia trazer na analise interpretativa de seus significados? Afinal, sdo
todas prenhes de um sentido auténtico e relacional para esses sujeitos, dentro do contexto da
EMEI. Um desafio me foi posto ao interpretar essa rede de complexas teias no acontecimento

das préaticas. Afinal, como propde Geertz (2008, p. 15):

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e a sua
analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, a procura de significados.
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Dada as ocasifes todas, ainda em perspectiva de abertura a novas indagacoes, pelo
emaranhado dessas interacBes com esses sujeitos e pelas ocorréncias contendo incontaveis
imagens, interpretei que se tratava de uma confluéncia de variados fatores, capazes de
desdobramentos ad infinitum, por “teias de significados” capazes de abarcar inumeros fios na
configuracdo dos fendmenos.

Diante das observacGes que se vinculavam a temas amplos, deparei-me com as
exigéncias para delimitagdes mais especificas. Em virtude disso, busquei um recorte a partir
de elementos mais recorrentes no desenvolvimento das praticas pedagogicas, dentro do
cotidiano da EMEI. E, tecendo um filtro, nesses limites, selecionei 22 (vinte e duas) aulas de
uma hora e trinta minutos cada, cujas rotinas demarcavam situacOes, aparentemente,
reiterativas no decorrer dessas atividades e, dessas, selecionei as amostras descritas e
analisadas nesse estudo.

Para tanto, esse entendimento se adensa em torno de algumas amostragens no intuito
de situar o leitor sobre determinados angulos que suscitaram as analises interpretativas acerca
das praticas pedagogicas que foram desenvolvidas com as crian¢as. Faco uma opgéo por
trazer, de forma descritiva e detalhada, algumas situacdes, para possibilitar outros olhares e
novas questdes a partir do contexto das regéncias das professoras pares, do que foi observado
e de minhas regéncias junto as criancas.

Os dados coletados aglutinam os sujeitos as praticas pedagogicas, por suas vozes,
saberes, experiéncias e narrativas. Cabe assinalar que, apesar desse processo estar descrito, de
maneira linear, implicou-se de uma constante retomada dos dados e (re)interpretacdes
advindos dos fendmenos.

Por essas situacdes, delimitei as categorias de analise, conforme o fluxograma, a

sequir:
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Gréfico 1: Categorias de Analise

PRATICAS PEDAGOGICAS

Na conducdo das analises interpretativas, trouxe essas categorias que se encontram,
intrinsecamente, relacionadas, a partir das quais investigo como sdo desenvolvidas as praticas
pedagogicas, considerando a participacdo das criangas nesse processo.

No gréafico, localizam-se 0s sujeitos participantes dessas praticas, de maneira
interdependente. Reconhego que “ndo ha docéncia sem discéncia” (FREIRE, 1996, p. 25),
como nao ha criancas abandonadas a prépria sorte, sem professoras dentro da EMEI. Esses
sujeitos coexistem sdcio-historica e culturalmente e colaboram na construgdo dessa Educacgéo
Infantil, em seu processo continuo de mudanca e podem co-definir qual o sentido das
atividades que realizam nesse espa¢o-tempo.

Desse modo, observei o fluxo das vozes e da escuta nessas situacdes, buscando onde
seria possivel ocorrer uma interlocucdo entre professoras e criancas, conforme representado
no grafico, por um movimento circular, que corresponde a uma corrente dialégica, que passa
pela via da escuta docente as vozes da crianca nas situagcBes que envolvem as préaticas
pedagdgicas.

Pelo que afirma Zumthor (2014, p. 10),

a voz humana constitui em toda cultura um fenémeno central. Colocar-se, por assim
dizer, no interior desse fenbmeno é ocupar necessariamente um ponto privilegiado, a
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partir do qual as perspectivas contemplam a totalidade do que esta na base dessas
culturas, na fonte da energia que as anima, irradiando todos os aspectos de sua
realidade.

Nesse aspecto, ao trazer uma analise voltada para o desenvolvimento das praticas
pedagogicas, considero que ndao ha como dissociar as vozes dos sujeitos nelas envolvidos.
Assim, inerentemente, a escuta a crianca e a participacdo delas, também se explicitam
concepcdes docentes e escolhas sobre os modos de realizar sua pedagogia.

Partindo dessas relacOes, essa pesquisa considerou a crianga como sujeito capaz de
enunciar e, do mesmo modo, a partir do percurso das andlises, passou a interpelar sobre o que
as docentes tém a narrar sobre tais experiéncias. Questdo essa que se alinhou a proposta do
Produto, na dimenséo desse estudo.

De modo semelhante como ocorreu a minha propria experiéncia enguanto
pesquisadora, que, tendo realizado uma primeira inscri¢do, no Diario de Bordo, quando anotei
as vivéncias captadas, ao voltar as anotacdes, superei pré-impressdes. Num movimento de me
afastar daquelas primeiras consideracdes, debrucei a analisar, interrogar e a refletir e, assim,
interpretei novos significados sobre o fendmeno, ampliando as possibilidades de enunciagoes.
Analogamente, espero que a narrativa que, aqui, apresento como discurso, venha suscitar
novas questdes e seja superada por novos conhecimentos.

Nesse sentido, ao trazer as analises, considero que qualquer descricdo ainda estara
aberta, mediante a uma complexidade maior, que o0 pronunciamento da mesma, pelo que
manifesta e aparenta evidente aos sentidos.

[...] a apresentacdo sublinha que ndo se pode jamais esvaziar totalmente um
fendbmeno, isto &, qualquer coisa de empirico, de empiricamente vivido, através de
uma simples critica racional. Trata-se do coracdo pulsante da reflexao desenvolvida
aqui. E igualmente o que estd em acdo, de maneira difusa, nos diversos imaginarios
sociais onde parece prevalecer, cada vez mais, a aceitacdo ou a acomodagao a um
mundo tal como é. E o que permite falar da “contempla¢do do mundo” como figura
maior da pés-modernidade. E a partir dai que se pode insistir — na analise das
formas, no levar a sério os fendmenos ou no retorno da experiéncia— sobre aquilo
que Gilbert Durand chama de “papel cognitivo da imagem”. Imagem que nao busca
a verdade univoca, mas que se contenta em sublinhar o paradoxo, a complexidade de
todas as coisas. A especificidade dessa atitude mental é de ndo transcender o que é
manifesto, ndo aspirar a um além, mas, isto sim, de remeter-se as aparéncias, as
formas que caem sob o0s sentidos, para fazer sobressair sua beleza intrinseca...

ha ai um tipo de sabedoria que nos incita “a ndo descobrir sendo o que ¢ evidente”.
(MAFESOLLLI, 1998, p. 24. Grifos meus)

Semelhantemente, minhas aspiracdes ao apresentar as imagens, nesse trabalho, nao
pretende esvaziar os fenbmenos por uma verdade univoca, mas remeter as vozes dos sujeitos

por seus imaginarios, por suas praticas e por sua forma de “contemplagdo do mundo”.
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Em sintese, por essa forma de pronunciamento, prontifiquei-me, sensivelmente, nesse
percurso. A seguir, trago alguns pressupostos tedricos em torno das categorias de analise
interpretativa dos fenbmenos. Destarte, ao tentar trazer as imagens e experiéncias desse
encontro, digo antes da finalidade dessa pesquisa e, para isso, retomo a expressao cunhada por

Michel Mafesolli (1998, p. 24), trazida ha& pouco: “fazer sobressair sua beleza intrinseca”.
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Tateando

Dentre sinos

Linguagens Imaginacgao
Sentidos Pipilares
Sonoros de algodao
Canto das nuvens
Ludicidades Emanacao
Pés grandes e pequeninos
Mais velozes que avido?

\VVoam passarinhos!
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3 - INTERREGNO: A LITERATURA TEORICA ENTRE A PRATICA
PEDAGOGICA E A REFLEXAO

Neste capitulo, faco uma breve incursdo por alguns pressupostos teoricos que
dialogam com as categorias de analise selecionadas para esse estudo e que atravessam o0
desenvolvimento das préticas pedagogicas da EMEI, mais especificamente, quanto a
participacdo das criancas.

Considero esse modo de estruturacdo do estudo importante para a construcdo das
analises que serdo deflagradas aqui, sendo elas realizadas por meio da interlocucdo com o0s
sujeitos, no contexto das ocorréncias dos fenbmenos, no periodo pesquisado. Para tanto, esses
propdsitos integram e se relacionam com as experiéncias, a cotejar com 0 aporte desse
referencial tedrico.

Acreditando que as praticas, em acontecimento na Educacdo Infantil, ndo podem
prescindir da participacdo das criancas com as professoras, venho compreender essa EMEI
por meio das interacbes com seus sujeitos, que pronunciam e deixam suas marcas, nesse
percurso social, histérico e cultural. Portanto, ndo estdo distantes do constructo social em
torno dos emergentes conceitos da literatura académica sobre infancias e a crianga, nem
separadas de discussdes educacionais, referentes a participacdo delas, a escuta docente e ao
modo pedagdgico, 0s quais perpassam as praticas que sao desenvolvidas e estdo em constante
transformacéo nessa escola.

Dessa maneira, tornou-se indispensavel comecar esse texto pela via da escuta as
criangas como atores sociais competentes, pela compreensdo de que sdo dotadas de uma voz
falante, nas interacdes dialdgicas com as professoras. Tendo percorrido esse caminho, finalizo
esse capitulo fazendo uma leitura do contraste entre a “pedagogia da transmissao” e

28 nara retomar o sentido mais especifico dessa pesquisa que

“pedagogia da participacao
pretende analisar o desenvolvimento das praticas pedagogicas, para dizer da participa¢do dos

educandos na EMEI.

?® Adiante, abordarei os conceitos de “pedagogia da transmissdo” e “pedagogia da participacdo”, a partir dos
trabalhos de Oliveira-Formosinho (2007), em torno da reconstrucdo do locus da pedagogia por uma praxis
participativa. Essa perspectiva também contribuird para a conducdo das analises interpretativas da pesquisa.
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3.1 Infancias e Criancas: Quem estéa falando, agora?

“As criangas devem ser vistas, mas ndo ouvidas”, era a maxima do cddigo educacional
até o século passado, que migrou da esfera do familiar para os sistemas educativos. Preceito
que ainda precisa ser superado no presente, diante da urgéncia de escutar as criancas para
desenvolver uma pedagogia voltada para as infancias.

Esse pensamento abre o questionamento de Oliveira-Formosinho (2007, p. 13), ao
tratar sobre a emergéncia dos estudos em torno da(s) “pedagogia(s) da Infancia”, que acredita
na crianga com direitos, compreende sua competéncia e escuta a sua voz para transformar a
acdo pedagdgica em atividade compartilhada.

Contudo, o desafio de escutar as criangas vem de mais longe e parte, inclusive, de
como comeca a noc¢do da palavra infancia no mundo ocidental. Segundo Kohan (2008, p. 40),
o0 sentido etimoldgico da palavra infancia advém do latim infans, “formado por um prefixo
privativo in e fari, falar, dai seu sentido de que ndo fala, incapaz de falar”. Termo esse que
nasceu ha mais de vinte séculos e “reune as crian¢as aos ndo habilitados, aos incapazes, aos
deficientes, ou seja, a toda uma série de categorias que encaixadas na perspectiva do que elas
‘ndo tém’ sdo excluidas da ordem social” (op. Cit.).

Todavia, a historia recente, a partir da década de 1990, marca a emergéncia da
Sociologia da Infancia que se constituiu como contraposicdo a percepcao da crianca tida como
objeto passivo no processo de socializagcdo. Por variadas vertentes, esse campo considera que
as criangas participam coletivamente, de maneira ativa, na sociedade e ao trazer os “pontos de
vista” delas, inclusive para dentro dos estudos da sociologia, hd caminhos possiveis para
desenvolver pesquisas que inserem as perspectivas proprias das criangas.

“O projeto agora € trazer as criangas e seus pontos de vista para dentro da sociologia”
(ALANEN, 2001, p. 71). Essa perspectiva visa superar os textos dessa disciplina que
apontavam propostas tradicionais de socializagdo “adultocéntrica ou adultista” (op. Cit.), em
que as criancas sO apareciam do ponto de vista dos adultos ou do devir, isto é, as criancgas
eram pensadas com enfoque naquilo que viriam a ser, um olhar voltado apenas para o futuro.
Esses estudos nos trazem projetos que pretendem dar uma maior visualizac¢do as criancas, por

suas vozes, pelo objetivo de leva-las a sério como agentes sociais.
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Nessa linha, Alanen (2001) aponta pesquisas socioldgicas, por meio de paralelos e
ligagGes entre os estudos feministas e os estudos da infancia, com perspectivas de trazer os
“pontos de vista” da crianga para dentro dos estudos da sociologia. Esse foco estaria
diretamente sobre as criancas como sujeitos competentes, dotados de voz, em suas
experiéncias. Esse imperativo remete ao desafio de ouvir as criangas, pelo esforgo de assumir
um lugar de protagonista na cena social.

Por semelhante forma, essa autora reafirma a critica ao “adultismo”, trazido na
Sociologia da Infancia, com argumentos de que as criancas também constituem categoria
social, de modo que suas vozes aparecam e ndo sejam distorcidas em suas contribui¢fes na
sociedade. Portanto, a esse respeito, Alanen (2001) reforga sobre o projeto que pretende
superar os pontos de vista “adultocéntricos”, que desconsideravam a voz das criangas e,
agora, passa a focar diretamente nelas.

Dentre varios autores que abordam essa nova perspectiva, Sirota (2001) e Corsaro
(2011), também colocam as criangas como sujeitos falantes e atuantes em suas experiéncias
culturais. Dessa maneira, reforcam a visdo de que as criancas sdo presentes, pois contribuem
na sociedade, sendo participantes como categoria social, tendo sua propria voz e seus pontos
de vista sobre o0 mundo, em interagdo com outros sujeitos.

Régine Sirota (2001) ainda coloca em andlise variadas produgdes em torno da
emergéncia da Sociologia da Infancia, levando em conta a necessidade de romper com o
paradoxo da auséncia das crian¢as na analise cientifica da dinamica social para toma-las como
atores sociais, interrogando os quadros tedricos. Dessas perspectivas, ela discute o tema
“Oficio de crianca™®, do qual expde pontos comuns das pesquisas pela esfera de lingua

inglesa e francesa que assim vai emergir do conjunto dessa literatura:

+ A crianga € uma construcao social

“A infincia é compreendida como uma construgao social. [...], vista como fenémeno
diferente da imaturidade bioldgica, ndo é mais um elemento natural ou universal dos
grupos humanos, mas aparece como um componente especifico tanto estrutural
quanto cultural de um grande numero de sociedades.” (James Prout, 1990).

*Essa desnaturalizagdo da defini¢do, sem contudo negar a imaturidade bioldgica,
enfatiza a variabilidade dos modos de construcdo da infancia na dimensdo tanto

% A nogio de “oficio de crianga” ¢ um campo disputado, que inicia na literatura relacionada a institucionalizagio
da infancia. Essas discussdes confrontam programas pedagdgicos que concebem as criangas apenas como
receptaculos mais ou menos déceis de uma agdo de socializagdo. Dessa maneira, ao ser considerada parceira,
nessas instituicdes educativas, advém a nogdo de “oficio de aluno”, por uma sociologia do trabalho escolar e da
organizacdo educativa. Essa interroga sobre o que constréi a escola e sobre o papel dos alunos nela. Dentre as
perspectivas que defrontam sobre esse papel e a experiéncia desses sujeitos, surge 0 movimento que ultrapassa
barreiras disciplinares, para tomar a sério a crianga, reservando-lhe o lugar de um sujeito sociol6gico em sentido
pleno. (SIROTA, 2001)
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diacrbnica quanto sincrdnica e reintroduz o objeto infancia como um objeto
ordinario de analise sociologica, redefinindo as divisGes classicas entre psicologia e
sociologia em relacdo a esse periodo da vida.

* A infancia é, pois considerada ndo simplesmente como um momento precursor,
mas como um componente da cultura e da sociedade (Javeau, 1994). A infancia se
situa, pois como uma das idades da vida que necessitam de exploracdo especifica,
como a juventude ou a velhice, ja que é uma forma estrutural que jamais desaparece,
ndo obstante seus membros mudem constantemente e, portanto a forma evolui
historicamente (Jenks, 1997).

* As criangas devem ser consideradas como atores em sentido pleno e néo
simplesmente como seres em devir. As criangas sdo a0 mesmo tempo produtos e
atores dos processos sociais. Trata-se de inverter a proposi¢cdo classica, ndo de
discutir sobre o que produzem a escola, a familia ou o Estado, mas de indagar sobre
0 que a crianca cria na interseccao de suas instancias de socializacéo.

* A infincia ¢ uma varidvel da analise sociologica que se deve considerar em sentido
pleno (Qvortrup, 1994), articulando-a as varidveis classicas como a classe social, 0
género, ou o pertencimento étnico. (SIROTA, 2001, p. 18)

Mediante esses estudos, a infancia € uma forma estrutural permanente, embora seus
membros mudem continuamente e sua concepcao seja varidvel historicamente. Essa categoria
ndo desaparece, ainda que, por determinado periodo, as criangas vivam suas vidas e passem
por ela como membros e operadoras dela. Nesse aspecto, atuam em sentido pleno no presente
e ndo simplesmente como seres do devir. Isso quer dizer, que a crian¢a cria na interseccao
com suas instancias de socializacdo, assim, sdo a0 mesmo tempo produtos e atores dos
processos sociais.

Por um mesmo viés, aponta Corsaro (2011, p. 31), “as teorias socioldgicas da infancia
devem se libertar da doutrina individualista que considera o desenvolvimento infantil
unicamente como a internalizacdo isolada dos conhecimentos e habilidades de adultos pela
crianca”. Dessa maneira, esses estudos buscam romper com a invisibilidade da crianga e da
infincia, com vistas a superar uma “visdo linear do processo de desenvolvimento™®,
rompendo com nocBes desenvolvimentistas e bioldgicas que concebem a infancia como devir
da vida adulta. Além disso, aproxima-se do conceito de crianga como sujeito social, com sua
historicidade e cultura propria.

Corsaro (id., p. 15) pontua, também, que “as criangas sdo agentes sociais, ativos e
criativos, que produzem suas préoprias e exclusivas culturas infantis, enquanto,
simultaneamente, contribuem para a producao das sociedades adultas”. Isso mostra refutar o

conceito de socializacdo apenas como imposicdo do adulto para crianga. Para esse autor, ela

%0 «Nessa perspectiva, o periodo da infancia consiste em um conjunto de estagios de desenvolvimento em que
habilidades cognitivas, emog¢des e conhecimentos sdo adquiridos na preparagdo para a vida adulta” (CORSARO,
2011, p. 36). A respeito dessa visdo linear, esse autor critica 0 enquadramento da crianga em etapas, contrapondo
a ideia de passar por um periodo preparatdrio na infancia antes de poder evoluir para tornar-se um adulto
socialmente competente.
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deixa de ser vista apenas como receptora passiva da cultura adulta e passa a ser considerada
como sujeito participante.

Ao tratar dessa questdo, esse autor estabelece conceitos em torno do que ele traduz
como “reprodugdo interpretativa”, que encara a integragao das criangas em suas culturas como
reprodutiva, em vez de linear. Reprodutiva, pois elas ndo se limitam apenas a imitar o mundo
em torno delas e, portanto, se “esfor¢am para interpretar ou dar sentido a sua cultura e a
participarem dela. Na tentativa de atribuir sentido ao mundo adulto, as criangcas passam a
produzir coletivamente seus proprios mundo e culturas de pares” (Ibid., p. 36).

Para conceituar o processo de “reproducdo interpretativa”, esse autor representa
graficamente, pela forma que abrange caracteristicas produtivas e reprodutivas, as quais
compara a teia produzida por aranhas de jardins e, por meio dessa metafora, apresenta o
“modelo de teia global” (CORSARO, 2011, p. 37), conforme a seguir:

Figura 3 - O Modelo da teia global

Fonte: CORSARO, 2011, p. 38.
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De acordo com esse modelo, a forma de participagdo crescente das criancas, que reflete
seu desenvolvimento, comega no eixo ou centro da teia onde estd a familia de origem, que
serve como uma ligacdo de todas as instituicdes culturais para as criancas, dai se estende para
0s outros ambientes, onde comegam a interagir com outras criangas e adultos.

Dentre esses dominios institucionais, localiza-se a Educagdo Infantil, espaco onde a
educacdo e o cuidado as criangas surgem para complementar suas experiéncias, para além do
contexto familiar, onde podemos destacar a participacdo delas por uma continuidade nas
experiéncias, por meio da cultura de pares e essa se estende para o longo da vida.

Por entre esses dominios institucionais, como pode acontecer na EMEI, as criangas
comecam a produzir (e reproduzir) culturas, das quais participa, por sua “cultura de pares”,
isto ¢, “um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as
criangas produzem e compartilham em interagdo com outras criangas” (CORSARO, 2011, p.
151).

Segundo Faria e Fonseca (2012, p. 286), “a crianga, por meio da cultura de pares,
negocia com o mundo adulto a sua existéncia, utilizando-se da sua capacidade de criar,
nomear, simbolizar e interpretar a realidade na qual estdo inscritas e a qual produzem”.
Dessas interacOGes reinterpretam entre seus pares as relacbes de poder nas quais estdo
inseridas, tornando-as fluidas e modificando-as.

Semelhantemente ao que aponta Geertz (2008), pela leitura que faz de Max Weber,
sobre o conceito de cultura, por uma teia de significados tecidas pelo humano, também em
Corsaro (2011), a cultura é vista por valores e normas partilhadas e internalizadas que
movimentam o comportamento, a partir do contexto social no qual as criangas interagem,
negociam, compartilham e criam culturas com seus pares, “para a reproducdo e alteracdo na
sociedade ou na cultura mais ampla dos adultos.” (CORSARO, 2011, p. 39).

Portanto, Corsaro (id.) alarga o conceito de “reprodugdo”, de uma matriz originaria de
conservacao e continuidade da estrutura da sociedade, onde os infantes, passivamente, seriam
envolvidos nas instituicdes sociais, para 0 que contrapde pela “reproducao interpretativa”.
Nesse sentido, considera-se o ambito estrutural e o geracional, coincidindo nessa “teia” em
que se tece 0 mundo social, onde ndo s&o apenas os adultos que intervém junto das criangas,
mas elas também interferem juntos dos adultos.

Em torno desses estudos, Sarmento (2008, p. 29), afirma: “as criangas nao recebem

apenas uma cultura constituida que lhes atribui um lugar e papéis sociais, mas operam
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transformac0es nessa cultura, seja sob forma como a interpretam, seja nos efeitos que nela
produzem, a partir de suas proprias praticas [...]".

Esse pensamento condiz com o que Corsaro (id.) havia apontado sobre a existéncia dos
campos institucionais e 0 que as criancas tecem (representado em aspiral), possibilitando
mudancas nessas estruturas. Conforme o grafico, "esses campos institucionais (0s raios da
teia) existem como estruturas estaveis, mas em mudanga, nas quais as criancas tecerdo suas
teias” (Ibid., p. 38). Desse modo, a instituicdo EMEI pode ser modificada a cada interferéncia
dos sujeitos dela no contexto e, mais especificamente, ao realizar a tessitura das praticas
pedagogicas, as quais podem inserir a participacdo das criancas.

Partindo dessas préticas, considerando as criangas como participantes, no limite dessa
pesquisa, as andlises interpretativas dialogam com as perspectivas apontadas por Alanen
(2001), Sirota (2001) e Corsaro (2011) que colocam, diretamente, as criangas como sujeitos
atuantes, competentes, e criativos em suas experiéncias culturais, como categoria social, tendo
pontos de vistas, voz e agéncia.

Diante da emergéncia em construir uma Sociologia da infancia que leve em conta a
“vez e voz” das criangas, abre-nos amplas possibilidades de trazer essa discussdo também
para dentro do campo de nossas escolas, a partir de um movimento reflexivo capaz de inserir
as vozes infantis na construgdo dos projetos educativos da Educacdo Infantil. Projetos esses
que considerem mais as linguagens das criancas e avaliem como elas estdo sendo ouvidas, isto
é, que deem visibilidade a infancia e que considerem as criangas como sujeitos atuantes,
construtoras ativas de culturas, agentes em seus proprios processos de aprendizagem.

Contudo, vale ressaltar sobre o constructo anterior as pesquisas pela Sociologia da
infancia, pelos estudos importantes que tanto antecederam, quanto puderam influenciar a
emergéncia de novos conceitos. Além de considerar que “a mudanga da concepcdo de
infancia foi compreendida como sendo eco da prépria mudanca nas formas de organizacao da
sociedade, das relacdes de trabalho, das atividades realizadas e dos tipos de inser¢do que
nessa sociedade tem as criangas.” (KRAMER, 2003, p. 19).

Dessa forma, a crianca passa a ser estudada ndo somente como um problema em si,
mas compreendida segundo uma perspectiva historica, tal como aponta Philippe Ariés (1981),
acerca do sentimento moderno de infancia em correspondéncia a duas atitudes dos adultos:
uma considera a crianca ingénua, inocente e pura, paparicada e a outra, em contraposicao,
toma a criangca como um ser imperfeito e incompleto, necessitando da moralizagdo. Para

Kramer (id.), essas analises possibilitam concluir que a ideia de infancia ndo existiu sempre



64

da mesma maneira. Trata-se, pois, de um conceito determinado historicamente pela
modificagdo nas formas de organizacao social.

Ampliando essas perspectivas, Walter Benjamin aborda o tema infancia no conjunto
de sua obra. Tal como sintetiza Pereira (2016), pelos seguintes aspectos: pela memoria que
existe em nés; daquela intuida na producéo de livros, filmes ou brinquedos feitos para elas; e
da insercdo das criangas como interlocutoras, quando compartilhamos com elas os sentidos
sobre 0 mundo. Dessa maneira, esse autor nos mostra nao apenas o carater ativo das criancas
na cultura, mas assevera sobre uma historia a ser contada incluindo o ponto de vista delas, do
contrario sera sempre uma historia incompleta.

Pela busca de um olhar mais sensivel, a pensar nas vozes e nos pontos de vista das
criancas, trazendo uma reflexdo, inclusive, para as praticas pedagogicas, aproximei-me do
conjunto de fragmentos das reflexdes de Benjamin (2009) sobre a crianca, 0 brinquedo e a
educacdo, nos quais ele conta algumas meméarias de infancia na cidade de Berlim no ano de
1900. Por essa imersdo, parece que esse autor recupera 0 mundo cultural e historico dessa
época, enquanto tece um pensamento sobre 0 modo de ver da crianga, a margem da
experiéncia social adulto.

Assim, a respeito de suas memorias apresenta a infancia por sua singularidade, além
disso, Benjamin vai criticar a abordagem dos adultos, ao confrontar o papel do pedagogo, por
uma comparagdo ao filisteu, isto é, convencionalmente, por confiar demais em sua

experiéncia, por ndo se arriscar e por ndo perceber quais sdo 0s objetos de atencdo infantil:

Trata-se do preconceito de que as criangas sdo seres tdo distantes e incomensuraveis
que é preciso ser especialmente inventivo na producio do entretenimento delas. E
ocioso ficar meditando febrilmente na producdo de objetos — material ilustrado,
brinquedos ou livros — que seriam apropriados as criangas. Desde o lluminismo é
esta uma das rancosas especulagdes do pedagogo. Em sua unilateralidade, ele vé que
a Terra esta repleta dos mais puros e infalsificaveis objetos da atencdo Infantil. E
objetos dos mais especificos. E que as criangas sio especialmente inclinadas a
buscarem todo o local de trabalho onde a atuacdo sobre as coisas se processa de
maneira visivel. Sentem-se irresistivelmente atraidas pelos detritos que se originam
na construcdo, do trabalho no jardim ou na marcenaria, da atividade do alfaiate ou
onde quer que seja. Nesses produtos residuais elas reconhecem o rosto que 0 mundo
das coisas volta exatamente para elas, e somente para elas. Neles, estdio menos
empenhadas em reproduzir as obras dos adultos do que em estabelecer uma relagéo
nova e incoerente entre esses restos e materiais residuais. Com isso as criangas
formam seu proprio mundo de coisas, um pequeno mundo inserido no grande.
(BENJAMIN, 2009, p. 57)

Benjamin (id.) interpela o preconceito dos adultos em relacdo as criangas. Elas
constroem para si um mundo proprio, embora inseridas numa sociedade maior, porém, nao se

isolam da cultura e aproximam-se de seus objetos, inclinando suas acgdes pelo interesse de



65

participar dela. Dessa forma, o autor sinaliza e contrasta visdes “adultistas”, o que mais tarde
seria tema nos estudos sociais da infancia, superando preconceitos de outrora, que tinham as
criancas como “tdbuas rasas”, isto €, que apenas assimilam, passivamente, o que lhes
afetassem e o que era colocado a sua disposicao.

Nessa mesma direcdo, acrescenta-se a relevancia de estudos notaveis como os de
Vygotsky, em torno do desenvolvimento interacionista humano, nos quais ele destacou o
papel ativo da crianca localizada na sociedade. Segundo Corsaro (2011, p. 26), “Vygotsky
observou as atividades praticas desenvolvidas nas tentativas infantis para lidar com problemas
cotidianos. Além disso, ao lidar com esses problemas, a crianca sempre desempenha
estratégias coletivamente — isto é, na interagdo com outras pessoas”.

Ademais, as analises que trago no ambito dessa pesquisa, ndo estdo isentas da
evolucdo de estudos em torno do desenvolvimento humano das linguagens, a partir das
pesquisas realizadas por Vygotsky podem aproximar de proposi¢cdes no campo da filosofia
por Bakhtin, em harmonia com a nogdo de singularidade da infancia trazida por Walter
Benjamin, dentre outras perspectivas. Entrecruzando alguns pressupostos desses autores,

abrem-se possibilidades para ampliar a discussao no campo educacional:

Vygotsky tematiza a construcdo da linguagem no desenvolvimento do sujeito, que é
histérico. Bakhtin toma, em seus trabalhos, a linguagem, viva, mdltipla, pluri,
linguagem que é histérica, feita pelos sujeitos. Benjamin escreve a e na relacao
sujeito-linguagem-historia, entrecruzadas... Sdo valiosas as contribui¢fes que trazem
esses trés autores para o tema que me aflige, o da linguagem encarcerada, numa
sociedade carceraria. (KRAMER, 2006, p. 46)

Em Vygostky, Benjamin e Bakhtin percebemos que os estudos da linguagem
desempenharam um papel crucial, pois constroem, dentre tantas outras abordagens teorico-
metodoldgicas, referenciais de interesse para aqueles que investigam a sociedade
contemporanea, a infancia e a educacdo em suas variaveis facetas. Assim, como sublinham
Jobim e Souza (1994, p. 95), “quando reunimos esses trés autores, encontramos, em todos
eles, um interesse profundo de desvendar as implicacdes concretas e cotidianas da linguagem
sobre a vida do homem e sobre a evolugao da sociedade”.

Diante disso, pensando na escolha metodoldgica dessa pesquisa, mediante a
interlocugdo com o0s sujeitos, na construcdo das analises, aproximei-me de alguns
pressupostos desses autores, devido a referéncia que eles estabelecem acerca da linguagem
relacionada com o mundo e com a vida das pessoas.

Nesse sentido, propde Vygotsky (2016, p. 114):
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A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunica¢do entre a
crianca e as pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido em linguagem interna,
transforma-se em funcdo mental interna que fornece os meios fundamentais ao
pensamento da crianca. [...] Como a linguagem interior e 0 pensamento nascem
complexo de inter-relacdo entre a crianca e as pessoas que a rodeiam, assim estas
inter-relagdes sdo também a origem dos processos volitivos da crianca.

A linguagem, conforme os estudos desse autor, relaciona-se a aprendizagem como
fonte de desenvolvimento humano, em sua formacdo histérica, que é ativada por numerosos
processos de aprendizagem na cultura, pelas inter-relagdes das criangas com as pessoas de seu
meio social. Para ele, a caracteristica essencial dessas aprendizagens é que engendra,
reciprocamente, o “desenvolvimento potencial”®, que estimula e ativa na aquisicdo de
processos internos da crianga, em constante elaboracédo a partir das interacoes.

Para tanto, por meio de uma relacdo dialégica no contexto educativo, ao ser ouvida, a
crianga enuncia e, nesse caso, a docéncia pode ocupar na relagdo com ela uma “ativa posi¢ao
responsiva”, conforme formula Bakhtin (2011, p. 271):

O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso, ocupa
simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posi¢cdo responsiva: concorda ou
discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo,
etc.; essa posigdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo de
audicdo e compreensdo desde 0 seu inicio, as vezes literalmente a partir da primeira
palavra do falante. Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda

compreensdo € prenhe de resposta, e nessa ou nhaquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.

A partir desses termos, esse autor considera a alternancia dos sujeitos do discurso, de
modo que “o falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensao ativamente responsiva” (Ibid., p. 275). Alternando essas enuncia¢fes entre 0s
interlocutores, portanto, configura-se o dialogo por um processo ininterrupto e fluido de

comunicacdo discursiva. Desse modo, ndo ha enunciado isolado na interagcdo verbal, isso

31 para Vygotsky (2016, p. 112), o desenvolvimento potencial da crianca define-se pela “diferenga entre o nivel
das tarefas realizdveis com auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma
atividade independente”. Sobre o que a crianga ¢ capaz de solucionar sob a orientagdo de um adulto, ou em
colaborag@o, com pares mais capazes, conceitua por “Zona de desenvolvimento potencial” (op. Cit.), e/ou como
“Zona de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 2007, p. 97). Para a resolugdo de problemas de maneira
mais independente, definida pelas fungGes que j& amadureceram, ou seja, por produtos finais desse
desenvolvimento, esse autor conceitua por nivel de “desenvolvimento real”. Tal como ele sintetiza, “o nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (Ibid., p. 98).
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pressupde quem antecedeu e todos que sucederdo a um discurso anterior que permite um elo e
sO pode ser compreendido no interior dessa cadeia entre ouvintes e falantes.

Dessa maneira, 0 elo de uma comunicacao discursiva, ao incluir o outro ouvinte ou
parceiro, acarreta uma reconstrucdo e uma renovacdo dos géneros do discurso prenhe de
correspondéncia. Pelas prdprias palavras de Bakhtin (id., p. 272), “cada enunciado é um ¢lo
na corrente complexamente organizada de outros enunciados”.

Para Bakhtin (id.), portanto, a linguagem nunca esta completa, ela € uma tarefa, um
projeto, um elo sempre inacabado. Essas relacGes dialdgicas sdo dotadas de sentido,
considerando trés elementos essenciais: o falante, o interlocutor e o contexto. Dois ou mais
discursos podem concordar, como se confrontarem, em um dado momento, produzindo novas
significacoes.

Segundo Jobim e Souza (1994), a respeito das concep¢Oes desse autor, uma das
caracteristicas fundamentais do dialogismo é conceber a unidade do mundo nas mdaltiplas
vozes que participam do didlogo da vida, ou seja, de modo polifonico. A palavra ndo pertence
ao falante unicamente. O autor (falante) tem a presenca do ouvinte de algum modo, bem como
todas as vozes que antecederam aquele ato de fala que ressoam na palavra do autor. “Cada um
de nés encontra um mundo que j& foi articulado, elucidado, avaliado de muitos modos
diferentes — ja-falado por alguém” (Ibid., p. 100).

Afinal, como versa Bakhtin (id., p. 300), “o falante nao é um Adao, e por isso 0
préprio objeto do seu discurso se torna inevitavelmente um palco de encontro com opinides
de interlocutores”. Nesse sentido, ndo ha quem vai nomear as coisas do mundo pela primeira
vez, de modo que o0 enunciado ndo vem separado de seus elos precedentes, gerando nele
atitudes responsivas e ressonancias dialégicas™.

Por essas reflexdes, portanto, vislumbro que o movimento dialégico ndo é passivo e
possibilita a crianga se tornar autora de “enunciados”. Acredito que seus pronunciamentos sao
integrantes de suas experiéncias nas interacfes e leituras que fazem do mundo. Dessa
maneira, elas sdo sujeitos capazes de produzir discursos, por um contexto de significados.
Logo, a crianca fala, pois tem uma voz, a qual a docente pode ouvir e, numa postura

responsiva, buscar a ressonancia para o ambito do desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

%2 Mais adiante, esses conceitos auxiliam meu entendimento a partir dos dialogos que tive com meus pares na
EMEI, notadamente, a partir das discussdes em torno das autoavaliaces sobre as praticas pedagogicas, das quais
se atrelam concepcdes sobre a crianca e 0 modo pedagdgico adotado pelas professoras, o que contribuiu,
certamente, para a interpretacdo das andlises, além de suscitar novas questdes, que corroboram na proposta do
Produto.
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A partir dessas observacdes, aproximo-me do que Paul Zumthor (2010; 2014) versa
em torno da “vocalidade humana”, no intuito de relacionar essa perspectiva, a meu
entendimento, com as vozes infantis. De acordo com ele,

como lugar e meio de articulacdo dos fonemas, a voz portadora de linguagem — em
uma tradicdo de pensamento que a considera e valoriza por essa Unica fungdo — nada
mais ¢ que ‘disfarce de uma escritura primeira’: assim, durante trés milénios, o
Ocidente ‘ouviu falar’ na substincia fonica. Entretanto, o que me faz insistir nesse
assunto é, sobretudo, a funcdo extensa da vocalidade humana, da qual a palavra
constitui certamente a manifestacdo principal, mas ndo a Unica, nem talvez a mais

vital: eu reconheco o exercicio de sua forga fisioldgica, sua faculdade de produzir
fonia, a acdo de organizar essa substancia. (ZUMTHOR, 2010, p. 25)

Pelo que esse autor expressa, € possivel refletir sobre a importancia de ouvir as
expressdes que as criangas emanam por meio de seus corpos na EMEI. Pela voz que
manifesta além das palavras, a crianca organiza sua acao vocal e emite discursos, antes, para
além e/ou no lugar do verbo. Diante dessas acdes, a docente pode estabelecer relacbes
dial6gicas com esses educandos.

Coutinho (2012), sob um olhar socioldgico, corrobora com essas questdes, ao tecer
observac@es no sentido de pensar a pratica pedagdgica no contexto da creche a partir de uma
das categorias constituidoras da acdo social das criangas pequeninas: o corpo, tomando um
lugar de elaboragdo e de comunicacdo. Para ela, “o verbo que se faz palavra, também se faz
corpo; e se faz corpo antes de se fazer palavra” (Ibid., p. 241).

Nesse sentido, busco escutar o corpo das criancas da EMEI, semelhantemente, as
contribuicdes dessa autora que reconhece que hd uma acdo por parte das criangas, bastante
reveladora em sua corporeidade.

Essas vozes sdo tecidas nas malhas de relacbes sociais e engendradas ao longo da
historia, sendo tanto apropriadas, quanto recriadas por esses seres de tenra idade, que vieram a
esse mundo depois de nds, mas que, também, enxergam-no, compreendem-no e fazem leituras
dele. Essa abordagem, frente a escuta dessas manifestagdes corporais, mostra que “[...] as
criancas lancam mao do corpo para comunicar-se, interagir, experimentar, e o fazem de modo
intencional.” (COUTINHO, 2012, p. 251).

Por um mesmo viés, Buss-Siméao (2012, p. 270) afirma que “o corpo esta na base de
toda experiéncia social das criangas e na construcao de suas relagdes. Como afirma Fingerson
(2009), para compreender verdadeiramente 0 modo como as criangas vivem socialmente
devemos compreender sua vida corporificada”. Nesse processo, podemos buscar indicativos

pedagogicos para a acdo docente no contexto da EMEI?
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Portanto, o corpo da criangca emana sua voz, por ela mesma e por sua experiéncia
corporificada. A voz da crianca, em sua qualidade de emanacdo do corpo, mostra a imagem
de seu ser, suas experiéncias e afetos, bem como suas leituras e apropriacdes nas relacdes
sociais.

A voz, para Zumthor (2010), pela nocdo de enunciacdo e discurso como
acontecimento, ndo esti limitada somente ao som, a substéncia fbnica. Assim, busquei
observar tal emanacdo, quando meninas e meninos na EMEI, diariamente, gesticulam,
dancam, cantam, choram, gritam, enfim, inventam novas formas de materializar o que ¢
proprio deles, quando inclusive ultrapassa as palavras. Ademais, como interlocutores de suas
infancias, em di&logo conosco, elas se manifestam inclusive pelo siléncio.

Por essa mesma ldgica, cada participacdo delas estd prenhe de possiveis infinitas
enunciagoes, relembrando o que conclui Bakhtin (2011, p. 206): “Todo enunciado concreto ¢
um elo na cadeia de comunicagdo discursiva de um determinado campo”. Isso vai depender,
portanto, da realidade vivida, das suas interacfes com as pessoas e da sua relagdo com o
mundo.

Dessa maneira, a0 pensar a crianca, por estes diversos campos disciplinares das
ciéncias humanas e sociais, por amplos estudos que se desenvolvem numa producéo crescente
gerada por esse tema, do mesmo modo, a pedagogia vem sendo interpelada por tais campos.

Isso se estende as praticas escolares colocadas diante de novas referéncias a partir
desses constructos, sendo, ao mesmo tempo, interrogadas pela propria crianca, em sua acao
social. Por conseguinte, a emergéncia de novas formas de insercdo e participacdo social da
crianga questiona as estratégias de intervencdo produzidas pela pedagogia baseada num
modelo de infancia que ndo mais encontra eco na vida social. (GOUVEA; SARMENTO,
2008).

Diante desses pressupostos advindos dos Estudos Sociais da infancia que consideram a
voz das criangas, associado ao constructo elaborado em torno das linguagens,
desenvolvimento e aprendizagens, abre-nos possibilidades de trazer essa reflexdo para o
contexto da EMEI. Vale ressaltar que essas ideias comecam a influenciar novas visoes sobre
as infancias atreladas as préaticas pedagdgicas.

Essas questdes perpassaram nesse locus, notadamente, quando no primeiro semestre
de 2018, as docentes dessa escola tiveram acesso a formagdo e aos materiais do “Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)”. Essa politica de formacao continuada

de professores alfabetizadores, em ambito nacional, se estendeu para Educacdo Infantil,
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significativamente, a partir desse ano, de maneira a dar inicio nessa EMEI a algumas
discussbes, que se aproximam das concepgdes de crianga como sujeito competente e
participante junto s praticas docentes nesse contexto.*®

Discussfes essas que compreendem um movimento anterior a esse, pela proposta
anterior do PNAIC, principalmente, a partir de 2015, que abriu um leque de reflexdes sobre as
infancias e a crianca, considerando, dentre outras perspectivas, que 0 “mundo da infancia é
feito daquilo que se cria para ele e daquilo que as criancas fazem dele, portanto é fundamental
conhecer as interacBes que as criancas estabelecem em seus espacos e tempos sociais, e a
cultura delas” (BRASIL, 2015, p. 20).

Esse tipo de movimentagédo no intuito da formagao docente, que buscou, nesse tempo,
pensar a crianca e a infancia, no campo educacional, pode nos indicar exemplos de uma
perspectiva polifonica, tal como esbogca Bakhtin (2011, p. 300): “Todo enunciado, além do
seu objeto, sempre responde (no sentido amplo da palavra) de uma forma ou de outra aos
enunciados do outro que o antecederam”.

Ao pensar nessa possibilidade de um “mundo da infancia” possivel de ser criado nao
somente para, mas também pelas criancas, essa questdo pode nos remeter ao reconhecimento
de suas proprias vozes, enquanto sujeito e, portanto, para a escuta docente voltada para elas,
no intuito de assegurar o direito a participacdo delas nas préaticas pedagdgicas.

Nesse caso, no universo da Educacdo Infantil e, mais especificamente, pelo contexto
dessa EMEI, podemos pensar no “mundo que se cria”, a partir do desenvolvimento dessas
praticas? Pelas analises que serdo apresentadas logo a seguir, no préximo capitulo, de
antemao, afirmo que ndo podemos prescindir da participacdo dessas criangas, em seu processo
continuo de desenvolvimento e aprendizagem, pois elas sdo potentes para atuar e criar,
enguanto participam dessas praticas conosco.

Contudo, retomando sobre o movimento de romper com concepcdes de infancia, que
remetem a origem etimoldgica que aproximava a crianca da categoria infans (sem fala),
indago, porém, se ha alguma ressonadncia de suas vozes no desenvolvimento das praticas
pedagdgicas nesse l6cus de estudo. Diante de nossas experiéncias docentes, podemos ouvi-

las, além de vé-las? De que modo essas praticas inserem a participagdo das criangas?

%3 Observei, a partir dessas discussdes, oportunidades para continuar esse dialogo, a partir de uma formacéo
continuada, tal como a proposta que compreende o Produto dessa pesquisa, no capitulo 6.
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3.2 Préticas pedagogicas: afinal, de quem ¢ a vez de falar?

As criangas precisam ser vistas, partindo das considera¢fes acima, como sujeitos
singulares e, a0 mesmo tempo, sociais. Compreendidas como participantes ativos, que
reproduzem e criam culturas nas interacfes que estabelecem com os pares e com o0s adultos.
Precisam ser, também, ouvidas, pois pronunciam discursos, tendo o corpo como categoria
dessa acdo social, pelo qual emana de forma tanto verbal, quanto ndo verbal, suas vozes, que
correspondem a enunciados.

Retomo, a partir desse pensamento, as indagacGes acerca da participacdo delas no
desenvolvimento das praticas pedagogicas na EMEI, da qual me identifiquei com alguns
pressupostos em torno da préxis de participacdo, segundo o estudo realizado por Julia
Oliveira-Formosinho (2007), por sua defesa a(s) “pedagogia(s) da infancia”, por considerar
que vem corroborar com as analises interpretativas que dialogam com essa pesquisa.

Conforme essa autora, a “pedagogia da infincia” vem conceituar a criang¢a, no
contexto da Educacgéo Infantil, como ser participante e ndo como um ser passivo, em espera
de participagdo. Essa logica pretende romper com o “modo pedagdgico transmissivo”, com
vistas ao desenvolvimento de uma “pedagogia da infincia transformativa”, que evoca 0S

direitos da crianca de participar da construcdo dessas praticas. Pelos dizeres da autora:

No ambito de uma pedagogia da infancia transformativa, preconiza-se a instituicéo
de um cotidiano educativo que conceitualiza a crianga como uma pessoa com
agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que 1€ o mundo e o interpreta, que constroi
saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidaddo na vida da familia, da
escola, da sociedade. No centro da construcdo dos saberes estdo as pessoas: as
criangas e os adultos, os alunos e os professores. (Ibid., p. 27)

De acordo com essa perspectiva, o sentimento de pertencimento e participacdo €
cultivado como forma de realizar uma comunidade, com base nas pessoas como detentoras de
agéncia: crianca e professora, no intuito de transformar as praticas em uma atividade
compartilhada, isto €, por meio de uma “praxis de participagao” (Ibid., p. 15), voltada para um
processo interativo de dialogo e confronto entre crencas, saberes e praticas, nos contextos
educativos envolvidos.

Segundo os estudos de Oliveira-Formosinho (2007), ha dois modos de fazer pedagogia
que se opdem: o “modo da transmissao” e o “modo da participacdo”, tendo em vista a procura

de alternativas nesse fazer. Dessa maneira, a pedagogia da infancia dispde da memdria e da
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historia para essa transformacao, sendo produto de uma construgdo socio-historica-cultural e,
por isso, transporta em si mesma em sementes de uma nova construgéo.

Pela perspectiva dessa autora, a “pedagogia da transmissdo” centra na légica dos
conhecimentos que quer veicular, de maneira unidirecional dos saberes a serem transmitidos.
Esse modo representa um processo de simplificacdo centrado na regulacdo e no controle de
préaticas definidas por fronteiras, com respostas tipificadas. Nesse caso, 0 centro da acdo
baseia-se na pré-decisdo do professor, que prescreve os objetivos, molda e reforca, por sua
centralidade.

Por outro viés, a “pedagogia da participagdo” resulta da integracdo dos saberes,
préaticas e crencas, no espaco da acdo e reflexdo, bem como da producdo de narrativas
sobre/para os fazeres. Proximo a essas questdes, 0s propésitos por uma pedagogia voltada
para a infancia tendem a se desvincular da pedagogia simplificada da transmisséo.

Analogamente a essas questdes, Paulo Freire (1996, p. 52) apontou, anteriormente, que
“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento”, mas criar as possibilidades para que o educando
tenha “a sua propria produgdo ou a sua constru¢dao”, estando o docente aberto as curiosidades
e as perguntas deles, bem como atento a suas inibi¢cdes, como um ser critico e inquiridor no
exercicio dessa profissao.

Dentro desse ponto de vista, discorreu sobre uma “educacdo libertadora”, por uma
perspectiva dialdgica, que implica na superacdo da contradicdo educador-educandos, entdo,
questiona a concepg¢do “bancéria” sobre o ato de “depositar, de transferir, de transmitir valores
e conhecimentos” (Ibid., 1987, p. 59). Nesse ultimo modo, o educador ocupa o centro do
pensar, condizente com uma sociedade opressora e propulsora do siléncio, a qual anula o
poder criador dos educandos. Assim, ele é quem diz a palavra, disciplina, opta e prescreve sua
opcéo e as “deposita” nos educandos, que jamais sdo ouvidos nessas escolhas e adaptam-se
como objetos as suas determinacdes.

Dessa forma, podemos dizer que os pronunciamentos desse autor, no espago da acéo e
reflexd@o, contribuem com o constructo de discussdes em torno da pedagogia de transmissao e
participacao:

nosso principal objetivo aqui é contribuir para nos libertarmos da opressdo da
pedagogia da transmissdo. Porém, como nos ensina Paulo Freire, em pedagogia a
ruptura ndo é mero exercicio de desocultacdo, mas sim um compromisso com a
reconstrugdo e com a esperanca. A partir dessa desconstrugdo, pretendemos facilitar
a reconstrugdo de uma pedagogia da participacdo. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 18)
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Para tanto, a pedagogia da participagdo se centra nos atores que constroem
conhecimentos, por meio de uma dialogia constante entre a intencionalidade educativa e o
prosseguimento no contexto com as criangas, porque estas Sd0 pensados como ativas,
competentes e com direito de co-definir o itinerario das aprendizagens. Nesse caso, por esses
fazeres implica a escuta, o didlogo e a negociacdo, 0 que representa como elemento de
complexidade desse modo pedagogico, que poderd definir uma “pedagogia transformativa”,
no espago das interagdes. Nesse sentido, os “oficios” de aluno e professor sdo reconstruidos
com base no conceito da pessoa como detentora de agéncia: a pessoa da crianca e a pessoa da
docéncia.

Além disso, Oliveira-Formosinho (id., p. 19), ao contrastar os modos transmissivo e
participativo de fazer Pedagogia, recorre aos estudos de John Dewey, pelo proposito de
“afastar qualquer incompreensao acerca do que ¢ uma educagdo nao tradicional”. Esse didlogo
com Dewey constitui uma via para o debate entre a natureza da crianca e a natureza do
curriculo, sem detrimento de um pelo outro, mas vislumbrando, nessa relacdo, a consideragdo
dos interesses e motivacdes infantis contiguos ao curriculo, na construcdo de seus
significados, objetivos e valores sociais.

A pedagogia sugerida por Dewey, segundo salienta Pinazza (2007), da uma ideia de
liberdade de acdo sem oposicdo a intencionalidade educativa e a formacdo de atitudes. Por
esses propositos, os objetivos e os fins garantem a inteligibilidade das atividades, atribuindo
significado as experiéncias, pelas praticas que sucedem umas as outras. Essas licGes
ultrapassam o tempo e sustentam as argumentacdes da pedagogia atual pelo que expressa
clareza em suas intengdes, resultando em experiéncias educativas duradouras, “sem prejuizo a
livre iniciativa e a criatividade da crianga” (Ibid., p. 75).

Nesse caso, 0 processo educativo no ensinar e aprender, embora sejam elementos
conflitantes entre os interesses das criancas e 0s objetivos pedagdgicos, ndo obstante, pela
interatividade, ndo se devem situar um dos lados contra o outro. Para tanto, o nucleo central
de imagens — da crianca e a de professora, nesse processo - diferenciam e definem os modos
de fazer pedagogia.

Assim,

0s objetivos educacionais diferenciam-se, no modo transmissivo e no modo
participativo, porque esse nucleo de imagens oferece grande variabilidade entre os
dois modos. A imagem da crianca como construtora de conhecimento, com
competéncia para ter voz no processo de ensino-aprendizagem gera, em
congruéncia, um determinado conjunto de objetivos. Quando a crianga é considerada
uma ‘tdbua rasa’, uma ‘folha em branco’ na qual o ensino vem inscrever os
conhecimentos, essa inscri¢do passa a ser a tarefa central do professor e 0 polo de
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gravitacdo da definicdo de objetivos educacionais. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 20)

Desse modo, as concepgdes que a docéncia desenvolve e adota sobre a crianca podem
influenciar quanto definir o itinerario das préaticas pedagdgicas no processo de ensino-
aprendizagem, seja pela perspectiva da criacdo (pela participacdo) ou pela forma de treino e
controle (pela transmissdo). Nesse aspecto, torna-se necessario considerar a experiéncia da
crianga, interesses e conhecimentos prévios, antes de compor a sequéncia dos estudos e
organizar o contetdo.

Ainda contrastando sobre esses dois modos de fazer pedagogia, Oliveira-Formosinho
(id.) apresenta quadros comparativos onde apresenta, sinteticamente, a pedagogia da
transmissdo e da participacdo. No quadro 1, concentra-se no ambito dos objetivos, dos
contetidos, dos métodos e materiais, do processo de aprendizagem e a avaliagdo. E, no quadro

2, compara a relacdo pedagdgica e o papel dos atores na educacgéo, conforme a seguir:



Figura 4 - Quadro 1 — Comparacéao de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmissdo

Pedagogia da participagéo

Objetivos adquirir capacidades pré- promover o desenvolvimento
académicas estruturar a experiéncia
acelerar as aprendizagens envolver-se no processo de
compensar os déficits aprendizagem

construir as aprendizagens
dar significado a experiéncia
atuar com confianga

Contetdos capacidades pré-académicas estruturas e esquemas internos
persisténcia mentais
linguagem adulta conhecimento fisico, matema-

tico, social
metacognigdo
instrumentos culturais

Método centrado no professor aprendizagem pela descoberta
centrado na transmisséo resolucéo de problemas
centrado nos produtos investigacéo

Materiais estruturados variados, com uso flexivel
utilizagéio regulada por normas abertos a experimentagéo
emanadas do professor

Processo de mudanga comportamental jogo livre e atividades

aprendizagem observavel, realizada através esponténeas
do ensino jogo educacional

construgdo ativa da realidade
fisica e social

Etapas da simples — complexo periodos de aprendizagem e

aprendizagem concreto - abstrato desenvolvimento

Avaliagéo centrada nos produtos centrada nos processos

comparacéo das realizacdes
individuais com a norma

interessada nos produtos e nos
erros

centrada na crianga individual
centrada no grupo

reflexiva das aquisigoes e
realizagdes

Fonte: OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 16.
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Figura 5 - Quadro 2 - Comparacéo de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmisséo

Pedagogia da participagéo

Motivagéio * reforgos seletivos vindos do inferesse intrinseco da tarefa
exterior (do professor) motivagéo intrinseca da
crianga
Atividade da ¢ discriminar estimulos questionamento
crianga exteriores planejamento

* evitar erros
* corrigir erros
* assumir fungéo respondente

experimentacdo e confirmagéo
de hipéteses

investigagdo

cooperagdo e resolugdo de
problemas

Papel do professor

¢ diagnosticar

* prescrever objetivos e tarefas
* darinformagéo

* moldar e reforcar

* avaliar os produtos

estrutura o ambiente

escuta e observa

avalia

planeja

formula perguntas

estende os interesses e
conhecimentos da crianga e do
grupo em dire¢éio a cultura
investiga

Inferagéo
Professor — crianca
Crianca - crianga
Crianga - material

e qlta
* baixa
* baixa

alta
alta
alta

Tipos de
agrupamento

* pequeno grupo

individual
pequeno grupo
grande grupo

Fonte: OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 17.
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Em relagdo ao comparativo presente nesses dois quadros, relacionarei esses modos de

fazer pedagogia as categorias que foram, previamente, selecionadas nessa pesquisa,

considerando a participacéo das criancas no desenvolvimento das préaticas docentes.

Além dos comparativos desses quadros, a autora exibe um terceiro, onde apresenta as

fontes teoricas e os autores, que marcaram o final do seculo XI1X e o principio do século XX,
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juntamente aos modelos pedagdgicos concretos filiados em cada um desses modos, pela
ressonancia em alguns paises, dentre esses autores, destaca-se o autor L. S. Vygotsky, cuja
relevancia, favorece o constructo das perspectivas da pedagogia da participacao.

Finalizando, sem pretender responder a todas as questdes, apontarei algumas
situacdes, dentro do recorte selecionado, e apresentarei uma analise interpretativa em torno do
desenvolvimento das préaticas pedagdgicas das professoras sujeitos dessa pesquisa e, ainda, de
algumas minhas, mediante as ocorréncias demonstradas como sintese, isto é, daquelas cenas

que observei como mais reiterativas no cotidiano dessa EMEI, conforme a seguir.
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Gole de Infancia

Volto ao Jardim

E as flores falam

A crianga me d& a méo
E eu toco em asas
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4 - POR GOLES DE INFANCIA: PRATICAS DOCENTES E PARTICIPACAO DAS
CRIANCAS NO ESPACO-TEMPO CHAMADO EMEI

A Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI), locus desse estudo, esté inserida em
um contexto social mais amplo e nas politicas publicas voltadas para a infancia. O
atendimento dela por creche e pré-escola, efetivado como o primeiro espaco de educacdo
coletiva fora do contexto familiar, faz parte da conquista de um direito social das criancas,
que se concretiza na Constituigdo de 1988, com o reconhecimento da Educacédo Infantil como
dever do Estado, processo que teve ampla participacdo advinda de movimentos sociais no
pais, além das lutas dos proprios profissionais da educagdo. A partir desse novo ordenamento
legal, busca-se nessas instituicdes a superacao de posicOes antagbnicas e fragmentadas, sejam
elas assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva preparatoria para etapas posteriores de
escolarizacao.*

Destarte, a Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, no sentido de
complementar a acdo da familia e da comunidade, sendo dever dos Municipios, vai incumbir-
se de: oferecer a Educacdo Infantil em creches ou entidades equivalentes, para criancas de até
trés anos de idade e pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.*

Dentro desses objetivos, conforme o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)*, essa
instituicio EMEI nasceu da necessidade de atender a uma demanda da comunidade de
expandir o atendimento que ja havia iniciado no espaco da Escola Municipal Henriqueta
Lishoa®. Eu e algumas professoras trabalhdvamos nela e fomos transferidas, junto com as
criancas, para esse novo local, seis meses antes de sua inauguracdo oficial, que se deu em 2 de
junho de 2015.

O espaco do antigo estabelecimento ndo era um espaco totalmente voltado para a

Educacdo Infantil, no mesmo prédio contemplava outras modalidades de ensino, no caso o

% Conforme Parecer n. 20/2009, texto da Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil.

% |ei n 9.394/1996 (Artigos 11 e 30, com alteracdes pela redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

% 0 Projeto Politico Pedagégico (PPP) é um documento que deve ser produzido por todas as escolas, segundo a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) - Lei n® 9.394/96. Especificamente nos artigos 12, 13 e
14, esse documento regula que os estabelecimentos de ensino devem elaborar e executar sua proposta
pedagdgica; por meio da participagdo e cumprimento, guiado por uma gestdo democratica de ensino. Pelas
discussdes feitas pelos profissionais da EMEI, na elaboracdo desse documento em 2016, foi pensado em cada um
desses termos: Projeto, por conter propostas de agdes no presente com metas; Politico, por possibilitar a
discussdo democrética; e, Pedagogico, por definir concepgbes e praticas educativas especificas.

3 Antiga sede quando essa instituicio era uma UMEI, outrora subordinada as decisdes da gestdo dessa escola,
isto é, nos tempos anteriores & autonomia administrativa, conforme mencionei acima, da qual passou a nomear
esse espago como EMEL.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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Fundamental. Enquanto docente, nessa época, tecia junto com a equipe de pares e gestdo
reivindicagdes concernentes aos problemas que tinhamos com o espago, que fora criado para
comportar alunos maiores. De modo geral, a infraestrutura ndo atendia as especificidades da
infancia. N&o havia ali, por exemplo, banheiros adequados para os cuidados necessarios de
higienizacéo das criangas.

A partir de nossa mudanca para a EMEI, sem tantos motivos para problematizar sobre
0s ambientes da nova locacdo, as minhas observacdes e questdes comecgaram a se voltar para
0S sujeitos, para as suas vozes, interacdes e praticas educativas.

Portanto, proxima a experiéncias como essa, ndo nego um sentimento de pertenca
especial a esse lugar, principalmente, conforme relatei acima, por ter contribuido com as
reivindicacdes para a conquista desse espaco para educar as criangas. Histdrias e percursos
que fazem parte de uma luta e compdem a minha afetacdo, outrora pela preocupacdo de um
espaco apropriado e, agora, em relacdo ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
considerem as vozes das criangas e a escuta docente, no contexto de suas interagoes.

Para trazer uma ideia sobre esse espaco da EMEI, menciono sobre sua capacidade para
atender, diariamente, 440 criangas, de 0 a 5 anos. A escola foi instalada em um terreno de 4,5
mil metros quadrados, mas possui apenas 1.160 m? de area construida, dentro de um limite de
érea aproveitavel. Possui dois andares, com 10 salas de aula no total, com apenas 31 m?, a
serem divididos com armarios e mobiliarios de mesas e cadeiras. Quando as salas atendem
uma demanda permitida de até 25 criancas, o espaco fica apertado, pois necessita de mais uma
mobilia (mais uma mesa com cinco cadeiras), porém esse ndo constitui um problema no
tempo observado, pois foram atendidas 20 criangas no total, em cada uma das turmas.

Proximos as salas, ha banheiros adaptados, de acordo com faixa etéria das criancas,
contendo, inclusive, fraldarios, de acordo com a necessidade do bercario. A EMEI tem uma
cozinha, um refeitério, uma biblioteca de uso coletivo, com divisoria para uma sala multiuso,
contendo uma televisdo. Ha depdsitos de materiais, com trancas e um elevador que garante
acesso as pessoas com dificuldades de locomocéo.

Para dar conhecimento, trago uma fotografia de autoria de uma crianga, quando deixei a
camera em suas maos, que mostra a vista da EMEI e parte de seu entorno. A foto foi feita por
um menino de 5 anos, quando quebramos a rotina e realizamos uma excursdo na “Sociedade
dos Criadores de Bicudos e Curids de BH” - estabelecimento localizado na parte alta, em

divisa com o muro da escola.
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Figura 6 — Fotografia da parte externa da EMEI

Foto: Gabriel, 2017.

Trouxe, aqui, uma breve descricdo acerca do locus escolhido como universo da
pesquisa, por compreender que as interacfes entre os sujeitos ndo se dissociam das relagdes
que estabelecem com/no meio, pois nele poderdo tecer significacdes, individual e
coletivamente.

A esse respeito, observei que o ambiente da EMEI se tornou oportuno para ser
significado, de maneira que esse espago-tempo pudesse representar 0s sujeitos que nela
atuam. Tal como o0 nome de cada turma, identificado por uma placa em todas as portas das
salas, identificacdo esta, por um nome originado de acordo com a escolha da professora ou
das criangas. No caso dos grupos observados, a saber: “Turma Amigos para sempre” €
“Turma da Amizade”.

O nome da primeira surgiu por meio de uma brincadeira das criancas ao juntar as maos,
movimentando-se para cima, gritando essa frase. A forma originaria dos gestos e a entonacéo
que partiram delas foi endossada pela professora, que aproveitou a ideia, a partir dessa
brincadeira. No caso da ultima, a escolha foi feita pelo grupo, a partir de algumas sugestdes da
docente.

Para a identificacdo dos nomes, nas portas, no caso da primeira, foi feita uma placa com
participacao das criancas e, no caso da segunda, pela deciséo estética da professora. Conforme

as ilustragdes, a sequir:
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Figura 7 — Placas nas portas das Salas 7 e 8

Foto: Queila Oliveira, 2018.

Essa intervencdo no espacgo, portanto, esta empreendida de sentidos que estdo sendo
construidos por esses sujeitos, conforme suas especificidades e experiéncias, pelo modo como
cada grupo cria sua forma de representacao e participagéo.

Para ilustrar, também de uma forma simples, sobre os sentidos que esses sujeitos tecem
nesse espago, trago um dos trabalhos realizados pela “Turma Amigos para Sempre”. Apos
uma Roda de Conversas®, no dia 26 de marco de 2018, foi registrado uma escrita coletiva,
tendo a professora como mediadora no processo de elaboracdo textual. As criangas
contribuiram com ditados e com ilustracfes na margem do suporte. Esse trabalho foi colocado
em exposicdo, afixado no exterior da sala, junto a outros trabalhos, oportunizando a

apreciacao pela comunidade escolar, que transita pelos corredores da EMELI.

¥ 0O termo “Roda de Conversa” é definido no Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(BRASIL/ MEC, 1998, p. 138), como “um momento privilegiado de didlogo e intercdmbio de ideias”, dos quais
as criancas podem ampliar suas habilidades comunicativas, ao falar, perguntar, expor ideias, duvidas e
descobertas no grupo, tido como instancia de troca e de aprendizagens. Dentro dessa EMEI, esse periodo é
organizado, geralmente, por didlogos sobre diversos temas nas interagfes adulto-crianca e crianga-crianca. Nesse
espago acontecem jogos corporais, cantos, negociacdes da autoridade da professora, construcdo coletiva de
combinados e/ou regras de convivio, propostas e organizacdo do cotidiano. Ao longo das observacgdes, percebi
que essa préatica pedagdgica foi recorrente nas turmas pesquisadas.
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Figura 8 - Exposicéo no corredor da EMEI : Texto Coletivo e
Ilustragdes da “Turma Amigos para Sempre”39

TLBRM/CAR NGO
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Foto: Queila Oliveira, 2018.

Essa é uma das formas de registros que podem ser encontradas pelos corredores dessa
escola. Possivelmente, passando por eles, um observador ndo apressado e atencioso podera
perceber formas de participacdo pelas producdes, por meio das exposi¢des, mobiles e painéis.
Saliento que as marcas desses sujeitos nao aparecem somente pelos corredores, mas em Varios
locais dessa escola, por suas maneiras proprias de (re)significar o espaco.

Ainda acerca da mostra do registro acima, digo que as criancas trouxeram percepcoes
delas mesmas inseridas dentro desse espa¢o da EMEI. O parquinho é tido como lugar de
destaque para elas, onde marcaram as brincadeiras preferidas pelo grupo: brincar de bola,
correr, “policia ladrdo”, velotrol e fazer bolo com a terra encontrada nesse ambiente, etc.

Para melhorar ilustrar, Ana Luisa, uma das criancas interlocutoras dessa pesquisa, de 5
anos, a partir de uma das propostas pedagdgicas realizadas na EMEI, durante o ano de 2018,
ao utilizar a camera fotografica*®, brindou-nos com o seu ponto de vista sobre o local que as

criangas mais gostavam na escola.

% Transcri¢do do Texto: “Ser crianca é bom. E legal brincar no parquinho de bola, correr de velotrol, policia e
ladrdo. Tem crianca que brinca de fazer bolo. Na hora de ir ao parque é mais legal. (Texto Coletivo — Turma
“Amigos para sempre”).

0 Nessa atividade, cada crianca poderia fotografar a parte da escola que mais gostavam. Esse parquinho foi o
principal local fotografado pelo grupo.
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Figura 9 — Parquinho na lateral da EMEI
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Foto: Ana Luiza, 2018.

Acredito, como Ferreira (2013), que o parque, na Educacao Infantil, concorre como um
espaco sociopedagdgico, espacial e temporal onde as criancas vivem suas infancias, como um
local preferido no contexto contemporaneo de vida das criancgas e, por meio dele, condensam
tracos significativos de expressdes desse tempo. Nele, define-se um processo de interacdo que
subverte a ordem institucional adulta, favorecendo oportunidades de comunicagéo, de forma
dialogica e compreensiva sobre a ordem social vivida pelas criangas.

Essa autora expressa que a pedagogia se faz no espaco e esse, por sua vez, consolida a
pedagogia, pois “o espago fisico ndo apenas contribui para a realizacdo da educagdo, mas ¢
em si mesmo uma forma de educar” (Ibid., p. 164). Diante de cada presencga, voz, interagdo e
acdo desses sujeitos, eles interferem e marcam, criativamente, os espacos pelas formas como
participam. Desse modo, podemos ampliar, inclusive, perspectivas das praticas pedagogicas
ndo restritas a sala de aula.

Dando sequéncia a esse entendimento, mencionarei sobre uma pratica desenvolvida no
local das escadarias que une os dois andares da EMEI. Esse local foi problematizado diante
dos tumultos que aconteciam, anteriormente, quando duas turmas, em itinerarios contrarios,

encontravam-se na escada. No dia 19 de abril de 2018, esse tema foi discutido no encontro
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das criancas da Turma Pequeninos* com a Turma “Amigos para Sempre”. Ap6és uma
interlocucdo mediada pelas docentes, coletivamente, foram elaboradas estratégias, como por
exemplo, a definicdo sobre qual o itinerario de subir e descer.

Dessa forma, concluimos um plano de acdo para solucionar o problema de transito,
considerando as sugestdes das criancas*’, que também participaram da elaboracdo dos
simbolos que sinalizam esse itinerario, afixados na escada. Assim, a “Turma dos Pequeninos”
imprimiu no chao das escadas as marcas de seus pezinhos com tinta e a “Turma Amigos para
Sempre”, compreendida por sua maior experiéncia que esses, produziram simbolos e

sinalizaram o espago com desenhos, setas e escrita das palavras: “desce” e “sobe”.

Figura 10 - As criangas criam placas com sinais indicadores

para as escadas
I

Foto: Queila Oliveira, 2018.

Esse processo educativo ainda contou com a participacdo das criangas para criar uma
propaganda itinerante em todas as salas. Nesse interim, emitiram discursos aos colegas sobre

os combinados para descer e subir as escadas, a partir de argumentagdes, demonstrando-se

* Os sujeitos dessa turma encontravam-se na faixa etaria de um ano. Eles sdo apontados nessa pesquisa, apenas
por essas atividades, pelos motivos de delimitacéo e recorte etario da mesma.

*2 Foram realizadas filmagens desse processo nos dias 18 a 20 de abril de 2018. Por meio dessas imagens, é
possivel visualizar o contexto da problematizacdo no encontro das duas turmas, bem como as sugestfes das
criangas para solucionar a questéo.
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motivados pela oportunidade de deixar novas marcas no cotidiano da EMEI. A fotografia a
seguir, apresenta uma vista parcial das escadas.

Figura 11 — Criancas descendo as escadas conforme sinalizagdo

Foto: Queila Oliveira, 2018.

Nesse local, agora, hd uma regra explicita na escadaria sobre o lado para as pessoas
descerem e o lado para subir.

Conseguimos adesdo imediata das turmas, logicamente, com o apoio de suas respectivas
professoras, ao ponto em que as criangas chamam a atencdo dos colegas quando distraem e
até corrigem os adultos, inclusive membros da familia, quando ndo seguem o itinerario
correto ao descer ou subir.

Essa nova marca no ambiente, portanto, além de trazer uma interferéncia na rotina da
EMEI, revela uma préatica pedagogica que foi capaz de aglutinar, significativamente, as
intencionalidades educativas®, isto €, os objetivos pedagdgicos da professora & participagdo
das criangas em seu proprio processo de aprendizagem e como co-construtora nessas praticas.

* Segundo Maria Lucia A. Machado (1994), a intencionalidade educativa explicita-se quando o adulto assume o
compromisso de levar ao éxito os propdsitos das interacfes pedagdgicas, ou seja, daquelas que justificam a
existéncia de instituicdes educacionais que assumem sua condi¢do de veiculadora de conhecimentos especificos,
que se tornardo objeto de apropriagéo pelas criangas. “A intencionalidade educativa na institui¢do de educacéo
infantil deve assumir um caréater de premeditagdo — planejamento prévio, acompanhamento e avaliacdo — que vai
muito além daquele encontrado na familia ou outras instancias educativas” (Ibid., p. 39). Esses objetivos,
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Para tanto, as praticas pedagogicas apresentadas no periodo pesquisado, dentre outras
questdes, mostram-nos acontecimentos nesses espagos da instituigdo como “extensdes uns dos
outros e, como tais, merecedores de um olhar mais agucado e comprometido com as relacdes
que ali se estabelecem” (FERREIRA, 2013, p. 164).

Para finalizar, ainda faco mencdo a uma obra artistica de autoria das criangas, da turma
“Amigos para sempre”’, pois acredito que esta podera trazer uma melhor sintese sobre a
representacdo desse espaco, onde 0s sujeitos tecem suas formas de participacdo. Trata-se de
uma exposicao colocada no corredor, proximo a sala 7, a partir do dia 27 de abril de 2018, sob
o titulo “Nossa EMEI: Bela Poesia™**. Essa criagdo foi realizada nos moldes de um painel no
tamanho de 1,5 m?, cuja elaborac&o correspondeu a proposta que fiz a elas de representar, por

um desenho coletivo, suas visdes sobre o espaco dessa escola.

portanto, se voltam para as habilidades e capacidades que, potencialmente as criancas podem alcancar, dadas as
oportunidades educativas.

* Essas atividades fazem parte de um Projeto Pedagdgico intitulado por “A poesia fabricada na EMEI”,
envolvendo o sentido da autoria a partir de parlendas, poesias e brincadeiras infantis. As produgdes de desenhos
como desse painel foram apresentadas no “1° Congresso de Boas Praticas de Ensino: Aprendizagem e Gestdo da
Rede Municipal de Belo Horizonte”, realizado nos dias 10,11 e 12 de dezembro de 2018. A narrativa dessas
experiéncias foi disponibilizada para os Anais desse evento, devido esse trabalho ser avaliado por suas
possibilidades inovadoras e criativas das praticas pedagdgicas e por sua relevancia para o avanco na qualidade
social da educacdo das escolas municipais.
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Figura 12 — Exposigédo de llustragéo Coletiva
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Foto: Queila Oliveira, 2018.

Nessa exposicdo, encontra-se, no lado esquerdo, um texto explicativo aos leitores da
comunidade, no qual, dentre outras informagdes, apresentou as criangas como autoras,
salientando a importancia delas na participacdo da criacdo da Educacdo Infantil dessa EMEI,
por meio de uma docéncia capaz de ouvir 0s pontos de vista das criangas no desenvolvimento
das préaticas pedagdgicas.

Por meio desse desenho, essas infancias destacam suas marcas, relacionadas ao angulo
de como compreendem o espago da EMEI. Saliento algumas de suas expressdes, das quais
realizando essa interlocucdo com elas, pude escutar suas vozes:

Queila: O QUE VOCES FIZERAM NESSE PAINEL TAO LINDO... GENTE?
Celeste: eu desenhei a Queila bem grandona... com a estrela igual da mulher
maravilha. (frase exclamativa)

Kaud: eu fiz essa escada... 0s bebés estudam 14:::em baixo... € a gente... ¢ MAIS
GRANDE... e s6 quando eles crescem que vao estudar aqui em cima

Jacira: Eu desenhei as bandeirinhas igual da festa junina.

Ana Luiza: EU DESENHEI O ESCURREGADOR:::
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Eduardo: eu fiz o sol... aqui 6:::: eu ndo gosto quando chove... igual ontem,
porque ai ... a gente ndo vai no parquinho... a Aldinha que rabiscou dentro do sol...
mas ficou legal.

Joana Dark: eu desenhei a minha boneca nova... no dia do brinquedo eu vou pedi
minha mée e vou trazer ela pra brincar com a Mariele.

Arthur: essa escola parece um castelo... UM CASTELAO

Isabela: aqui t& o jardim... eu fiz as florzinhas lindas (frase exclamativa)®

“As imagens da infancia, imagens que uma crianca pode fazer, imagens que um poeta
nos diz que uma crianca fez, sdo para nos manifestacbes da infancia permanente”
(BACHELARD, 1988, p. 95). Criancas sendo capazes, ativas socialmente, atuantes ao trazer
seus “pontos de vista”, novamente, contribuem e nos aproximam de suas perspectivas
préprias e singulares, como fizeram, ao apresentar esse espaco EMEL.

Dessa maneira, mostram seus afetos, na forma de dizer da professora, pela propor¢éo
representada no desenho, quase do tamanho da escola; pelo vinculo com os pares que escolhe
para brincar; que se identificam como maiores que os bebés, tendo a escada comparada a seu
crescimento. Enfim, sdo observadoras desse espaco e, como participantes, dizem dessa
estrutura. Como ““agentes sociais”, como afirma Corsaro (2011), produzem suas proprias e
exclusivas culturas infantis e contribuem para a producdo da sociedade adulta. Nesse caso
especifico, os adultos propdem pedagogias com essas infancias.

Criancas produtoras, entre adultos, nesse lugar composto de afetacdes, portanto, pela
sua poiesis, volto a referendar desse modo, para remeter ao fazer, fabricar e criar algo por suas
proprias elaboracdes e, assim, vozes infantis emanam suas potencialidades por meio de sua
“forma brincada”, como nos apresenta esse painel, Cujo processo pode revelar uma gama de
decisbes pedagdgicas, bem como concepgdes sobre a infancia explicitadas nessa producao
visual dotada de ressonancias e singularidades, nesse contexto das praticas.

Por conseguinte, essas criangas, em interlocugdo com meu planejamento,
surpreenderam por essa criagdo. Ao serem convidadas a problematizar a questdo do que seria
esse espaco-tempo chamado EMEI, imprimiram suas proprias impressdes bem caracteristicas
de uma infancia que supera o sentido etimolégico do infans, pois a crianca fala e, por meio
dessa interlocucdo, me diz 0 que tocou os sentidos desse grupo, poeticamente: “A crianca
enxerga grande, a crianca enxerga belo” (BACHELARD, 1988, p. 95).

Por essa Vvisdo, é possivel uma escola de Educacdo Infantil que ndo acontece separada
delas, mas com elas, tendo suas vozes em dialogo conosco e, assim, empreendendo sua

participacdo no acontecimento das praticas. Nesse sentido, compreendo, como Faria e

* Trecho de gravacdes de entrevistas, realizadas em 24 de abril de 2017.
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Fonseca (2012, p. 285), que “o exercicio de olhar o mundo pelos olhos da crianga pode
transformar a acao do educador”.

Conforme foi observado pelas atividades apresentadas, pelo modo como inserem a
participacdo da crianca, tendem aproximar os fazeres dos afetos, por um sentimento de
pertenca na tessitura desse espago-tempo. Esse, logicamente, ndo é neutro, pois pode ser
(re)significado, a cada processo, partilha e vivéncia desses sujeitos, de tal forma que as
criancas se vejam nas praticas pedagdgicas e as identifiguem como sendo algo delas proprias.

Portanto, nessa EMEI, expressamos nosso pertencimento e o sentido das experiéncias
individuais, atreladas as concepgdes, ainda em construgcdo, do que seja infancia e docéncia
para Educacéo Infantil. Dessas, poderdo aplanar a participacdo das criangas, por diferenciados
modos pedagogicos. A seguir, proponho um primeiro passo para voltar a essas questfes, por
uma nova roda de conversas, na qual retomo as apresentacdes desses sujeitos, que junto

comigo, elaboraram sua participagao.

4.1 Roda de Conversas: Quem sdo as criangas interlocutoras na EMEI?

Partindo da concepcdo de que a crianga deve ocupar a centralidade de todas as
decisbes da Educacdo Infantil, isto é, ocupar o centro de nossas atencdes, além de ser o
motivo principal de minhas afetacdes ao trazer esse trabalho, voltei a esses interlocutores, a
partir de uma roda de conversas, para ouvir deles: o que é ser crianca?

Desse modo, compartilharei um pouco mais sobre quem s&o as criangas da EMEI, que
foram convidadas para narrar, juntamente comigo, esse percurso. Logo, antes de trazer
quaisquer interpretacdes que faco em meio as discussfes, junto a meus pares e, até mesmo,
antes de trazer as visOes dessa instituicdo sobre como concebe as criangas, perguntei aos
infantes como se pronunciam sobre si mesmos.

Propus esse tema em aula, em uma Roda de Conversas, no dia 6 de outubro de 2017,
mediante o contexto de comemoragOes antecipadas pelo dia das criangas. Assim, elas se
apresentaram®®, por suas vozes, conforme transcrico a seguir. Na oportunidade comeco pelas

vozes dos participantes, localizando-as em suas respectivas turmas.

*® Dessas criangas, hé trés que ndo verbalizam, devido a sua especificidade: Isadora possui paralisia cerebral,
Alda tem sindrome de down e Clara, aguardando laudo, suspeita-se autismo. Nesse caso, as escolhas de seus
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Esses foram os pronunciamentos anotados das criangas da “Turma Amigos para
Sempre”:

Celeste: é::: ser legal... crianca é brincar... se divertir... jogar bola ... fazer tudo
(Frase exclamativa)

Kaua: brincar com os ami:::gos de chutar bola... e também ficar com a familia

Ana Luiza: é fazer um tanto de coisas... igual brincar de casinha... de panelinha de
mentirinha (Frase exclamativa) ((gesticula com as mdos de maneira acelerada))
Daniela: um dia a Celeste jogou terra no meu olho... la na casinha” ((cruzou os
bracos e franziu a testa))

Joana: é comer... dormir... correr e brincar (Frase exclamativa)

Clara: ((deita-se no ch&o e emite alguns sons ainda ndo compreensiveis))

Pedro: é brincar aqui no parquinho (Frase exclamativa)

Isabela: é brincar de muitas coisas... igual de massinha... eu amo massinha (Frase
exclamativa)

Arthur: correr la no parquinho rapidéo (Frase exclamativa)

Alda: ((balbucia com os labios, como se estivesse imitando a fala))

Eduardo: é::: estudar (Frase exclamativa)

Israel: d& para passear... brincar e andar de bicicleta... ir no PARQUINHO
Mariele: brincar de boneca... de casinha... e de:::: fazer bolo no parquinho
Beatriz: é bom (Frase exclamativa) pode brincar (Frase exclamativa) ... minha mae
brinca comigo... quando eu chego da escola

Joana D’ark: jogar bola é bom para as criangas brincar (Frase exclamativa)
Helbert: uhn... uhn::: ... sei 1& ((sorriu))

Jacira: eu sei brincar de cama de gato... EU ENSINEI pra todo mundo aqui

Luiz: é brincar de velotrol no parquinho (Frase exclamativa)

Maria Costa: ser crianca € bom ... dormir... comer... brincar

Amanda: ser crianca € um tanto de coisa (Frase exclamativa)

De modo semelhante, corresponderam comigo as criangas da “Turma da Amizade”, a

partir da referida questdo: O que é ser crianga?

Juliana: ser crianca é::: muito legal (Frase exclamativa)

Gabriel: é comer (Frase exclamativa)

Junior: é comer e dormir... UAI

Joaquim: ahn... ahn...((balanca os dedos na boca))... ndo sei... depois eu falo
Jamile: ser crianca é correr e brincar no parquinho e de boneca (Frase
exclamativa)

Gustavo: é:::: brincar de Policia Ladr&o. ((sorrisos))

Isadora: ((sorriu e inclinou a cabeca para o lado))

André: eu gosto de brincar de Policia e Ladrdo la no parquinho (Frase
exclamativa)

Mariana: eu gosto de brincar no parquinho... de fazer bolo

Igor: brincar de Policia Ladrao é MAIS LEGAL

Leonardo: ser crianca é quando a gente nao é mais bebé

Amanda: é ... mais ... mais... mais crianga cresce... mais nao é gente grande

Maério: é legal brincar 14 no parquinho ((aponta com o dedo indicador em direcao a
esse local))

Tatiane: eu gosto de brincar de casinha de panelinhas com a Poliana... ELA NAO
VEIO ((coloca a m&o na testa))

Zénis: o Guilherme e eu... a gente brinca de lutinha ((fecha as duas médo e as
movimenta, socando o ar))

Fernanda: ser crianca é estudar... é:::: BRINCAR

nomes foram feitas pelos colegas que as ajudaram a escolher, dando-lhes opg¢des e quando sorriram entendemos
que a escolha assim poderia ser feita.
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Esses sujeitos em interlocucdo com essa pesquisa, assim, expressam suas respostas
que relacionam, principalmente, com o que mais gostam de fazer, dentro dessa escola.
Interpreto a relagdo que a maioria faz de si, como sujeito nessa fase, por suas formas de
brincar. Elas citam os principais locais dessa referéncia, onde podem melhor expressar as suas
infancias dentro da EMELI: na casinha, no parquinho e seus materiais (velotrol, panelinha,
boneca e massinha).

Além disso, elas se mostram pelo que realizam e por suas intera¢cdes ao criar uma
“cultura de pares” (CORSARO, 2011, p.151). De modo geral, reconheco pelos discursos
delas, que ha uma relacdo entre a apresentacdo que fazem de si com as brincadeiras que elas
criam no contexto dessa EMEI. Essa “fabrica¢do”, poiesis, no que se refere a sua “forma
brincada”, portanto, compreende uma das principais maneiras como as criangas se mostram
participantes nessa escola.

Além das interacGes com seus pares, voltando, inclusive, aquelas primeiras imagens
apresentadas*’, quando as criangas subvertem a ordem e brincam com pedras e com a terra,
percebo como demonstram agdes e curiosidades a partir de suas percepgoes e observacoes.

Ademais, as criangas apresentam inimeros interesses e percebem tudo o que se coloca
inerte ou vibrante a sua volta. Por outras experiéncias, percebi que, nos momentos de
brincadeiras livres, no exterior da sala, de modo geral, elas observam formigas, lagartas,
borboletas, passarinhos e manipulam o que se depde acessivel a elas: folhas, galhos, pedras e
terra. Uma chuva repentina, uma poca d"agua e a lama podem tornar-se, para elas, motivo de
alegria, experimentacdo e maravilhamento. Essa seria a forma como, possivelmente, estdo
expostas ao mundo. Acredito que estdo abertas a pesquisa-lo e a cada experiéncia e pergunta
precisam de um lugar de oportunidades para inserir as suas vozes.

Como observo, utilizam seus sentidos para explorar o ambiente, manipulam esse
universo tateando a terra, a principio, com as maos e, as vezes, do mesmo modo como fez
Gustavo, buscam outro instrumento, como um graveto de arvore ou algum objeto, para alterar
os buracos feitos pelas formigas ou para continuar a cavar novos, “fabricados” por elas.
Semelhante a perspectiva que foi trazida no texto introdutério dessa pesquisa, a acdo de fazer,
fabricar e de criar algo por sua produgdo, por sua maneira propria de participar, de certo,

corresponde a poiesis de cada uma dessas criangas.

*" Refiro-me ao capitulo 1, quando apresentei as trés primeiras situacées e experiéncias, que me convidaram a
escutar os enunciados das criangas Arthur, Luiz, Juliana e Gustavo (ver paginas 25 a 32).
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Acredito, entretanto, que a forma como as apresentamos, Seja por suas Vozes,
siléncios, por seus variados gestos de criagdo e participacdo, ndo se dissocia de nossas
intepretacfes. Em virtude disso, ao apresentar quem sdo esses sujeitos da pesquisa e ao
transcrever suas falas pelas imagens por elas produzidas, busquei diferenciar as vozes desses
sujeitos, por eles mesmos, ao recompor o sentido de minha escuta docente. E por essa,
continuarei as apresentacOes das professoras interlocutoras, dentre as quais, participo como

uma das vozes dessa pesquisa.

4.2. Na roda com os pares: as professoras pesquisadas na EMEI

Além de mim, as outras docentes convidadas, como interlocutoras, para essa pesquisa
sdo: Elenice e Maura. O convite para participar dessa pesquisa foi aceito pelas professoras
com tranquilidade e parceria. Ndo demonstraram restricdes para nenhum dos procedimentos
escolhidos no periodo de coleta de dados.

Elenice, a cada oportunidade de observacao sobre suas préticas, no final demonstrava
sempre o interesse de narrar sobre as situacOes. Iniciava a conversa, geralmente, com a
expressdo: “vocé viu aquilo?” ou “ela/ele falou assim...” ¢ “reparou como (nome de alguma
crianca) foi inteligente?”. Dessa maneira, logo apds suas aulas, ela tomava iniciativa de narrar
sobre os acontecimentos. O que me acrescentava elementos que ndo havia salientado em
minhas anotacdes. JA Maura se detinha a responder somente o que fosse perguntado. Apesar
de ser solicita para responder minhas indagacdes, ela ndo arriscava tecer narrativas longas
sobre as aulas, de modo que, ocupada de muitos afazeres, transmitia respostas curtas e alguns
monossilabos apenas.

Elenice, 45 anos, divorciada, mée de dois filhos, um de 21 e outro de 23 anos. Sua
formacgédo e magistério, com graduagdo em Normal Superior. Sua experiéncia em educagéo
abrange quase 15 anos na docéncia, por um tempo dividido como docente em creches
conveniadas a Prefeitura de Belo Horizonte, ao municipio de Sabara e por outras experiéncias
em Escolas Estaduais. Ha dois anos foi transferida para a EMEI, onde declara sentimentos de
pertencimento. Atualmente, trabalha de manha na referida EMEI e completa a jornada no

periodo da tarde, com outro cargo no municipio de Sabara.
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Em entrevista realizada por mim, ela declarou algumas lembrangas de sua infancia. Ela
disse, que quando era crianga ndo frequentou a Educacdo Infantil, entrou na escola com sete
anos e recordou-se de que, pelo fato de fazer aniversario no meio do ano, entrou como uma
das mais velhas da turma.

Elenice afirmou que, nesse tempo, era grande e gorda, entdo, a professora a deixava
sempre como a ultima da fila, que era por ordem de tamanho. Era seu desejo dar a méo para
ela, mas esse se tornou um “sonho impossivel”. Ela disse que sorri disso, mas, naquele tempo,
era uma frustragdo. Ainda se lembrou do tom respeitoso ao falar o nome da docente: “dona
Josebete”, uma jovem muito bonita, j& conhecida pela familia de Elenice, pois havia dado
aulas para seus irmédos mais velhos.

Sobre esse tempo, disse que ndo se recorda de nenhuma de suas brincadeiras. Afirmou
gue sempre que ela e os colegas comecavam a brincar em sala de aula, eram advertidos e logo
a professora transmitia-lhes a sentenca, dizendo que escola é lugar de estudar. Recorda-se,
também, que enquanto as demais professoras, dessa €poca, serviam a transmissdo de
conteddos, a de Ensino Religioso era a Unica professora que conversava e interagia com as
criancas, deixando-as “contar 0s casos”, livremente.

Elenice mencionou que, nesse tempo, era demarcada a disposicdo das carteiras: ela
sempre na Ultima cadeira e, devido ao seu tamanho, estava sempre vendo vérias nucas dos
colegas e a “professora imensa l& na frente, com dominio de tudo”. Ninguém conversava.
Todos os alunos ficavam ali contidos.

Ela se pergunta até hoje: “0 que era isso... por medo ou respeito?” Ela ndo soube dizer,
ao certo, 0 que era.

Recordou-se da hora da massinha e poucas oportunidades para os jogos e brinquedos,
gue eram permitidos somente depois de cumprir todas as atividades que a professora
considerava como a mais importante. Elenice completa que, nesse tempo, s6 podia colorir o
desenho se a professora mandasse e desenho livre, daqueles que a crianga desenha o que ela
quer, “nem pensar”, pois isso nao existia na escola onde ela estudou.

Elenice disse que ao repensar sobre sua infancia na escola, pelas experiéncias que teve,
trouxe para si reflexdes que podem contribuir para a constituicdo de sua identidade docente.

Ela pretende néo repetir a acdo de seus professores. Quanto a isso, ela concluiu:

por isso... que eu gosto tanto de apreciar desenho livre das criangas... acho que é
por isso que eu gosto tanto... eu gosto de ver as criancas brin-can-do e conversando
também... agitadas mesmo e do jeito delas (Frase exclamativa)... EU DOU MESMO
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oportunidade para elas desenharem O QUE QUISEREM e escolher suas
brincadeiras.*®

Apresento também, Maura, 52 anos, solteira, ndo tem filhos, graduada em Pedagogia,
experiéncia de mais de 16 anos na docéncia, tanto na Educagdo Infantil quanto no Ensino
Fundamental. Em 2008, iniciou os trabalhos na Educacdo Infantil, pela Prefeitura Municipal
de Belo Horizonte-MG e transferida para a EMEI, no inicio de seu funcionamento.

Maura demonstra comprometimento com as normas da escola. Ela costuma dizer: “no
cumpra-se... eu cumpro a risca”. Assim, apresenta-se atenta as diretrizes da gestdo e por
cumprir os prazos sobre o preenchimento das documentacfes burocraticas, de modo que,
costuma finalizar tais demandas antes de terminar os prazos para entrega. Ela expressou que
teme o fato de precisar ouvir uma cobranga pela falta de uma tarefa ndo cumprida.

Maura relatou que seus primeiros educadores foram seus irméos e, desde aquele tempo,
tanto em sua familia quanto na escola, ela foi se formando. Recordou de maneira positiva de
seu tempo de escola, quando era crian¢a, no inicio do Ensino Fundamental. Ela entrou na

escola com 7 anos. Recordou de sua infancia na escola, por suas proprias palavras:

A PROFESSORA era considerada como a segunda mée... todos a respeitavam e ela
era muito educada e carinhosa com todas as criangas... ndo existia rodinha... nem
contato muito proximo... somente assunto da escola... ndo existia brincadeiras...
tudo era muito sério... a crianca era considerada como um mini-adulto... ndo era
protagonista da histdria... era tudo direcionado... o adulto era quem ditava as
regras... “educac¢do bancaria”... como disse Paulo Freire... o professor era
transmissor do conhecimento... a crianca era ser passiva... hoje a crianga € o
centro... sujeito de seu tempo... com vez e voz.. hoje existe infancias e nao
infancia... a crianga € protagonista de sua histéria... o professor é o mediador do
conhecimento... tanto a crianca e professor aprendem e ensinam... numa
dualidade... de maneira horizontal .**

Maura pensou um pouco e expressou que, naquela época, aprendeu a seguir ordens e
ter responsabilidade. Além disso, compara que, naquele tempo, era diferente das novas
perspectivas sobre a/s infancia/s e criangas. Ela demonstra interesse por refletir mais sobre
essa questdo, pensando nas discussdes que realizamos, por meio da interlocugédo que nos
favoreceu o formato dessa pesquisa, pela consideracdo da crianga como sujeito capaz e
atuante.

Discussbes essas que coadunam com alguns estudos advindos da emergéncia da

Sociologia da Infancia, conforme ja mencionado, pela compreensdo das criangas como atores

8 Recorte de fala em entrevista concedida a mim, em 21 de dezembro de 2017.
49 Recorte de fala em entrevista a mim, no dia 6 de fevereiro de 2018.
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sociais, que marcam sua existéncia por elas mesmas, tendo um lugar na sociedade, fazendo
parte da estrutura social, como participantes, de maneira ativa, a tecer culturas por meio das
interacdes (CORSARO, 2011). Concepgdes essas que comecam a se disseminar, por dizeres
como dessa professora na EMEI, os quais se opdem a uma ideia “adultocéntrica” (ALANEN,
2001, p. 70) que considerava as criangas como objetos passivos em sua socializagéo.

Com efeito, essas questdes dialogam com as interpretagfes que trago na pesquisa.
Ademais, compde um dos temas iniciais de discussdo no ambito do Produto da mesma, em
virtude da importancia de se discutir quem sdo os sujeitos ‘“‘criangas”. Propus esse
(re)encontro com as infancias das quais experimentamos, por um inicio de conversa, pela
identificacdo e pela empatia de que também fomos criancas.

Por conseguinte, o Produto, por tratar-se de uma formacdo de professoras®’, embora
ndo se atenha a particularidades exclusivas, presta-se ao dialogo e ndo desconsidera as
reflexdes trazidas pelas experiéncias advindas da “formacéo e socializagdo pré-profissionais”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215), isto é, a influéncia que a formacdo adquirida no
percurso escolar pode determinar algumas praticas. Acredito que esse dialogo também pode
estender a uma reflexdo ética, capaz de promover o direito dos educandos de contribuirem
com suas vozes, na interacdo com as educadoras, para a construcdo dos projetos pedagdgicos
da EMEL.

Esse é o motivo pelo qual, ao apresentar tais docentes interlocutoras, trouxe seus
depoimentos sobre os elementos que elas consideram como marco inicial de suas experiéncias
formativas. Elenice pretende ter uma interacdo distinta com as criangas, por meio de uma
postura diferente da forma como foi educada em sua infancia. J& Maura, depde que aprendeu
a seguir ordens, desde a tenra idade, o que, provavelmente, influencia para que ela priorize o
cumprimento das normas e preenchimento das documentacdes cumpridas, antes do término
dos prazos. Além disso, aproxima-a das concepcbes colocadas em discussdo acerca da
interacdo professora e crianca™.

Por fim, considero importante dizer da crianca que fomos e relacionar as diferentes
infancias possiveis de interpretar, por meio das interaces que vivenciamos, diariamente, na
EMEIL.

%0 Sobre o Produto denominado “Atelié Narrativo”, que compreende uma formagdo continuada de professoras da
EMEI, discorrei no capitulo 6.

°! Retomarei essas questdes, mais adiante, ao problematizar sobre a docéncia no contexto da experiéncia e das
narrativas, com vistas a tecer um elo com o Produto dessa pesquisa. Embora as categorias selecionadas para esse
estudo ndo delimitam as concepcdes da docéncia, saliento que o pronunciamento dessas professoras propiciam,
em certa medida, o entendimento acerca das decisGes que teceram em torno das préaticas pedagégicas, conforme
serdo tratadas as analises, ainda nesse topico.
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Nesse sentido, “pode-se dizer que o trabalho modifica a identidade do trabalhador,
pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo,
consigo mesmo.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215). Saberes docentes, portanto, em
processo de formacdo junto as criancas, que definem as escolhas, decisfes e novas reflexdes
sobre as préaticas educativas.

Diante dessas experiéncias e saberes em processo, a cada interacdo com as criancas,
acredito que as concepcgdes que as professoras constroem de seus educandos estdo expostas a
novas reflexdes. Penso que a maneira como concebem infancia e crianga, esteja,
intrinsecamente, relacionada a forma como mobilizam seus ideais e praticas da docéncia na
EMEI.

Dessa maneira, ainda no ambito das apresentacdes, trarei o discurso das professoras
sobre “o que ¢ ser crianga”. Saliento a importincia disso por ser um convite capaz de
aproximar novos enunciados. Assim, ao apresentar as docentes, resolvi voltar a essa questéo,
a mesma que foi feita as criangas, conforme trouxe no inicio desse topico, para compreender
como as docentes concebem suas criangas, relacionando ao modo como conduzem suas

praticas, conforme a seguir.

4.2.1 O que o conceito sobre a crianga diz sobre nossa docéncia?

Conforme o parecer contendo a revisdo das DCNEI*?, de 2009, a Educacéo Infantil,
além de responder a uma demanda legitima da populacdo, enquadra-se no ambito de
“politicas para a Infancia”, de modo que os estabelecimentos educacionais que educam e
cuidam de criancas de zero a cinco anos de idade dependem de profissionais com formacéo
especifica, legalmente determinada, o que refuta um carater meramente assistencialista,
embora mantenha a obrigacdo de assistir as necessidades basicas de todas as criancas.

Ainda de acordo com esse documento, no ambito das “politicas para a Infancia”,
implica que as creches e pré-escolas assumam o cumprimento de uma fungéo sociopolitica e
pedagogica, no caso, dentre outros objetivos, de convivéncia, de construgdo de identidades
coletivas, de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas. Além disso,

requer oferecer as melhores condicgdes e recursos construidos histérica e culturalmente para

>2 Conforme Parecer n. 20/2009, texto da Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil.
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que as criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se manifestar e
ver-se acolhidas, na condicédo de sujeito de direitos e de desejos.

Dessa maneira, conforme a legislacdo vigente, o paradigma do desenvolvimento
integral da crianca, a ser necessariamente compartilhado com a familia, dimensiona nas
formas como as criangas, nesse momento de suas vidas, passando por uma instituicdo de
Educacéo Infantil, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e
manifestam desejos e curiosidades.

Compreendo a docéncia inserida nesse universo, por um modo especifico que se
constitui nesse seguimento, mediante o constructo social que representa essa instituicao e,
ainda mais, pelo constante desenvolvimento, em formagéo continuada, acerca das visdes em
torno das infancias e das criancas. Sendo essa Ultima questdo um ponto relevante que,
diretamente, incide sobre os dialogos e decisGes em torno das préaticas pedagdgicas.

Dessarte, partindo das entrevistas com as professoras interlocutoras dessa pesquisa,
trago seus pronunciamentos a cerca de como concebem o conceito crianga, tomando por base
as suas observacOes e experiéncias, enquanto docentes inseridas no cotidiano de uma
Educacdo Infantil. Por suas concepcfes afirmam como interpretam as criancas dessa EMEI,
relacionando com suas praticas pedagogicas. Apresento abaixo o trecho da entrevista com
Maura:

ser crianca é tudo de bom... é ter amor... né (Frase Exclamativa)...é lembrar
que um dia a gente foi essa sementinha... e que é renovada a cada dia...
entdo ser crianca é a melhor coisa que Deus ja colocou... né (Frase
Exclamativa)... é o ser humano e pra a gente vir ao mundo... a gente ja foi
crianga... entdo é tudo de bom... o gesto peculiar das criangas é o brincar...
€ 0 experimentar.. € o tocar.. a cu-ri-o-si-da-de.. é o0 chorar, a
espontaneidade que existe em cada uma crianca... curiosos... ansiosos... Né
(Frase Exclamativa) -- diante da proposta que trazemos -- vejo os olhinhos
atentos a tudo aquilo que esta sendo proposto para elas... e a insatisfacao...
quando ndo conseguem e quando a proposta exige deles atencdo e
concentragdo... ai que a gente vai direcionando... ai... as vezes... eles
desanimam?®

Maura, além de demonstrar sua aproximacdo afetiva em seu entendimento sobre a
propria vivéncia de ter sido crianca, apresenta caracteristicas que observa em contato com as
criangas por sua experiéncia docente ao perceber nelas o gosto do brincar e pela forma como
faz a leitura de suas vozes. Por seu entendimento, seus educandos ora se expressam de

maneira espontanea, por suas curiosidades e expressdo de sentimentos, ora por sua

%3 Entrevista concedida a mim, em 18 de dezembro de 2017.
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insatisfacdo e desanimo, quando ndo conseguem atender as demandas propostas pelas préaticas
dirigidas a elas, em sua docéncia.
Ja Elenice pronuncia suas observacdes, demonstrando entusiasmo, tecendo relacdes

com algumas praticas que acontece em sua sala de aula:

ser crianca pra mim é uma fase muito gostosa... € uma fase da descoberta (Frase
exclamativa) Tudo é novidade (Frase exclamativa)... acho que é a melhor fase que a
gente tem... é a fase da crianga... Eu vejo assim, como descoberta... peculiar em
uma crianca é a curiosidade... eu acho que eles séo muito curiosos... sim-pli-cidade
(Frase exclamativa)...tudo neles € MUITO INTENSO... Sabe a vontade de
aprender? de saber?... quando eles gostam... eles gostam mesmo... acho que tudo
neles é muito sincero... tudo ver-da-dei-ro... entdo a gente tem que aproveitar essa
vinda deles... SEM AQUELE ROTEIRO -- antes na roda -- sé podia falar quem
tivesse o microfone... e eles ficavam... “é eu... é eu...” tudo na roda... falava quem
tivesse no microfone... era um tipo de organizacdo... s que no final todo mundo
queria pegar o microfone e a roda que durava quinze minutos passou para meia
hora... mas aquela coisa gostosa (Frase exclamativa)... ai quem quer cantar... canta
no microfone... quem quer falar uma poesia... fala no microfone... E ai ficou aquela
coisa (Frase exclamativa)... hoje ndo existe mais microfone... mas eles tem essa
coisa da escuta do colega... quem ta com a vez... como se ele ainda tivesse com o
microfone... entdo, se o colega t&4 contando uma coisa dele... todo mundo escuta...
entdo eu acho isso bacana (Frase exclamativa)... a Aldinha gostava de pegar o
microfone e ndo falava uma s6 palavra... mas ela gostava de pegar o microfone
(Frase exclamativa)... ai todo mundo dizia AGORA E A DINHA... todo mundo em
siléncio... enquanto a Dinha tava com o microfone >

O pronunciamento de Elenice, primeiramente, apresenta a crianga de maneira mais
generalizada como fase da descoberta e curiosidade. Além de considerar a especificidade da
crianga da maneira que ela acredita, narra uma das atividades em que ha uma interlocucéao
entre a pratica docente e as vozes das criancas, sem roteiros muito demarcados.

Considero que a forma como o adulto conceitua o que € ser crianca esta permeado de
interpretacdes. Por certo, as falas das professoras supracitadas, quando trazem suas
concepgdes sobre esses sujeitos, vém atreladas da sua maneira de pensar as proprias praticas
educativas.  Abertamente, ambas pronunciam suas observacdes, tecendo relagfes com
algumas situacdes que acontecem em suas salas de aula. Dessa maneira, no caso dos dois
exemplos acima, a concepcgdo que as docentes tém sobre a crianca ndo dissocia das formas
como propde a ela sua pedagogia.

Tal como expressa Ambrosetti (1999, p. 86), “aquilo que o professor faz na sala de
aula vincula-se as concepgoes de aluno, de professor e de escola”. Diante da importancia

sobre o entendimento sobre a crianga, compreendo que ser professora na Educacdo Infantil

> Entrevista com a professora Elenice, em 21 de dezembro de 2017.
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envolve um processo formativo, tanto em suas concepgOes acerca das infancias, quanto das
praticas pedagogicas que com elas realizamos. Desse modo, torna-se necessaria a presenca de
uma docéncia capaz de atender as especificidades desse seguimento, uma vez que Se pensou
em criar escolas para educar as criancas, reconhecendo seus direitos a educacédo e ao cuidado.

Observo que tais propositos atrelam as concepcbes que incorporaram os discursos, as
narrativas e os ideais capazes de configurar culturas na coletividade. Vejo isso, ainda, pelo
pronunciamento institucional sobre as criancas, a partir de conceitos forjados nessa EMEI, no
periodo da construcdo do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que assim expressa:

A crianga ndo é um corpo a ser mantido limpo sob uma cabega a ser mantida
ocupada, como muito ja se pensou. Ela é uma totalidade que integra aspectos fisicos,
afetivos e cognitivos, que tomam sentido através da linguagem e da cultura. Suas
relacbes com outras pessoas, sejam adultos ou criangas, sdo oportunidades para que
ela se constitua como sujeito Unico, com uma forma toda particular de reagir as
situacBes. Uma educagéo que cuida, d& atengdo constante a todos estes aspectos. >

Esse trecho é uma parte importante do texto do PPP dessa EMEI, pois espelha parte
dos discursos realizados por essa equipe de docentes, acerca de sua concep¢do sobre a
crianca, dentro desse contexto. Essas falas foram endossadas pela gestdo, no final do ano de
2015, o que culminou nessa producéo coletiva.

Conceitos que ndo versam separados da legislacdo em vigor e, dessa forma,
expressam, a partir de uma consonancia com o artigo 29, da lei 9.394/96: “A educacdo
infantil, primeira etapa da educacdo 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”™®.

Esse tratamento integral das varias dimensbes do desenvolvimento infantil exige a
indissociabilidade do educar e do cuidar no atendimento as criancas. Desta premissa é que 0
Projeto Politico Pedagogico da EMEI intentou uma aproximacdo, incluindo a interpretacdo
sobre a crianga ser um sujeito singular que necessita de um cuidado especifico.

Para além de pronunciamentos oficiais, acredito que a construcdo desses conceitos ndo
estd finalizada aqui. Nesse sentido, é necessario retomar a ideia do inacabamento de nossa
formacdo, que precisa ser continua, a cada novo contato com as infancias. Percebi, durante a
pesquisa, a necessidade das professoras de ampliar seus discursos sobre as criancas dessa

EMEI, a partir de suas experiéncias e interacdes com elas. Sujeitos com 0s quais constroem

> O trecho supracitado encontra-se na pagina 28, do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da EMEI , conforme
texto vigente, publicado no ano de 2016.
*® Redac#o alterada pela Lei n° 12.796, de 2013.
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culturas e vinculos afetivos, diariamente. Afinal, o que as docentes podem narrar sobre suas
experiéncias com criangas? Elas sdo reconhecidas como sujeitos competentes na participacao
das préaticas pedagogicas?

Segundo Fleury (1994), a professora esta inserida em um grupo composto de trocas
cotidianas, onde o “corpus” organizado de conhecimentos é proveniente de um dado momento
historico-social, em constante producdo no modo de pensar e agir de qualquer individuo.
Dessa maneira, nos, docentes, ndo estamos isentas no processo de organizacdo de conceitos
sobre a crianca, 0 que pode impactar nas nossas praticas.

Assim,

como nds, os professores, ndo estamos isentos deste processo, as representagdes que
temos da crianca vdo também nos levar a fazer e a agir de uma forma tanto mais
alienada, acritica e mecanica quanto mais for estereotipado este ‘corpus’ de ideias
preestabelecidas formadas em nds sobre o ser crianga. Em outras palavras,
considerando que as representagdes que temos de nossas criangas sdo fendmenos
mediadores do nosso pensar, falar e agir, incluindo o nosso fazer pedagogico,
impde-se conhecer estas representacdes para que Se possa encontrar elementos que
contribuam verdadeiramente para um melhor aperfeicoamento docente. (lbid., p.
133)

Portanto, as concepc¢des docentes sobre as criancas podem definir as decisdes sobre a
proposta pedagdgica. Nesse ambito, além do que é produzido na escola, torna-se necessario
perscrutar como a crianca interfere e se € reconhecida como sujeito por sua atuagdo e
competéncia. Mediante tais concepc¢des é que aproximamos do enfoque da participacdo dela
no desenvolvimento das praticas.

Conforme foi possivel observar, dentre outras questfes, pelas ocasifes que serdo
colocadas em analise a seguir, pela guisa da escuta as criangas, certamente, podem
acompanhar nossas decisdes sobre 0s modos e fazeres pedagogicos no cotidiano dessa EMEI,
guando a docéncia podera pender para uma pedagogia da transmissdo e/ou da participacéo,
dos quais cabe-nos inquirir: qual sera o risco de se aventurar junto com as criangas nesse

percurso?

4.3 Modos de fazer pedagogia na EMELI: Entre fabricas e ateliés

A seguir apresentarei outras situacdes, acerca das aulas selecionadas para essa

discussao, dentre aquelas que teceram o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas, na EMEI,
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no periodo pesquisado. O olhar em torno do que aparenta corriqueiro e/ou reiterativo, de
repente, pode nos apontar o inusitado. Nesse percurso dialogo com 0s pressupostos teéricos,
acima apresentados, dentre outras consideracfes que se fizeram necessarias, considerando a
participacdo das criangas no contexto das praticas pedagogicas.

Assim, comegarei as analises a partir da minha experiéncia docente e, logo a seguir,

%" pelas aulas das

mostrarei mais elementos desse percurso frente a “observagdo participante
professoras pares, em interlocucdo com elas sobre seus fazeres, por meio das entrevistas e
autoavaliacdes® acerca do trabalho realizado, os quais corroboram com o entendimento dessa

pesquisa.

4.3.1. Minha docéncia, por necessarios goles de infancia

Cheguei na sala 7, no horario reservado para ida ao parquinho e, perante o grupo de
criancas, perguntei qual seria 0 momento em nossa rotina e eles demonstraram-se atentos,
dizendo-me que era a hora de irmos ao parquinho. Eles gritaram de forma estridente e

saltitante. Perguntei, entdo, tentando ser ouvida:

Queila: Como vamos ao parque?... PASSARINHO... SOLDADO OU AVIAO?*
Criancas: SOLDADO/PASSARINHO/AVIAO ((as vozes se misturam))

No meio daquelas intercessbes de vozes, um coro comegou a se destacar devido a
entonacdo ritmica bem demarcada de um dos grupos, até que a maioria aderiu a0 movimento

unissono das vozes.

Criangas ((a maioria, em coro)): passaRINHO... passaRINHO... passaRINHO...
(frases exclamativas)

Queila e Criancas ((em coro, cantando)): e voa... € voa.... € voa... como passarinho
nas nuvens.. bem alto... pode até voar baixinho ((com os bragos abertos,
movimentando-se como se tivessem voando, pelos corredores))®

*’ Cf. André (2017), Godoi, Kock e Lenzi (2012), supracitados no capitulo 2.

*® Trarei os pronunciamentos das professoras Maura e Elenice, referentes a autoavaliagdo que elas fizeram nos
encontros formais que realizamos entre os pares, referentes as aulas colocadas em anélise, nesse capitulo.

%9 S&o propostas ludicas desenvolvidas em minha experiéncia docente na interlocugdo com as criangas, que
compreendem formas para deslocamento, sem a necessidade de filas, em consonéncia a intencionalidades
educativas relacionadas as linguagens corporal e musical, atenta a seguranca e a integridade fisica nesses
percursos pela escola.

* Anotacdes no Diério de Bordo 12 de dezembro de 2017.
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Ao final da musica, Daniela (4 anos), agachou-se, como se apresentasse o que seria
voar baixinho. Ela balancou as maos, encolheu um pouco o0s bragos e criativamente, se
colocou-se de cocoras. Eu imitei 0 seu gesto e as demais criancas fizeram o mesmo. Apds,
levantamos e seguimos o curso, caminhando, ludicamente, balancando as asas como
passarinho e agachando no momento da musica no trecho que diz: “pode até voar baixinho”,

como a sugestdo que acabou de ser trazida pela crianga.

Figura 13 - Ativid.gde Ludica: percurso com imitacdo de passarinhos
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Foto: Sheila Vasconcelos, 2018

O grupo gritou: “DE NOVO”, enquanto expressei minha admiracdo pela novidade
trazida por Daniela. Para descrever a imagem da voz que emanou do corpo dessa menina,
recorro a uma expressdo de Gaston Bachelard (1988, p. 94): “Seu devaneio ndo era
simplesmente um devaneio de fuga. Era um devaneio de alcar voo”™.

Na sequéncia, vivenciamos outras formas de brincar. Sugeri que cada crianga, dessa
turma, mostrasse o0 seu jeito singular de voar, movimentando o corpo como um todo.

Finalizando esse percurso, propus a brincadeira de estatua.

Queila: paro:::u... ESTATUA... hora de mexer os olhos... a boca.. mexer as pernas...
as maos... PODE MEXER TUDO (frases exclamativas)

Criangas ((movimentam-se com emiss&o gritos))

Queila (no ritmo da musica ja conhecida): BATE...BATE O PE
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Queila e Criancas ((em coro, cantando batendo os pés e as mdos)): bate...bate o
PE...bate...bate a MAO... espanta 0 CHULE... aperta o narigdo... PEIN::::: PEIN:::

Queila: outro dia... Kaud®’... um menino da outra sala, foi criativo igual Daniela
que gosta de inventar coisas ((dou uma risada))... Kaud completou essa musica
assim... “‘e ndo afoga ndo” ((tampo o nariz com a mdo esquerda, levanto e gesticulo
com a mao direita, acenando para cima, fazendo movimentos de contorcer o corpo
e descendo como se eu simulasse um mergulho))

Criancas: (imitam a professora) DE NOVO (frase exclamativa)

Queila e criancas: bate... bate o pé...bate...bate a mdo... espanta o chulé... aperta o
narigdo... PEIN::::: PEIN::: PEIN::::: PEIN::: e ndo afoga NAO ((repetem toda a
sequéncia dos movimentos))

E, no final, seguem a sugestdo que a professora trouxe, conforme havia aprendido
com Kaua.

Ao refletir sobre esse percurso inicial que fiz junto as criangas, no intuito de
encaminha-las para o parquinho da EMEI, quando perguntei a elas como queriam fazer a
trajetéria, em sentido lddico, avalio-me como uma professora que tem a oportunidade de
“voar” junto delas, como forma de inserir a participagdo infantil nas decisdes nessa condug&o.
Essas interagdes bem ilustram que cada crianca além de participar tanto afeta, quanto move
conceitos sobre suas infancias e amplia minhas possibilidades de formagdo docente, por meio
de uma pedagogia construida ndo simplesmente para, mas com os discentes.

Atividades como essas demonstram que o brincar se insere na proposta curricular, de
maneira que ao adotar “a brincadeira como eixo precisa valorizar a dimensdo brincante e
brincalhona da professora como condi¢do importante”, além dessa atitude ser essencial “para
criar vinculos com a criancga e para organizar situacfes curriculares, em que as interacdes e a
brincadeira estejam presentes” (BRASIL, 2012, p. 50).

Pelo exemplo dessa brincadeira, portanto, observo uma forma considerada participante
que pode coincidir os interesses das criancgas, pelas emanacgdes presentes em seus corpos, com
0 objetivo pedagdgico da professora, huma interlocucdo sem hierarquias rigidas, na qual
busco, como sugere Jacques Ranciére (2015), por uma “igualdade das inteligéncias”.

Somente um sujeito emancipado pode emancipar outro, é o que afirma o filésofo
Ranciere, ao relatar a histéria de um mestre ignorante chamado Joseph Jacotot, que permitia
aos seus alunos o estudo da matéria que ele ndo sabia ou que ignorava. A partir desse
exemplo, ele conclui que “o que pode essencialmente um emancipado, é ser emancipador:

fornecer ndo a chave do saber, mas a consciéncia daquilo que pode uma inteligéncia, quando

® Do mesmo modo como aproveitei a sugestdo de movimento de Daniela, apropriei da experiéncia que tive na
interacdo com Kaua (5 anos), cuja atuacao foi bem recebida por esse outro grupo de criangas. Situagdes que me
convidam a refletir sobre a ressonancia das criancas em nossas decisdes em torno das préaticas pedagdgicas.
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ela se considera igual a qualquer outra e considera qualquer outra como igual a sua” (Ibid., p.
64).

Ainda pela sequéncia, rumo ao parquinho, geralmente, paramos em frente a uma das
paredes de ladrilho azul da EMEI, antes de liberar as criancas para escolher as brincadeiras.
Nesse local, geralmente, fazemos alguns alongamentos e diversos movimentos com 0 corpo.
Assim, ludicamente, eu as convido, pelo imaginario, para um banho no mar, como se a parede
azul fosse esse espaco. Entdo, as criangas se aproximam e fazemos imitacGes diversas, como
animais marinhos, nadadores e surfistas.

Aqui, pelo que Jobim e Souza (2016), chama de mimésis®?, pela leitura que faz das
obras de Benjamin, aproximo dessas infancias: “para Benjamin, a faculdade mimética exerce
influéncia sobre a linguagem. De certa maneira, pela mimésis é que se poderia compreender
seu carater de expressividade do ndo-dito ou ndo-comunicavel” (KRAMER, 2006, p. 69).

Esse autor sinaliza como a linguagem da imitacdo se mostra nas brincadeiras das criangas:

Atras do cortinado, a prépria crianga transforma-se em algo ondulante e branco,
converte-se em fantasma. A mesa de jantar, debaixo da qual ela se pds de cocoras, a
faz transformar-se em idolo de madeira em um templo onde as pernas talhadas séo
as quatro colunas. E atrds uma porta, ela propria é a porta, incorporou-a como
pesada méascara e, feita um sacerdote-mago, enfeiticard todas as pessoas que
entrarem desprevenidas. (BENJAMIN, 2009, p. 107)

Portanto, o jogo da crianca estd imbuido de brincadeiras miméticas. Segundo Jobim e
Souza (2016, p. 17), isso ndo se limita a imitacdo das pessoas, pois a crianca ndo apenas
brinca de ser professora ou comerciante, ela “imita o real sendo verdadeiramente aquilo que
sua imaginacdo deseja — pessoas animais ou coisas”. Essa seria uma forma de aventurar-se na
brincadeira.”® Possivelmente, elas adentram em um jogo do qual pretendem contribuir e, é
como se afirmassem sua aderéncia ao ser participante no desenvolvimento dessa proposta da
docéncia ao ser afetada por ela.

Diante dessa participacdo, envolvendo objetivos diversos, como alongamentos

corporais envolvendo brincadeiras, em seguida, costumava reforcar sobre 0os combinados, isto

%2 De acordo com Jobim e Souza (2016, p. 37), mimese/mimético advém do sentido tal como os gregos
proferiram por imitagdo, que “consiste no uso do discurso direto e, principalmente, da imitagdo do gesto, da voz
e da palavra de outrem”. Diz respeito a producdo da capacidade de gerar, de criar com a imita¢do da natureza,
como maneira de dar sentido ao mundo. No campo da arte recria a realidade, revigorando sua esséncia e criando
Seu proprio universo.

* Acreditando como Ferreira (2013, p. 174), pela leitura que fez dos trabalhos de Brougére (1997), que é
“preciso romper com o mito da brincadeira exclusivamente natural”, pois o ato de brincar ndo € inato, inclui um
processo de relagdes interindividuais e de cultura, que pressupde uma aprendizagem social.
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é, algumas regras gerais importantes como cuidar do préprio corpo para ndo se machucar,
sobre a resolucédo de conflitos sem bater no colega e a importancia de compartilhar espagos e
brinquedos, etc. Apos essa conversa, eram liberados para brincarem no parque.

Durante o percurso dessa pesquisa, insistentemente, negociei com a gestdo da escola
sobre considerar as vozes e solicitagdes das criangas, no tocante a permissao para brincarem

com a terra e as pedras, nesse local®

. Apos, aproximadamente, trés meses de negociacdes,
minhas propostas pedagogicas foram aceitas. Assim, a partir de 16 de outubro de 2017,
comecei a realizar aulas, em torno desses interesses das criancas de colecionar pedras e de
mexer na terra.

Interpreto essa movimentagdo como correspondéncia a enunciagdo das criancgas, tendo
uma escuta docente, pela qual me ocupei de uma “ativa posi¢do responsiva”, conforme 0S
termos de Bakhtin (2011, p. 271), de maneira a contribuir com mais um elo na cadeia desse
discurso, portanto, configurando uma relacdo dialdgica, compreendida no interior dessa
interacdo entre ouvintes e falantes.

Como resultado dessa interlocucdo, as criancas passaram a encontrar um balde de
pedra acessivel para o0 manuseio delas, bem como, a organizacdo de um espaco delimitado
onde poderiam realizar escavagdes e brincadeiras na terra. As fotografias, abaixo, registraram

duas dessas atividades realizadas com as pedras, no parquinho.

® Esses propésitos partiram das reflexdes tecidas a partir das experiéncias que me atravessaram, conforme
descrevi no capitulo 1, a ponto de resultar em novas agdes no exercicio de minha docéncia.
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Figura 14 — Atividades e brincadeiras com pedras
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Foto: Hélia Silva, 2017.

A figura a esquerda remete a uma aula no parquinho com esses materiais, no dia 17 de
outubro de 2017. No momento desse registro, estava fazendo combinados com o grupo de
criancas da “Turma da Amizade” sobre onde seriam organizadas nossa colecdo de pedras e 0s
locais dessa brincadeira, no sentido de ndo jogar nos colegas, vidragas do estabelecimento ou
carros, etc. Apds essa conversa, as criangas brincaram, livremente, com as pedras. Nesse
interim, busquei escuta-las, interagindo com elas, para planejar novas praticas pedagdgicas.

A figura a direita trata-se do registro de uma atividade desenvolvida com turma
“Amigos para sempre”, no dia 24 de outubro de 2017, em consonancia com 0S objetivos
pedagogicos envolvendo comparacgdes de tamanho, massa e quantidade. Além de dar margem
a brincadeiras entre os pares, a partir das quais, pela minha observacédo delas, tive a ideia de
propor jogos sobre estimativa e quantificagéo.

Por meio dessas interacfes e observacdes, recebi influéncias e elementos varios para
elaborar novos planejamentos para as proximas aulas. O didlogo com as criangas na
brincadeira com as pedras, chamou-me a atencdo para o interesse de pesquisa delas, pelos
quais tentei relacionar & demandas em torno das “intencionalidades educativas™® dessa
Educacdo Infantil.

8 Cf. Machado (1994, p. 39), supracitado.
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Além das pedras, nesse mesmo tempo, um grupo continuou suas escavagdes na terra
do parquinho. Nesse ambito, apresento o registro de uma das brincadeiras na qual as criangas
cavam a terra e, diante desse interesse, foram adquiridos brinquedos, como pazinhas e
carinhos, conforme o projeto pedagogico desenvolvido, devido as reivindicacdes suscitadas,

como pode-se observar na imagem a seguir:

Figura 15 — Escavacdes na terra

Foto: Queila Oliveira, 2017.

Por essa mostra, relembrei as situacfes que apresentei no primeiro capitulo, quando
esses educandos falavam e subvertiam a ordem entre as pedras e a terra. Agora, eis uma
conquista das criangas, por sua persisténcia perante uma escuta docente mais sensivel as suas
vozes, concebendo-as como sujeitos potentes ao ponto de influenciar minhas decisfes, de
modo a levar adiante projetos pedagdgicos que coadunam com seus interesses e por sua acao
de fazer, criar, brincar e colecionar, incluindo esses novos materiais que foram adquiridos,
para/com essas infancias.

Dessa maneira, participaram comigo na inauguracao de uma pratica pedagdgica, capaz
de modificar a rotina em nossa EMEI, alterando, inclusive, o sentido de minha docéncia pela
criacdo de uma Educacdo Infantil, que ndo pode prescindir da participagdo das criangas.
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Tecendo essas relagdes em torno dessa experiéncia, fiz uma inscricdo no Diario de
Bordo, da qual esboco, abaixo, a sintese das anotacfes que foram realizadas no dia 28 de

novembro de 2017:

Por entre as pedras e no meio da terra, as criancas falam, enquanto também me
educam. Nessas atividades, pelas culturas que criam, observo que nem todas as
brincadeiras que fazem devem ceder a um didatismo exagerado, ainda que
justificado pelas intencionalidades educativas. Maria Costa me mostra um castelo de
pedras! Eu preciso, primeiramente, maravilhar-me com ela, pois, agora, ndo cabe
perguntar com quantas pedras ela fez, comparar dimensdes, texturas e etc.
Refletidamente, ndo posso enveredar pela via de uma didatizacdo de tudo. Nesse
encontro dialdgico entre humanos, preciso apurar minha observagdo nesse limiar
entre as brincadeiras e as propostas pedagogicas. Isso, as vezes, é conflitante, pois
ndo posso furtar das criancas o seu direito de aprendizagem, nesse tempo. As
propostas exitosas me acalentam nessa preocupagdo, como o exemplo, o “jogo das
estimativas”, recém-criado junto com elas, tecendo hipoGteses e relagdes de
quantidade. Por um momento, o grupo prefere essa a explorarem as outras opg¢des do
parquinho. Assim, estou aprendendo a brincar e fago as propostas, por adesdo, sem
obriga-las, nesse parque tdo cheio de opcdes e, a cada dia, aumenta 0 nimero de
criangas que, comigo, participam dessa construgdo. Qual a dose certa para essas
praticas? Ou melhor, quantos goles de infancia ainda preciso tomar?

Diante disso, considero a responsabilidade de educar®, tomada pela relagéo dialégica
com os educandos, na qual pode influenciar as decisdes, em conjunto com as
intencionalidades educativas e 0s objetivos de aprendizagem, no sentido de tentar assegurar o
direito dos educandos de se apropriarem de parte dos conhecimentos e experiéncias que
historicamente e culturalmente vém sendo organizados.

Essa interlocucdo, tendo em vista a participacdo das criancas nesse processo, se faz
pela escuta, em respeito a criacdo delas pelas brincadeiras. Por isso, torna-se necessario uma
reflexdo, a partir dessa inscricdo no Diério de Bordo, acerca de tentar se afastar de uma
“didatizacao”, nesse contexto.

De Angelo (2013, p. 56) destaca esse termo, ao discutir acerca das praticas
pedagogicas:

Em boa medida, a discussdo de uma pedagogia para a Educacdo Infantil marcada
por uma tendéncia naturalizada de reduzi-la a uma didatizagdo das praticas
pedagogicas a ter lugar com criangas pequenas ja se encontra superada [...] As
praticas educativas que ai se realizam sdo processos que nao podem ser entendidos

apenas pelo conhecimento didatico. Elas estdo (e s6 se ddo) marcadas pelos
processos integrais de constituicdo do sujeito infantil, produtor de sua prdpria

% Considerando a importancia do papel do professor, a partir das perspectivas de Mellouki e Gauthier (2004),
como “mediador, herdeiro, intérprete e critico”, ndo somente pelo que ele sabe, pensa, diz ou faz na sala de aula,
mas o insere como agente de difusdo e de criacdo cultural, auxiliando o aluno a situar os conhecimentos, objetos
culturais e modos de vida, criticamente, em seu contexto social e histérico.
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identidade, de cultura, de linguagem, de historia; sujeito de expresséo, de afeto, de
socializacdo, de movimento, de imaginario, de ludicidade, utilizador e edificador de
mdltiplas linguagens. (Grifo do autor)

Diante desse entendimento, apesar dos esforcos empregados, avalio que, algumas

vezes, me atrapalhei perante uma forma de brincar tanto singular, quanto social®

5968

pela “cultura
de pares™" tecida por essas infancias. Recordo, por exemplo, de uma situacdo em que quatro
criancas estavam organizando as pedras em duas linhas retas, e a frente, colocaram uma pedra

maior cercada de outras bem pequenas formando um circulo.

Queila: OLHA... QUE LEGAL duas retas e aqui em volta um circulo

Queila: dessas duas retas aqui... onde tem mais pedras? ((apontando para as
pedras dispostas, em paralelo))

Gabriel: aqui tem mais

Queila: entdo... vamos contar?

Gabriel e Isadora: um, dois, trés... (até sete)

Queila: e aqui?

André: um, dois, trés... até doze ((se levanta, distanciando-se, pega um velotrol))
Gabriel: ((levantou-se))

Jamile: a gente ta fazendo uma cidade

Queila: ¢ mesmo?... me mostra

Jamile: aqui é o prédio.... o muro... e tem a estrada. ®

Aqui, nesse “atrapalhar” da brincadeira, admito, portanto, minhas dificuldades,
colocando a frente as intencionalidades educativas, ao tentar ensinar o que o adulto “conhece”
€ 0 que a crianga “precisa” saber. Por essa dosagem e percurso, compreendi que o vinculo
desse didlogo s6 permanece “enquanto a crianga for objeto de aten¢do para o adulto; enquanto
0 que este adulto apresentar como proposta tiver algum sentido para a crianga” (MACHADO,
1994, p. 38). Diretamente, isso enreda 0 modo como as criangas sdo ouvidas, mediante as
concepgdes que temos, considerando suas motivagdes, interesses, sua forma “brincada” e sua
criagdo que representa seu sentido e seus discursos.

Nesse caso, 0 levantar-se de André e Gabriel tece um discurso e a maneira como
comparam comigo a guantidade de pedras, ao me mostrarem uma entonacdo voltada para
obediéncia, junto a um desconforto e desmotivagdo devido a interrupcdo do que haviam,
anteriormente, planejado com seus pares. Essas vozes me interpelam sobre um modo
pedagdgico que se intencionou como participativo, mas sua “dosagem”, nesse momento, teve

a equivaléncia ao da transmissao.

%7 Acreditando como Ferreira (2013, p. 174), pela leitura que fez dos trabalhos de Brougére (1997), que é
“preciso romper com o mito da brincadeira exclusivamente natural”, pois o ato de brincar nao ¢ inato, inclui um
processo de relagdes interindividuais e de cultura, que pressupde uma aprendizagem social.

® (CORSARO, 2011, p. ), supracitado.

% AnotacBes no Diario de Bordo em 7 de novembro de 2017.
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Diante dessas reflexdes, volto ao conceito de voz, pela substancia que lemos em
Zumthor (2010; 2014), da voz ndo limitada a fonética das palavras, mas por emanacdes
diversas em seu corpo, das quais aproximo dos dizeres dessas criangas, por seus gestos além
do verbo, isto é, quando elas demonstram entusiasmo ou quando ndo participam do
desenvolvimento de uma atividade.

Relembrando os dizeres de Oliveira-Formosinho (2007, p. 18), “a pedagogia da
participacdo realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecucao no contexto com os atores”, pois estes sdo pensados como
ativos, competentes e com direito a co-definir o itinerério do projeto educacional.

Nesse caso, lidamos com a ambiguidade, a emergéncia, o imprevisto e o inesperado
como critério do fazer e do pensar, dos quais cabe uma reflexao sobre a “praxis participativa”,
que implica na escuta, no didlogo e na negociacdo, como elementos de complexidade desse
modo pedagogico participante.

Além disso, admito que, como educadores, precisamos compreender mais sobre a
dimensdo da brincadeira para as criancas, pela oportunidade de aprender com os educandos.
Essa € uma questdo, da qual indago se o adulto é quem se encontra em “zona de

desenvolvimento proximal”’

, Ppois por esse processo que envolve aprendizagens, quando
passamos por essa experiéncia, a crianga bem pode contribuir com a formacdo de seus
educares, ao lembrar-lhe como se brinca.

Disso, comparo a perspectiva de Ranciere (id.), sobre a “igualdade das inteligéncias”
nessa interacdo com as criancas, de maneira que a docéncia pode se ater ao exercicio reflexivo
de se colocar como um “mestre ignorante”, a0 se permitir quanto a apreender mais sobre a
“matéria que ignora”, mediante situagdes que envolvem o brincar por frui¢ao e faz-de-conta.

Nesse exercicio, inclui os fazeres no modo de uma “pedagogia participativa” que pode
elevar as criancas como interlocutoras. Nesse processo, logicamente, ndo dissocia nem
diminui a proposta pedagdgica da professora e de seu compromisso de ensinar, pois permite
uma relacdo dialogica e enunciativa, pela interacdo do adulto que tanto ensina quanto aprende
com as criangas.

Oliveira-formosinho (2007, p. 20), pelo que interpreta sobre os estudos feitos por
Dewey, reforca que “os elementos fundamentais do processo educativo sdo, a0 mesmo tempo,

as criangas (com seus interesses e opinides) e 0s objetivos (os significados e valores sociais

incorporados na experiéncia da sociedade e da cultura)”.

"0 Cf. Vigotsky (2007; 2016), conceito trazido no capitulo 3.
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Dessa premissa, ainda vale conjugar o entendimento educacional, em constante
construcdo e formacdo, do qual a docéncia propde as praticas, como um sujeito adulto com
“imaginagdo mais experiente” que as criancas (VYGOTSKY, 2014, p. 12). Mediante seus
conhecimentos e experiéncias, portanto, podera conferir importancia as atividades ludicas e as
brincadeiras, bem como lidar, na interagdo com os educandos, com a relagdo entre
imaginacéo, fantasia e realidade, o que pode favorecer na producdo de novas aprendizagens.

Gagnebin (1994), pela leitura que faz sobre as memorias de infancia de Walter
Benjamin, na Berlim do ano de 1900, traz a imagem da crianca que nos convida a
compreender o que faz de sua experiéncia, imaginacdo e participagdo social, como seres
dispostos a aventura e aos desafios de conhecer, como quem conjectura prestes a adentrar em
um labirinto: “No limiar do labirinto, a crianca ndo manifesta medo; pelo contrario, o desejo
de exploracdo predomina como se soubesse, confusamente, que s6 podera se reencontrar se
ousar perder-se” (Ibid., p. 91).

Diante desse limiar, estou contemplando cada crianga que participa dessa EMEI,
“como uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 27). Nelas ha vozes de sujeitos que tecem suas exploraces, em suas brincadeiras,
investigacgOes e curiosidades, diante do qué ndo h& recusa frente ao conhecimento.

Por semelhante modo, entendo que a docéncia precisa, também, colocar-se ao método
“brincante” da crianca, isto €, avancar diante do limiar entre o brincar e o educar e aprender a
brincar com elas. Seria essa uma oportunidade de conhecer as criancas em Seus anseios,
perguntas e afetos? Ao adentrar nesse labirinto auditivo, antes mesmo das pretensdes didaticas
para ensina-las, com elas, precisamos construir um modo pedag6gico participante.

Perante esses pensamentos, indago sobre a participagdo das criancgas, intrinsecamente,
relacionada aos conceitos e a capacidade docente de interlocu¢do com elas. Seria tomando
goles de infancia tal aproximacao?

A seguir, estd uma imagem que representa bem meus afetos e faz transbordar minhas
emocdes, nesse presente. Finalizando esse topico, deixo aos leitores a “beleza intrinseca”’
por esse enunciado, que me faz remeter a poiesis das infancias, pela voz que emana de

Joaquim (5 anos), ao brincar com a terra na EMEL:

™' Relembrando os dizeres supracitados, de Mafesolli (1998, p. 24) pela leitura da imagem que ndo busca uma
verdade Unica, mas sublinha o paradoxo, a complexidade e a sintese, sensivelmente, por sua aparéncia manifesta,
para fazer sobressair sua beleza nos sentidos que nos incita “a nao descobrir sendo o que é evidente”.
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Figura 16 — A crianca e a terra

Foto: Queila Oliveira, 2017.

“Lendo outras ‘infancias’, minha infancia se enriquece” (BACHELARD, 1988, p.
117). Nesse sentido, junto as criancas, depde-se o itinerario das praticas pedagogicas, como
dantes, quando ndo podiam manipular as pedras e a terra e, ao dar inicio a essa escuta sensivel
a elas, pela oportunidade de tomar alguns “goles” dessas infancias, empreendemos,
coletivamente, ali, um novo “elo na cadeia de comunicagdo discursiva”, tomando a expressao
de Bakhtin (2011), embebida, portanto, por sua fluidez, préxima a seu contexto e fabricacéo.

As criangas, portanto, enunciam seus interesses, demandas e curiosidades. Reconheco,
como Benjamin (2009, p. 57), que “a terra esta repleta dos mais puros e infalsificaveis objetos
da atengdo Infantil”. Elas sdo interlocutoras nossas, frente a intencionalidade educativa, pela
superacdo do “adultocéntrismo”, ainda conflitante na defini¢cdo do itinerario das praticas da
docéncia de uma Educacdo Infantil.

Logo, ao consagrar essas experiéncias, junto aos educandos, de maneira

“polifonica”’

, surgem novos conhecimentos sobre esse modo de fazer pedagogia
participante, que centra em seus atores e, jamais, separada dos educandos.
Acredito que a reflexdo que passa dentro de um humano, pode ser capaz de afetar

outros seres, e assim, podemos compartilhar nossas pedagogias. Como essas questdes

72 Cf. Bakhtin (2011), conceito trazido no capitulo 3.
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dialogam com as praticas das outras professoras dessa EMEI? A seguir, trago elementos para

analise, conforme a “observacao participante” feita por esse estudo.

4.3.2 Hora da atividade: fabricando a partir da matriz

A amostra a seguir advém da “observagdo participante”, tendo filmagens dessas aulas
ministradas na “Turma da Amizade”, no dia 5 de outubro de 2017, junto as inscrigdes feitas
no Diario de Bordo. Além desses dados, serdo inseridos os dizeres da professora Maura por
meio de uma proposta de autoavaliacdo, a partir de um encontro entre pares’.

As reflexdes trazidas nessa analise se alinham a outras observacGes em torno das
vivéncias que eram corriqueiras nessa turma, no momento da rotina que compreende a “hora
da atividade” para esse grupo. Saliento que, no periodo pesquisado, observei muitas
ocorréncias com caracteristicas semelhantes a essa amostragem, no tocante aos procedimentos
e decisOes da docéncia, bem como pela maneira como as criangas acatam sua proposta.

Apesar de ndo apresentar por completo todos os acontecimentos, optei por ndo furtar
ao leitor boa parte dos dialogos, ainda que longos, por considera-los pertinentes para o
entendimento da linha de pensamento desenvolvida nessa analise, em torno do
desenvolvimento das praticas pedagogicas nessas situacfes, conforme a seguir.

Maura trouxe uma proposta de atividade para a turma, por meio de uma matriz
xerocada em preto e branco, a qual, em siléncio, ela distribuiu a todas as criancas que estdo
sentadas em grupos de quatro, em volta das mesas.

Para ilustrar, sobre os passos que serdo realizados, a partir das instru¢es dadas pela
professora, segue a tarefa ja realizada, no caderno de Zénis (4 anos):

"3 Esse encontro autoavaliativo foi mencionado no capitulo 2 e ainda serd mencionado sobre sua importancia,
voltada a conclusdo desse estudo.
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Flgura 17 - Folha de rosto da matriz

Foto: Queila Oliveira, 2017

Em sequéncia, segue a imagem com a finalizacdo na segunda pagina da atividade, que
se refere a questdo de numero 4, conforme o cumprimento desta, realizada no caderno

também de Zénis:
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Figura 18 - Atividades de recorte, colagem e cépia

Foto: Queila Oliveira, 2017

Segundo a professora, a intencionalidade educativa dessa aula, isto é, 0s objetivos em
torno das habilidades a serem aprendidas pelas criancas s&o: diferenciar escrita de desenho,
fazer escrita de letras, palavras e frases, além de recortar e colar.

Ela reforca a atencdo ao preenchimento do cabecalho™ (geralmente era feito antes de
comegar a atividade) sobre colocar o nome no espaco especifico. Algumas criancgas solicitam
a ficha para consultar a escrita do nome. Selecionei alguns trechos desse didlogo docente com

os educandos, conforme a seguir:

Maura: pode colocar o nome de uma vez... ndo precisa colocar 0 nome todo porque
0 espaco que ta ai é pequeno... ((fala olhando para uma das mesinhas e caminha
para outra)) Agora... xi::::::: OH ZENIS... hora de atividade a gente néo conversa...
pode escrever seu nome TATIANE... 1& no espaco onde eu falei.. MARCO
ANTONIO FACA O SEU

Marco Antdnio: é o nome todo?

Maura: nao... so vai escrever Marco Antonio... PEQUENINHO... Poliana... Pode
escrever... Poliana Eduarda

Maura: ndo pode conversar... XI::::::::: ((aponta a folha de atividades))

Maura: anda... André... pode comecar

™ Na fotografia, acima, ndo apresentei o cabecalho, para preservar o sigilo do nome da crianca que a realizou a
atividade.
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André: ((ora conversa com o0s colegas da mesa, ora tenta realizar a atividade))
Maura: Poliana... olha o espaco... quem tem nome composto... dois dedinhos...
Maura: ai dois dedinhos e... PARA... Poliana Eduarda... também...

Maura: Gabrie-é-é¢ ((aponta na atividade da crianca que esta com dificuldade de

escrever o nome))... é... é, aqui... o... .
Maura ((vai a outra mesa)) Mario... escreve o seu nome... MARIO
Mério: todo?

Maura: NAO... s6 Mario... JOAQUIM... s6 até ai... BORRACHA.... Eu pus ela
aqui... cadé ela?

Maura ((caminha em dire¢do a outra mesa)) LEONARDO... vai escrever s6 Le-o-
nar-do... JOAO ai faz dois dedinhos... TATIANE... escreve em baixo... Isto:::

Maura ((volta para frente, no local onde se localiza o quadro e chama a atengéo
das criancas))

Maura: Agora.. OLHA PRA MIM. Xl::::::: Olha pra mim.. TODOS JA
ESCREVERAM O NOME? ENTAO... OLHA PRA MIM O:::

Maura ((pega a folha matriz da atividade na mesa))... vou explicar... pra gente
fazer a parte de baixo... DA PARLENDA... AH::: mas tem menino brincando...
PARA COM ISSO... xi:::: Zénis... vocé ndo esta me OUVINDO...

Zenis: Ah:::: ((conserta o corpo e olha para Maura))

Em sequéncia, os dialogos, pela consigna’ de nimero 1, Maura chama a atencéo das
criancas para a leitura da parte escrita que estd ao lado do desenho, mostrando a folha em suas
mdos. Para ilustrar esse momento, segue uma fotografia, extraida da filmagem que foi

realizada, e, em seguida, os didlogos tecidos em torno desse material.

" Utilizo esse termo “consigna”, no sentido da alusdo a essa tarefa no fazer cumprir ao que se deve anotar por
uma determinagdo ou regra. Tal como acontece no modo da “pedagogia da transmissdo” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007), por materiais estruturados cuja utilizagdo ¢ “regulada por normas emanadas do
professor” (Ibid., p. 16).
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Queila Oliveira, 2017

Maura: OLHA O DEDINHO vai escorregar assim... REBENTA PIPOCA

((faz um movimento com o dedo indicador da esquerda para a direita, nas frases))
Maura: ent&o...VAMOS VER Al

Maura e Criangas ((em coro)): rebenta pipoca/branca e amarela/pula que pula/no
fundo da panela

((a maioria das criangas passam o dedo indicador nas frases, imitando o modo
como a professora esta apresentando))

Maura: DE NOVO

Criangas: ((repetem em coro)): rebenta pipoca/branca e amarela/pula que pula/no
fundo da panela

Maura: PAROU... olha o dedinho (Frase exclamativa). Quando eu falar REBENTA
é na primeira palavra... depois... OLHA... REBENTA... ai a boca FE-CHA... t&
vendo que tem esse espago? DA UMA PAUSA... para néo ficar embolado... entéo,
VAMOS LA... escorregando o dedinho... UM... DOIS... TRES...

Maura e criangas ((em coro)): REBENTA PIPOCA..BRANCA E AMARELA...
PULA QUE PULA NO FUNDO DA PANELA

Maura: a gente vai escorregar o dedinho aqui e escorregar em baixo... se ja tiver
essa palavra... eu ndo vou escrever... ai esse trago t& me dizendo que é para eu
completar a parlenda... Al COMO EU VOU COMPLETAR? AQUI O::: apalpo com
o dedinho 14 em cima e escrevo a palavra em baixo... ta bom? podem co-me-car
agora... boquinha fechadinha. ((faz sinal com o dedo na boca e como se estivesse
passando um ziper que fecha, de um canto da boca ao outro))

Conforme os dialogos acima, enquanto as criangas recebiam a folha xerocada em preto
e branco, Maura se mantinha em siléncio no ato da entrega. Num primeiro momento, ha uma
tentativa de algumas delas de estabelecer uma “cultura de pares” (CORSARO, 2011, p.151),
mas a mesma foi sobreposta pela entonagdo das primeiras instrugdes, com a regra de nédo

conversarem. A escrita comegou e a palavra borracha é logo mencionada, dai surgiram as
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primeiras perguntas a professora. Seria no sentido de evitar errar a escrita? Bem terminaram
de escrever o nome, em seguida, colocando-se na postura de sentar como sempre € exigido,
uniram-se a professora na leitura, usando o dedo indicador que passaram nas frases no papel.
Aqui, observo as vozes das criancas arrumando o0 corpo na cadeira e pela imitacdo do
gesto dessa leitura, passaram o dedo, junto a repeticdo dos versos da parlenda, pela
demarcacdo dos instantes de emitir, quanto de pausar os sons indicados, com a mesma

entonacdo da professora e fiéis ao seu ritmo, como a imagem a seguir.

Figura 20 — Criancgas imitam o gesto de leitura da professora

Filme: Queila Oliveira, 2017

Em seguida, pela consigna de numero 2, foi observado que a maioria das criancas,
novamente, passavam o dedo indicador nas frases, por imitacdo, ainda seguindo o modelo da
professora, que requisita sempre por ser vista e ouvida. Ela segurava a folha na mao esquerda
e apontava para as palavras e lacunas no texto com o dedo indicador. Gesticulava e se
impunha com seu corpo, principalmente, com a méo direita e, assim, tentava alcancar as
criancas ainda sentadas, detendo suas atencbes. Desse modo, pronunciava suas explicagoes
modificando sua entonacdo, enfatica, sem gritar, mas por repetidas vezes. Ela continua a

explicacdo sobre como preencher as lacunas e o didlogo prosseguiu:

Maura: OLHA PARA MIM... muito bem... QUAL FOI A PRIMEIRA PALAVRA
QUE EU FALEI::: n6s falamos?
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Criangas ((em coro)): rebenta/pipoca.

Maura: REBENTA::: e a Gltima?

Algumas criangas: PIPOCA

Maura: E A ULTIMA?

Algumas criancas: pipoca/branca/amarela ((respostas variaveis)).

Maura: ndo... a Gltima palavra

Algumas Criangas: panela

Maura: AH:::::

Algumas criancas: PANELA.

Maura: AQUI::: rebenta e acabou na:::? Na:::

((aponta para a atividade, na folha que esta em sua mao))

Algumas Criancas: pipoca/PANELA

Maura: NA::::

Algumas criancas: panela ((entonacdo mais baixa, demonstrando incerteza e
algumas criancas fazem um burburinho))

Maura: PANELA... ai a gente vai fazer o seguinte... XI:::::::: tem gente que ndo ta
me OUVINDO... ai nds vamos estar completando... sabe esse aqui... 6... olha aqui
pra mim:: aqui 6::: a parlenda nés vamos completar o que ta faltando:: ai a gente
vai completar... qual a primeira palavra que tem aqui?

Poucas criangas: rebenta

Maura: rebenta... e... ta faltando qual palavrinha?

Poucas criangas: pipoca

Maura: PIPOCA... E DEPOIS?

Maura: E DEPOIS?

Poucas criangas: branca e amarela

Muitas criancas: (conversando com o0s pares)

Maura: branca e amarela... JA TEM AMARELA... a gente ndo vai fazer mais... so
vai copiar o que ta faltando aqui... O::: DE OLHO VIVO O... Xl

Maura: OLHO aberto...

((faz gestos, colocando a méo direita no ouvido, como quem inclina-se para ouvir
as criancas))

Maura e crian¢as ((em coro)): OLHO ABERTO... OUVIDO ESPERTO... BOCA
FECHADA... CORPO QUIETO.

Maura: Al VAI OLHAR AQUI... O::: escorregar o dedinho... OLHA PRA MIM...
ZENIS... ((estrala os dedos)) Escorregar o dedinho onde tiver faltando a palavra.
Ele vai completar aqui, 0...

Zénis: Ah:::?

Maura: e ai... 0 menino que escreve grande vai diminuir um pouco... ((aponta o
dedo para Marco Antdnio)) por qué?

Poliana: levanta a cabeca ((Maura toca o ombro esquerdo dela chamando sua
atencio)).

Maura: O ESPACO Al TA PEQUENO

Zénis: ((mexe com a folha na mesa, como se estivesse brincando de carrinho,
dentro do limite de seu espaco e de repente, fica imdvel e olha para o lado para um
ponto fixo))

Maura: OLHA PARA MIM... é s6 olhar na linha de cima pra fazer a de baixo...
pode ir ((olha para Zénis))

Maura: VAI ((Ela aponta para Zénis que olha aparentemente distraido, sentado de
lado na cadeira, com a mdo no queixo))

Zénis: Ah?

Maura: VAI

Maura: Ora (emite meio sorriso, caminhando para outro lado)”

Zénis: Vou fazer. ((Expressa falta de entusiasmo, movimenta-se e inclina-se para
sua atividade, para cumprir a ordem dela))

e Compreendo essa risada de Maura, como uma “piscadela”, no sentido proposto por Geertz (2008), pois
expressa uma preocupacdo. Em outra ocasido, relatou sua observagao sobre as criangas como Zénis, que “estdo
voando dentro da sala de aula” (palavras dela) e, por dificuldades de atencdo, ndo conseguem acompanhar as
suas aulas.
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Observo uma reducdo gradativa sobre o nimero de criangcas que acompanham as
palavras da professora, que se impde, cada vez mais e pareceu dar a impressdo de que se trata
de um monodlogo. Algumas criangas se distraem, tentam conversar com 0s pares, outras

deitam nas mesinhas, como esté ilustrado, no seguinte trecho da imagem filmica.

Figura 21 — Reacdo das criancas perante a proposta

Filme: Queila Oliveira, 2017

A professora demonstrou perceber um distanciamento delas, talvez pela inquietacéo,
gue demonstra o desejo de brincar ou de conversar. Entdo, ela intervém com a quadrinha ja
ensinada, bem decorada pelo grupo: “olho aberto... ouvido esperto... boca fechada... corpo
quieto”. Nesse momento, todas as criangas participam com suas vozes bem audiveis. Depois
desses dizeres, ficam como estatuas, olhando para a professora.

Maura visualiza as criancas desatentas como Zénis, que parecem subverter a ideia do
“olho aberto e ouvido esperto”, por ndo se demonstrarem atentas. ESsas, por uns instantes, sdo
vistas e a professora busca chamar a atencdo delas para olhar e escutar o que ela diz. Nesses
momentos, perguntei-me: Em situagcbes como essas, nossa docéncia consegue ouvi-las, além
de vé-las?

Iza e Mello (2009) questionam ocorréncias desse tipo, tomando por base a abordagem
historico-cultural defendida por Vygostky, em torno da mediacdo do professor. Para tanto,

essas autoras analisam as condi¢des de “Ndo-Movimento”, isto €, referentes as atividades em
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que as criangas ficam “presas a determinada situacdo, quietas e caladas, a pedido da

professora” (Ibid., p. 294):

As professoras parecem relacionar a habilidade de atencdo com o Ndo-Movimento,
ou seja, para que a crianca aprenda, existe a ideia de que ela deva, necessariamente,
estar sentada olhando para a professora e qualquer movimento fora disso pode ser
um sinal de desatencdo, culminando em uma repreenséo. (lbid., p. 295)

A partir dessas situacgdes, indago se as criangas ndo podem abrir a boca, nem mexer o
corpo, apenas abrir os olhos e repetir o dito da professora, afinal, o que significa essa
imitacao?

Pelo que observei, esse modo pedagdgico parece aproximar as criangas apenas de uma
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“reproducdo”, porém, sem oportunizar uma “produgdo de culturas”'’, junto a professora.

Assim, embora elas sejam potentes para criar e produzir, até esse momento, da entender que
elas foram vistas como receptoras passivas da instrucdo do adulto, ndo sendo ouvidas como
sujeitos participantes na criacdo dessas praticas.

A professora prosseguiu a explicacdo, repetidamente, de maneira quase idéntica aos
dialogos anteriores. Assim, continuou na consigna de nimero 3 e, do mesmo modo, instruiu
como completar as letras que faltam nos quadrados para escrever a palavra “pipoca”,

conforme o trecho abaixo:

Maura: xi:::::::izii ndo pode conversar ((Toca o ombro de André e olha a
atividade de Guilherme)) vocé ndo estd passando o dedinho... Escorrega o dedo
aqui 6::: essa palavra vem aqui... Essa aqui ndo

Juliana: terminei

Maura: agora vocé... que palavra que € essa aqui?

Juliana: pipoca.

Maura: t4... entdo completa com as letrinhas que t&o faltando... vai 14 em cima, pde
o0 dedinho

Maura: VAI ((encosta em Poliana))... vai... Poliana

Marco Antdnio: terminei.

Maura: terminou néo... vocé ndo acabou

Maura: qual que é a segunda linha? pde o dedinho aqui 0::: essa depois nessa,
depois nessa... tem que pesquisar 0:::: esta aqui ja ta pronta... agora é esta aqui
6:::: tem essa palavra aqui? Entdo pde o dedinho dela aqui e escreve em baixo.
Marco Antonio: E SO ESSA?

Maura: € sd essa PALAVRA... aqui 6 pequenininho... igual vocé fez da outra VAI
(frase exclamativa)

Marco Antdnio: é assim? (quase sussurra)

Maura: NAO... AGORA E A SEGUNDA LINHA

Marco Antonio: Agora é a de baixo?

Maura: E... AGORA OLHA LA EM CIMA... préa vocé vé qual o que tem e qual vocé
precisa fazer.

" Considerando esses termos, tomando por base a “Reproducdo Interpretativa”, conforme Corsaro (2011),
supracitado no capitulo 3.
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Maura: deu ai? Gabriel? completa a palavra.. NAO.. VOCE NAO VAI
ESCREVER A PALAVRA TODA AQUI JA TEM O::::: por que cé ta escrevendo de
novo?

Maura: ((passa a borracha no local)) s6 a que esta faltando... entdo... vocé pde o
dedinho e conserta aqui... OK? SO A QUE ESTA FALTANDO

Amanda: ((olha o gesto de Maura e desmancha a maior parte da atividade))
Maura: por que vocé desmanchou? faz o dedinho assim 6:::: ((passa o dedo na
frase)) tem essa palavra aqui? ESSA AQUI E IGUAL A ESSA?

Amanda: ((acena que nao)

Maura: entfo... vocé ndo vai escrever... tem essa palavra aqui? TEM? NAO...
entdo... pde o dedinho aqui e escreve essa palavra todinha aqui em baixo... vai...
PODE ESCREVER... pde o dedinho nela para vocé marcar... pequeninho... a letra
pequeninha

Maura ((olha para a turma)): Ah::: mas tem gente conversando e vai atrapalhar...
NAO VAI FICAR BONITO O TRABALHO NAO

Nesse interim, a professora fez intervencées individuais, indo até as mesas, e, dedicada
em seus esforcos, repetiu a explicacdo para quem estava com dificuldade. Ela utilizou a
borracha para apagar os erros, corrigiu, distribuiu as borrachas e reforgcou sempre a regra de
n&ao conversar.

Essas acOes, de modo geral, aproximam-se e se assemelham ao modo da “pedagogia
da transmissdao” pelo tratamento dado a atividade da crianca ao ser direcionada mediante
“reforgos seletivos”, isto €, por estimulos que ndo partem das criangas, mas de acordo com
interesses “vindos do exterior” (da professora), no sentido de moldar e reforcar, por meio de
sua hierarquia e nela exercer uma “fungdo respondente”, no sentido de dar informagao, evitar
e corrigir erros. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 17).

Algumas criancas tentaram desenvolver a autonomia tanto para escrever, quanto para
desmanchar o que fizeram, para dar conta de seguir o seu direcionamento. Elas, geralmente,
apresentaram um esforco méaximo, mas ndo conseguiram acompanhar todos o0s
encaminhamentos a tempo.

Alem disso, cada uma estava realizando uma das demandas solicitadas nessa atividade
e ndo tomaram ciéncia de todas as explicacBes da professora. Pareceram-me ansiosas perante
0 que estavam fazendo e recorriam a seus pares, buscando ajuda. Juliana, por exemplo,
passava a borracha na parte que Igor errou e se empenhava em ajuda-lo em sua tentativa de
superar suas dificuldades, na atividade 3. Guilherme, ao lado, fazia copia em sua folha, a
partir do que Igor escrevia. A professora percebeu essa movimentacéo e interferiu:

Maura: DEIXA ELE... O:::::: CADA UM FAZ O SEU... NAO PODE... cada um vai
fazer o seu... ndo pode... Juliana... DEIXA ELE FAZER. JA FEZ O SEU, DEIXA O

COLEGUINHA FAZER.
Guilherme: € assim? ((mostra sua folha))
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Maura: NAO... vocé ndo estd me ouViN::DO... Essa aqui 6::: tem que passar o
dedinho... tem essa palavra la?... completa com as letrinhas que estdo faltando.

Nesse momento, pela semelhanca ao “modo pedagdgico transmissivo”, que confere a
centralidade no professor que detém a informacdo, Maura ndo considerou oportuna essa

1”8 entre os pares. Isto é, 0 que Igor

interacdo, pela via da “Zona de desenvolvimento proxima
sozinho ndo atingiu, tentou encontrar apoio em sua colega Juliana, a partir de seu nivel
diferenciado de conhecimentos. Ela se encontrava alfabetizada e poderia auxilia-lo na
resolucdo de seu problema e tentava isso. N&o obstante, ela foi impedida de ajuda-lo. A
interacdo por meio desse proposito foi tomada pelo adulto que centralizou nela a orientacao,
descartando a colaboracdo entre coetaneos.

Segundo Faria e Fonseca (2012, p. 284), “na escola, podemos reconhecer dois
mundos: um da obrigacdo e da massificacdo dos conteldos e outro da liberdade e da
dinamicidade criada pela crianca”. Interpreto que essa “liberdade”, naquela aula, pareceu estar
sendo perdida. A observacdo em torno dessas criancas me permitiu refletir sobre o importante
papel da docéncia no sentido de concebé-las como atores competentes e de dar condig¢des para
que suas acdes sejam valorizadas, porém, a cada encaminhamento no percurso daquela aula,
pareceu-me ser tomada por essa “massificagdo”, por um modo pedagdgico que ndo promovia
a participacao das criancas.

Por essa exposicao, relembrei o quadro apresentado por Oliveira-Formosinho (2007, p.
17) ”°, cuja a interagdo professor-crianca é alta, ao passo que a relacdo crianca-crianca é baixa.
Diante do que foi visto nessas observacoes, tais interacGes foram tolhidas, cabendo ao papel
da professora de dar as informacdes todas e, hierarquicamente, moldar, reforcar e avaliar as
producdes corretas, do contrario, ela desmanchava e corrigia, sendo ela a detentora Unica
desse processo educativo.

Nesse modo de fazer pedagogia, portanto, a “cultura de pares” parece sofrer uma
ruptura, pois ndo se aproveitou o que as criancas produziam entre elas, por consequéncia suas
acles nessas interagdes, nesse contexto, ndo foram valorizadas. Segundo Corsaro (2011),
seria essa a maneira como elas se apropriam criativamente da informacdo do mundo adulto
para produzir a sua prépria. Contudo, durante esse acontecimento, provavelmente, ndo houve
uma escuta das vozes das criangas em relacdo a essas questdes, 0 que se estabeleceria como

uma de suas formas de participacao.

78 Cf. Vigotsky (2007; 2016), conforme citado no capitulo 3.
" Referente a figura 9, que trouxe no capitulo 3.
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Volto a essa situagdo pela forma de intervencao da professora, por esse mesmo Viés, a
respeito da “cultura de pares”, frente as possibilidades de configurar em uma “zona de
desenvolvimento proximal”, e, perante o que, anteriormente, foi observado: por muitas vezes,
as criangas “subverteram” a ordem da professora tanto para obter ajuda do colega, quanto para
auxiliar os seus pares. Ao tentar me aproximar do ponto de vista das criancas, admiro também
sua afetividade, pois como néo tentar ultrapassar esse impedimento, para tentar ajudar um
amigo em suas dificuldades?

Considero, como Faria e Fonseca (2012, p. 286), que “as criangas negociam entre seus
pares, reinterpretando continuamente as relacdes de poder nas quais estéo inseridas, tornando-
as fluidas, mutantes. Estabelecem critérios, modificam-nos, refazem-nos”. Nesse sentido, a
crianca além de internalizar e imitar o adulto, isto €, além de reproduzir, é capaz de produzir
culturas, das quais, inclusive, pode contribuir no sentido das mudangas em nossas praticas
pedagogicas, de modo que, ao ser ouvida, além de vista, pode afetar a nossa docéncia e, logo,
modifica-nos e nos refaz, como os dizeres dessas autoras.

Diante disso, considero que a “cultura de pares” ¢ uma das formas de participagao das
criancas e, dependendo da situacdo, essa pode contribuir com o desenvolvimento da proposta
da professora. Relatarei a seguir, outro fato observado, condizente com esse pensamento,
quando pela interacdo entre elas, ainda por essa atividade, comecaram a repetir a parlenda
sugerida, coletivamente, simulando sua leitura.

Nessa acdo, os pares passavam o0s dedinhos nas frases da parlenda, demonstrando
autonomia, por iniciativas proprias deles, sem prévia solicitacdo da professora. Esse grupo
influenciou outras criancas que as imitaram, porém desentoados em relagdo a esse primeiro.
Enquanto uma parte pronunciava “rebenta pipoca”, de outro lado, gritavam, ao mesmo tempo:
“pula que pula”. Desse modo, aparentava um burburinho na sala, pois a entonagdo nao se
apresentava de forma tdo coesa e a professora ndo compreendeu essa movimentacao que,
além disso, vinha acompanhada de algumas conversas entre pares de outras mesas. Assim,
Maura interpretou aquelas vozes todas como indisciplina e chamou a atengdo da turma:

Maura: E PARA COPIAR... VAMOS RECOMECAR... PERA Al... quando a gente

escreve... A GENTE CONVERSA? SIM OU NAO? Bo-ca-fe-cha-da/fe-cha-dinha...
SEM CON-VER-SA:::

Novamente, a “cultura de pares” foi atravessada pela interferéncia da professora,

embora elas estivessem aproveitando elementos da proposta dela para criarem,
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complementarem e até, potencialmente, modificarem o rumo do formato dessa aula. O que
aconteceria se houvesse uma interlocucdo entre a docéncia e 0s educandos, nesse momento?

De acordo com Fonseca e Faria (2012, p. 295), “a participacdo ativa das criangas nas
praticas cotidianas da escola pode se constituir a partir do entrecruzamento das vozes
dissonantes/discordantes dentro do grupo e na articulagdo de saberes significativos”. Pelo
visto, a professora ndo percebeu a producdo delas, por ndo interpretar bem essas vozes,
suprimindo essa ressonancia, o que se constituiu como limite a participacdo delas no
desenvolvimento dessa pratica pedagogica.

Sobre essa situagéo, relacionando essa tentativa de participacdo das criangas com a

escuta docente, a professora Maura, por meio de sua autoavaliacdo, assim se pronunciou:

NOSSA... O QUE QUE E AQUILO? éh::: na sala de aula ndo vemos tudo o que
acontece NAO... eu ndo percebi isso naquele momento... olhando as imagens é que
eu vi.. as criancas mostram o sentido para elas... criando a partir do que
ofereci/que eu tava ensinando... esse grupo estava brincando... mas a0 mesmo
tempo... desenvolvendo a oralidade entre elas... esquego que elas aprendem através
das interagdes também com seus pares... eles tavam era dando a dica pr4 mim... de
aproveitar mais 0s ritmos da parlenda... realmente... temos que parar para
assistir/vé o que a gente ta fazendo... é agdo-reflexdo-acéo o tempo todo mesmo... &

Diante das situacdes dessa aula, por sua media¢do, Maura ndo havia percebido que
constrangeu as expressividades desse grupo, que estava empenhado em participar de sua
proposta. As criancas da EMEI falam, pois tém voz, mas quando terdo a vez dessa fala?

Ao se deparar com esse acontecimento, pela leitura que ela fez dos videos, Maura
ouviu as criancgas e assim expressou sua reflexdo em torno da enunciagéo delas a partir de sua
proposta, cuja ressonancia aponta um itinerario que mostra sentidos reproduzidos, quanto
produzidos pelos educandos, que inclusive “dao dicas” de como melhor ensinar, ou seja,
como contribuir com nossas propostas pedagdgicas por um modo no qual é imprescindivel a
participacéo delas.

Por essa experiéncia, junto a essa professora, destacando sua defesa — ... na sala de
aula ndo vemos tudo o que acontece” — afirmo que, naquele tempo, estando no lugar de
pesquisadora, confesso que também n&o havia notado todos os detalhes que captamos pelas
filmagens. Posso inferir que ndo ha como a professora ocupar um lugar onisciente na escola,
pois, ndo toma ciéncia de todas as escutas e em todo tempo, porém, nossas praticas devem

buscar ser, sempre, 0 maximo possivel, conscientes.

8 Trecho da autoavaliacdo de Maura em depoimento oral, em 5 de setembro de 2018.
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Para tanto, ndo podemos naturalizar essa falta de percepcdo, pois é possivel, para
nossa docéncia, tecer escolhas por um modo pedagdgico capaz de ampliar as oportunidades
de participacdo das criancas e isso, claramente, comeca pela escuta, tal como reconhece
Maura, em suas reflexdes, ao voltar a essas imagens e ao ouvir as crian¢as, demonstrou querer
modificar suas concepcdes e seus fazeres.

Para o0 encaminhamento dessas a¢des pedagdgicas, saliento a importancia dessa escuta
docente, ainda que aparentemente tardia e a posteriori de uma aula, como fizemos no dialogo
autoavaliativo, entre pares. Desse modo, tal como lembra Bakhtin (2011, p. 272), podera
surgir uma “compreensao responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde, o que foi ouvido e
ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento do
ouvinte”.

Assim, compreendo que a autoavaliacdo de Maura, depois do percurso dessa aula, foi
capaz de produzir uma experiéncia e dessa um elo nas discussdes que, possivelmente, pode
nos mover ao exercicio da tdo necessaria escuta que parece, cada vez mais, relacionada a
condicdo de participacdo das criangas.

Dando continuidade as anélises, voltemos a aula: Essa professora instruiu a consigna
de numero 4, conforme ja foi determinada na matriz xerocada: “Recorte 0s versinhos que
formam a parlenda e cole-as em seu caderno, na ordem correta”. Ela foi até o quadro e

desenhou uma linha de tragos pontilhados junto a escrita da parlenda e explica:

Maura: tem que recortar aqui

Maura: PRONTO? AGORA:::::: a gente vai recortar e montar as parlendas... na
carteira... Al SABE... QUEM TA VENDO UM PONTILHADO? um pontinho assim,
0:::: ((desenha uma linha pontilhada no quadro)) a gente chama de pontilhado...
OLHA PRA CA... sabe aqui 6:: um tracinho pertinho do outro?

Poucas criangas: sei.

Maura: a gente fala que é pontilhado... sabe para que que serve? PRA GENTE...
O:::: ((faz o gesto com os dedos, simulando uma tesoura recortando o pontilhado
que desenhou no quadro)).

A professora pegou uma tesoura para demonstrar e comegou a entregar esse material
somente para quem ja havia concluido as atividades anteriores, mas desde que estivesse

corretamente preenchida.

Marco Antonio: TIA, EU QUERO ((refere-se a tesoura))

Algumas criangas: RECORTAR... EBA

Maura: para a tesoura... recortar... 6::: ABRIU...FECHOU...ABRIU FECHOU...
Maura: pode recortar no pontilhado

Maura: agora, vocé vai cortar aqui no pontilhado... VAI ((Disse isso, tocando o
ombro de Juliana ao entregar-lhe a tesoura))
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De modo geral, a professora, seguiu com as intervengdes com 0 grupo, passando em
cada mesa, conferindo maior atencdo as criancas que estavam com maior dificuldade. O

trecho da imagem a seguir denota uma mediacdo dela, acerca do uso da tesoura.

Figura 22 — A mediagao da professora sobre o uso da tesoura

Filme: Queila Oliveira, 2017

Saliento que, junto a essas acOes, atrelou-se um misto de outras demandas. Assim, a
professora se esforcava tanto para instruir sobre o recorte, quanto para ajudar as criangas que
estavam com dificuldade nas questdes anteriores. Entdo, Maura dividiu sua atencdo na

instrucdo de acordo com a necessidade delas, como nesse trecho do didlogo, a seguir:

Maura: ((Entrega a tesoura para Julia e Mario)). Pode cortar no pontilhado... aqui
Maura: abre e fecha...

Maura: Joaquim... no fundo da?

Joaquim: panela

Maura: TEM PANELA ESCRITO Ai? NAO ((ela pega a borracha e desmancha o
que estava escrito))

Maura: PANELA... Aqui... 6... dedinho... com o dedo |4 e escreve direito.

Maura: pode recortar ((entrega a tesoura para Jamile))

Joaquim: ((olha para Jamile em sua ac¢éo de recortar))

Maura: Joaquim::: VAL... MEU BEM... Faz o seu aqui... 6... olha aqui ((mostra com
o0 dedo a palavra a ser copiada)) aqui, copia la. Nao precisa olhar o do colega néo.
Maura: NAO PODE CONVERSAR ((Chama a atencéo do restante da turma)).
Joaquim: ((volta a escrever))

Maura: Julia... assim @:::: abre... fecha... abre... fecha

Joaquim: PROFESSORA... ACABEI

Maura: vocé vai me esperar
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Joaquim finalizou a atividade e parecia bastante ansioso, ao esperar a tesoura. Ele
olhava para a professora e balancava as pernas debaixo da mesa. Balancava todo o corpo,
sentado. Pegava o lapis e comecava a balancar, por um possivel faz-de-conta, fazendo esse
objeto voar, enquanto esperava a professora que estava ocupada instruindo Julia. Ele distraia-
se com essa brincadeira que acabara de criar, enquanto continuava fitando os olhos em Maura
e mexendo com o lapis. Ele almejava a tesoura e brincava, pois ndo continha seus
movimentos, segurando o lapis entre dedos, balancando-os. Dai, comecou a tocé-lo,
agitadamente, em seus l&bios, como se estivesse a compor uma percussdo, conjugada ao
balanco de seu corpo na cadeira. De repente, a professora retirou-lhe o lapis e lhe entregou a

tesoura, chamando sua atencéo.

Maura: Se vocé ficar brincando... vai demorar para vocé aprender...
Recorta aqui...
Joaquim: ((comega a recortar sua atividade, em siléncio))

Em suma, a partir dessa atividade 4, de recorte, ordenacdo da parlenda, colagem e
escrita, por um modo semelhante, Maura procedeu sua mediacdo tal como foi apresentado,
com vistas a instruir, orientar, regular e conferir sobre a incidéncia dos erros cometidos,
utilizando a borracha. Além disso, reforcando sobre cortar no pontilhado, repetidamente:
“recortar s6 no pontilhado... abriu e fechou”.

Perante essas demandas todas, ultrapassou-se 0 tempo que estava previsto para o
término da atividade, resultando na perda do horario do parquinho, devido o cumprimento
dessas tarefas. Nesse tempo, observei André que se mostrava apatico e, por um instante,
imoével, como uma estatua. Depois, abaixava-se um pouco na cadeira e deitava no seu
encosto. Ele escondia as maos debaixo da mesa, olhava para o teto. Diante da aproximacao da

professora, levantou a cabega, consertou-se na cadeira e perguntou:

André: vai ter o parquinho hoje?
Maura: depois a gente vé a hora do parque

A voz de André, emanada por seu corpo e por suas palavras, pelo modo como
compreendo, soam como sua tentativa de fuga e reivindicagédo de seu direito de brincar, mas a
professora decidiu priorizar o término da atividade dentro da sala e ndo utilizar o espaco do

parquinho, nesse dia. Saliento que, por muitas vezes, durante o periodo observado, esse grupo
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foi prejudicado no tempo de brincar, devido ao acimulo de atividades semelhantes a essas,
dentro das mesmas intencionalidades educativas.

Perante praticas pedagogicas como essa, relaciono os estudos feitos por 1za e Mello
(2009), que criticam os exageros em torno da escolarizacdo da crianca na Educacdo Infantil,
por refletir numa imposigéo de posturas aos seus corpos, impedindo as brincadeiras. Essas
autoras constataram que, apesar do grande empenho da docéncia em manter as criangas
sentadas, paradas e em siléncio, essas obedeciam somente por pouco tempo, pois logo
tentavam romper o imobilismo imposto, de varias maneiras. Essa necessidade de movimento
na crianga, portanto, entra em conflito com as exigéncias das atividades que a professora
propoe.

Além disso, foi observado que as criangas permaneceram sentadas durante 1 hora e 10
minutos®, sem emitir tantos sons por suas falas, de modo que, na maioria das vezes,
obedeceram, a partir do monologo da professora, imitaram por repeticdes e realizaram
perguntas do que podiam fazer. Porém, em grande parte desse tempo, elas ndo participaram
das decisdes da atividade com a docente, estando limitados de tecer relacbes com seus pares.
Apesar disso, contudo, ndo deixaram de se pronunciar, por expressdes varias, pela voz que
emanaram de seus cOrpos.

Nesse sentido, voltei a ouvir Joaquim, que, apds terminar a penultima parte de sua
atividade, brincava com o lapis, tecendo um faz de conta. Assim, tentava romper com a
imposicdo de imobilidade de seu corpo, para dar conta de esperar a professora. Essa, por sua
mediacdo e intera¢do com ele, determinou: “se vocé ficar brincando... vai demorar para vocé
aprender”. Assim, faz cumprir a hora da atividade considerada “mais nobre” que a
brincadeira.

Buss-Simédo (2012) questiona esse preconceito sobre atividades “mais nobres” e
“menos nobres”, no contexto das praticas pedagdgicas. Concebe que em todos 0s tempos e em
todas as relagbes que as criancas estabelecem entre si e com o0s adultos, constituem como

oportunidades pedagogicas.

Nessa perspectiva se compreende que o conhecimento € parte e consequéncia das
relacBes que as criancas estabelecem com o meio natural, com o meio social, com a
cultura, com os adultos e com as outras criancas. [...] nessa concepgdo de
pedagdgico, busca-se uma compreensdo de uma ndo sobreposi¢do de valores do que
sejam atividades “mais nobre” ou “menos nobre™[...]. Ainda nessa perspectiva, ndo

81 Ressalto que a atividade descrita ocupou, aproximadamente 50 minutos, essa ocorreu dando sequéncia a uma
aula anterior, que havia atingido 20 minutos, nos quais as criangcas também a realizaram sentadas, portanto,
somadas as horas, permaneceram sem se levantar da cadeira um total de 1hora e 10 minutos.
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se considera da ordem do pedagdgico somente a representacdo do que se manifesta
nas falas, nos desenhos, nas modelagens, mas também do que se manifesta na
sensorialidade, na afetividade, nas relagcdes e proximidades, nos movimentos, nos
gestos, enfim no corpo e nas suas expressoes. (Ibid., p. 268)

Dada uma importancia maior ao cumprimento das demandas, por alguns, consideradas
“mais nobres”, no desenvolvimento dessas praticas pedagdgicas, Joaquim e André, entretanto,
disseram de suas necessidades de se movimentar e brincar, que entra em conflito com a
determinag¢ao de “Nao-Movimento” (IZA; MELLO, 2009), pois, além de demandar tempos de
espera, ainda alterou a rotina do dia, cancelando o horéario do parquinho da turma.
Relaciono essas afirmacdes com o que propde Ferreira (2013, p. 164):
Percebendo o parque como um lugar nas instituicbes educativas para brincadeira
“livre” e também para as criangas se movimentarem amplamente, fazer escolhas,
determinar os seus préprios tempos, no qual a professora interfere pouco, deixando
apenas 0s seus olhos sobre elas, revela-se o quanto é importante refletir sobre a
dicotomia instaurada entre espagos construidos (internos) e ndo construidos
(externos), intramuros no cotidiano das institui¢cdes de Educacao Infantil. O escopo
dessa reflexdo ndo é de ordem arquitetbnica, como pode parecer, ele esta imbricado
numa dicotomia que perfaz a histdria da humanidade, em que corpo e mente ocupam
posicdes distintas, assim como “escola”, o espago constituido (interno) € o espago

privilegiado da mente, ao passo que 0 espaco nao construido (externo) é o espaco
privilegiado do corpo.

Segundo essa autora propde em seu estudo, geralmente, o espaco do parque pode
revelar uma maior simetria nas decisdes, menos hierarquizadas entre adultos e criangas. Onde
a centralidade passa a ser da crianga, que por uma maior autonomia, recebe o “status de
protagonista”, ao contrario da logica das concepg¢des implicitas nas atividades de sala que
detém o adulto como centro e que pressupde ser o professor “o Unico responsavel pelo seu
desenvolvimento, excluindo a participacdo da crianca no seu préprio processo educativo”
(Ibid., p. 167).

Por essa logica, ndo se trata simplesmente da localiza¢do onde as praticas pedagdgicas
acontecem, mas como elas sdo desenvolvidas, relacionadas as concepcles docentes que
também as definem, dentre outras questdes, pela centralidade a crianca, como sujeito
competente ou por uma Vvisdo “adultocéntrica”. E nesse ultimo caso, “0 tempo da sala parece
estar orientado por um tempo dos adultos, que, por vezes, explicitam relagdes adultocéntricas,
hierarquicas, que implicam diferencas de poder entre adultos e criancas” (FERREIRA, 2013,
p. 169).

Essas visdes, por sua vez, podem modelar as praticas pedagdgicas, bem como impor-

se por uma docéncia ndo atenta as vozes das criangas. Nessas ocasides, podem acontecer,
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conforme foi observado, de dificultar a atuacdo dos educandos e até de impedir sua
participacao.
A esse respeito, que concerne aos propositos especificos dessa pesquisa, trouxe o

dialogo com Maura que, certamente, contribui melhor com essa analise:

eu vi nas filmagens que.. eu carrego muito do sistema tradicional...
AUTORITARIO... né... eu cobro muito a disciplina... impedindo as criancas de
trocar experiéncias... so eu la no centro tomando conta de TUDO... a autoridade...
esqueco que eles aprendem as vezes muito mais entre eles... ai coloquei todo mundo
em seu quadrado...((riso timido) tinha ritmos MUITO DIFERENCIADOS na sala...
nao fui flexivel ndo... sufocando as criancas, com atividades... as vezes dificeis para
algumas delas... devido o nivel que cada uma se encontrava.... € eu repetia tudo de
novo... FAZ 1SSO... FAZ AQUILO... FAZ DE NOVO... cobrando igual o dono da
fabrica... ((riso timido))... regulando/controlando a qualidade... “Tempos
Modernos” do Chaplin... sé eu que falava... o trabalho ficou muito direcionado...
como se a turma fosse homogénea... INSISTIA ALI e até forcava... direcionando
sempre... mas peguei a diregdo sem elas... correndo muito... né... N0 compromisso
alienado a atividade... igual tava no meu planejamento... MUITO MECANICO...
éh::: tem que escutar as criancas na hora de decidir se continua o mesmo
direcionamento ou ndo... nossa intencionalidade tem que... considerar o significado
e a curiosidade delas... no jeito que elas podem participar... olhando agora eu faria
diferente... para aproveitar melhor esse tempo da linguagem ritmica da parlenda...
acho que em roda... sem dividir tanto em setores... sem tanta alienacéo®

Maura, sensivelmente, a0 mostrar-se aberta as experiéncias que lhes atravessaram
nessas situacdes, reflete sobre um modo pedagdgico ndo participante, que ela intitula como
tradicional, por uma hierarquia rigida, pelo modo como ela avalia uma centralidade em sua

8 as quais consideram

docéncia, semelhante a uma perspectiva “adultocéntrica ou adultista
as infancias sem voz, como “tabulas rasas” a serem impressas o que serdo apenas no futuro,
sem marcar sua participagao no presente.

Nesse aspecto, esse modo € centrado no adulto e no se deseja transmitir, em
detrimento da participacdo, por ndo priorizar 0s contextos, nem 0s sujeitos envolvidos no
processo. Dessa forma, sdo descartadas as atividades espontaneas para/com as criancas, pela
supremacia da linguagem do adulto, em seu conteudo e forma.

Assim, Maura lancou uma perspectiva de modificar esse formato de aula, ainda
refletindo se o melhor aproveitamento seria em roda. Entdo, refletiu, ao se deparar com acgdes
que ela classifica por mecanicas, as quais compara a um modelo de producdo de fébrica, isto
é, individualizado, destituido de interacGes entre pares, distante dos pronunciamentos e

articulacdes criativas das criangas.

82 Trecho da autoavaliacéo de Maura em depoimento oral, em 5 de setembro de 2018.
8 Cf. Alanen (2001, p. 70), conceito trazido no capitulo 3.
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Além disso, ela avalia um descompasso entre suas intencionalidades educativas e 0s
sentidos atribuidos por elas. Dessa maneira, ela questionou sobre cumprir & risca seu
planejamento prévio, sem flexibilidade, no itinerario das atividades, tecendo relagdes
propositivas sobre a escuta docente e a participacdo das criancas.

Por essa imersdo que nos propGe a professora Maura, vale a continuidade a escuta das
vozes das criangas. Portanto, ao final dessas praticas que depuseram nessas analises, voltei a
esse exercicio. Entdo, deparei-me novamente com as expressdes de Poliana (5 anos), de
Helena (4 anos) e de Junior (5 anos), educandos que, por alguns momentos, pararam de
realizar essa atividade, conforme inscrevi no diario de Bordo, nesse periodo:

Poliana deita-se na mesa, levanta-se e passa o dedo nas frases da folha, simulando a
leitura, sem estimulo como se realizasse algo contra vontade, por obediéncia. Ela
deita-se ali até a hora que é vista pela professora, que chama a sua atencéo.
Semelhantemente, Helena, ao lado de Poliana, encolhe o corpo e esconde as maos
debaixo da mesa. Ela olha a atividade e sopra a folha, que se movimenta na mesa.
Ela remexe na cadeira, inclina a cabeca até bater de leve com a cabe¢a na mesa e
deita-se com a testa na folha balancando a cabega para os lados. Levanta-se um
pouco e repete 0s movimentos anteriores. Parece escutar, ao longe, a voz da
professora: “Helena::: vamos”. J& 0s gestos corporais de Junior (5 anos) é de
brincar com a folha, segurando-a com a mao, empurra-a com o queixo e a deixa cair
na mesa. Faz esse confronto com a atividade repetidas vezes, até que chega a hora da
professora se aproximar de sua mesa e cobrar-lhe o cumprimento da escrita que ndo
fez. Ele logo para de brincar, simulando atencdo. A professora faz a mediacéo, ele
continua, mas logo e se esquiva dessa obrigacdo, quando ela caminha até as outras

mesas. Entdo, Junior cria outra brincadeira com a atividade, simula que ela é um
: 84
carrinho.

Nesses momentos em que as vozes das criangas parecem reivindicar tanto sua escuta,
quanto sua participacdo, indago: por que, em nossa docéncia, nas vezes em que a crianca se
desinteressa pela proposta, mantemos intacto o modo pedagogico?

Diante dessa questdo, concordo com Ferreira (2013, p. 170) que precisamos olhar para
as criangas e escutar, inclusive, o que nao dizem, isto é, “perceber as suas multiplas
expressdes reveladoras das particularidades e das singularidades proprias de cada uma, que
mostram sua forma de ver, sentir e pensar o mundo”.

Assim, compreendo que essas criangas, no contexto dessas praticas, foram vistas,
porém ndo ouvidas. A professora chamou-Ilhes a atencéo e, logo, continuou sua mediacgéo pelo
mesmo modo pedagdgico. Ela viu outras criangas, na mesma situagdo, apresentando

dificuldades e essas demandas foram aumentando. Nas mesas, tentou dar atencédo a todas elas,

8 Anotacbes no Diario de Bordo 5 de outubro de 2017
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faz explicagdes repetindo os mesmos dizeres, chamando sempre a atengdo para nao
conversarem, dizendo que € preciso “ouvir para aprender”.

Nesse ambito, relembrando Zumthor (2010; 2014), volto a interpretar 0 que a crianca
manifesta pela voz de seu corpo, pela pronuncia que dele emana, pela substancia dos sons da
fala e/ou por seus diversos gestos. Por suas expressoes que, segundo Coutinho (2012, p. 241),
sdo constituidoras da acdo social, além do uso das palavras. Essas criangas bem tentaram
conter seus impetos e fazer siléncio, ao acatar o combinado da professora, mas seus corpos
revelaram que ndo estavam inseridas na construcdo dessa proposta, embora estivessem
obedientes, dela ndo foram participantes.

Finalizando, volto a imagem do rosto de Zénis mesclada a folha preenchida de sua
atividade, apresentada, aqui, como amostra. Nesse dia, ao final dessa aula, ele expressou ao
seu colega, com uma entonagdo de quem estava cansado: “amanhd@ eu ndo venho... eu vou
ficar com o0 meu pai... sabe?”.

Entrei nessa conversa e perguntei a ele se ndo viria mesmo e ele acenou com a cabeca
positivamente e sorriu. No momento da saida perguntei a sua mée, que foi busca-lo, se ele
faltaria no dia seguinte. Ela me respondeu que isso era coisa da imaginacdo dele e Zénis,
novamente, emitiu um sorriso para mim, porém, intrigante, como se me indagasse e fosse o
meu dever compreendé-lo por seus dizeres.

Passados alguns dias, eu o entrevistei, comegando por elogios as atividades que fizera
em seu caderno. Ele passava as folhas olhava pagina a pagina e ndo verbalizava nada. Até que
perguntei sobre essa referida atividade:

Queila: nossa Zénis... que tanto de coisa vocé faz... tudo bonito (frase exclamativa)
Queila: e essa aqui?

Zénis: é da pipoca

Queila: o que ta escrito aqui? ((apontei para a escrita dele da parlenda))

Zénis: ndo lembro

Queila: rebenta pipoca

Zénis: ah::: pula que pula no fundo da panela ((entonacéo ritmada))

Queila: como é que voceé fez esse tantdo de coisa?

Zé@nis: a professora mandou

Queila: NOSSA e essa escrita linda aqui?
Zénis: a professora mandou®

Zénis, rapidamente, continuou passando as folhas de seu caderno. Nele havia, nesse

dia, um total de 52 atividades semelhantes a essa, antes do término desse ano®. Eu o

% Entrevista cedida a mim, no dia 24 de outubro de 2017.
% Diante de tantos elementos observados, apesar do recorte estabelecido ndo trazer discursfes sobre a transi¢do
das criangas para o Ensino Fundamental, notei que essas préaticas pedagdgicas sao influenciadas também pelo
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interrompia, tecendo elogios a uma ou outra atividade, ele afirmou por umas trés vezes da
mesma maneira: “a professora mandou”. Essa frase me tocou e me atravessou, pelas
lembrancas que misturam o rosto da crianga, 0 seu caderno e a sua entonacdo. O que posso
interpretar dessas expressdes?

Por um momento, acredito que a voz dele se entrecruza ao que Maura autoavalia
diante do registro da sua experiéncia, ao voltar na comparacdo que faz a um trabalho de
fabrica, capaz de suscitar uma alienacdo, por uma acdo mecanica e individual, a qual,
sensivelmente, compara ao filme “Tempos Modernos” (Modern Times)®”. Sobre isso,
considero que as imagens do personagem Carlitos, um operario “engolido” pela técnica,

»8 'isto &, pode ser vista, o que

remete-me ao contraponto entre a crianga e o “oficio de aluno
ndo quer dizer ouvida, como um corpo adequado nessa socializacdo e parceira em um modo
pedagdgico interpretado, pelas situa¢bes, como transmissivo.

Por esses pensamentos, volto ao que Zénis enunciou e indago se essa tarefa se tornou
externa a ele. Essa crianga se sente parte do que foi produzido? Como foi participante dessa
atividade se ndo reconhece sua autoria nessa criacao?

Vozes como essas, portanto, interpelam-me, como nos termos de Bakhtin (2011, p.
271), a uma “ativa posi¢ao responsiva”, prenhe de resposta sobre a maneira pela qual as
praticas pedagogicas podem promover a participacdo das criangcas e como a ressonancia delas
pode nos ajudar avancar nessa construcdo. Acredito que essa praxis acontece se for com elas,
por um modo participante, que valoriza as expressdes que elas trazem, por entre falas e
siléncios. Como essa praxis seria possivel? Em dialogo com essas experiéncias todas,

apresentarei, a seguir, situacdes que se assemelham a uma pedagogia participativa.

intuito de “preparar as criangas” para esse seguimento. Em entrevista concedida a mim, em 21 de dezembro de
2017, Maura afirmou sua preocupac¢do em manter uma frequéncia diaria dessas matrizes, por serem encontradas
nesse devir. Sobre essa questdo, problematizou Neves (2010) acerca dessas atividades que sdo vistas no Ensino
Fundamental; Motta (2010) reflete sobre a categoria “aluno”, em detrimento da categoria crianca diante dessa
situacdo; e MOSS (2011) salienta sobre a necessidade de haver um dialogo entre esses dois seguimentos. Esses
estudos coadunam com o problema da transicdo que se relaciona com os fendmenos pesquisados, pelo que
perpassou por sua organicidade e a complexidade.

%7 Obra classica, pela atuacéo e direcdo do autor Charlie Chaplin, um filme mudo, que focaliza a vida urbana e
industrial nos Estados Unidos. Lancado em 1936, ap6s a crise de 1929. Pelo enredo, apresenta um roteiro critico
a modernidade, pelo uso da técnica que parece engolir o operario. O personagem principal consegue um
emprego numa grande indudstria com base no sistema de linha de montagem e especializagdo do trabalho. (Fonte:
Wikipédia. <https://pt.wikipedia.org/wiki/Tempos_Modernos>)

% Cf. Régine Sirota (2001), conceito explicitado no capitulo 3.
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4.3.3 Atelié de Atividades: Criagdes por uma “loja de sapatos”

As situacOes, a seguir, refere-se a algumas ocorréncias observadas em 6 de margo de
2018, no desenvolvimento de uma pratica pedagogica na Turma “Amigos para Sempre”. Essa
aula, contem elementos reiterativos conforme foi observado em outras ocasides, pelas formas
de participacgdo das criancas e pela escuta docente.

Elenice anunciou que foi aberta uma nova loja, convidando as criancas para brincar:
“guem quer comprar sapato?”. Ela colocou cadeiras proximas ao quadro, onde disponibilizou
recortes de revistas contendo figuras de sapatos para essa “loja”, tudo por meio de um faz-de-

conta, no intuito de possibilitar a escolha das criangas que, ludicamente, fariam a “compra”.

Figura 23 - As criangas e a “loja de sapatos”

Foto: Queila Oliveira, 2018

As criangas logo se interessaram ao se deparar com a disposi¢do desses recortes.
Livremente, levantaram das cadeiras para conferir e demonstraram-se entusiasmadas com as
figuras. Diante dos festejos delas, Elenice solicitou que elas fizessem uma margem na folha
branca e anotassem o nome delas para identificacdo. Em seguida, poderiam escolher um dos
artigos dessa “loja” para colar em sua folha e dar continuidade a atividade.

Antes de prosseguir com o0s demais acontecimentos, para melhor elucidar sobre as

intencionalidades educativas dessa aula, trago a narrativa de Elenice sobre essa proposta:
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Minha inten¢do... nesse dia... era trazer palavras de um mesmo conjunto... que
comecasse e terminasse COM A LETRA S... por isso coloquei imagens de sapatos...
sandalias... ténis e botas... entendeu?... essa aula faz parte de um projeto
pedagdgico... onde... cada dia eu apresento um conjunto de figuras.. EU JA
TROUXE BICICLETAS... CARRINHOS... MOCHILAS... ETC... coisas que tem
haver com o cotidiano deles... e... sempre eles tém algo a dizer sobre essas figuras...
dai eu vou para a escrita das palavras... incluindo as silabas e os sons... eu tento
envolver esse faz de conta... pensando na alfabetizagdo... o objetivo pedagégico é
basicamente esse... incluindo a brincadeira delas... apds a compra na loja...
geralmente... vou ao quadro e... entdo... apresento as palavras... e vou pedindo a
participagdo das criangas... conforme suas hipoGteses de escrita... considerando o

; 89
pensamento delas... assim... eu pergunto sobre a escolha das letras...

De acordo com os dizeres de Elenice, com essa pratica, ela pretendeu incluir o faz-de-
conta em sua proposta. Assim, propds uma brincadeira atrelada a seus objetivos pedagdgicos
em torno da alfabetizagdo. Mediante a demonstracdo de interesse das criancas, ela indica a
organizacdo da atividade, no intuito de promover a participacdo delas na construcdo de suas
préprias aprendizagens. Nesse sentido, logo de inicio, as criancas demonstraram muita
excitacdo e se locomoveram, livremente, a partir da novidade.

Em virtude disso, as criancas escolheram seus pares de trabalho e combinaram entre
elas, autonomamente, os lugares aonde se assentaram. Nesse dia, como em outras situacdes,
essa professora ndo demarcou os lugares nas cadeiras e/ou mesas para elas realizarem as
tarefas. Essa escolha ficou a critério delas, inclusive, podendo fazer trocas, de maneira
negociada, a qualquer momento. Notei que esse aspecto favoreceu, nesse percurso, a
consolidacdo de uma forte relagdo crianga-crianga, ampliando as interacdes e a tessitura de
uma “cultura de pares”.90

Partindo desse ponto, a professora negociou uma divisdo de tarefas para quem foi
tomando iniciativa em ajuda-la na organizacéo dessa atividade, o que aumentou as chances de
participacdo das criancas, individualmente e/ou em grupo, a partir do envolvimento delas, por
meio de cooperagdes com a professora.

Rafael, nessa aula, foi a mesa da professora para pegar as folhas de oficio brancas e
comecou a distribuir aos colegas. Isabela perguntou a professora se ela podia distribuir os
potinhos de lapis e a professora acenou positivamente. Isabela convidou Beatriz para ajuda-la
e ela levantou-se, rapidamente, da mesa. As duas dividiram os lapis, enquanto Rafael
continuou a distribuir as folhas, uma por uma. Ele separou, lentamente, as folhas, que

pareceram estar grudadas.

% Entrevista cedida a mim, em 7 de marco de 2018.
% Cf. Corsaro (2011, p. 151), conforme foi explicitado no capitulo 3.
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Elenice: PESSOAL... a margem ta ficando bonita?... escreveu o0 nome em baixo?
VEM AQUI PARA COMPRAR O SEU SAPATO

Helbert: PROFESSORA.... EU NAO GANHEI FOLHA

Joana D’ark: EU TAMBEM NAO GANHEI

Rafael: EU QUE PEGO

Rafael escutou e, prontamente, levantou de sua mesa, pegou as folhas para Helbert e
Joana D’ark. Henrique que estava sentado, brincando com dois lapis, como se fossem
espadas, percebeu a acdo e, como também ndo tinha ganhado a folha, foi em direcédo a ele
para pedir-lhe a sua.

Para Oliveira-Formosinho (2009), o envolvimento das criancas e a dedicagdo da
docente, no contexto que envolve participacao, revela que esses sujeitos sdo interdependentes.

Desse modo,

quando as criancas demonstram elevados niveis de envolvimento, os adultos
empenham-se mais; quando os adultos se empenham mais, as crian¢as demonstram
graus de envolvimento mais elevados. Estamos perante uma relagdo simbiotica. Em
segundo lugar, nos estabelecimentos onde adultos e criangas demonstram altos
niveis de empenhamento e envolvimento desenvolve-se um processo negociado de
interacBes educativas em que adultos e criancas se reconhecem mutuamente e
respondem &s expectativas e agdes uns dos outros. O adulto retém sempre
responsabilidade na interagdo, mas encoraja e permite a crianca participar e ter
controle sobre a sua aprendizagem. Chamamos negociacdo a esta troca e
interdependéncia entre adulto e crianca. (Ibid., p. 50)

Semelhante a essas questdes, notei um processo de negociagdes crescente entre esses
sujeitos, no que corresponde as expectativas das agdes, isto €, dos papéis esperados tanto da
docente, quanto da participacdo das crian¢as. Diante dessas expectativas, Elenice observou a
adesdo das criancas e incentivou a autonomia delas, a cada proposta, tal como as ocorréncias
apresentadas.

Esse ambiente pareceu propicio para se estabelecer um processo fluido de
comunicacdo. A professora trouxe elementos que tém significado para os educandos e esses
se articularam em pares para compartilhar seus fazeres. Conforme a leitura que faco em
Bakhtin (2011), essas interacdes dialdgicas sdo compreendidas por uma rede de ouvintes e
parceiros que poderdo formar elos discursivos. Nesse caso, tanto a docente, quanto as criangas
séo falantes e interlocutores nesse contexto de aprendizagens, produzindo novas significagoes.

Portanto, em meio a essas vozes que circulam, sdo tecidas as negociagoes e trocas.
Observo uma movimentagdo autbnoma para resolucdo de problemas. Algumas criancas, por
exemplo, pedem ajuda a professora para apontar o lapis, outras tomam iniciativa de pegar

emprestado de um/a colega, indo a outra mesa, de quem ndo estd usando, ou vao até a caixa
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onde tem mais l&pis. Enquanto circulam pela sala, atentam para as formas criativas de colorir
as margens.

Nesse interim, alguns trabalhos foram enunciados com destaque, como o de Celeste
que desenhou flores e o de Eduardo que teceu uma sequéncia de cores. Assim, revelam como
constroem novas significacGes enquanto levantam, dialogam e compartilham ideias com os

pares nas mesinhas.

Arthur: OLHA O EDUARDO FEZ TUDO COLORIDO
Eduardo: eu fiz um arco-iris (frase exclamativa)
Mariele: Eu vou fazer florzinha igual da Celeste e vou colocar coragéo também.
Demais criancas ((escrevem o nome e fazem margem na folha))
Elenice: hoje vocés vdo ganhar uma tampinha com a cola... vocés vdo colar
sozinhos... 1ISSO MESMO... Quem terminar primeiro vai entregar as tampinhas
cheias de cola.
A criancas ((em coro)): E:::BA:::

A respeito dessa proposta, Elenice expressa sua deciséo no sentido de conferir maior

participacdo as criangas para 0 uso da cola:

Na aula anterior... logo apds a escolha do artigo na “loja”... eu ia com o tubo de cola
nas maos... eu organizava as criancas e apenas eu utilizava a cola... eu fazia assim
devido o fato de ter apenas um Unico vidro grande de cola... e ndo ter daqueles
pequenininhos... mas pensando na autonomia delas... resolvi colocar cola nas
tampinhas... e achei melhor... ajudou na dindmica da sala... elas gostam de ajudar... e

gostaram de participar desse jeito... tomara que chegue os vidros pequenos... ai vou
colocar nas maos delas...n&o vejo a hora... mas por enquanto vai ser assim...**

Esse depoimento mostra a atitude da professora de ndo centralizar as decisdes apenas
nela, mas no processo que requer uma constru¢cdo de uma autonomia e participacdo das
criancas, que, como afirma, gostam de ajudar. Tal como Raul, que terminou a primeira etapa
da atividade e, logo, ofereceu-se para entregar as tampinhas de cola, que a professora
recomendou ser uma para cada mesa. Enquanto Raul entregava, Elenice combinava com a
turma a sua utilizacéo e reforgava, de forma descontraida, para sé usarem a cola depois que
passarem na loja, lembrando que, antes de tudo, devem escrever o nome.

Enquanto isso, as criangcas tomam iniciativas de ir até a caixinha onde ficam guardadas
as fichas® para auxiliar na escrita de seus nomes e algumas delas, como Arthur, levantaram-

se e foram até o armario para retirar as borrachas do local onde ficavam guardadas. Ele

%! Entrevista cedida a mim, no dia 7 de marco de 2018.

% Essas fichas contem o nome completo e, na maioria das vezes, a professora estimulou a anotarem o
sobrenome. Geralmente, alguma crianga anunciava que escreveu e acontecia disso se configurar como incentivo
para os pares.
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escolheu uma delas e desmanchou uma das letras na escrita de seu nome, a qual havia errado
o seu tracado™.

Nesse interim, a professora chamou a atencdo de quem ainda ndo tinha terminado a
primeira etapa da atividade. Havia um ou outro brincando com seu par e perdendo o foco.
Entdo, reforgcou o combinado, com firmeza e, a0 mesmo tempo, descontragdo: “a loja tem
hora para fechar”. Assim, quem nao havia concluido, conforme o seu ritmo, retomou as
demandas sobre a margem e/ou a escrita do nome, para nao deixar de “comprar o sapato”.

Pelas interacdes acima, Elenice reforgou quanto a organizacdo e ao cumprimento da
proposta, dando a impressdo de resolver bem a questdo em torno da autoridade, o que ndo
configurou como auséncia dela nas relacdes estabelecidas, pois, até esse momento, pareceu
haver uma simetria nas decisfes, sem demarcar rigidez hierarquica na relacdo adulto-crianca.

Sénia Kramer (2007) versa sobre a “delicada questdo da autoridade” e, fazendo
mencao ao que diz Benjamin (1987), conforme sua leitura, ela expressa:

Os conceitos de infancia, narrativa e experiéncia fornecem elementos basicos para
pensar na delicada questdo da autoridade. Para Benjamin (1987), o que d&
autoridade é a experiéncia: a proximidade da morte dava ao moribundo maior
autoridade, derivada de sua experiéncia e de uma mais clara possibilidade de narrar
0 vivido, tornando-o infinito. A vivéncia, que é finita, se torna infinita (e ultrapassa a
morte) gragas a linguagem: é no outro que a narrativa se enraiza, o que significa que

a narrativa fundamental para a constituicdo do sentido de coletividade, em que cada
qual aprende a exercer o seu papel”. (Ibid., p. 18)

Benjamin (1984, p. 75) distingue a experiéncia dos mais velhos a dos infantes: “O
adulto, ao narrar uma experiéncia, alivia seu coracdo dos horrores, goza novamente uma
felicidade. A crianga volta para si 0 fato vivido, come¢a mais uma vez do inicio”. Assim,
enquanto a criancas repetem suas vivéncias, reconstruindo-as incessante e intensamente em
suas brincadeiras, recriam o vivido. Porém o adulto, dotado de uma experiéncia maior que
elas, necessita recupera-la pela via das narrativas e, por meio disso, esse autor indica a
autoridade a ser dada pela experiéncia.

Nesse sentido, Kramer (id.) aponta a constituicdo do sentido de coletividade, em que
cada um/uma exerca o seu papel. Além disso, discute que o uso da concepgdo de “infancia
como sujeito”, ndo pode ser justificativa para que o adulto abdique de assumir seu papel no

estabelecimento de regras, posicionamentos e ao expressarem seus pontos de vista, pois

% Conforme foi observado, no momento de registrar a hipdtese de escrita, as criancas n&o utilizaram a borracha.
Fato esse que pode sinalizar uma seguranca delas ao submeter suas hipoteses de escrita a professora.
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deixar esse lugar esvaziado para que as criangas ocupem significa uma profunda distorcao do
sentido da autoridade.

Dessa maneira, a autoridade demonstrada pela professora Elenice, ao chamar a
atencdo das criancas para retornarem aos objetivos da proposta, denota que ndo deixou
esvaziado seu “lugar do adulto”. Ademais, a partir da experiéncia demonstrada em sua
docéncia, nas negociagfes com seus educandos, revela a superagdo de imposicOes
“adultocéntricas”, pela forma que insere a participagdo das criangas como sujeitos
competentes, ao compartilhar com elas e engaja-las em suas decisdes, no desenvolvimento
dessas praticas pedagogicas.

Pelas situacdes acima e por outras, conforme descreverei a seguir, no decorrer dessa
aula, portanto, ficaram bem demarcados os lugares do adulto e da crianga, contudo, pelo
modo semelhante ao que aponta Oliveira-Formosinho (2007), tomando por base que séo
pessoas detentoras de agéncia e, nesse caso, por uma concepgdo de crianga ativa, com o
direito de participar dessas decisdes junto a professora, em tempo presente.

Essas perspectivas remetem, novamente, a uma interdependéncia, tal como pude
perceber, num compartilhamento mdtuo entre a professora e as criangas, por meio de seus
didlogos e acbes. Pois, como diz Paulo Freire (1996, p. 25): “Néo ha docéncia sem discéncia,
as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a
condicgéo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”. Tais experiéncias da docéncia de ensinar enquanto se aprende podera ser melhor
demonstrada pelos acontecimentos a seguir:

Pedro (5 anos) colou a figura de um ténis e ainda néo havia escrito seu nome, mas foi
a mesa da professora com uma hip6tese de escrita, registrada no cabecalho da folha, acima da

colagem. Assim escreveu: “TEIS”, com todas as letras maiusculas.
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Figura 24 - Atividade de Pedro

Foto: Queila Oliveira, 2018

Pedro conversa com Elenice sobre essa atividade, mostrando seguranca, em
Seus pronunciamentos:
Pedro: AQUI FESSORA... Eu terminei tudo (frase exclamativa).
Elenice: NOSSA... QUE LINDO::::0 que ta escrito aqui? Sapato?
Pedro: ((sorridente, parece achar engracada a pergunta)) NAO E SAPATO... E
TENIS... Olha... té-nis ((Passou o dedo no lugar da escrita))
Elenice: UAU... vocé trabalhou muito::::: mas vai la e escreve seu nome, enquanto
eu vou no meu banco e vocé vai ganhar seu pagamento. ((sorrisos))
Pedro: ((senta e escreve, rapidamente, seu home))
Elenice: TOMA TUDO ISSO para vocé....((deu-lhe cédulas de dinheiro de

brinquedo))... vocé é muito trabalhador.
Pedro: EBA::: ((sorridente))

Elenice, nesse momento, retirou da caixinha algumas notas variadas de dinheiro de
brinquedo, réplicas das cédulas convencionais, em tamanho menor®. Ela entregou a Pedro,
que saiu anunciando ao grupo, gritando: “EU TO RICO... RICO... OLHA”. Observo, ent3o,
além de marcar, positivamente, sua participagdo na atividade, por meio do seu engajamento,
ele enunciou essa propaganda e despertou o interesse dos colegas, ao mostrar e ao contar suas
notas.

Dai, as criangas comecaram a se levantar e a mostrar suas atividades para Elenice.

Sorridente, ela reforgou o combinado ao grupo:

" Em aulas anteriores a professora havia brincado de banco com as criangas utilizando esse material.
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Elenice: AH NAO::: VAO TER QUE TRABALHAR MAIS ((fazendo uma entonago
festiva, brincando com as criancas))... podem sentar e escuta o que véo fazer
Criangas ((sentam e olham atentos para a professora))

Elenice: vocés vao tentar escrever... DO SEU JEITO DE VOCES... 0 que Vocés
compraram aqui... Pedro escreveu... AQUI O::: ((pegou a atividade de Pedro e
mostrou))... SO VAI GANHAR DINHEIRO QUEM TRABALHAR MUITO ((Deu
umas risadas, demonstrando descontracdo)) vou passar nas mesinhas (frase
exclamativa)

Raul: eu ndo sei escrever

Elenice: num sabe?... que ndo sabe o qué... pode tentar do seu jeito...vocé da conta.
Elenice: Jodo ... como é que escreve sapato? Olha... s::::::sa...sa:::: pa::: to... SA-
PA-TO.

J0&0: S... E O S? s::::84:::: ((Escreveu “S” em sua folha)).

Elenice: isso... garoto... mas tem mais... SA-PA-TO....

Jodo: ((bate o lapis na boca))

Elenice: Vai l4 escreve. SA- PA —TO. Vai... Pensa

Jodo: E::: oz A

Elenice: isso Jodo... vou ajudar seu colega enquanto vocé termina

Assim, a professora prop6s uma nova demanda para atividade. Ela modificou o que
estava planejado anteriormente, para essa aula, pois ela anotaria a palavra “sapato” no quadro,
problematizando as hipoteses das criangas, logo que terminassem de colar a figura na folha.
Porém, a partir da interlocucdo com Pedro, mudou o modo como estava em seu planejamento.

Por meio dos seus préprios dizeres, essa professora narra:

QUANDO EU VI QUE PEDRO ESTAVA COM A FASE SILABICA INDO PARA
ALFABETICA...”® eu pensei... eu preciso saber qual é a hip6tese das outras
criangas... desse jeitinho mesmo delas... ai eu mudei a aula... mudei o meu
planejamento naquela hora... eu ndo quis mais anotar no quadro pra ver... quis ver
cada uma das hipoteses deles no papel... E OLHA eu ndo esperava 0 que eu Vi...
tantas criangas bem espertas ... em cada mesa que passei pude ver de perto que a
maioria tava segura para tentar.... o Helbert e o Carlos ainda bem inseguros... mas
na hora da me-di-a-¢do... vi que estdo comegando a tecer hipdteses também...
JACIRA ta-uma-gra-ci-nha... ela também ta SILABICA ALFABETICA E OLHA... foi
Pedro que me... ((estala os dedos)) como se dissesse 0 que 0 grupo queria... as
outrasgé:riangas também estavam pedindo isso... entdo... era uma demanda da
turma.

Nesse aspecto, Elenice possibilitou a mudanca de itinerario em relagdo ao
desenvolvimento dessa aula, perante os gestos de seus educandos. Ela demonstra escuta nesse

percurso ao concluir: “as outras criangas também estavam pedindo isso”, da qual destaco a

ressonancia que trouxe a enunciagdo de Pedro. Essa crianca, a partir de sua vivéncia além de

% Segundo Morais (2012, p. 62) a fase silabico-alfabética é um perfodo de transicdo, em que a crianca ja
descobriu a “pauta sonora, ou seja, as partes orais das palavras que falamos” e comega a descobrir que invés de
escrever uma letra em cada silaba, precisa de mais letras, demonstrando que esta refletindo sobre o “interior das
silabas orais”.

% Depoimento de Elenice no encontro entre pares para autoavaliacdo das praticas pedagégicas, no dia 4 de
setembro de 2018.
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tornar-se participante nessa construgéo, faz o papel de propagar a novidade para os colegas,
gritando que estava “rico” e isso, certamente, facilitou a mediagao da professora que, durante
0 acontecimento dessa aula, reelaborou a atividade e, imediatamente, precisava lancar uma
inesperada proposta ao grupo.

Essas acOes, de modo geral, assemelham-se ao modo da “pedagogia da participa¢ao”.
Numa perspectiva como nos dizeres de Oliveira-Formosinho (2007, p. 18), segundo 0s quais,
“a pedagogia da participacdo centra-Se nos atores que constroem o conhecimento para que
participem progressivamente, através do processo educativo, das culturas que os constituem
como seres sdcio-historico-culturais”. Nesse sentido, realizou-se uma interacdo dialdgica
entre docente e criancas, frente a intencionalidade educativa e a sugestdo de Pedro, junto a
escuta dessa professora, de maneira a trazer uma mudanca do itinerario de seu planejamento.

Para Oliveira-Formosinho (id.), a participacdo implica escutar, dialogar e negociar, tal
como aconteceu, nesses momentos, em que, nesse processo, a crianga é considerada como
ator ativo e competente. Por essa concepc¢éo, a professora respeita o direito dos/as alunos/as
de co-definir tais decis@es, por um modo de participacdo que esta centrado nos processos, na
crianga e no grupo.

Esses acontecimentos denotam “enunciagdes”, tal como versa Bakhtin (2011), como
um novo elo na cadeia discursiva, por um continuum de aprendizagens tanto para a crianga
quanto para a docente. Esses dialogos foram se estabelecendo nessa aula, tal como em outras
experiéncias, que descreverei a seguir.

Joana (5 anos) colou no papel uma bota. Ela caminhou para “loja” e, em frente a
cadeirinha onde estavam as figuras, ela mexeu virando-as do avesso, procurando algo. Ela
passou nas outras mesas como se tivesse fazendo uma investigagdo. Mexeu nas imagens que
estavam sobre a mesa dos colegas e encontrou 0 que procura. Trata-se de uma figura idéntica
a que ela ja havia colado em sua folha. Entéo, ela pegou, sem pedir a sua colega, e levou para
sua mesa. Sua colega, Clara (4 anos), reclamou com gritos e grunhidos®’, fez gestos de birra
ao ver que Joana levou sua figura.

Clara comecou a chorar com mais intensidade, enquanto olhava para a professora,
como se tivesse o intuito de chamar sua atencédo para ela. Assim, apresentou-lhe o problema e

Elenice interferiu nessa situacédo de conflito:

% Como foi informado acima, nesse periodo, aguardavamos laudo médico dessa crianca, devido a uma suspeita
de autismo. Nesse tempo ainda utilizava pouco a linguagem oral e, quando contrariada, chorava e emitia além de
gritos, sons semelhantes a grunhidos.
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Elenice: VOCE PEGOU A BOTA DELA?... NAO PODE... todo mundo escolheu s6
um sapato e vocé ta querendo duas?

Joana: AQUI O::: ((mostra a sua colagem))... como é que eu vou andar s6 com uma
bota? E DOIS PES QUE A GENTE TEM... UE

Elenice: ((sorrindo, demonstrando satisfacdo diante da resposta de Joana)):
entdo... vai tentar negociar com Clara... vé se ela para de chorar entdo... vocé nao
pediu pra ela ((Recolheu o sorriso))... tinha que pedir... isso num ta
errado?((expressdo séria)) RESOLVE ESSE PROBLEMA ENTAO

Elenice: Clara... para de chorar... escuta a Joana que vai conversar com Vocé.

Joana, ligeiramente, foi até a “loja” pegar mais figuras e colocou na mesa de Clara, no
intuito de tentar uma negociacdo. Clara parou de chorar e cedeu, diante das varias opg¢des de
imagens que Joana lhe ofereceu e ndo reclamou mais. Entéo, Joana terminou de colar o par de
botas. Ela tomou a iniciativa de desenhar uma figura humana, que complementou a sua

colagem.

Figura 25 - A crianca e o seu desenho

!

Foto: Queila Oliveira, 2018.
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Elenice continuou suas intervengdes pedagdgicas, estimulando as outras criangas em
suas hipoteses de escrita e se deparou com a producéo de Joana. Ela ndo cumpriu a tarefa da

escrita, nem mesmo havia colocado o seu nome, conforme a professora havia prescrito.

Elenice: QUE DESENHO MAIS LINDO... QUE ALUNA BRILHANTE... Joana...
escreve 0 seu nome aqui... pode ser?... sendo as pessoas véo ficar perguntando...
quem € essa artista que desenhou?... nesse espago... escreve a palavra bota... ou
botas... ok?

Elenice: ((comeca a dar atencdo a outra crianca)

Joana: ((sentou na mesa com sua atividade e observou a atividade de seus pares))

Por meio desses didlogos é possivel compreender que, mesmo sem realizar a atividade
exatamente como o combinado, a professora demonstrou flexibilidade e valorizou a iniciativa
e criatividade dessa crianca, e, ainda, a incentivou a colocar seu nome e a realizar a escrita da
palavra “bota”, voltando para sua intencionalidade educativa e seu objetivo de avaliar a
hipGtese de escrita dela.

Nesses instantes, enquanto Elenice continuou realizando as mediagdes nas outras
mesas, Joana se deparou com as atividades das colegas e, por uns instantes, ela observou.
Entdo, levantou-se e pegou outra folha no arméario e preferiu realizar outra atividade,
semelhante ao que seus pares apresentaram, isto €, de acordo com a proposta inicial da
professora. Assim, fez a margem, escreveu o nome e colou a figura de uma sandélia, e, ainda,
registrou sua hipotese de escrita: “CASI”.

Elenice: NOSSA DUAS ATIVIDADES... entéo... vocé vai ganhar dinheirinhos em
dobro (frase exclamativa...) toma aqui... DEZ COM MAIS DEZ... dinheirinhos O:::
VAMOS LA... um... dois... trés...

Elenice e Joana: ((contam as notas até inteirar 20))
Joana: EBA:::: EU SOU RICA... RICA... RICA

Nessas situacdes, observo que 0 modo pedagdgico participante, dentre outras questdes,
contribui para cultivar um sentimento de pertencimento e engajamento em sua proposta. 1sso
parece acontecer quando Joana, por sua singularidade, toma liberdade para criar e produzir
algo diferente do grupo, mas também ao corresponder, socialmente, a primeira instrucdo da
professora, aliada a realizacdo das atividades por seus colegas. Nesse sentido, como versa
Corsaro (2011), a crianca ndo é apenas receptora passiva da cultura adulta, pois se mostra
participante, capaz de produzir, coletivamente, seus préprios mundos e as culturas de pares.

Frente a essas situagdes, a professora promove a participacdo das criangas, sem que se
sintam forcadas, mas engajadas em sua proposta. Nesse aspecto, Oliveira-Formosinho (2009),

baseando-se no trabalho de Rogers e Laevers (1994), considerando a “Escala de
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»% identifica trés

Envolvimento da Crianga” e a “Escala de Empenhamento do Adulto

categorias no comportamento docente, que permitem identificar seu modo de mediacdo no

processo de aprendizagem:
1. Sensibilidade: a atencdo e cuidado que o adulto demonstra ter para com 0s
sentimentos e bem estar emocional da crianca. Inclui também sinceridade, empatia,
capacidade de resposta e afetividade. 2. Estimulacdo: o modo como o adulto
concretiza a sua intervencdo no processo de aprendizagem e o conteldo dessa
intervencdo. 3. Autonomia: o grau de liberdade que o adulto concede a crianga para
experimentar, emitir juizos, escolher atividades e expressar ideias e opinides.

Engloba também o modo como o adulto lida com os conflitos, as regras e o0s
problemas de comportamento. (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 136)

Segundo os estudos realizados por Andrade, Luis e Santos (2015), esses elementos
compdem a base de uma “atitude experiencial”, isto é, como principio-chave no sentido de
avaliar a participacdo da crianca, atentando para as suas vivéncias e para a sua experiéncia
interna, que se relacionam ‘“as suas necessidades e interesses e ao seu nivel atual de
desenvolvimento, em um continuo exercicio de observacdo empatica e escuta ativa, individual
e coletiva” (Ibid., p. 524).

Pelas situacdes descritas, até esse momento, observo que cada crianca parece ser
desafiada a participar no desenvolvimento das préaticas pedagogicas, pronunciando opinides e
pontos de vista, portanto, tecendo relagcdes dialégicas com a professora, que demonstra
sensibilidade para ouvi-las. Assim, em suas intervencfes ela ndo procura, primeiramente, a
falta ou o erro nas producBes, o que parece estimular a criatividade dos educandos. Além
disso, a construcdo coletiva dos encaminhamentos necessarios, de modo geral, promove
autonomia crescente na resolugcdo de conflitos entre pares, que surgem no interior desse
grupo.

Em todos esses momentos, nota-se a mediacdo da professora, que assim prosseguiu,
nesse processo educativo. Ela organizou a aula de modo que pode realizar mediacdes nas
mesas €, a cada conclusdo, distribuia os “dinheirinhos”, permitindo o deslocamento livre entre
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0s pares. Assim, evitou situagdes que poderiam configurar como “Nado-Movimento™ e ndo

houve tempo de espera para as criangas, dada a dindmica desses acontecimentos.

% Essas Escalas sdo utilizadas para avaliar os processos educativos com vistas a qualidade. A Escala de
Envolvimento da Crianca € um instrumento de observacdo que se destina a medir o nivel de envolvimento da
crianga, centrando-se nela, em agdo por seus processos de aprendizagem. E, a Escala de Empenhamento do
Adulto “baseia-se na nocdo de que o estilo de interacdes entre o educador e a crianga € um fator critico na
eficacia da experiéncia de aprendizagem”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 57)

* (1ZA; MELLO, 2009), conceito supracitado.
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Enquanto as criangas tomavam posse do dinheiro de brinquedo, concomitantemente, as
folhas das atividades eram penduradas por elas, no varal da sala. Sobre essa organizagéo
relacionada as acdes das criancas, entre a finalizacdo do registro e a entrada em uma nova

atividade, a professora expressou sua observacao:

cada pregador que tem nesse varal é diferente um do outro...ai eles escolnem onde
pendurar... isso é nitido entre aqueles que terminam a atividade primeiro... ESSE
VARAL E COMO SE FOSSE O PAINEL DA EXPOSICAO DELES... vocé pode ver
gue tem menino que na hora da saida chama... MAE...VEM CA PRA VER .... eles
querem mostrar o que eles fizeram...e mostram ESSE AQUI E O MEU DESENHO...
entdo... qualquer coisa que é de colagem... desenho ou... qualquer atividade vai pra
ali... e a coisa mais dificil é ter um desenho repetido nessas atividades... o detalhe é
que no dia seguinte... eles recolhem/alguém sempre toma a iniciativa primeiro... e
outro vem e ajuda a recolher... as atividades do varal e me entregam... antes eu
pedia... agora eu ja ndo peco mais... igual apagar o quadro... eu ndo preciso de
pedir... no final do dia alguém apaga... s6 que tem uma coisa que eu ndo tinha
percebido... E VI PELAS FILMAGENS... Daniela faz um esfor¢o imenso para
colocar... fica na ponta dos pés... tadinha... depois que assisti iss0... pensei como
nao tinha percebido sobre altura do varal... E TEM MAIS UMA COISA... QUE
ASSUSTEL... quando eu assisti eu falei... QUE BAGUNCA... eu sempre vi as
pessoas olharem estranho a agitacdo dessa sala..(risos)... jA me chamaram aqui de
professora bagunceira... e na hora que eu vi pelas filmagens... realmente... ESSA
AULA...(risos)... sem aquele estilo de todo mundo sentadinho... quietinhos sabe?...
as criangas mostram agitacdo mesmo... ai entendi a pessoa que um dia falou que a
minha sala é a sala da bagunca... Fiquei pensando nisso... mesmo™®

Elenice autoavaliou o momento no qual as criancas finalizaram a atividade e a
penduraram no varal, em transicdo para exploracdo das notas de brinquedo. A professora
mostrou sua sensibilidade, ao se preocupar com a altura apropriada para o varal para quem
tem menor estatura, quando se deparou com a dificuldade de Daniela (4 anos) de participar,
confortavelmente, dessa acdo. Isso, a meu ver, reforgou a ideia da docente ndo ser onisciente
em sala e, diante disso, compreendo a relevancia de rever, bem como, autoavaliar e
compartilhar as experiéncias.'®*

Além disso, conforme pronuncia, ela se coloca a refletir a partir de sua experiéncia e
de sua narrativa, apds observar a sua docéncia nas gravacGes em video, que permite a
movimentacdo das criancas na sala. Os sorrisos que ela emite parecem trazer uma entonagao
de que a sua imagem como docente se compromete mais com as crian¢as, do que aos
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comentarios, embora em relagdo ao rotulo “sala da bagunga” ", ela tenha demonstrado certo

constrangimento diante desses entendimentos acerca da sua aula.

1% pepoimento de Elenice no encontro entre pares para autoavaliacdo das préaticas pedagégicas, no dia 4 de
setembro de 2018.

101 Essas observagBes demarcam uma influéncia nas decisdes acerca da proposta do produto, nessa pesquisa,
conforme sera apresentado no capitulo 5.

192 No préximo capitulo, ela continua seu depoimento, no qual reflete mais acerca desse rétulo.
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A autoavaliacdo de Elenice sintetiza suas praticas pedagdgicas, reconhecendo-as como
sendo voltadas para um modo participante, nas quais mostram que as criangas estdo sendo
ouvidas e ndo somente vistas. Ela visualiza, por exemplo, o gosto da crianca na escolha do
pregador onde pendura sua atividade, que sera vista pelas familias. Junto a isso, compreendo
que 0s gestos dessas criangas, ao convidar 0s pais para essa apreciac¢ao, revelam um sentido
de pertencimento em relacdo as producdes delas, quando por suas vozes identificam e
verbalizam sobre seus registros.

Voltando aos ultimos acontecimentos nessa aula, a partir da distribuicdo dos
dinheirinhos para as criancas, de modo geral, houve uma acdo autbnoma delas, pela sala e
uma interagdo maior entre pares. Dai, elas criaram brincadeiras e teceram formas diferentes de
relacionar com essas notas, de maneira nao prevista pela professora, mas estimuladas por ela,
observando com atencdo os diversos gestos dos educandos, na exploracdo desse material.

A imagem a seguir ilustra melhor essa movimentagdo. Nesse interim, apenas duas

criancas estavam finalizando o registro para colocar no varal.

Figura 26: As criancas e seus movimentos em sala
oA c W » i [ B
\ / 3 ' ’ "‘); ‘-

\

=

—
. e
=,

e

-
) r
. ’ < 4
., s 4

.

Foto: Queila Oliveira, 2018.

De modo geral, algumas criangas permaneceram sentadas e outras se movimentam

pela sala, com liberdade de fazer escolhas e negociagdes, portanto, tecendo uma “cultura de
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pares” (CORSARO, 2011, p.151). Desse modo, (re)produziam e criavam por meio dessas
interacdes. Algumas delas se interessavam por organizar as notas, separando-as por cor ou
pelas figuras de animais, enquanto outras também juntavam em uma Unica colecao.

Nesse tempo, um grupo se reuniu para tentar trocar notas repetidas. Pedro (5 anos) se
aproximou desses colegas para tentar negociar, mas a nota que ele queria trocar foi rejeitada
por seus amigos por ja a terem sobrando. Além disso, quando em sua entonagdo pareceu
desejar muito a “nota da onga”, isto €, de cinquenta reais, parece que seus colegas comecaram,

de certa forma, a valorizarem mais, por sua insisténcia.

Figura 27 - Criangas em negociac¢do para trocar cédulas

Foto: Queila Oliveira, 2018.

Assim, Pedro persistiu na negociagdo, mas seus colegas ndo cederam. Entdo, nesse
intuito de diversificar suas cédulas, aproximou-se da professora com notas de cem reais
repetidas. Ele separou uma nota de cem das outras e trocou por uma de cinquenta reais.
Juliane (5 anos) observava e sorriu fazendo gestos de negacdo com o dedo para Pedro e disse
que ndo trocaria. A professora perguntou sobre sua afirmacdo, acerca da qual Juliane
corresponde que a nota de cem vale mais.

Outro grupo pareceu preocupado com a quantidade que faltava para inteirar dez notas.
Elenice se movimentava entre as criangas, como se tivesse brincando com elas, chamando a

atencdo sobre conferir a quantidade junto delas.
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Elenice: cada crianga tem direito a dez dinheirinhos... entdo... confere ai se ja tem
dez (frase exclamativa)

Rafael: eu tenho um tantéo de dinheiro... EU TO RICO

Elenice: fica rico quem conseguir dez dinheiros... eu vou passar nas mesas... conta
ai... gente... os dinheiros que vocé tem para ver se ja ta rico

Carlos Henrique: EU QUERO MAIS

Elenice: Conta ai... quantos vocé tem?

Carlos Henrigue: Olha... um, dois, treis, quato, cinco, seis... SEIS.

Elenice: Ja tem dez?

Carlos Henrique: O:::... Um... dois... treis... quato... cinco... seis

Elenice: seis com mais uma... SETE... Mais uma... OITO... Nove e mais uma DEZ...
VOCE ESTARICO... O:::: O CARLOS TARICO.

Carlos Henrique: E::::: EU TO RICO... RICO... RICO... ((entonac&o ritmada))
Luiz: RICO... RICO... RICO... ((imita Carlos Henrique)).

Carlos Henrique e Luiz: ((batem juntos na mesa, no ritmo de suas vozes)) RICO...
RICO... RICO... RICO...

Elenice: vocé ja contou o seu... Luiz? Tem dez?

Luiz ((acenou com a cabeca, negativamente, emitindo um sorriso))

Elenice: Como é que vocé esta dizendo que esté rico... sem contar ((ela sorri))...
VAMOS CONFERIR

A partir desses momentos, observei as relacGes dialégicas entre 0s coetaneos e na
interacdo com a professora, no que tange a cooperacdo e a construcdo coletiva de
conhecimentos. De maneira geral, esses sujeitos discutem, estabelecem negociages e
ampliam possibilidades do uso de fala, ao partilhar ideias e argumentagfes, bem como, ao
expressarem seus sentimentos e desejos.

Nesse sentido, Elenice autoavaliou sua préatica, no encontro que fizemos entre pares,
demonstrando-se empolgada em sua entonacgdo, ao pronunciar sobre o que observou dessa

aula envolvendo o “dinheirinho” de brinquedo:

eu distribui cédulas de dinheirinho de brinquedo... principalmente... PARA ELES
BRINCAREM... a minha intencdo pedagogica... no caso... era das criancas
contarem de um a dez... pois sabia que tinha menino que ainda n&o estava
contando... entdo eu distribui independente do valor monetario... e eles contam...
algumas criangas ja estdo diferenciando... por enquanto eu queria s6 a
quantidade... quando eu comecei com o dinheirinho... a inten¢do era s6 contagem...
eu dava cinco para cada um... alguma crianga dizia... “por que vocé ndo da mais?”
eu era o banco... eu sempre sou 0 banco para eu ter o controle da quantidade de
notas que eu dou... eu fui aumentado até a gente chegar no dez... 0 maximo agora é
dez... a intencdo é... justamente... trabalhar a quantidade de notas... SO QUE
AGORA EU TO REPARANDO... TEM UNS QUE JA CONHECEM NOTA... igual a
Juliane queria trocar as notas dela... uns queriam trocar porque tava repetido...
ELA NAO... ai 0 Pedro trocou uma de cem por uma nota de cinquenta... ela foi e
riu... falou.. “eu ndo ia trocar”. Eu falei: “Por que?” Ela falou: “Essa vale mais”.
Entendeu? Ent&o... j& tem nocdo(...) achei bonitinho que um j& t& reconhecendo
pelos bichos... vocé viu? Luiz conhece todos os bichos das notas... entdo assim... eu
falo que é a DI-VER-SI-DA-DE na sala... mesmo... uns querem trocar porque ta
repetida... outros... “eu ndo quero esse bicho”... outros porque tem a nog¢do de
valor... igual a Celeste - “professora... eu agora tenho duzentos... eu té rica..” ... eu
dei mais a ela... “agora é trezentos... agora eu to miliondria’... ela sabe que
milionaria é mais do que rica... entdo... achei muito bacana isso ... depois dessa
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aula... tive uma ideia de montar uma loja onde uma das criancas pudesse tomar
conta... vender... dar troco, etc. 1®

Diante desses acontecimentos, junto aos pronunciamentos de Elenice, posso
compreender que a participacdo das criangas nesse processo ndo se trata apenas de uma
imitacdo do papel social ou da acdo do adulto. Para além disso, trata-se de uma apropriacéo
ativa ou interpretativa, como diria Corsaro (2011), no sentido de interpretar, reinventar, criar,
e, mais especificamente, participar junto com a professora, do desenvolvimento da pratica
pedagdgica.

Segundo Faria e Fonseca (2012, p. 281), “o grande desafio do professor refere-se a
necessidade de construcdo de momentos para o exercicio de cidadania do referido grupo,
permitindo a ‘voz’ da criang¢a, compreendida como ator social, valorizada no processo de
discussdo [...]”. Frente a esse processo, portanto, a escuta docente se mostrou capaz de superar
a antiga visdo do infans (da ndo fala), para conceber, socialmente, a crianga sujeito, produtora
de cultura, competente, e, portanto, participante.

Para um deleite sobre esse exercicio, recordei dos momentos finais dessa aula, quando
Ana Luiza cochichou no ouvido de Kaud, que emitiu gargalhadas e, pelo mesmo gesto dela,

também segredou algo. Eu me aproximei e perguntei sobre o que eles conversavam:

Queila: voceés estdo contando segredos?

Ana Luiza: E:::: ((emitiu gargalhadas))

Kaud: vocé ndo pode saber... ndo vai saber de nada... nada de nada ((sorriu)
Queila: ah ndo... por favor... me conta::: eu fiquei muito curiosa (frase exclamativa)
Kaud: s6 a Ana que sabe... ela e eu que sabe de tudo ((sorriu))

Ana Luiza: Eu vou te contar ((aproximou-se colocando a méo na boca,
aproximando-se de meu ouvido e sussurra inaudivel)).

Queila: O qué? EU NAO OUVI... a sala tem muito barulho... fala de novo

Ana Luiza: na minha casa tem muito dinheiro guardado ((sussurrou olhando para
mim))

Queila: é mesmo?

Ana Luiza: é:: a minha mde guarda muito dinheiro la... EU SOU RICA

Refletindo sobre essa interlocucdo, junto as outras situacfes no percurso dessas

descricdes, recorri aos estudos de Bakhtin, Benjamin e Vygotsky™

, a0 pensar nessa palavra
“rica/o”, que foi engendrada, repetidamente, nos discursos desses sujeitos, por variadas
entoacOes e sentidos novos a cada interacdo. Tal como expressa Motta (2013, p. 82), ao

sinalizar quando a palavra “deixa de ser a lingua morta do dicionario e se concretiza no real

' Trecho da gravacio de uma conversa entre pares, em 4 de setembro de 2018.

'%* Walter Benjamin (1987; 2009); Vygotsky (2007; 2009; 2014); e Bakhtin (2011).
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das experiéncias (internas e externas)” e, dessa maneira, possibilita o surgimento de narrativas
que se relacionam as vivéncias e a realidade social desses falantes.

Finalizando, tecendo um elo no discurso a partir dessa palavra, concluo que me
deparei com infancias “ricas” nessa EMEI, participantes ativas no seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem, em interlocugdo com uma docente capaz de escutar as suas
vozes, consolidando praticas pedagogicas, igualmente, “ricas”. A partir dessas experiéncias,
interpreto, como Motta (2013, p. 69), tomada pelas perspectivas de Vygostsky, que

o0 ser humano se constitui na relagdo que estabelece com o outro. Cabe observar que
a interacdo social € um processo em que as dimensdes cognitiva e afetiva ndo podem
ser dissociadas. Interagindo, as crian¢as ndo apenas apreendem e se formam, mas, ao
mesmo tempo, criam e transformam — o que as torna constituidas na cultura e
produtoras de cultura. Essa concepcéo implica percebe-las como sujeitos ativos, que

participam e intervém na realidade ao seu redor. Suas a¢fes sdo suas maneiras de
reelaborar e recriar o0 mundo. Aos adultos cabe a importante fungédo de mediagé&o.

Nesses aspectos, € que nos aproximamos de uma pedagogia que investe no processo
de uma participacdo ativa das criangas, considerando que a mediacdo da professora nesses
processos € fundamental, acerca da qual acredito que tenha algo mais a narrar sobre essas
experiéncias na EMEI.

Saliento que as palavras aqui apresentadas sdo apenas algumas das possibilidades de
interpretacdo de um cotidiano multifacetado e polifénico. Assim, a seguir, sem pretensdo de
finalizar essa conversa, apresentarei algumas questfes no intuito de tecer mais um elo nesse

discurso, que vai corresponder com a proposta do Produto também pesquisado.
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Olhar nu

Olhar de novo

Feito crianca que brinca

E revive o0 novo de novo
Olhar que transmuda

Pelo novo de novo olha
Transtorna transforma muda
Mas o que dizer do tempo

Do piscar vestido que néo vé?
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5. CONSIDERACOES “SEM FINAIS” PARA MAIS UM ELO DIALOGICO:
IMAGENS DA DOCENCIA, VOZES, SABERES E EXPERIENCIAS NA EMEI

Acima, apresentei algumas situacOes reiterativas no cotidiano da EMEI, que
apontaram para o inesperado. Reconsiderando a metafora “goles de Infancia”, caminhei no
sentido de compreender as criangas como sujeitos competentes e atuantes, de maneira que ndo
ocupassem uma posicao periférica no que concerne a elaboracdo das aulas, no cotidiano dessa
escola, mas como participantes no desenvolvimento das préaticas pedagodgicas, que devem ser
pensadas, edificadas e organizadas com elas.

Relembrando a relacdo de interdependéncia existente entre docente e educando,
compreendo que tais praticas passam a ter sentido, quando promovem participacdo. Desse
modo, ambos se beneficiam - a cada interacdo - a crianca aprende reproduzindo e produzindo
culturas e as professoras acrescentam em sua formagdo mais saberes, advindos de suas
experiéncias, por meio da acéo e reflexao.

Desvelado isso, tornou-se ainda mais inesgotavel a questdo: como as praticas
pedagogicas sdo desenvolvidas na EMEI? E, por meio desse percurso, pelas descri¢bes e
andlises, conclui que quanto melhor for compreendida e ouvida a crianga, maior ressonancia
dela tera nas decisdes em torno dessas praticas, co-definindo o itinerdrio das atividades e
tecendo o pertencimento desses sujeitos na criacdo dessa Educacdo Infantil.

Partindo dessas questdes, refleti em torno de concepc¢des que balizam a construcéo de

uma “pedagogia transformativa'®

, pautada nas relacGes dialégicas e na participacdo
democrética entre professoras e criancas. Assim, considerei a “vez e voz” das criangas, por
sua agéncia, nessa instituicdo, cotejando com alguns pressupostos teéricos que discutem sobre
a visibilidade das infancias e a escuta de suas vozes.

Esses didlogos circundam concepgdes da docéncia, em formacdo, que se relacionam
a seu modo pedagogico. Dessa maneira, aproximei as vozes das infancias a uma pedagogia
capaz de ser realizada com elas. Rumo a essa “pedagogia da(s) infancia(s)”, a pessoa da
professora também é compreendida por sua agéncia e, certamente, frente a artesania de
educar, torna-se relevante evidenciar seus saberes elaborados, suas experiéncias e suas

narrativas.

105 Cf. Oliveira-Formosinho (2007), conceito explicitado no capitulo 3.
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Acreditando, como Walter Benjamin (1987, p. 201), que “o narrador retira da
experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou a relatada pelos outros”, considerei a
relevancia de trazer, junto as descri¢fes, as narrativas das professoras pares, a partir de suas
autoavaliacOes acerca de suas praticas pedagdgicas, acerca das quais refletimos em conjunto,
nesse contexto, sobre a escuta docente, como uma das caracteristicas essenciais de um modo
pedagogico participante.

Destarte, a cada encontro autoavaliativo, 0 inusitado se apresentou nas imersdes no
intuito de rever as praticas da docéncia, nas quais constatei uma demonstracdo de intencdes
por mudancas. Nessa oportunidade de reflexdo e fala, manifestamos o quanto pretendiamos
ampliar nossos projetos pedagdgicos, levando em conta um maior entendimento sobre as
infancias, em relacdo a escuta as criancas, no diadlogo e negociacdo com elas, visando garantir
0 seu direito de participacao conosco, considerando-a como sujeito competente e atuante.

Mediante esse percurso na pesquisa, solicitei a essas interlocutoras que avaliassem
comigo a importancia conferida aos ‘“encontros autoavaliativos” e elas, por suas
subjetividades, manifestaram os significados que atribuiram a essas vivéncias, por meio de
textos escritos, 0s quais me trouxeram mais elementos e novas questoes.

Assim, pelas palavras de Maura:

Os encontros que tivemos foram de grande importancia. Pude distanciar da minha
prética para refleti-la melhor, langando um novo olhar sobre os fazeres, para pensar
criticamente sobre cada momento vivenciado. Além disso, compartilhar experiéncias
foi muito rico. Lamento sobre faltar tempo dentro da instituicdo para momentos
Como esses, pois sdo necessarios para analisar, rever, autoavaliar e planejar de um
modo diferente. Embora conste essa demanda, ainda ndo acontece. Entdo, o tempo
vai passando, fazemos o que é mais urgente e deixamos escapar essa oportunidade
de lado. Ao observar as imagens nos filmes, constatei que ainda carrego sobre minha
préatica muito do sistema autoritario, tradicional. Diante das situagdes cobro muito a
disciplina, impedindo que as criangas troquem suas experiéncias e esquecendo que
muitas vezes, sdo sujeitos e que aprendem através das interacdes com seus pares.
Hoje, ao analisar as filmagens, em atividades que merecem aten¢do mudaria as
estratégias: colocaria as criangas em circulo, daria mais tempo para que elas
dialogassem umas com as outras. Faria primeiro a atividade, coletivamente, na
rodinha e depois individualmente. Daria mais vez e voz as criangas, com certeza, 0
que ndo ocorreu. Manteria o cuidado em garantir a aprendizagem das criancas nas
atividades realizadas, indo até as criangas. As préaticas pedagdgicas devem promover
maior participacdo da crianca. Para tal faz-se necessario que o professor pense e
repense seu fazer diario, numa agdo e reflexdo, acdo. Deixar que a crianca seja
protagonista de seu conhecimento. Ela € sujeito de seu conhecimento e ndo
receptora, simplesmente (lembrando os dizeres de Paulo Freire sobre a educacéo
bancaria). Quando parar um pouco para observar o que estou fazendo? Quando parar
e ouvir meus pares? E imprescindivel que nés professoras reconhecamos nossas
limitagdes, pois também estamos em constante construgdo do saber. Somos seres em
construcdo. Precisamos também nos alimentar das teorias para melhorar as praticas e
nas interagdes com os pares, unimos a vontade para melhorar. E assim que o
conhecimento novo acontece. Temos que rever nossas praticas arcaicas,
ultrapassadas para abrirmos as novas formas de ensinar e também de aprender. Para
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que isso aconteca de fato, devemos buscar esse didlogo constante com os
profissionais da instituicdo, para que as trocas de experiéncias possam nos
fortalecer, melhorar e ampliar nossos conhecimentos. As criangas tém muito as nos
ensinar também, basta essa abertura para ouvi-las. Sim, escuta-las nas interacdes do
cotidiano. E dessas aprendizagens com elas, podemos completar as lacunas junto aos
pares, compartilhando experiéncias. Precisamos distanciar de nossas agdes para
repensar nossas posturas, maneiras de agir. Ousar fazer diferente, pela acéo-
reflexdo-acdo. Precisamos de acreditar que temos algo a dizer, que somos capazes de
transformar nossa realidade a partir do dialogo constante e da reflexdo.'%

Maura mostra como foi atravessada por essa experiéncia, ao perscrutar a propria
pratica no distanciar do que Ihe era familiar, refazendo seu olhar sobre seus fazeres. Ela tanto
reflete quanto langca uma perspectiva de modificar seu modo pedagdgico, no sentido de
conferir maior escuta as criancas e de promover a participacdo delas, ao visualiza-las como
“protagonistas”, em contrapartida a uma “concepg¢ao bancaria”"".

Ferreira (2013) vislumbra um protagonismo infantil, em situacdes de brincadeiras
onde ndo h& responsabilidade determinante do adulto, pelo que subtende a ideia de um
desenvolvimento “mais livre” das criangas.

Assim, passa ser assumido pelas criangas, e nele a participacdo do adulto € a de
figurante, ou seja, € minima, no momento em que as criangas contracenam nesse
palco. A centralidade passa do adulto para a crianga, impondo-se, de certa forma,
uma maior autonomia dessa Ultima, dando-lhe o status de protagonista. A professora

e auxiliar assumem uma posic¢do subsidiaria, intervindo quando solicitadas ou nos
momentos de conflito/confronto. (ibid., 168)

Perante os dizeres de Maura, nessa pesquisa, notei a necessidade de continuar esses
dialogos com os pares, pois 0 que seria uma EMEI onde o lugar da professora é a de figurante
e/ou minima nas praticas pedagdgicas? Nesse aspecto, volto a considerar 0 modo da
pedagogia participante, que estd longe de uma concepgao “bancaria”, pois preserva a escuta a
crianga, mas ainda voltada para uma docéncia que nao se ausenta nesse processo.

Dessa maneira, concordo com Maura sobre a importancia de realizamos trocas das
experiéncias que adquirimos nas interagdes com as criancas, nas quais vislumbra, a partir do
diadlogo, possibilidades para trazer nossos dizeres, isto €, as narrativas da docéncia nesse
contexto.

De modo semelhante, Elenice também enunciou:

Que experiéncia marcante! Quando eu deparei com aquelas filmagens, primeiro, eu
tomei um susto e entendi sobre alguns rétulos que ja recebi, aqui, na EMEI, sobre

ser uma “professora bagunceira”. Porém ao voltar aquele processo, pelo fazer junto
com as criangas, garantindo a participacdo delas, permitindo, inclusive, que

106 Texto escrito por Maura datado em 12 de setembro de 2018.
197 ¢f. Paulo Freire (1987), conceito supracitado no capitulo 3.
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movimentem, falem e tomem decisfes autbnomas naquela aula, realmente: Que
bagunca! Mas para quem esta de fora, seria sim essa a primeira impressao. Contudo,
depois dessa proposta de autoavaliacdo, junto as consideracGes de Queila e de
Maura, eu trouxe para mim o comec¢o de uma autoestima sobre um processo que
insere a crianca. Entdo, discordo que minha sala seja considerada a “sala da
bagunca”. Em minhas aulas, acredito que criangas precisam ser ouvidas, com
certeza! E eu busco isso e quero ouvi-las ainda mais. Temos muito também o que
aprender com elas, nos momentos que compartilhamos as aulas, para que sejam mais
prazerosas. Além disso, relatar sobre a experiéncia é uma oportunidade muito rica.
Eu amo falar do que estou fazendo! Das criangas, das suas falas. Tudo para mim é
muito lindo! E também adoro ouvir, aprender com as outras professoras. Quando
rompemos com a correria e alguém na sala dos professores comegca a contar
experiéncias, eu brinco que a sala dos professores ¢ a nossa “sala de estagio”. Maria
Lacia mesmo quando narra sobre o seu trabalho com as criangas, tem muitas dicas
que eu chego anotar no meu caderno. Dessa mesma forma, nesses encontros, ainda
nesse curto tempo, avaliamos o que estamos fazendo e foi muito enriquecedor. Eu
nédo sei falar bonito como a Maura, mas gostei de ter ela do meu lado. Eu néo sei
escrever como a Queila, mas estou aqui tentando. No inicio fiquei timida,
principalmente, diante da companheira Maura, que é excelente, dedicada e com uma
experiéncia de sala e de vida que nem se compara a minha. Nesses encontros eu a
conheci melhor, mais do que um ano inteiro trabalhando juntas. Esses encontros nos
possibilitou uma reflexdo sincera sobre nés, como professoras! Amei! Eu s6 tenho a
agradecer a Queila por esse convite. Foi muito impactante, além de voltar na prépria
pratica, poder dizer de nds, o que refletimos e 0 que mais podemos melhorar, pelas
nossas criancas. %

Ao iniciar esse pronunciamento, Elenice buscou uma imagem para sua docéncia,
tentando modificar o rotulo “sala da bagunca”. Ela se opde a esse ponto de vista, enquanto,
refletidamente, vai se aproximando de outra perspectiva trazida pelos pares, nesse encontro.
Segundo Bakhtin (2011), esse conhecimento de si e do outro exige uma exotopia, isto é, um
lugar exterior que permite um excedente da visdo, que sé um outro pode dar, sendo sempre
inacabado no sujeito.

Em relacdo a esses pensamentos:

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo
de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado
ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu
lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a

partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e
do meu sentimento. (Ibid., p. 23)

Dessa maneira, naquele momento da pesquisa, favoreceu uma interagdo social ativa
entre os pares, de modo polifénico e responsivo, na qual os participantes dessa interlocucao
puderam se colocar no lugar do outro para a apreensdo de sentidos, para retornar a sua posi¢do

e para acrescentar a essa Visdo a sua propria experiéncia sobre o angulo que se vé. Assim, 0 eu

1% Texto escrito por Elenice datado em 15 de Setembro de 2018.
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de cada integrante constituiu em possibilidades de ampliar a visdo do outro, a partir dos
elementos que trouxemos.

Elenice refletiu, em dialogo com seus pares, acerca da sua experiéncia em torno da
participacdo das criancas, permitindo a ressonancia delas, no desenvolvimento das praticas
pedagogicas. Além disso, apontou o sentido que atribuiu as narrativas da docéncia. Segundo
ela, diariamente, costumava aproveitar alguns momentos na hora do café para ouvir os relatos
dos pares na mesa de café. Esse tem sido um de seus esfor¢os para romper com a “correria”,
por acreditar que essas trocas podem contribuir com sua formacao.

Em suma, nesses encontros compartilhamos o mesmo entendimento sobre a relevancia
do didlogo entre os pares acerca das praticas pedagdgicas, no contexto, considerando a escuta
as criancas e sua participacdo. Ainda destacamos a relevancia de se autoavaliar, para rever as
nossas acOes educativas. E, por essas discussdes, concluimos sobre a relevancia de narrar
sobre as experiéncias docentes, tanto no dizer, quanto no sentido de ouvir nossos pares.

Acrescento, aqui, alguns dizeres espontaneos, isto €, ap6s encerrar o tom formal
desses encontros, pois remetem a possiveis reverberacdes nessa escola. Assim, passados
alguns dias, Maura disse algo, puxando conversa comigo no corredor: “€h... vocé me pegou de
jeito... toda hora fico pensando... o que foi aquilo?”. Elenice reforcou que essas reflexdes
todas contribuiram para sua formagdo, em relacdo a sua autoestima e reafirma: “minha sala de
aula ndo ¢ a sala da bagunca”.

Por esses e outros enunciados, correspondi com elas, entdo, sobre a importancia que
também me trouxeram esses encontros dialdgicos, no sentido de ampliar ndo somente essa
pesquisa, mas por contribuir, significativamente, para minha formacgéo. Afinal, como afirma
Bachelard (1988, p. 93), “somente pela narracdo dos outros é que conhecemos a nossa
unidade. No fio de nossa historia contada pelos outros, acabamos, ano ap0s ano, por parecer-
nos com nds mesmos”.

Diante dessas enunciagdes, em acontecimento na EMEI, inevitavelmente, surgem
novas questdes: Como ir ao encontro das experiéncias advindas a partir da interlocugdo com
as criancas? Afinal, o que mais nossa docéncia tem a narrar sobre essas experiéncias, nessa
Educacéo Infantil?

Ao refletir sobre essas questdes, volto a obra de Paulo Freire (1995), a partir de seu
importante ensaio “A importancia do ato de ler”, no qual expde as vivéncias mais remotas de

sua infancia, por meio da narrativa: “Neste esforco a que me vou entregando, re-crio, € re-
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Vivo, no texto que escrevo, a experiéncia vivida no momento em que ainda nao lia a palavra”
(Ibid., p. 12).

Assim, por suas “reminiscéncias™'%®, descreve o contexto familiar onde se achava o
seu primeiro mundo, anterior a leitura da palavra. Narrativa pela qual se recorda de sua
curiosidade de menino no cenério do quintal de sua casa, sem ruptura com sua chegada a
escola, pela forma de interacdo com sua professora: “Eunice continuou e aprofundou o
trabalho de meus pais. Com ela, a leitura da palavra, da frase, da sentenca, jamais significou
uma ruptura com a “leitura” do mundo. Com ela, a leitura da palavra foi a leitura da
‘palavramundo’” (Ibid., p. 15).

Por uma mesma perspectiva sensivel e aberta, como a exposi¢do acima, esse autor,
refletidamente, tece também narrativas em torno de uma educacéo dialdgica, a partir da escuta
aos educandos, pela busca de compreender como aprende, a partir da interlocucdo com ele.

Tal como o relato abaixo:

Certa vez, uma alfabetizanda nordestina discutia, em seu circulo de cultura, uma
codificagdo que representava um homem que, trabalhando o barro, criava com as
maos, um jarro. Discutia-se, através da “leitura” de uma série de codifica¢des que,
no fundo, sdo representacOes da realidade concreta, o que é cultura. O conceito de
cultura ja havia sido apreendido pelo grupo através do esfor¢o da compreenséo que
caracteriza a leitura do mundo e/ou da palavra. Na sua experiéncia anterior, cuja
meméria ela guardava no seu corpo, sua compreensdo do processo em que O
homem, trabalhando o barro, criava o jarro, compreensdo gestada sensorialmente,
Ihe dizia que fazer o jarro era uma forma de trabalho com que, concretamente, se
sustentava. Assim, como o jarro era apenas 0 objeto, produto do trabalho que,
vendido, viabilizava sua vida e a de sua familia. Agora, ultrapassando a experiéncia
sensorial, indo mais além dela, dava um passo fundamental: alcancava a capacidade
de generalizar que caracteriza a “experiéncia escolar”. Criar o jarro com o trabalho
transformador sobre o barro ndo era apenas a forma de sobreviver, mas também de
fazer cultura, de fazer arte. Foi por isso que, relendo sua leitura anterior do mundo
e dos que-fazeres no mundo, aquela alfabetizanda nordestina disse segura e
orgulhosa: “Fago cultura. Faco isto.”. (FREIRE, 1997, p. 21)

A citagdo acima, trecho retirado da obra “Professora sim, tia ndo. Cartas a quem ousa
ensinar’, demonstra tragos da pedagogia defendida por esse autor, feita ndo, simplesmente,
para 0s sujeitos, mas com eles, partindo de seus conhecimentos, significados, autonomia e,
por meio dessas interacdes, tanto o educador quanto seus educandos aprendem: “Quero dizer
que ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina aprende, de um lado,
porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro, porque, observando a

maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para apreender [...]” (Ibid., p. 19).

199 para Benjamin (1987, p. 224), “articular historicamente o passado n&o significa conhece-lo como de fato foi,
mas apropriar-se de uma reminiscéncia”.
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Essa perspectiva se aproxima da busca de meus pares, conforme seus pronunciamentos
acima, no sentido de aprender a ensinar também com as criancas, em didlogo com elas, o que,
certamente, ao ouvi-las em seus anseios e curiosidades para melhor ensinar, promovendo sua
participacdo, constitui-se de elementos formativos para a docéncia.

Ademais, “sua experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro
que ela requer uma formacgdo permanente do ensinante. Formacdo que se funda na anélise
critica de sua pratica” (Ibid., p. 19). Desse modo, Paulo Freire (id.) postula seus saberes, como
pesquisador, e, conforme sua experiéncia empirica, criou métodos de alfabetizacdo como algo
diferente de modelos ou receitas méagicas, mas por meio de proficuas reflexdes sobre as
préticas pedagogicas. Essas perduram na atualidade, inclusive, por meio de cartas, como a
obra supracitada.

Comparo o valor desse legado, portanto, ao que Walter Benjamin (1987) bem expressa
em relagdo as palavras durdveis, que servem como um “conselho”, pelo qual indaga, sobre
quem teria algo a narrar, a partir da experiéncia, de modo a servir como um anel para outras

geracOes. Pelo prefacio referente a essa obra, assim interpreta Gagnebin (1987, p. 11):

A comunidade da experiéncia funda a dimensdo prética da narrativa tradicional.
Aquele que conta transmite um saber, uma sapiéncia, que seus ouvintes podem
receber com proveito. Sapiéncia pratica, que muitas vezes toma a forma de uma
moral, de uma adverténcia, de um conselho, coisas com que, hoje, ndo sabemos 0
que fazer, de téo isolados que estamos, cada um em seu mundo particular e privado.
Ora, diz Benjamin, o conselho ndo consiste em intervir do exterior na vida de
outrem, como interpretamos muitas vezes, mas em ‘fazer uma sugestdo sobre a
continuacdo de uma histéria que estd sendo narrada. Esta bela definicdo destaca a
inser¢do do narrador e do ouvinte dentro de um fluxo narrativo comum e vivo, ja
que a historia continua, que esta aberta a novas propostas e ao fazer junto. Quando
esse fluxo se esgota porque a meméria e a tradicdo comuns jad ndo existem, o
individuo isolado, desorientado e desaconselhado (0o mesmo adjetivo em aleméo:
‘ratlos’), reencontra entdo o seu duplo no heroi solitario do romance, forma diferente
de narracdo que Benjamin, apos a ‘Teoria do romance', de Luk&cs, analisa como
forma caracteristica da sociedade burguesa moderna"

Assim, Benjamin (1987), em seu ensaio “O Narrador — considerac¢fes sobre a obra de
Nikolai Leskov”, primeiramente publicado em 1936, postula a importancia de narrar, naquele
tempo diante dos efeitos devastadores da guerra e do totalitarismo ascendente na Europa.
Nesse contexto, ele critica a extin¢do da arte de narrar ao comparar ao siléncio dos soldados
retornados da guerra e denuncia que as narrativas estdo em vias de extingdo, por ndo valorizar
a experiéncia, expondo-a como resultado de sua pobreza: “E como se estivéssemos privados

de uma faculdade que nos parecia segura e inaliendvel: a faculdade de intercambiar

experiéncias” (Ibid., p. 198).
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Conforme o entendimento desse autor, a arte de narrar € um processo coletivo fruto de
uma troca entre os sujeitos, ela é diferente da informacdo, pois essa ultima s6 tem valor
enquanto nova, a se explicar no limite do tempo presente. Pelo contrario, a verdadeira
narrativa ndo se entrega ao tempo, pois conserva suas forcas e depois de muito tempo ainda é
capaz de ressurgir e desenvolver. Dessa maneira, marca encontros com a histdria, por suscitar
mesmo depois de milénios, espanto e reflex&o.

Benjamin (id.) mostra como uma narrativa pode atingir uma amplitude que a
informacao ndo abarca, pois suas licGes estdo para além dela, considerando que, a experiéncia
inerente & narrativa conserva seu significado transcendente e aberto, pelo que relaciona a
memoria ao tempo presente e futuro. Para Kramer (2006), esse é o sentido, que esse autor
aponta ao criticar o discurso de progresso que marca a modernidade, pelo qual denuncia a
perda da experiéncia, quando esse tempo se estabelece, ao passo que desprovido de
experiéncias, 0 homem ndo deixa rastros e ndo ja ndo consegue narrar.

Contudo, aberta, essa passagem deixa a possibilidade para uma revalorizacdo da
narrativa em tempos adversos a ela. Pelo que corrobora Larrosa (2002, p.24), “o sujeito da
experiéncia seria como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel. Que
aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos”.

Nesse sentido, indago sobre o potencial das narrativas da docéncia pela legitimidade
de quem observa, pergunta, traduz e refaz o sentido das praticas pedagdgicas, enfim, por
guem produz saberes a partir da sua propria experiéncia com as criangas.

Acredito que nesse cendrio, a docéncia precisa demarcar 0s “saberes da experiéncia”
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 216), isto é, saberes que sdo originados,
progressivamente, do proprio processo de trabalho e nele baseados. Esses saberes
profissionais exigem tempo, préatica, experiéncia, habito etc. e sdo mobilizados e originados
na préatica cotidiana, que serve para resolver os problemas dos professores em exercicio e para
dar sentido as situagdes de trabalho que lhes s&o proprias.

Séo, portanto, praticadas dentro de uma dimensdo temporal, decorrente das situacOes
que exigirdo dos trabalhadores “conhecimentos, competéncias, aptidoes e atitudes especificas
que SO podem ser adquiridas e dominadas em contato com essas mesmas situagdes”.
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211).

Imberndn (2011, p. 32), considerando a relacdo teoria e pratica, vem corroborar com

essas ideias ao trazer a expressdo ‘juizos profissionais situacionais”, baseados no
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conhecimento experimental do conhecimento pedagdgico especializado, que se legitima na
pratica e nos procedimentos de transmissdo, reunindo caracteristicas especificas como a
complexidade, a acessibilidade, a observabilidade e a utilidade social.

N&o obstante, o lugar desse reconhecimento em torno dos saberes docentes precisa de
se aproximar da realidade da EMEI, onde o lugar da narrativa necessita ser suscitado naquele
cotidiano, além do cumprimento das tarefas diérias referentes a escrituracdo, como: preencher
diarios de classe, tabelas, documentacgdes, planilhas de planejamentos das aulas, relatorios,
ocorréncias; enfim, demandas que, cada vez mais, acrescenta volume burocratico, que,
embora considerado necessario, muitas vezes denota um carater autbmato.

No cumprimento dessas demandas individuais, portanto, reflito sobre o risco de
trazermos apenas a informacdo em substituicdo e/ou detrimento das narrativas advindas da
experiéncia. Por vezes, priorizamos somente tais responsabilidades a discutir entre os pares
sobre a préatica pedagdgica, questdo essa que foi apresentada nos depoimentos das docentes,
anteriormente.

“Que tipo de produtor ¢ o professor? E autor do seu trabalho, ou passou simplesmente
a ocupar um lugar na linha de montagem da escola, ndo s6 gracas a divisdo do trabalho, mas
também devido a perda de sua experiéncia e de seus elos culturais com o coletivo?”, assim
questiona Sonia Kramer (2006, p. 54) acerca de tal situagcdo, evocando a importancia da
experiéncia e narrativa do professor, ao relacionar os pressupostos de Benjamin ao contexto
contemporaneo da educacéo.

E, especificamente, quanto a essa demanda burocréatica crescente na escola, ela faz

uma alerta:

Professor e alunos sdo cada vez mais impedidos de deixar rastros. S&o,
progressivamente, submetidos & extensa rede de controle: fichas de frequéncia,
nimeros de matricula, notas, informagdes mensuraveis substituem conhecimentos e
experiéncias comuns. Tornam-se, professor e alunos, meras mercadorias? [...] Para
se buscar a possibilidade de mudancas, precisa-se buscar (me parece) a relacdo que é
construida por professores e alunos, com o conhecimento produzido na pratica social
viva, para que deixem de se deslocar como autématos... (Ibid., p. 58)

Corroborando as anélises realizadas sobre as praticas pedagogicas no percurso desse
trabalho, percebi que as professoras da EMEI, de modo geral, conversavam muito pouco,
entre os pares, sobre seus fazeres na interagdo com as criancas. Dessa maneira, ainda
prosseguimos separadas ao realizar nossos planejamentos pedagdgicos, sem oportunidade de
trocas, além do cumprimento individual nas diversas demandas burocraticas. Diante dessa

situacdo, como expor saberes e experiéncias individuais em discussdo coletiva? Como
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intercambiar essas experiéncias docentes? Quando serd possivel trazer nossas experiéncias,
por meio de narrativas?
Abrosetti (1999, p. 82) faz uma critica que abrange esses termos:

De fato, as situagdes de ensino implicam uma diversidade de tarefas, de
socializagdes, de decisBes a serem tomadas em tempo real, num contexto interativo
que envolve pessoas e universos culturais diferentes e que tem fortes componentes
afetivos. Se considerarmos, além de tudo, as condicGes de trabalho dos professores e
o fato de que a escola publica ndo tem sido, via de regra, um espago propicio a

reflexdo e ao debate sobre o trabalho pedagdgico, teremos a dimensdo das
dificuldades enfrentadas pelas docentes.

Imbernén (2011) corrobora com essas ideias, ao pensar na formacdo permanente do
professor, salientando sobre a importancia da troca de experiéncia entre os pares, no sentido
de tornar possivel a atualizacdo nos campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicagéo entre os professores.

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. 1sso
os leva a compartilhar evidéncias, informag&o e a buscar solugdes. A partir daqui 0s
problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a colaboragéo
entre todos. Com isso aumentam as expectativas que favorecem o0s estudantes,

permitindo que os professores reflitam sozinhos ou com seus colegas sobre os
problemas que os afetam. (Ibid., p. 80)

Ainda sem desconsiderar que a experiéncia do trabalho docente exige um dominio
cognitivo e instrumental da fungdo, € importante pontuar que, para além, exige uma
socializacdo na profissdo, em meio a uma vivéncia profissional através da qual se constroi e
se experimenta, gradativamente, uma ‘“identidade profissional, onde entram em jogo
elementos emocionais, relacionais e simbolicos que permitem que um individuo se considere
e viva como um professor e assuma, assim, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer
carreira no magistério” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 239).

Em conformidade com todos esses pensamentos, uma “ativa posi¢do responsiva”,
conforme formula Bakhtin (2011, p. 271), interpela-me no percurso dessa pesquisa, por
concordar com 0s anseios de meus pares sobre a necessidade de dialogar mais e narrar sobre
nossas experiéncias na EMEI. Afinal, como ndo oportunizar a discussao entre as professoras
sobre a préatica pedagogica?

Por conseguinte, a proposta do Produto dessa pesquisa surgiu no intuito de continuar o
diadlogo com as professoras no contexto da EMEI. Diante das situages observadas, considerei

elementar que, coletivamente, buscassemos solucdes, ao refletir sobre as nossas acgdes, por
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meio de autoavaliagbes e trocas de experiéncias, além de trazer a baila, como elemento
formativo, as narrativas dessas profissionais.

Nesse aspecto, defende NAvoa (1995, p. 26), “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e formando”. Esse autor ainda salienta
sobre a necessidade de se investir na praxis como lugar de producdo dos saberes ligados a
experiéncia e a identidade, por meio de uma formacdo como um processo interativo, dinamico
e dialogico centrado na pessoa do professor e seu triplo movimento de acdo, reflexdo sobre
e/ou na agéo, por vias de consolidar os “saberes emergentes da pratica profissional” (op. Cit.).

Saberes esses que precisam desencadear novos elos na corrente discursiva desses
interlocutores da EMEI. Nesse aspecto, Fazolo (2013, p. 183), ao abordar as ideias de

Bakhtin, considera que

0 homem s6 pode ser estudado se for considerado um sujeito que tem voz, que é
produtor de textos e que se constitui como sujeito de didlogo permanente e
inconcluso com o outro. Na trama de constituicdo desse dialogo, ha presenca de
elementos ndo apenas linguisticos, pois a lingua viva é aquela que penetra numa
complexa e rica corrente de comunicacdo na qual elementos da vida social e da

cultura estdo encarnados.

Dessa maneira, no ambito desse estudo, ao considerar a importancia da escuta docente
as vozes das criancas, também pergunto: como ampliar essa perspectiva, sem oferecer as
professoras oportunidades para expor suas experiéncias? Como reconhecer a criacdo das
criangas por uma “cultura de pares” ¢ ndo considerar a importancia das trocas discursivas
entre os pares docentes? Como compreender melhor sobre a participacdo atuante dos
educandos nas préaticas, se a comecar de nds, ndo nos posicionamos como autoras e,
tampouco, como sujeitos criadores de culturas?

Assim, finalizo esse texto com algumas perspectivas para dar continuidade a este
estudo, que desagua na busca da imagem da docéncia de uma Educacdo Infantil, que escuta a
crianca, promove sua participacdo, reflete sobre suas agdes, renova sua praxis e traduz seus
saberes por narrativas de suas experiéncias. Assim, como um convite a ser enunciado, trouxe
uma proposta de uma formacdo continuada para as professoras dessa EMEI, pela qual,
preservo o impeto e a expectativa que estd langada, da qual se pretende realizar encontros,
pela aposta dialdgica, tal como esse percurso “polifénico”, realizado até agora, tomando
emprestada a expressdo de Bakhtin (2011). Dessa maneira, ao concluir esse trabalho,

apresento o Produto: Atelié Narrativo.



Do Das

Das mais de mil imagens
Do amago afora apurado
Das maiores profundezas
Do dizer do ponto tecido
Das Travessias passadas
Do dizer cerne enfrentado
Das mil milhas pensadas
Do avante mil e outras mil

Das mais belas imaginadas
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6 - O PRODUTO - “ATELIE NARRATIVO”: PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA PARA AS PROFESSORAS DA EMEI

A poesia “Do Das” foi uma das inscrigdes feitas no meu diario de bordo. Nesse texto
tentei sintetizar minha sensibilidade perante o que vislumbrei “do” encontro com os
fendomenos, diante “das” multiplas imagens que me foram dadas, durante o percurso dessa
pesquisa.

Novamente, identifico-me com os termos de Zumthor (2014, p. 81), ao enunciar que, a
poesia atravessa a “cadeia epistemoldgica” do mundo, como “sensorialidade”, que se
conquista no sensivel, para permitir a busca do objeto: “Ora, todo conhecimento esta a servigo
do vivo, a quem ele permite preservar no seu ser. Por isso a cadeia epistemolégica continua a
fazer do vivente um sujeito; ela coloca o sujeito no mundo. Minha leitura poética me ‘coloca
no mundo’ no sentido mais literal da expressao”.

Certamente, por meio da “sensorialidade” tenho possibilidades tanto de ser afetada,
quanto de deixar marcas no mundo. Assim, por meio desse estudo, foi que elaborei uma
proposta de formacdo continuada com as professoras da EMEI. Em perspectiva dialdgica,
proponho uma formagdo “com” as professoras e ndo “para” elas. Ciente do “inacabamento”
desse processo, vislumbro nessa oportunidade novas chances, inclusive, para meu proprio
crescimento e aprimoramento profissional.

No ambito dessas discussdes, marcado o inicio desse dialogo, ndo descarto a
importancia dos estudos realizados e reflexdes em torno das “Pedagogias(s) da Infincia”,
pelas contribuicbes de Oliveira-Formosinho (2007), tendo como foco a “pedagogia da
participac¢do”, atrelado ao constructo da filosofia acerca das relacdes dialdgicas e pelo que
corrobora a emergéncia dos Estudos Sociais da Infancia, tendo a crianga como ser potente,
ativa e participante.

Compreendo, junto a esses pressupostos, a importdncia do pronunciamento das
docentes como situacdo formativa: o que podem narrar sobre sua experiéncia profissional?
Como avaliam seus saberes na interlocu¢cdo com seus educandos? Como suas narrativas
podem contribuir tanto para a sua formacgdo, quanto influenciar outros membros da

comunidade escolar?
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Nesse sentido, uma questdo principal vem permeando as negociagdes e as conversas
tecidas nesse percurso: escutamos as vozes das criangas no desenvolvimento das nossas
praticas pedagogicas?

A partir dessas questdes, que estdo sendo discutidas com meus pares, vejo um tempo
oportuno para pensar em um projeto de formacgdo continuada com as professoras da EMEI ,
nas acdes de criar e projetar, no sentido dos dizeres de Gui Bonsiepe (2011, p. 37): “Projetar,
introduzindo as mudancas necessarias, significa ter a predisposicdo para mudar a realidade
sem se distanciar dela”. Diante disso, essa proposta almeja mudar realidades, durante o
desenvolvimento desse trabalho.

Além disso, esse produto se associa aos requisitos do Mestrado Profissional em
Educacdo da UFMG, por sua missdao com vistas a melhoria da Educacdo, em especial da
rede publica de ensino da Educacéo Basica brasileira. Dentre seus principais objetivos estdo
estabelecidos a producdo de conhecimentos, desempenho, aprimoramento e qualificacédo
profissional. Nesse ambito, portanto, procurei desenvolver essa pesquisa aplicada, tendo
como foco a intervencdo na realidade de uma Escola de Educacéo Infantil.

Desse modo, proponho, aqui, uma formacéo continuada para professoras, no intuito de
atender, a realidade da EMEI, sem me distanciar de seus problemas e de sua especificidade
em tempo presente. Ainda ndo posso ver, nem mesmo aferir o futuro, mas pretendo compor
uma historia pelo modo como ¢ feita por sujeitos no “agora”, comparavel a perspectiva que
nos trouxe Walter Benjamin (1987, p. 226), acerca do “anjo da historia™:

Ha um quadro de Klee que se chama Angelus Novus. Representa um anjo que parece
querer afastar-se de algo que ele encara fixamente. Seus olhos estdo encarados, sua
boca dilatada, suas asas abertas. O anjo da histéria deve ter esse aspecto. Onde nés
vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe (nica, que acumula
incansavelmente ruina sobre ruina e as dispersa a nossos pés. Ele gostaria de deter-se
para acordar 0s mortos e juntar os fragmentos. Mas uma tempestade sopra do paraiso
e prende-se em suas asas com tanta forca que ele ndo pode mais fecha-las. Essa
tempestade o impele irresistivelmente para o futuro, ao qual ele vira as costas,

enquanto o amontoado de ruinas cresce até o céu. Essa tempestade é o que chamamos
progresso.

Gagnebin (1994), por seus estudos, expressa que a filosofia de Benjamin pensa,
simultaneamente, o0 ocaso do sujeito e a salvagdo do ser humano, no contexto em que esse
filésofo critica o que chamavam de progresso a partir da modernidade, que suprimiu tanto o
valor da experiéncia quanto a auséncia de narrativas.

Nesse sentido, Kramer (2006, p. 50), ressalta: "Walter Benjamin fala do passado como

obra inacabada sobre a qual deve o sujeito trabalhar na plenitude do seu préprio 'agora’. Ser
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sujeito da histdria é ter, portanto, a tarefa de tornar presente o tempo escondido sob as ruinas
da historia universal, através dos ‘agoras’”.

Ser sujeito da histdria seria buscar mudancas em seu tempo? Nesse sentido, como
possibilidade de ser reescrita, ndo pelo que ja se passou, mas pelo seu “por fazer”, como uma
acdo presente em sua atuacdo. Quanto a essa abordagem, voltando o olhar para nosso
contexto, Kramer (id., p. 50) ainda interpela: “sem nunca se interrogar sobre a questdo do
tempo, e sem pensar a pratica educativa do ponto de vista da historia, a pedagogia trata
supostamente de transmitir o passado com vistas a ‘preparar’ para o futuro. Onde fica o
presente?”.

Provocada pelas consideragfes dessa autora e instigada por Benjamin (1987), acerca
das relacdes entre o tempo da historia e as praticas educativas, retomei minhas reflexdes em
torno das acOes possiveis de se realizar no presente. Portanto, assumo essa perspectiva de um
tempo feito de “agoras” e € nesse momento de “agora” que me empenhei pela realizagdo de
uma proposta de formacdo docente e profissional, com encontros presenciais formais e
sistematizados.

Ao pensar no contexto pesquisado, em seus sujeitos, suas subjetividades, intencdes e
praticas, como vem sendo dito, julguei que, seria relevante desenvolver com esse grupo de
docentes uma formacgdo continuada, dentro da EMEI, a partir de nossas questdes e
especificidades. Esse entendimento se deu por concordar com o que propde Imbernén (2011,
p. 17), para quem “a aquisicdo de conhecimentos por parte do professor esta ligada a préatica
profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo educacional em que esta é
exercida™°. Por isso, é tdo importante desenvolver uma formagéo na prépria instituicéo, onde
podemos dialogar e problematizar sobre nossas praticas educativas, diante de sua
organicidade e especificidade, junto as quais reconhecemos pertencimento.

Dessa forma, nesse “agora”, eis 0 produto, parte integrante da pesquisa, com nome e
identidade cunhada na etapa de sua elaboragdo e criagdo: “Atelié€ narrativo”. Trata-se de uma
proposta de formacdo de professoras da Educacdo Infantil, com o objetivo de trazer
reverberac@es as praticas docentes, principalmente, no tocante a escuta das vozes das criancas.

A palavra atelié vem do latim astella, variante de atula (astilla, seguimento de
madeira cortada). O sentido desse termo, a partir da derivacdo do francés, incorporado a nossa
lingua, segundo Houaiss (2009, p. 212) traduz, toma seu significado etimolédgico, como o

10 Imbernén (2011) traduz esses objetivos como “formagdo permanente”. Sobre essa perspectiva, trago a
nomenclatura “formagéo continuada”, idéntico a esse sentido, isto €, trata-se de uma formacéo que se estende ao
longo do exercicio da profissdo. E, nesse caso, especifico, conforme proposta desse autor, ocorre dentro do local
e contexto, onde trabalham as docentes.
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lugar onde um artista trabalha, representado pelo significado de oficina, onde os artesdos
trabalham, em conjunto, numa mesma obra ou para um mesmo individuo.

Pensar em um atelié aglutinado ao desenho de uma formacdo continuada com as
professoras pode remeter tanto ao espaco de trabalho, quanto ao lugar profissional da
docéncia. Nesse sentido, constitui o melhor universo para avaliar o que/como/para e com
quem planejamos os fazeres pedagdgicos na Educacdo Infantil. Espaco coletivo, cuja
artesania''! seja capaz de inserir a participacdo das criancas no desenvolvimento das praticas
educativas. Certamente, essa € uma acao transformadora que deve abranger o oficio de
ensinar e, porque ndo, narrar sobre essas experiéncias como elaboracdo compartilhada dessa
artesania?

Benjamin (1987, p. 205) compara a arte de narrar a um trabalho de artesdo: "A
narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo - no campo, no mar e na
cidade - ¢ ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de comunicagdo”. Sobre essa
leitura, Gagnebin (1987, p. 11) assim interpreta:

De acordo com Benjamin, os movimentos precisos do artesdo, que respeita a matéria
que transforma, tém uma relacdo profunda com a atividade narradora: J& que esta

também €, de certo modo, uma maneira de dar forma a imensa matéria narravel,
participando assim da ligacdo secular entre a mao e a voz, entre o gesto e a palavra.

Dessa forma, podemos também trazer a tona nossos saberes docentes nos encontros de
formacdo continuada, pelo detalhe do que fazemos, colocando em didlogo e discussao sobre
as praticas pedagogicas, de modo a “talhar”, nesse espago, as nossas narrativas.

A proposta de um “Atelié Narrativo” esta delineada por principios compartilhados
com as professoras da EMEI, desde nossos primeiros encontros, a saber: pela busca de
compreender as vozes das criancas; de (auto)avaliar a escuta docente aos educandos, no
contexto de desenvolvimento das praticas pedagogicas; e pela (auto)valorizacdo profissional,
Como sujeitos protagonistas, em perspectiva de abertura as experiéncias.

Nesse sentido, o “Ateli€ Narrativo” serd desenvolvido por meio de encontros entre
professoras da EMEI. Sua organizacgéo se assemelha, em certo ponto, a alguns procedimentos
dos “ateliés biograficos de projeto”, apresentados por Delory-Momberger (2006). Nessa

proposta, as narrativas inscrevem a histdria de vida em uma dindmica prospectiva que liga o

lllSegundo a explanacédo de Rafael Cardoso (2012, p. 247), 0 termo “artesania” ¢ um neologismo inventado pelo

ceramista Gilberto Paim na tentativa de traduzir a palavra inglesa craftsmanship. Nesse sentido, entende-se
“artesania” como um grau alto de atengdo ao detalhe e de cuidado na execugdo, oriundos de um senso peculiar
de orgulho no trabalho, do prazer em fazer bem feito. Além de estar intimamente relacionada a antiga busca de
“adequagdo ao proposito”.
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passado, o presente e o futuro e visa fazer emergir o projeto pessoal e profissional,

considerando a dimenséo do relato como construcdo da experiéncia do sujeito e da historia de

vida, como espaco de mudanca, aberto ao projeto de si.

Assim, € importante considerar que,

todavia, essa operagdo de configuracdo é em primeiro lugar uma operacéo
discursiva: é a narrativa como género de discurso que a caracteriza, ndo somente o
meio, mas o lugar; a histéria de vida tem lugar na narrativa. O que da forma ao
vivido e a experiéncia dos homens sdo as narrativas que eles fazem. A narrativa ndo
é, portanto, somente o sistema simbdlico no qual o pér em forma da existéncia
encontraria sua expressdo: a narrativa é o lugar onde o individuo humano toma

forma, onde ele elabora e experimenta a histéria de sua vida. (DELORY-
MOMBERGER, 2006, p. 363)

A proposta “Atelié Narrativo” assemelha-se a esse tipo de formacdo em alguns
aspectos. Esclareco que, em relacdo a emergéncia das narrativas, conserva a dimensdo das
experiéncias na docéncia, considerando relevante iniciar essa abordagem em torno das
memorias de infancia das participantes, isto é, das vivéncias que tivemos na Educacdo
Infantil. Nesse intuito, podemos identificar se/como esses elementos experienciais podem
influenciar as nossas praticas atuais.

Dessas reflexdes podemos tecer um paralelo com os estudos de Tardif e Raymond
(2000), em torno das relagBes dessas experiéncias escolares anteriores, isto €, como
contribuicdo para a identidade pessoal e profissional das professoras. Mas, ainda, podemos
situar as diversas infancias existentes na EMEI, que séo diferentes das nossas, e, por meio
desse reconhecimento, em perspectiva ligada ao presente, avancar em nosso projeto
profissional.

Nesse interim é que as narrativas, por meio dessa proposta, poderdo vir a baila, no
sentido de compor a (re)construcdo das experiéncia e saberes, em perspectiva de manter a
abertura @ mudanca e a transformacdo, onde todos os pares se (auto)avaliam, trocam
experiéncias e, tomara, consagram-se como autoras.

Autoria essa que corresponde aos “saberes da experiéncia” (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991), pela formacdo docente, em acontecimento, a partir de suas vivéncias. E ao
inserir seus relatos, cada uma dessas professoras pode legitimar seu lugar como sujeito capaz
de construir conhecimentos na escola. Tal apropriagdo pode influenciar, diretamente, na
relagcdo que estabelece com suas criangas, pois ao perceberem sua condicao de sujeitos socio-
histérico-cultural, retoma a amplitude de também interpretar, dessa forma, os sujeitos

criangas.
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Destarte, como pondera Imbernén (2011), a docéncia é uma profissdo, ndo para
assumir privilégios contra ou a frente dos outros, mas para que, mediante seu exercicio e
conhecimento especifico, ponha-se a servico da mudanca e da dignificacdo do humano.
Assim, “ser um profissional da educagdo significara participar da emancipagdo das pessoas”
(Ibid., p. 28). E, sobre essa emancipagdo, Ranciére (2015, p. 64) propde “o que pode,
essencialmente, um emancipado ¢ ser emancipador”.

Por um principio de igualdade, tal proposta se constitui de tessituras capazes de
negociacdo entre os sujeitos, por meio de uma construcdo democratica e conjunta, que podera
provocar reflexdes, relativizagbes e mudancas possiveis por contextos mais emancipatorios,
tanto para adultos, quanto para criancas.

Nos primeiros passos de elaboragdo do “Ateli€ Narrativo”, por meio de uma analise
interpretativa, investiguei, em torno das demandas das criancas e pelos anseios das
professoras, o que seria significativo trazer para discussdo. Ja que a realizacdo desses
encontros, conta com 0s sentimentos de pertenga de um grupo, que € atravessado por questdes
especificas. Assim, compartilhava o plano inicial com meus pares e com outras professoras™'?
e, a cada dialogo, o formato foi se modificando, entretanto, sem a perda de seus objetivos
centrais.

E nesse contexto que surgem dizeres como o da coordenadora Diva: “este assunto nos
pertence”, ao referenciar a tematica proposta para os encontros. A professora Elenice reitera
ao pensar sobre a proposta de autoavaliacdo profissional: “se alguém disser que minha turma
é bagunceira... eu falo... isso ndo me pertence”. Silvia, coordenadora de apoio, entusiasmou-
se, ao identificar-se com essa proposta: “vocé poderia levar uma dinamica... envolvendo a
pintura dos pés de todas as professoras... poderia registrar com a tinta a danca de seus pes...
como um trabalho coletivo... penso que sua proposta de formacéo esta me trazendo essa
beleza” (Frase exclamativa).n3

ContribuicBes preciosas como essas S80 necessarias para tecer os movimentos da
reflexdo e da acdo, bem como com fins de articular esse dispositivo, por isso, estou
considerando as experiéncias das docentes na troca de ideias com elas. Bons motivos para

continuar essa conversa, num atelié criativo e transformador. A partir da imagem da “danga

112 Essas conversas aconteceram de maneira informal, onde compartilhei a proposta com outros sujeitos, além
dos interlocutores dessa pesquisa.

13 Nomes ficticios para preservar o sigilo, embora ndo tenham recebido o convite formal para participarem dessa
pesquisa, suas falas sdo consideradas por contribuirem, nesses propositos.
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dos pés”, trazida pela coordenadora Silvia, posso imaginar sua estética™* que podera traduzir,
poeticamente, esse arsenal, como uma ciranda na interlocucdo das vozes, que se sobrepdem
umas as outras, em constante movimento, cujo fluxo sensivel perpassa nas narrativas.

E, como todos os ambitos dessa formacdo estdo voltados para melhor educar as
criangas, a estética dessa danga, que estou chamando de “Ateli€ Narrativo”, contempla uma
reciprocidade entre professoras, por uma construcdo formativa democratica e compartilhada.
Portanto, pretende sublinhar a relevancia de suas acGes por meio de narragdes capazes de
marcar 0s seus saberes, fazeres, descobertas, sensibilidade e experiéncias. Vislumbrei, assim,
tal como a estética da “ciranda dos pés com tinta”, uma danca de vozes da docéncia.

Esse foi 0 entendimento que eu trouxe, ao compartilhar com esses sujeitos o protétipo
do “Atelié Narrativo”, colocando-me de maneira arriscada. Para Tom Kelley (2001, p. 134), a
ideia de prototipagem equivale a “soltar baldes experimentais”, como crian¢a, em dias
festivos, pela leveza, que encoraja a fazer descobertas e tentativas, ao brincar e ao explorar
fronteiras, por improvisagdes e criagdes. Os protdtipos mdveis podem ajudar a dar forma as
ideias, gradativamente, sem perder o impeto.

Dessa maneira, habituei-me a “soltar baldes”, enquanto pensava em agdes criativas ao
compartilhar a proposta desse produto com as professoras. Dai, sem perder de vista o cerne
dos objetivos desse produto, considerei as opinides delas a cada proposta, para que essa ndo
fosse “mais uma formagdo insignificante”.’™® Enfim, por meio de negociacdo com esses
sujeitos, com os quais compartilhei escutas e olhares, no intuito de interferir na realidade é
que proponho essa formacao que parte de questdes e demandas desse contexto.

Mediante as imagens que olhei e escutei, a partir das analises, para tanto, apostei na
devolutiva dessa investigacdo a partir de novos didlogos, como quem instiga e ainda pretende
inquirir mais sobre a escuta das vozes das criancas e sua participacdo conosco no
desenvolvimento das praticas. Como podemos narrar essas experiéncias? Este € um encontro

que ja esta marcado, para o desenvolvimento desse produto, conforme a seguir.

114 Estética, conforme Duarte Junior (2001; 2010) expressa, pela a origem da palavra que vem do grego,
aisthesis, isto é, a capacidade humana de sentir o mundo, conferindo a realidade uma ordem e um sentido
naquilo que sentimos. No encontro com a filosofia, se torna mais abrangente, desde a obra de Alexandre
Baumgarten (1714-1762), como ciéncia da arte e do belo. (RICHTER, 2016, p. 22).

15 «“Formagdo insignificante” é um ponto de vista, isto ¢, uma “piscadela”, como no termo usado por Geertz
(2008, p.15), que se traduz pela insatisfa¢do, quando nos oportunizam uma formag&o, que ndo se relaciona com a
especificidade do contexto.
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6.1 Um encontro marcado: “Atelié Narrativo”

A proposta dos encontros do “Ateli¢ Narrativo” sugere encontros em periodos
extraclasses ou extra-turnos das professoras, de forma voluntaria, em momentos, que estdo
destinados a planejamentos e preenchimento de documentagdes burocréticas. Esse produto
chega como uma quebra da rotina das professoras.

O atelié compreende cinco encontros narrativos. Nesse tempo, sera construido pelo
grupo um didrio, para “narrativas de Bordo”, de modo que registro desses encontros seja
compartilhado por todos. N&o serd estabelecida uma regra para essa escrita, cabem nela
sentimentos, impressdes, questionamentos, reflexdes, imagens, frases e conceitos elaborados
pelos membros. Esse diario vai circular, livremente, entre os interlocutores e podera contribuir
para a construcao das narrativas.

A respeito da realizacdo e o desenvolvimento dos encontros do “Atelié Narrativo”,

apresentarei a seguir:

6.1.1 Narrativas “de nossos velhos tempos”

Como ponto de partida, voltamos o interesse pelas narrativas no coletivo, sobre as
memorias que trazem sobre as experiéncias de quando eram criangas, como foram o0s
primeiros contatos com a escola e como era a interagdo com seus professores. Nesse caso,
cada uma das participantes narra e as demais apenas ouvem.

Durante essa primeira narrativa, precisa-se ouvir a fala do outro sem fazer qualquer
interferéncia. Assim, cada sujeito narra e se expressa sem ser interrompido, ja que é um
momento que evoca sensibilidade, no qual as emogdes, 0s sentimentos e angustias podem
aflorar.

Apbs essas narrativas, sugiro que as professoras elaborem perguntas, isto é, que
entrevistem a narradora da vez sobre as vivéncias relatadas. Circulam as perguntas e,
portanto, havera uma continuidade nessas narrativas.

Diante do objetivo de situar tais inscricbes, comparativamente, a elementos

formativos, que podem influenciar a conducdo e interacdo das docentes com as criangas,
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torna-se possivel tecer um paralelo com os estudos de Tardif e Raymond (2000), em torno da
formacdo que remete as experiéncias escolares anteriores.

Para delimitar, dentro dessa perspectiva, proponho algumas questbes geradoras:
Como/Se essas experiéncias podem influenciar em sua interacdo com as criangas? O que essas
lembrancas se relacionam com o seu conceito sobre infancia? Que caracteristicas conservam
em sua docéncia que se assemelha a daquelas professoras?

Esses sdo alguns exemplos das questfes que, certamente, suscitardo novas perguntas e
discussbes, com vistas ao reconhecimento tanto das criancas, quanto da docéncia da EMEI, a

cotejar com os referenciais tedricos que serdo compartilhados no préximo encontro.

6.1.2 Narrativa teorico-pratica: a infancia, as criancas e a docéncia na Educacao

Infantil

Apds retomar e ouvir as docentes sobre as questdes que finalizam o primeiro encontro,
estabelece-se uma proposta dialogada, a partir dos estudos tedricos que correspondem com
essa pesquisa. Considero importante considerar dois momentos: 0 primeiro em torno da
perspectiva da crianga, por suas vozes, como ator social potente e atuante; e o segundo,
igualmente reflexivo, em torno das praticas pedagodgicas desenvolvidas pela docéncia,
considerando a participacdo dos educandos na Educacdo Infantil.

Sugiro dar abertura a esse dialogo a partir do video Goles de Infancia™'®, um filme de
7 minutos e 48 segundos, criado a partir da selecdo de algumas imagens que compuseram a
recolha dos dados, dentro do contexto da EMEI, durante o percurso dessa pesquisa, Cujo
roteiro, de maneira sintética, baseou-se nas andlises interpretativas, conforme aqui foram
apresentadas. Considero que o contetido desse filme poderé evocar uma “razio sensivel”"’,
de maneira a tornar possivel a fruicdo dessa proposta tedrica a ser dialogada.

Segundo Imbernon (2011), a préatica educativa tanto é pessoal, quanto contextual e
tedrica, mas ainda, precisa partir de seus problemas e especificidades, das quais assume um
papel que vai além do ensino, isto é, ndo se trata de propor uma mera atualizac&o cientifica,
pedagdgica e didatica, mas se transforma na possibilidade de criar espagos de participacdo e

reflexdo, de modo que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga

118 para apreciacéo e andlise desse material é possivel acessar por:
https://www.youtube.com/watch?v=1XSHZogghVQ&feature=youtu.be

17 Cf. Maffesoli (1998), conceito supracitado.


https://www.youtube.com/watch?v=IXSHZogqhVQ&feature=youtu.be

176

e com a incerteza. Logo, por um processo dindmico e flexivel, a profissdo docente pode
partilhar, com autonomia, conhecimentos a partir de/em seu proprio contexto.

Concordo com essas perspectivas em torno de uma formacdo continuada, também pelo
modo como Imbernén (2011, p. 118) conclui: “esse processo de ancoragem do conhecimento
tedrico que apoia a pratica educativa € o que pode oferecer uma melhor interpretacdo do
ensino e da aprendizagem, e a aquisi¢do de uma maior autonomia profissional”. Em uma
sociedade democrética é fundamental formar o professor na mudanca e para mudancga por
meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, para abrir caminho para uma
verdadeira autonomia profissional compartilhada.

De acordo com as analises dessa pesquisa, no contexto da EMEI, entrecruzam-se
diferentes concepcles sobre o que € infancia e crianca e, por essas, praticas educativas, ora
sdo guiadas no sentido dos limites ao pronunciamento da crianga, ora concentram no
entendimento da crianga como sujeito, ator social, participante e criadora no acontecimento
das praticas pedagogicas.

No caso dessa Ultima, localizam-se as professoras que possuem uma narrativa propria,
uma autonomia em compartilhar a sua prépria voz, sendo também protagonista e sujeito a
demarcar a historia por suas acgdes. E notdrio que conforme as concepgdes que encarnam em
sua docéncia, podera refletir, diretamente, nas praticas cotidianas.

Penso que, para essa discussdo, as andlises feitas poderdo contribuir para a
continuidade desse dialogo. Espero que esse compartilhamento mantenha a horizontalidade,
num processo coletivo e democratico, como sugere esse trabalho em torno das narrativas, isto
é, sem tomar o tom de separacdo entre pesquisadora e pesquisados.

Além disso, acredito que uma reflexdo que passa, primeiramente, dentro de nés, pode
afetar outros sujeitos. Assim, ndo pretendo apontar, nem julgar os erros das colegas. Ao
refletir sobre as situacdes de restricdo a participacao das criancas nas atividades, por exemplo,
direi do ponto que percebi quanto a mim, pelas filmagens, por meio das quais realizei
avaliacdes de minhas aulas e assumirei a reflexdo que foi possivel até esse momento da
pesquisa. Nessa oportunidade, aproximarei as participantes dessas reflexdes, quica, espero
gue se sintam a vontade para também se (auto)avaliarem através do que vou indicar para o

proximo encontro.
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6.1.3 Narrativas de um Self

Esse encontro exigira de seus participantes um tempo de preparacdo anterior. Pela
proposta, esse sera um momento autoavaliativo. A partir da maneira como tenho costume de
filmar as minhas aulas para realizar e, a posteriori, realizar reflexdes sobre a acéo,
semelhantemente, sera feito esse convite aos participantes.

O foco dessa (auto)avaliacdo esta para a escuta as criangas no contexto das interacoes
e praticas pedagdgicas. Desse modo, cada professora apds (auto)avaliar a propria aula, pela
filmagem®*®, vai compartilhar com os pares no encontro, as imagens. Sera organizado um
tempo de 5 a 10 minutos para apresenta-las e, 0 mais importante, ap6s mostra-las, devera
narrar sobre essa experiéncia, sobre o que avaliou de sua atuacdo, na interacdo com as
criancas. O tempo total previsto para essa apresentacdo serad de 20 minutos.

No final da discusséo, os participantes como 0s ouvintes da autoavaliagdo da
professora, participam de seu self, isto é, fazem mais perguntas, indagando sobre suas
praticas, dando-lhes sugestBes, elogios, incentivos, enfim, suscitando dialogos e novas
reflexdes. Esse momento preserva objetivos de sensibilizar e mobilizar as discussfes em torno
das praticas pedagogicas.

Segundo Machado (2013, p. 251), o psicanalista inglés D. W. Winnicott traduziu o self
e nomeou “0 cerne do self”, no qual discorre sobre sua compreensao acerca desse termo. Ele
0 entende como “[...] a pessoa que sou, que ¢ apenas eu”.

Essa autora discute e completa a ideia de self, relacionando o pensamento de

Winnicott com sua compreensdo de Merleau-Ponty:

Para Winnicott ha em cada um de n6s um verdadeiro e um falso self; o verdadeiro self
nos conecta a uma existéncia espontanea, livre, criativa. Seu nicleo é nosso
sentimento de ser real (the feeling ofbeing real). Seu cerne é intocavel, é algo
preservado por cada um de nés a qualquer custo. O mote do falso self, por sua vez, é
paradoxalmente proteger o verdadeiro self — ameacado por invasfes precoces das
intervencdes e das demandas adultas, acontecimento que leva as criangas a um tipo de
atitude de submisséo. A submissdo é o avesso da criatividade. Ha intensa correlacdo
entre a nocdo de verdadeiro self e a palavra falante, tal qual formulada por Merleau-
Ponty (2003): linguagem que nos surpreende, nos transforma, reveladora da abertura
para a expressividade e para a comunicacdo; e a nocdo de falso self se aproxima
daquilo que Merleau-Ponty (2003) concebe como palavra falada, discurso técnico e
objetivista, reprodutor, estruturado tal qual uma bula de remédio. Arrisco e fago uma
transposicéo entre as obras do psicanalista e do filésofo, e digo que a fala falante é o
dialeto do verdadeiro self, enquanto que a fala falada é o discurso — inauténtico, mas
por inumeras vezes bem sucedido — do falso self. (MACHADO, 2013, p.252)

18 para colaborar com as professoras, realizarei as filmagens de suas aulas e editarei o filme para a apresentacao.
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Alguns aspectos desses dizeres podem coincidir com o sentido que estou conferindo
ao self no atelié proposto. Saliento que também me colocarei aberta a essa formacdo.
Participarei como ora professora, ora como mediadora das discussfes. Acredito que por meio
de um exercicio autoavaliativo, assumimos um verdadeiro self, por uma docéncia em busca de
uma existéncia espontanea, livre e criativa, que reconhece as criancas, suas demandas e suas
vozes, no desenvolvimento das praticas pedagogicas da EMEL.

Esse modo de interlocucdo entre professoras e criancas condiz a “fala falante”,
proposta por Machado (2013), num movimento que emana para novas falas, novas
“enunciac¢des”, novos elos na corrente discursiva, como nos termos de Bakhtin (2011).

Como resultado disso, sem estruturas rigidas, mas fluentes e abertas para a
expressividade e para a comunicacao. Esse serd um novo self a ser almejado pela docente que
se autoavalia em sua pratica e narra o que pretende se tornar, ou melhor como podera ampliar
guanto modificar sua pratica.

A experiéncia da docéncia precisa entrelagar-se entre os pares, inserida nesse contexto
comum. Por conseguinte, cada uma dessas narrativas perpassadas por uma (auto)avaliacdo
podera contribuir para a formacdo de todos os ouvintes e logicamente, do proprio narrador.
Além disso, essa oportunidade marca, na fala, a autoria de quem faz uma projecdo de um
outro profissional, quicd, melhor dizendo, podera surgir, dai um novo self, inclusive, melhor
que o primeiro. Afinal, estamos lidando com um universo “polifonico” que corresponde ao
surgimento de novos pronunciamentos.

E, falando em projecdes, por que ndo escrever algo como sujeito da experiéncia? O

que aconteceria se as professoras escrevessem suas narrativas?

6.1.4 Narrativas por “Pipocas Pedagdgicas”

Nesse encontro, pretendo propor as docentes um exercicio reflexivo e autoral, por
meio de narrativas por “pipocas pedagogicas”. Esse termo e conceito foi criado por um grupo
de professores/as, participantes do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada
(GEPEC) da Faculdade de Educacéo da Unicamp'®, composto por professores, das mais

variadas areas, interessados em discutir Educacao.

90 GEPEC iniciou suas atividades, sob a coordenacdo da Profa. Dra. Corinta Maria Grisolia Geraldi, reunindo

professores da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, estudantes e profissionais da Educacdo da Escola Bésica,
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Pelo fato de se reunirem as tercas-feiras, esse grupo, também passou a ser chamado de
“GEPEC de Terg¢a”, constituindo como um espago aberto, para “narrativas pedagogicas” com
encontros quinzenais, desde 1996, em que os participantes partilham experiéncias da
docéncia, no intuito de problematizar o cotidiano e construirem possibilidades outras para o
cotidiano do trabalho pedagdgico nas escolas, além de produzir textos, para compartilhar suas
reflexbes. (CAMPOS; PRADO, 2013).

A ideia de narrativas por “pipocas pedagogicas” consolidou-se em 2008, quando esse
grupo, instigado pela provocacdo de um de seus participantes, passou a produzir muitas
escritas, com poucas linhas, mas que, literalmente, faziam “pipocar” o cotidiano escolar,
marcado pela descontinuidade e pelo inédito. A partir dessas produgbes, Maria C. B.
Galzerani (2013), uma das professoras pesquisadoras, desse mesmo grupo, as compara com

monadas:

Pois bem, leio as “pipocas pedagodgicas” como moénadas, ou seja, como pequenos
fragmentos ou miniaturas de sentido — muito proximas a concepcdo imaginada por
Benjamin na relagdo com o fisico seiscentista Leibnitz. M6nadas que tem como
caracteristica serem produc¢des sintéticas, rapidas, adequadas a um tempo concebido,
igualmente, como passagem répida, urgéncia. Mdnadas que como pequenos cacos de
um vaso de poscelana tém a potencialidade de propiciar a compreensdo mais ampla do
todo — portanto, muito diferentes dos fragmentos concebidos em moldes positivistas.
[...] Nestas elaboragfes, trazem a irrupcdo do fragmento, como possibilidade de
estilhacar a linearidade do caminho muitas vezes prevalecente na cultura escolar (bem
como académica), no que diz respeito a producdo de saberes docentes. [...] Nas
palavras de Walter Benjamin, a ruptura de linearidade possibilita “preservar os
intervalos de reflexdo”, arrancando o fenomeno do movimento continuum e
possibilitando sua explosdo como moénada. (GALZERANI, 2013, p.86)

E, dessa maneira, ao remeter sua interpretacdo das “pipocas pedagdgicas” como
monadas, atribui a essas narrativas a possibilidade de descobrir, como um todo, 0 componente
basico da realidade e qual seja a particularidade singular do acontecimento. E por esse
movimento, que a autora traz a ideia de uma “explosdo”, pela descontinuidade, tal como
aquelas pipocas que “estouram” na panela. Por outras palavras, no sentido de subir a
superficie, tomando o cotidiano e sua imersdo nos processos educativos, pelas vozes que
mostram o universo da escola pelo olhar do seu intérprete: o professor.

Acredito que essa forma de narrar, além de poder mostrar particularidades em torno

das praticas pedagogicas, a professora podera melhor compreender a si mesma, por sua voz e

com o intuito de, nesses encontros, problematizarem sobre questdes relativas a formacdo de professores.
(GERALDI; PRADO; ROSA; SADALLA, 2008, p. 59)
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isso pode ampliar a importancia a ser dada as vozes dos educandos, na interacdo com eles. As
“Pipocas”, portanto, fazem de cada “explosdo” uma parte das conversas, didlogos a serem
postadas na pauta das discussoes.

A escrita de “pipocas pedagogicas” permite a quem escreve o seu “saber que sabe”,
isto ¢, permite a “percepcdo critica das possibilidades, dos limites, das implicagcdes e dos
compromissos”. Perante a esse “saber”, o professor pode tomar uma posi¢do diante da
realidade. O exercicio dessa escrita exige, além do registro da prépria trajetoria profissional,
que cada autor reflita a respeito do que viveu, mobilizando conhecimentos, saberes, crencas,
emocgdes e o estabelecimento de relagbes que comega a perceber. Essa atividade é
“potencializadora do conhecimento de si, do outro, da propria vida e do proprio trabalho”
(CAMPQOS; PRADO, 2013, p. 17).

O “Atelié Narrativo”, nesse momento, pretende trazer registros escritos, semelhante ao
formato das “pipocas pedagdgicas”, definidas, aqui, como pequenas narrativas que, de
maneira breve e singular, revelam o “ver sensivel” das relagdes docéncia e criangas, por meio
de um “escutar sensivel” dessas interacdes e dialogos. Os participantes, portanto, poderdo
trazer seus textos perpassados por acontecimentos que o surpreenderam, no contexto das
praticas pedagogicas.

Nesse encontro, une a experiéncia a narracdo escrita, da seguinte maneira: cada
professora elabora uma narrativa para apreciacdo das participantes. Essas producfes seréo
trocadas entre as participantes. Apos a leitura, cada um dos membros traz a interpretacdo do
que leu, com um comentario sobre como foi afetado pela narrativa. Depois dessa sessdo, abre-
se para as perguntas as autoras, sobre o acontecimento que escreveram, solicitando mais
informacdes, suscitando questfes reflexivas que servirdo como elementos para que as
narradoras possam esclarecer e ampliar a escrita, bem como rever e potencializar sua préatica
cotidiana.

Essas narrativas pretendem valorizar a producdo cultural das professoras sobre o que
podem oferecer enquanto sujeito socio-historico-cultural naguele contexto. A partir do
entendimento do professor como ser capaz de marcar a histéria, como protagonista, pela
expressdo de si. Nessa etapa, as docentes relatam, por sua escolha, um acontecimento pelo
qual foi afetada na interagdo com as criangas, podera trazer junto sua aprendizagem e um
novo sentido para pensar a educacdo. E, para ndo conter o impeto dessa movimentacdo, por

que ndo “estourar” mais pipocas?
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6.1.5 Narrativas de “agora”: “Vai mais uma panela de pipoca?”

Esse ¢ um tempo possivel, para uma “projecao profissional”, por um entendimento de
si como sujeito produtor de cultura, como autor, capaz de influenciar outros membros da
comunidade. Cada participante apresenta uma “pipoca” que relaciona a esse projeto reflexivo
profissional. Apds submeter as questBes dos participantes, como foi planejado no item
anterior, essas “pipocas” serao reescritas e socializadas para outras leitoras da EMEL

Elas serdo colocadas em uma panela, em cima da mesa, para “estourar” no espaco da
sala das professoras, pois, “as pipocas pedagdgicas precisam ser saboreadas, sentidas e
apreciadas como narrativas do cotidiano que, ao serem lidas, instigam-nos a ler outra e outra”
(CAMPOS; PRADO, 2013, p. 16). E mediante essa interferéncia, espero uma repercussao,
por certo, envolveremos as leitoras nesse convite, para junto conosco, também refletir, avaliar
e questionar. Provavelmente, essa movimentacdo também podera incentiva-las, de modo que
mais “pipocas estourem”, ali, junto com as nossas.

Acredito, como Rodrigues Junior (2012, p. 18), na potencialidade que “ao conceber
todo sujeito no mundo como sujeito em constante construcdo, o exercicio narrativo também
desvela aquilo que o mesmo projeta para si, aquilo que gostaria de ser como pessoa e
profissional”.

Desse modo, aposto na capacidade das professoras de marcar seu espago “polifonico”,
em torno de suas experiéncias. Além disso, a possibilidade de divulgar e de influenciar a
outros membros com essa forma exitosa de atuar, ndo apenas projeta a si no presente, mas,
também, o que podera se tornar, profissionalmente. E, nesse caso, quem escuta as criancas,
certamente, tem algo a dizer e vice-versa. Assim, continuaram as narrativas.

Apds a mobilizagao pelas “pipocas pedagdgicas”, porquanto, faremos um balanco
sobre a incidéncia do “Atelié Narrativo” na formagdo profissional de cada participante e sobre
qual projeto profissional de si foi projetado. Esse serd& um momento de sintese, para
oportunizar que falem de seus projetos futuros, bem como, especificamente, dentre outras
conquistas, poderdo lancar, de maneira individual ou coletiva, novas propostas pedagdgicas,
que ampliem a perspectiva de escuta as criangas.

Esse formato, portanto, pretende potencializar o processo de uma consciéncia de si, na
docéncia, por sua praxis, de modo a problematiza-las, refletidamente, gerando novos

conhecimentos.
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PARA NAO FINALIZAR ESSA CONVERSA

Como conciliar o lugar de professora-pesquisadora ao de sujeito ético que se aproxima
de uma organicidade complexa como a EMEI, interage com seus sujeitos e, deveras, pretende
intervir na realidade? Questéo ainda prenhe de respostas, frente a esse universo de estudo
constituido por uma postura aberta as afetacfes, a cada interlocucdo com as docentes e 0s
educandos.

O intuito responsivo que envolve esse Produto preserva a semelhanca do significado
trazido por Bezerra (2008, p. 13), sobre um “designer humilde”, no sentido de ter um “criador
que escolhe ndo seguir o impulso egoista, mas reconhece suas proprias limitacdes e
dependéncia dos outros”, que ndo cria, simplesmente, para atender a si mesmo, mas acredita
que o beneficio humano seja a sua defesa mais importante.

Vislumbro, com essa forma de designer, possibilidades de contribuir com a formacao,
tanto minha quanto desses sujeitos e quem sabe, possa corresponder melhor com as criangas
na EMEI. Como professora, interlocutora e pesquisadora, ao relacionar as situacdes
corriqueiras das praticas pedagogicas a reflexdo tedrica, identifiquei que meus interesses
coincidem com o0s requisitos desse Mestrado Profissional em Educagdo, pautados na
melhoria dos processos educativos, tendo como foco a intervencao da realidade. Assim, faco
uma aposta por uma corrente dialégica, com vistas a mobilizar e ampliar o desenvolvimento
de nossas préaticas docentes, promovendo uma maior participacdo dos educandos.

Tomara que, a cada experiéncia, nds docentes, possamos compreender as criangas, por
sua maneira criativa e potente, como também pelo modo como sdo capazes de participar
conosco no desenvolvimento das praticas pedagdgicas e no constante processo de suas
aprendizagens, mediatizadas com o mundo. Espero que essa interlocucdo entre esses sujeitos
seja sempre “rica”, por meio de suas vozes, escutas, acdes e producdes.

Nesse intento, o “Ateli€ narrativo” constitui tessituras por uma construcdo conjunta e
conserva a ética pela criacdo de um produto que atenda as demandas desse grupo, de modo
gue ndo seja mera imagem transitoria, mas algo que possa servir, de fato, para melhorar o
trabalho das pessoas, por elas mesmas e, principalmente, pelas criancas.

Dentro dessa perspectiva, almejo construir com a equipe, ainda de forma negociada,
sentimentos de pertenca na elaboracdo autbnoma e compartilhada dos projetos pedagdgicos

dessa escola, além de despertar a motivacdo das professoras, perante as autoavaliagdes e
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discussdes entre pares na EMEI, suscitando narrativas no contexto da formagéo docente, para
o0 enfrentamento dos desafios existentes no processo educativo; tal como iniciei no percurso
dessa pesquisa, tecendo uma relacdo entre os saberes e as experiéncias desses sujeitos, por
prendncios acerca do lugar e do reconhecimento desse profissional na Educacao Infantil.

Ao propor esse “enunciado”, voltando ao sentido bakhtiniano, estou ciente de que
cada pronunciamento sera apenas um elo na cadeia dos discursos. Portanto, preparo-me para
um inusitado de enunciacdes e almejo que contribuam com o processo educativo, de modo
que esse trabalho possa influenciar novos significados e mudancas em nossa formacéo voltada
para as préaticas pedagdgicas.

Acredito que a partir do “Atelié narrativo”, a ser construido coletivamente nessa
EMEI, possamos projetar uma continua reconstrucdo profissional, como um instrumento para
que a docéncia volte para si, tomando consciéncia de sua historia individual e coletiva,
discutindo seus conhecimentos. Quem sabe, possamos superar, de vez, a ideia da “pobreza das
experiéncias”, como nos pressupostos valiosos de Benjamin (1987), unindo passado, presente
e futuro, nessa historia feita de “agoras” e, exatamente, nesse tempo, que esses encontros
narrativos poderao constituir reverberacdes nesse contexto.

Assim, quero contemplar a imagem da docéncia dessa Educacdo Infantil na
interlocucdo com as criangas, garantindo o direito a sua participacdo, frente a fabricacdo,
criagdo e producéo, que remete a poiesis. Por semelhante modo, vejo poesia nas agdes de uma
das praticas mais reiterativas que vivenciamos nesse cotidiano, nas brincadeiras de roda,
culturalmente, polifénicas, pois a entonacdo de uma ciranda pode interligar nossas infancias
do passado com as geracdes desse presente, pela qual unimos o compasso de Nnossos pes,
maos, olhares, sorrisos, afetos e vozes. Adultos e criangas dangam em comunhéo!

“A danga ¢ o resultado normal da audig¢@o poética”, conclui Zumthor (2014, p. 33),
relacionado a leitura. Dessa maneira, também leio a estética proposta nesse “Atelié
Narrativo”, por essa fluidez, como uma oportuna danca das vozes da docéncia, por seu
movimento dialdgico pela riqueza das experiéncias que temos para narrar, em nosso circulo.

Essa foi uma das perspectivas que encontrei nos Encontros Autoavaliativos realizados
nessa EMEI, que nos trouxeram tantas reflexdes e buscas profissionais. Talhada por esses
afetos, ao retomar goles das infancias por meio dessas narrativas, nesse agora, sintetizo o
significado de todo esse percurso na criagdo do aforismo:

O dialogo nédo é uma luta, é uma danga!
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de Entrevistas (feitas as docentes)

1) Qual seu nome, idade e formacéo?

2) O que vocé tem a dizer sobre sua experiéncia na educacao Infantil?

3) Fale dos lugares que trabalhou na educacdo de modo geral e na Educacédo Infantil.

4) Gosta de trabalhar na Educacéo Infantil? Por que?

5) O que vocé guarda na memoria de seu tempo escolar, quando era crian¢ca? Com
guantos anos entrou para a escola? Passou por uma Educacdo Infantil? Do que se
recorda desse tempo?

6) O que é ser crianca para vocé?

7) Que atitudes e gestos séo peculiares em uma crianga?

8) Como vocé observa a satisfacdo de uma crianca perante uma proposta educativa?

9) Como suas criangas participam dos didlogos em roda?

10) Ha atividades que as criancas demonstram insatisfacdo? Quais? Se sim, como elas
manifestam isso?

11) Em que momentos da aula vocé consegue tecer uma interlocucdo maior com as
criangas? Como isso é feito?

12) H4& momentos na rotina da escola que permitem atividades nas quais as criangas
podem se expressar livremente. Como e quando isso acontece?

13) Quais os momentos da rotina em que, como professora, VOCEé expressa maior
imposicdo e, em quais, uma menor e/ou uma maior escuta?

14) Vocé participa ou interfere nas conversas que as criangas tecem entre seus pares?
Quando? De que forma?

15) Como um Projeto pedagogico pode contribuir para escuta das vozes das criangas e

como pode promover o silenciamento delas?



193

APENDICE B — Roteiro de Entrevistas (feitas as criancas)

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Qual seu nome?

Quantos anos vocé tem?

O que é ser crianca?

O que vocé tem a dizer sobre as atividades que esta fazendo na escola?

O que voceé gosta de fazer na escola?

Do que vocé nao gosta?

Fale dos lugares e das brincadeiras que mais apreciam na EMELI.

Vocé ajuda suas professoras na hora das atividades?

O momento da rotina: “hora da atividade”, o que vocé gosta de fazer?

10) Na “hora da atividade”, qual atividade vocé ndo gosta fazer?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
A
EMEI

Prezada Diretora,

Eu, Queila Cristina de Oliveira, aluna do Mestrado Profissional em Educacdo e
Docéncia (PROMESTRE) da Faculdade de Educacdo (FAE), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), e professora na EMEI, convido-a a participar da pesquisa: “As vozes das
criancas no espaco de uma Unidade Municipal de Educagao Infantil”. Esta pesquisa objetiva
analisar como as vozes das criangas estdo sendo ouvidas nas interagdes adulto-crianga, na
EMEI, situada na Rua Santo Alberto, n°. 5 — Bairro Sdo Marcos — CEP: 31920-540 - Belo
Horizonte — MG.

O periodo em que a pesquisa sera realizada, em relacdo a sua etapa em campo, isto &,
dentro da EMEI, serd em 02 de fevereiro a 30 de marco de 2018.

Trata-se de uma pesquisa etnogréafica e autoetnogréafica, por isso, sera realizada onde a
pesquisadora tem vinculos de trabalho, como professora, sendo o campo onde colherd os
dados, inserida nesse contexto. Acreditamos que, ao final desse trabalho, possamos contribuir
com o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas das docentes, propondo reflexes que serdo
tecidas em torno das linguagens da crianca, sobre como sdo tratadas suas vozes, no espaco e
tempo da EMEI.

A coleta de dados é imprescindivel para analise. Portanto, solicito sua autorizacdo para
aplicacdo de entrevistas, registro, filmagens, uso de imagens e gravacdao de audio. Todas as
observacBes e informacBes que obtivermos serdo voltadas para fins académicos;
primariamente, no material em texto desenvolvido como Dissertagcdo de Mestrado e/ou ainda
destinado a inclusdo em outros trabalhos cientificos e de estudos (livros, artigos, slides,
transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de tempo ou de nimero de publicacdes
e exibicoes.

Compreende-se que essa pesquisa envolve riscos referentes a possiveis desconfortos
ou constrangimentos ao responder ao questionario ou entrevista, pelo tempo dedicado a essa
atividade, bem como o risco concernente a gravacdo de audio e imagens a ser realizada pela
pesquisadora, bem como a perda de privacidade da professora e das criangas participantes.
Portanto, tais riscos serdo minimizados ao ter 0 anonimato desses sujeitos garantido, pois sera
utilizado um pseud6énimo no lugar do nome e, assim, as informagdes fornecidas ndo seréo
associadas aos mesmos, em nenhum documento. Assim, garantimos sigilo.

Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente para realizacdo deste
estudo. Todas as observacBes e informacdes que obtivermos serdo voltadas para fins
académicos. Primeiramente, elas fardo parte do material em texto desenvolvido como
Dissertacdo de Mestrado e/ou ainda, destinado a sua inclusdo em outros trabalhos cientificos e
de estudos (livros, artigos, slides, transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de
tempo ou de nimero de publicacBes e exibi¢Bes. Entretanto, todos os dados obtidos serdo
arquivados em um armario na sala do orientador desta pesquisa, Professor Dr. Vinicius da
Silva Lirio, no Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), da Faculdade de
Educagéo, da Universidade Federal de Minas Gerais, situado na Avenida Antonio Carlos,
6627 — Pampulha —Belo Horizonte/MG, por um periodo de cinco anos sob responsabilidade
da pesquisadora e do professor orientador da pesquisa, acima citado. Os dados coletados e
arquivados fardo parte de um banco de dados que poderdo ser utilizados nesta e em outras
pesquisas do grupo do qual os pesquisadores fazem parte. Os dados coletados e arquivados
em midias CD-R, DVD-R, Pen-drives e/ou HD externo, devidamente protegidos por senhas,
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fardo parte de um banco de dados que poderdo ser utilizados nesta e em outras pesquisas do
grupo do qual os pesquisadores fazem parte.

A participacdo, nessa pesquisa é voluntaria. Cada participante tera a liberdade de
recusa e desisténcia em qualgquer momento da pesquisa, pelo Direito de recusa: a senhora,
como voluntaria e os demais participantes podem recusar a participar ou retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa sem qualquer penalizagdo ou prejuizo ao
tratamento a que esta sendo submetido nesta instituicdo. Os sujeitos envolvidos na pesquisa
ndo receberdo remuneracdo por sua participacdo e ndo se responsabilizardo por qualquer
natureza de gastos, pois a pesquisadora providenciard todos os materiais necessarios e,
portanto, ndo havera ressarcimento de despesas. Esta garantida a indenizacdo em casos de
eventuais danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme
decisdo judicial ou extrajudicial.

Durante todo o periodo da pesquisa a senhora tem o direito de tirar qualquer davida ou
pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com a
pesquisadora, com o orientador da pesquisa e/ou com o Conselho de Etica em Pesquisa da
UFMG. Os contatos estdo no final desse documento. Sentindo-se esclarecido/a em relacdo a
proposta e concordando em participar voluntariamente desta pesquisa, peco-lhe a gentileza de
assinar e devolver o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em duas vias, com
rubrica em todas as paginas. Sendo que uma das vias ficard com a senhora e a outra sera
arquivada pelos pesquisadores por cinco anos, de acordo com a Resolugédo 466/2012.

Desde ja agradecemos a sua colaboracao.

Atenciosamente,

Queila Cristina de Oliveira
(Pesquisadora)

Prof. Dr. Vinicius da Silva Lirio
(Coordenador da pesquisa)

Agradecemos desde ja a sua colaboracéo.
() Concordo e autorizo a realiza¢do da pesquisa.
() Discordo e desautorizo a realizacdo da pesquisa

Assinatura e carimbo da Diretora
Carimbo da Instituicéo

Belo Horizonte, de de 2017.

Queila Cristina de Oliveira (31)99144-1325- gueilacrio@yahoo.com.br
Vinicius da Silva Lirio (31)9107-0569 - viniciuslirio@ufmg.br

Comité de Etica na Pesquisas/ UFMG

Av. Antdnio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa 1l - 22 andar/ sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG - Fone: (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:
coep@prpg.ufmg.br
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezada Docente,

Eu, Queila Cristina de Oliveira, aluna do Mestrado Profissional em Educacdo e
Docéncia (PROMESTRE) da Faculdade de Educacdo (FAE), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), e professora na EMEI, convido-a a participar da pesquisa: “As vozes das
criancas no espaco de uma Unidade Municipal de Educagdo Infantil”. Esta pesquisa objetiva
analisar como as vozes das criancas estdo sendo ouvidas nas interagdes adulto-crianga, na
EMEI, situada na Rua Santo Alberto, n°. 5 — Bairro Sdo Marcos — CEP: 31920-540 - Belo
Horizonte — MG.

O periodo em que a pesquisa seré realizada, em relacdo a sua etapa em campo, isto é,
dentro da EMEI, sera em 02 de fevereiro a 30 de marco de 2018.

Trata-se de uma pesquisa etnografica e autoetnogréfica, por isso, sera realizada onde a
pesquisadora tem vinculos de trabalho, como professora, sendo o campo onde colherd os
dados, inserida nesse contexto. Acreditamos que, ao final desse trabalho, possamos contribuir
com o desenvolvimento de praticas pedagdgicas das docentes, propondo reflexdes que serdo
tecidas em torno das linguagens da crianga, sobre como sdo tratadas suas vozes, no espaco e
tempo da EMEI.

A coleta de dados é imprescindivel para analise. Portanto, solicito sua autorizacdo para
aplicacdo de entrevistas, registro, filmagens, uso de imagens e gravacdo de audio. Todas as
observagbes e informacbes que obtivermos serdo voltadas para fins académicos;
primariamente, no material em texto desenvolvido como Dissertacdo de Mestrado e/ou ainda
destinado a inclusdo em outros trabalhos cientificos e de estudos (livros, artigos, slides,
transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de tempo ou de nimero de publicacdes
e exibicoes.

Compreende-se que essa pesquisa envolve riscos referentes a possiveis desconfortos
ou constrangimentos ao responder ao questionario ou entrevista, pelo tempo dedicado a essa
atividade, bem como o risco concernente a gravacdo de audio e imagens a ser realizada pela
pesquisadora, bem como a perda de privacidade da professora e das criancas participantes.
Portanto, tais riscos serdo minimizados ao ter o anonimato desses sujeitos garantido, pois sera
utilizado um pseuddnimo no lugar do nome e, assim, as informacdes fornecidas ndo serdo
associadas aos mesmos, em nenhum documento. Assim, garantimos sigilo.

Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente para realizacdo deste
estudo. Todas as observacOes e informagdes que obtivermos serdo voltadas para fins
académicos. Primeiramente, elas fardo parte do material em texto desenvolvido como
Dissertacdo de Mestrado e/ou ainda, destinado & sua inclusdo em outros trabalhos cientificos e
de estudos (livros, artigos, slides, transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de
tempo ou de nimero de publicacBes e exibi¢Bes. Entretanto, todos os dados obtidos serdo
arquivados em um armario na sala do orientador desta pesquisa, Professor Dr. Vinicius da
Silva Lirio, no Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), da Faculdade de
Educacgdo, da Universidade Federal de Minas Gerais, situado na Avenida Antonio Carlos,
6627 — Pampulha —Belo Horizonte/MG, por um periodo de cinco anos sob responsabilidade
da pesquisadora e do professor orientador da pesquisa, acima citado. Os dados coletados e
arquivados em midias CD-R, DVD-R, Pen-drives e/ou HD externo, devidamente protegidos
por senhas, fardo parte de um banco de dados que poderdo ser utilizados nesta e em outras
pesquisas do grupo do qual os pesquisadores fazem parte.

A participacdo, nessa pesquisa € voluntaria. Cada participante tera a liberdade de
recusa e desisténcia em qualquer momento da pesquisa, pelo Direito de recusa: a senhora,
como voluntaria e os demais participantes podem recusar a participar ou retirar seu
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consentimento em qualquer fase da pesquisa sem qualquer penalizacdo ou prejuizo ao
tratamento a que estd sendo submetido nesta instituicdo. Os sujeitos envolvidos na pesquisa
ndo receberdo remuneracdo por sua participacdo e ndo se responsabilizardo por qualquer
natureza de gastos, pois a pesquisadora providenciara todos os materiais necessarios e,
portanto, ndo havera ressarcimento de despesas. Esta garantida a indenizacdo em casos de
eventuais danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme
deciséo judicial ou extrajudicial.

Durante todo o periodo da pesquisa a senhora tem o direito de tirar qualquer davida ou
pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com a
pesquisadora, com o orientador da pesquisa e/ou com o Conselho de Etica em Pesquisa da
UFMG. Os contatos estdo no final desse documento. Sentindo-se esclarecido/a em relagédo a
proposta e concordando em participar voluntariamente desta pesquisa, peco-lhe a gentileza de
assinar e devolver o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em duas vias, com
rubrica em todas as paginas. Sendo que uma das vias ficara com a senhora e a outra sera
arquivada pelos pesquisadores por cinco anos, de acordo com a Resolucgédo 466/2012.

Desde ja agradecemos a sua colaboracao.

Atenciosamente,

Queila Cristina de Oliveira
(Pesquisadora)

Prof. Dr. Vinicius da Silva Lirio
(Coordenador da pesquisa)

Agradecemos desde ja a sua colaboragéo.
() Concordo e autorizo a realizacdo da pesquisa.

() Discordo e desautorizo a realizacdo da pesquisa

Nome legivel da Professora:

Assinatura da Professora

Belo Horizonte, de de 2017.

Queila Cristina de Oliveira (31)99144-1325- queilacrio@yahoo.com.br
Vinicius da Silva Lirio (31)9107-0569 - viniciuslirio@ufmg.br

Comité de Etica na Pesquisa/UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa 1l - 22 andar/ sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG - Fone: (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:
coep@prpg.ufmg.br
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE AUTORIZACAO

Prezado/a senhor/a,

Eu, Queila Cristina de Oliveira, aluna do Mestrado Profissional em Educacao e
Docéncia (PROMESTRE) da Faculdade de Educacdo (FAE), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), e professora na EMEI, convido-a a participar da pesquisa: “As vozes das
criancas no espaco de uma Unidade Municipal de Educagdo Infantil”. Esta pesquisa objetiva
analisar como as vozes das criancas estdo sendo ouvidas nas interagdes adulto-crianga, na
EMEI, situada na Rua Santo Alberto, n°. 5 — Bairro Sdo Marcos — CEP: 31920-540 - Belo
Horizonte — MG.

O periodo em que a pesquisa seré realizada, em relacdo a sua etapa em campo, isto é,
dentro da EMEI, sera em 02 de fevereiro a 30 de marco de 2018.

Trata-se de uma pesquisa etnografica e autoetnogréfica, por isso, sera realizada onde a
pesquisadora tem vinculos de trabalho, como professora de seu/sua filho/a. Acreditamos que,
ao final desse trabalho, possamos contribuir com o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
das docentes, propondo reflexdes que serdo tecidas em torno das linguagens da crianca, sobre
como séo tratadas suas vozes, no espaco e tempo da EMEI. Caso tenha seu consentimento,
para fins dessa pesquisa, a sua crianca sera observada em suas interacdes, no periodo em que
estiver na escola, além de participar de didlogos e entrevistas, que poderdo ser gravados ou
filmados.

A coleta de dados é imprescindivel para analise. Portanto, solicito sua autorizacdo para
aplicacdo de entrevistas, registro, filmagens, uso de imagens e gravacdo de audio. Todas as
observagbes e informacOes que obtivermos serdo voltadas para fins académicos;
primariamente, no material em texto desenvolvido como Dissertacdo de Mestrado e/ou ainda
destinado a inclusdo em outros trabalhos cientificos e de estudos (livros, artigos, slides,
transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de tempo ou de nimero de publicacbes
e exibicoes.

Compreende-se que essa pesquisa envolve riscos referentes a possiveis desconfortos
ou constrangimentos ao responder ao questionario ou entrevista, pelo tempo dedicado a essa
atividade, bem como o risco concernente a gravacdo de audio e imagens a ser realizada pela
pesquisadora, bem como a perda de privacidade da professora e das criancas participantes.
Portanto, tais riscos serdo minimizados ao ter o anonimato desses sujeitos garantido, pois sera
utilizado um pseuddnimo no lugar do nome e, assim, as informacgdes fornecidas ndo serdo
associadas aos mesmos, em nenhum documento. Assim, garantimos sigilo.

Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente para realizacdo deste
estudo. Todas as observacOes e informagdes que obtivermos serdo voltadas para fins
académicos. Primeiramente, elas fardo parte do material em texto desenvolvido como
Dissertacdo de Mestrado e/ou ainda, destinado a sua inclusdo em outros trabalhos cientificos e
de estudos (livros, artigos, slides, transparéncias e recursos audiovisuais), sem limitacdo de
tempo ou de numero de publicacfes e exibi¢bes. Entretanto, todos os dados obtidos serdo
arquivados em um armario na sala do orientador desta pesquisa, Professor Dr. Vinicius da
Silva Lirio, no Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), da Faculdade de
Educacgdo, da Universidade Federal de Minas Gerais, situado na Avenida Antonio Carlos,
6627 — Pampulha —Belo Horizonte/MG, por um periodo de cinco anos sob responsabilidade
da pesquisadora e do professor orientador da pesquisa, acima citado. Os dados coletados e
arquivados em midias CD-R, DVD-R, Pen-drives e/ou HD externo, devidamente protegidos
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por senhas, fardo parte de um banco de dados que poderdo ser utilizados nesta e em outras
pesquisas do grupo do qual os pesquisadores fazem parte.

A participacdo, nessa pesquisa é voluntaria. Cada participante tera a liberdade de
recusa e desisténcia em qualquer momento da pesquisa, pelo Direito de recusa: o/a senhor/a
podera recusar a participacdo de seu/sua filho/a ou retirar seu consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem qualquer penalizacdo ou prejuizo ao tratamento a que estd sendo
submetido nesta instituicdo. Os sujeitos envolvidos na pesquisa ndo receberdo remuneragdo
por sua participacdo e ndo se responsabilizardo por qualquer natureza de gastos, pois a
pesquisadora providenciara todos 0s materiais necessarios e, portanto, ndo havera
ressarcimento de despesas. Estd garantida a indenizacdo em casos de eventuais danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extrajudicial.

Durante todo o periodo da pesquisa o/a senhor/a tem o direito de tirar qualquer divida
ou pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com a
pesquisadora, com o orientador da pesquisa e/ou com o Conselho de Etica em Pesquisa da
UFMG. Os contatos estdo no final desse documento. Sentindo-se esclarecido/a em relacdo a
proposta e concordando em participar voluntariamente desta pesquisa, peco-lhe a gentileza de
assinar e devolver o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em duas vias, com
rubrica em todas as paginas. Sendo que uma das vias ficara com o/a senhor/a e a outra sera
arquivada pelos pesquisadores por cinco anos, de acordo com a Resolugédo 466/2012.

Desde ja agradecemos a sua colaboracao.

Atenciosamente,

Queila Cristina de Oliveira Prof. Dr. Vinicius da Silva Lirio

Pesquisadora (Coordenador da pesquisa)

Eu, RG

n° autorizo a  participacdo  do/a
meu/minhafilho/a na pesquisa.

Assinatura do pai/mae ou responsavel

Belo Horizonte, de de 2017.

Queila Cristina de Oliveira (31)99144-1325- queilacrio@yahoo.com.br
Vinicius da Silva Lirio (31)9107-0569 - viniciuslirio@ufmg.br

Comité de Etica na Pesquisa/UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 22 andar/ sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG - Fone: (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:
coep@prpa.ufmg.br
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APENDICE F - CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA

Prezada diretora,

Eliane Eller Camargo Ferreira

Unidade Municipal de Educacdo Infantil - EMEI
Belo Horizonte — MG

Prezada senhora,

Solicitamos autorizacdo institucional para realizagdo da pesquisa intitulada “As vozes das
criangas no espaco de uma Unidade Municipal de Educagdo Infantil”, a ser realizada na EMEI
, pela pesquisadora Queila Cristina de Oliveira, para observacdo das aulas das professoras
Adelan Maria Teixeira e Faleiro, Cleonice Laurentina Quirino e Hélia Patricia da Silva.

Essa pesquisa é parte do projeto de mestrado (PROMESTRE) - Mestrado Profissional em
Educacdo e Docéncia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), sob orientagdo do Professor Dr.Vinicius da Silva Lirio.

O objetivo principal dessa pesquisa é investigar como as vozes das criancas estdo sendo
ouvidas nas interacdes envolvendo adulto-crianca na Educacdo Infantil e, a partir disso, criar
uma intervencdo pedagdgica, de maneira a estimular o aproveitamento dessa pesquisa para a
EMEI - Belo Horizonte - MG.

A pesquisa a ser realizada nessa instituicdo sera constituida por uma pesquisa qualitativa,
fenomenoldgica com abordagens autoetnografica e etnografica, a partir de observacdes das
interacbes adulto-crianca, isto é, entre professoras e criangas, principalmente, em todos os
momentos da rotina da escola.

Para o desenvolvimento da pesquisa necessito, portanto fazer o acompanhamento das turmas
de 4 a 5 anos, no periodo da manhd. Ao mesmo tempo, informamos que nos trabalhos
cientificos que serdo realizados a partir dessa pesquisa, 0 nome dessa Instituicdo de Educacao
Infantil ndo sera citado, apenas suas principais caracteristicas (como publico, nivel de ensino,
dentre outros).

Ressaltamos que os dados coletados serdo mantidos em sigilo conforme a Resolucdo do
Conselho Nacional de Saude (CNS/MS) 466/12 que trata da Pesquisa envolvendo Seres
Humanos. Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente para realizacdo
deste estudo.

Acreditamos que a experiéncia sera significativa para os profissionais da instituicdo de
Educacao Infantil, bem como as criangas, na medida em que se objetiva valorizar e
reconhecer as suas vozes dentro desse contexto.

Na certeza de contarmos com a colaboragdo e empenho desta Diretoria, agradecemos
antecipadamente a atencdo, ficando a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se
fizerem necessarios.
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Belo Horizonte, de de 2017.
Queila Cristina de Oliveira Prof. Dr. Vinicius da Silva Lirio
Pesquisadora (Coordenador da pesquisa)

De acordo (Eliane Eller Camargo Ferreira)

Diretora

Queila Cristina de Oliveira (31)99144-1325- queilacrio@yahoo.com.br
Vinicius da Silva Lirio (31)9107-0569 - viniciuslirio@ufmg.br

Comité de Etica em Pesquisa/UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar/ sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG - Fone: (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:
coep@prpa.ufmg.br
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APENDICE G - TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Queila Cristina de Oliveira, declaro que conhego e cumprirei os requisitos da resolucéo
466/12 e suas complementares. Comprometo-me a utilizar os materiais e dados coletados
exclusivamente para os fins previstos no protocolo e publicar os resultados sejam eles
favoraveis ou ndo. Aceito as responsabilidades pela conducédo cientifica do projeto. Tenho
ciéncia que essa folha ser& anexada ao projeto devidamente assinada e fara parte integrante da
documentacdo da mesma.

Prof. Dr. Vinicius da Silva Lirio

vinicius.lirio@gmail.com.br

(Coordenador da pesquisa)

Orientador

Queila Cristina de Oliveira

gueilacrio@yahoo.com.br

Pesquisadora

Comité de Etica em Pesquisa/UFMG

Av. Antdnio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar/ sala 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG - Fone: (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:
coep@prpg.ufmg.br
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APENDICE H - CONVITE: AUTOAVALIACAO DOCENTE A PARTIR DAS
IMAGENS FILMICAS COLETADAS NA PESQUISA.

Querida colega,

Em primeiro lugar, agradeco muito por participar dessa pesquisa. Saiba que nossos dialogos
vem contribuindo, para além dessa, com a minha formacao. Ao considerar suas experiéncias e
saberes enquanto docente, solicito uma nova imerséo sua em algumas de suas aulas, por meio
de uma autoavaliacdo a partir dos instrumentos fotografias e filmagens que realizamos
(anexas).

Para tanto, considero pertinente que contribua com sua analise reflexiva a partir de sua
pratica, sinta-a novamente, pense em suas intencionalidades educativas e relacione-as a sua
interacdo com as criancas. Tente enxergar sua pratica na docéncia de uma Educacdo Infantil,
colocando-se no lugar dos(as) pequenos(as). Qual a ressonéancia das vozes das criangas na
proposicao dessas préaticas pedagogicas? O que elas podem dizer sobre essas aulas? Eles/Elas
foram participantes ativos/as, nesse processo junto com vocé?

Ao revisitar essas praticas traga seus sentimentos, reflexdes e saberes de sua experiéncia, o
gue vocé pode narrar sobre isso? Vamos trocar experiéncias! Peco que compartilhe comigo
suas narrativas da forma que vocé preferir, podera ser uma conversa olho a olho, por gravacéo
em audio ou até escrita. A forma vocé escolhe!

Sugiro um encontro, em nosso horério reservado para reunides, assim podemos trocar nossas
experiéncias. Penso que sobre essa reflexdo, podemos contribuir com nossa formacéo,
enguanto sujeitos interlocutores, nessa pesquisa. Podemos combinar dessa forma?

Desde ja agradego, novamente, por me oportunizar esse dialogo em torno de nossas praticas
pedagogicas...

Abracos,

Queila Cristina de Oliveira

Belo Horizonte, 29 de agosto de 2018.



