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APRESE

O ato de cuidar e de educar é um ato complexo e desafiador que tem merecido inimeros estudos, nas ul-
timas décadas, no que se refere a Educacao Infantil. Publicag¢ées oficiais do Ministério da Educacao, bem
como outras, como a hoje apresentada, procuram orientar os educadores na dificil tarefa de, sem parame-
trizar, langcar multiplos olhares sobre os modos de preparar a crianga para o convivio social.

A Secretaria Municipal de Educacgao de Florianépolis, que ha mais de 30 anos vivencia em seu meio a Edu-
cacao Infantil, ndo poderia deixar de mostrar sua experiéncia na area, através de trabalhos de consultores
externos e de educadores, que fazem o dia-a-dia das Creches e Nucleos de Educacgao Infantil, em nosso
municipio.

O livro, que temos a honra de prefaciar, apresenta as multiplas atividades desenvolvidas em nossas uni-
dades educativas na base da formacao humana. Os educadores convidados a exporem suas concepgoes
tedricas e praticas sobre a Educacao Infantil contribuem para a formagao do pensar filoséfico da rede
municipal a respeito dos objetivos da Educacgao Infantil, da importancia da formacgao de educadores para
essa etapa da vida das criangas, bem como para qualificar, cada vez mais, os debates sobre o cuidar e o
educar, que agregarao, certamente, elementos essenciais de processos de desenvolvimento da crianga
como um todo.

Nossos cumprimentos a Diretoria de Educacao Infantil pela iniciativa, aos autores pelo estudo e dedica-
¢ao, e especialmente aos atores, razao de existir de todo este movimento testemunhal de ampliagao dos
olhares sobre a Educacao Infantil.

Rodolfo Joaquim Pinto da Luz
Secretario Municipal de Educacgéao



INTRODUGAO

O estabelecimento de Diretrizes Educacionais-Pedagégicas para a Educacao Infantil busca responder aos
anseios da Rede Municipal de Educagao, bem como cumpre com a determinacao legal da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional, do Plano Nacional de Educagao e da Organizagao, do Financiamento e Manu-
tencao do Sistema Municipal de Ensino de Florian6polis, bem como do seu Plano Municipal de Educacao.

O objetivo deste documento é estabelecer diretrizes para o sistema educacional, no que se refere a organi-
zacao e funcionamento das instituicoes de Educacgao Infantil.

Cabe salientar que esta sistematizagcao nao tem pretensao de inaugurar uma “nova” proposta para a Edu-
cacao Infantil, na rede, desconsiderando o movimento histérico de tantas outras iniciativas que demar-
caram (e ainda marcam) sua trajetéria desde seu inicio em 1976. Evidencia sim, o desejo explicitado na
notoriedade de muitas praticas instituidas na rede, sejam elas materializadas nas producoées ja sistematiza-
das, nas pesquisas realizadas por esta Diretoria, ou demarcadas na riqueza e na diversidade das praticas
educacionais-pedagégicas. Sao, pois, reveladoras do proficuo processo de produgao e elaboracao, no qual
os profissionais da rede tém se engajado, e que precisa ser conhecido, socializado, refletido, ampliado e
sistematizado.

As Diretrizes Educacionais-Pedagogicas foram elaboradas pela professora Eloisa Acires Candal Rocha,
que retoma os Principios Pedagégicos para a Educacgao Infantil, produzidos em 2000, com o objetivo de
ampliar, esclarecer e atualizar as bases tedricas ja definidas, especialmente, a funcao social da educacgao
infantil, aos nucleos da agao pedagodgica e as implicagcées desses aspectos na definicao do carater da do-
céncia, ou seja, do papel das professoras e professores.

As Diretrizes foram apresentadas aos professores conferencistas, como um texto referéncia, para que os
mesmos proferissem suas conferéncias a partir dos indicativos apresentados nas diretrizes.

Deste modo, o documento esta organizado em duas partes. Na parte um, sdo apresentados os textos ela-
borados pelos professores conferencistas, e na parte dois, as experiéncias praticadas nas unidades edu-
cativas da rede.

A professora Daniela Guimaraes em seu texto: “A¢oes pedagogicas com criangas de 0 a 3 anos em creches:
o cuidado como ética”, discute as tensoes na relagao entre educagao e cuidado, apontando perspectivas
na educagao da crianga pequena na creche; pontua também, algumas iniciativas de comunicagao e conta-
to, especialmente dos bebés, que se colocam como pistas para os caminhos de troca e didlogo com elas.

No texto da professora Verena Wiggers, “Estratégias pertinentes a agao pedagégica”, ela aborda a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento, a relevancia da brincadeira e sua relagao com o trabalho educativo
pedagdgico e finaliza abordando os procedimentos metodologicos.



Pensar na presenca da arte como um componente do projeto educacional-pedagogico na educagao infan-
til, bem como da educacao estética, das multiplas linguagens e criagao é o que trata o texto: “Educacao
infantil, arte e criagao: ensaios para transver o mundo”, da professora Luciana Esmeralda Ostteto. Neste
texto, a professora retoma algumas concepg¢oes e praticas relacionadas ao desenho, ao espa¢o enquanto
um ambiente que contribua para a construgao cultural do olhar e da sensibilidade, e, ao papel do professor
como pessoa-chave para mediar os caminhos da crianga no mundo simbélico da cultura.

A professora Suely Amaral Mello, em seu texto, “Contribui¢ées da educacgao infantil para a formagao do lei-
tor e produtor de textos”, nos convida a refletir acerca dos processos envolvidos na aprendizagem da lin-
guagem escrita e de entender esse processo na educacgao infantil, a partir das contribuigées de Vygotsky.

O “Corpo em Movimento na Educacao Infantil: a cultura corporal e os conteudos/linguagens”, escrito pelo
professor Mauricio Roberto da Silva, constitui-se no desafio de pensar o corpo em movimento das crian-
¢as nos ambientes das unidades educativas de educac¢ao infantil, considerando as categorias dialéticas
implicitas no “movimento” do “corpo produtivo” e do “corpo brincante”.

Na parte dois, do documento, apresentamos o texto “Supervisdo na Educacao Infantil e a Organizagao
do Trabalho Educacional Pedagégico”, de Ana Regina Ferreira de Barcelos, fruto da formagao realizada
com supervisores das Creches e Nicleos de Educacao Infantil da Rede Municipal, bem como, relatos de
experiéncias vivenciadas com e para as criangas, organizados pelas professoras da Rede Municipal de
Educacao Infantil: A professora Solange Rocha dos Santos, do NEI Costa da Lagoa apresenta o projeto
“CONTARES, RIMAS E CANTARES”.

As professoras Patricia Lucia B. da Silva, Daniela Tasquini, Elenir M. da Silva, Claudia de Almeida ten
Caten, da Creche Doralice Teodora Bastos relatam experiéncias vivenciadas com as criangas no projeto
“NOSSO MUNDO, NOSSA CASA”. Andréia Cristina Custédio Correa, Daniela Cristina Silva, Luciano Gon-
zaga Galvao e Silvia Albertina Venancio sao professoras da Creche Irmao Celso que apresentam o projeto
“AVALIANDO O COTIDIANO ATRAVES DA IMAGINAGAO”. O projeto coletivo, da Creche Idalina Ochéa,
relata a experiéncia sobre interagdo, chamado: “INTERAGAO: UMA PROPOSTA DE TRABALHO PEDAGO-
GICO...ONDE TUDO PODE ACONTECER...”. As professoras Alcinéia Bernardo da Silva Caetano, Fernanda
Noronha Pandolfi, Jorgeane Rachadel Ramos, Jaqueline Teixeira Correia, Marilene knoner Archer, Marcia
Maria Romao, Roseneide Ivone Gongalves, do NEI Colénia Z-11, apresentam o projeto: UMA VIAGEM,
MUITAS HISTORIAS....”. A Supervisora Marcia Maria Borges Wageck, do NEI Orisvaldina Silva, nos relata
a experiéncia de como trabalhar com criangas de diferentes idades: “OS DESAFIOS DE UMA PROPOSTA:
TRABALHANDO COM GRUPOS DE CRIANGCAS DE DIFERENTES IDADES NA EDUCAGAO INFANTIL”. As
professoras Ana Lucia Tamutis Pereira e Ivelize Lindomar da Costa, do NEI Canto da Lagoa, apresentam o
projeto: “TURMA DO PEIXE: NADANDO A PROCURA DE CONHECIMENTOS!”. As professoras Geisa Mara
Laguna Santana e Rosiane de Fatima Ribeiro da Silva, da Creche Jardim Atlantico, relatam a experiéncia
sobre o “BOI-DE-MAMAO: UMA BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA”. A Supervisora da Creche Nossa
Senhora Aparecida, Adriana de Souza Broering, apresenta a experiéncia de “UM PROJETO DE CULTURA
E ARTE NA CRECHE: ALGUMAS POSSIBILIDADES...”. As professoras Patricia Vieira Leite, Ana Maria da
Silva e Rute Rosa Amorim, da Creche Irmao Celso, apresentam o projeto: “O MUNDO ENCANTADO DO
CIRCO TRAVESSURA”.

Esperamos que as Diretrizes Educacionais-Pedagégicas para a Educacao Infantil contribuam para solidifi-
car as praticas presentes nas creches e NEls da Rede Municipal de Educagao de Florianépolis, qualifican-
do cada vez mais a Educacgao Infantil.
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Diretrizes Educacionais - Pedagdgicas para a Educacéo Infantil’

Eloisa Acires Candal Rocha
Universidade Federal de Santa Catarina
Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacao da Pequena Infancia

A intensidade dos estudos, dos debates e a
acumulacdo das experiéncias educativas no
ambito da educacdo infantil, em Florianépolis,
representam, em alguma medida, aquele que tem
sido o movimento nacional em torno da definicao
das orientagbes educativas para as criangas de
zero a seis anos. Contudo, ndo ha duvidade que em
Floriandpolis existem significativos diferenciais no
que diz respeito a organizagao do sistema, ao grau
de formacéo inicial e continuada dos profissionais e,
principalmente, em relagao ao nivel de mobilizagao
alcangado neste coletivo frente a algumas das
principais questdes e desafios tedrico-praticos
gerados nos espagos publicos de educagao infantil®.

Desde a definicdo dos “Principios Pedagdgicos
para a Educacao Infantil” (2000), no documento
orientador da rede municipal, que resultou de um
amplo processo de discussado, muitas tém sido as
demandas tedricas e praticas, 0 que vem exigindo
continuidade no processo de reflexao e de debate
coletivo, no sentido de orientar e apoiar a tomada
de decisdes que, tanto direta como indiretamente,
define o trabalho educativo nas creches e nucleos
de educacéo infantil do municipio.

Nesse texto, pretendemos retomar algumas
daquelas bases pedagdgicas ja definidas com o
intuito de ampliar e esclarecer aspectos centrais
das orientagbes apresentadas em documentos
anteriores. Referiremos-nos, especialmente, a
funcao social da educacgao infantil, aos nucleos da
acao pedagogica e as implicagdes desses aspectos
para uma definicdo do carater da docéncia, ou seja,
do papel das professoras e professores.

Na dificil tarefa de ter que selecionar, dentro dos
limites de espaco e tempo que o momento compor-
ta, em busca dos objetivos que nos propusemos
atingir, resolvemos, inicialmente, retomar, como
referéncia, as proprias deliberacdes definidas pelas
“Diretrizes para a Educacao Infantil Nacional”, rela-
tivas as propostas pedagogicas e seus fundamen-
tos, expressos em carater mandatario:

I — As Propostas Pedagégicas das Institu-
icoes de Educacao Infantil devem respeitar os
seguintes fundamentos norteadores:

a) Principios Eticos da Autonomia, da Respon-
sabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem
Comum;

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres
de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Res-
peito a Ordem Democratica;

C) Principios Estéticos da Sensibilidade, da
Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade de
Manifestacdes Artisticas e Culturais.

Neste sentido, reafirmamos o reconhecimento da
especificidade da educacéo infantil como primeira
etapa da educagao basica, cuja funcao sustenta-se
no respeito aos direitos fundamentais das criancas
e na garantia de uma formacao integral orientada
para as diferentes dimensdes humanas (linguistica,
intelectual, expressiva, emocional, corporal, social e
cultural), realizando-se através de uma acgao inten-
cional orientada de forma a contemplar cada uma
destas dimensdes como nucleos da agcao pedagdgica.



O desenvolvimento das experiéncias educativas,
com as bases aqui expostas, depende de uma
organizagcdo pedagdgica cuja dinamica, ou se
preferirem, metodologia, se paute na intensifica-
cao das acodes das criangas relativas aos contex-
tos sociais e naturais, no sentido de amplia-los e
diversifica-los, sobretudo através das interacoes
sociais, da brincadeira e das mais variadas for-
mas de linguagem e contextos comunicativos.
Consideramos que estas formas privilegiadas,
pelas quais as criangcas expressam, conhecem,
exploram e elaboram significados sobre o mundo
e sobre sua propria identidade social, indicam a
impossibilidade de organizar e planejar de forma
separada e parcial cada um dos diferentes nu-
cleos da acédo pedagdgica na educacgao infantil.

Nesta direcdo, a apropriacdo dos sistemas sim-
bdlicos de referéncia exige, essencialmente, con-
siderar as criangas como ponto de partida, inse-
ridas, como nao poderia deixar de ser, no ambito
de uma infancia determinada. A responsabilidade
de dirigir o desenvolvimento da agao educativa
envolve, para ndés, um compromisso com o de-
senvolvimento e a aprendizagem das criangas a
partir da ampliagdo das experiéncias proximas e
cotidianas, em direcdo a apropriacao de conheci-
mentos no ambito mais ampliado e plural, porém,
sem finalidade cumulativa ou com carater de ter-
minalidade em relagao a elaboragao de conceitos.

A necessidade de darmos visibilidade aos nucleos
da ag¢ao, como forma de orientar a organizagao do
trabalho diario junto as criangas, ndo prescinde da
afirmagao de uma pedagogia que tome a infancia
como um pressuposto; que reconhega as criangas
como seres humanos concretos e reais, pertencen-
tes a contextos sociais e culturais que as constituem.
Enquanto construgdo social, a infancia deve ser
reconhecida em sua heterogeneidade, conside-
rando fatores como classe social, etnia, género,
religidgo, como determinantes da constituicao

das diferentes infancias e de suas culturas.
Neste sentido, cabe ainda destacar que o projeto
educacional- pedagdgico € mais amplo e exige a
definicdo dos processos de organizagao e estrutura
que viabilizardao o cumprimento das funcdes socio-
educativas da educacéo infantil: o espaco e os ma-
teriais, os mecanismos de relacdo com as familias
e 0s processos de formacao dos profissionais, etc.
Comprometida com a direcdo explicitada até
aqui, uma orientagdo pedagogica para a infancia
(e para a educagao infantil) definira seus proje-
tos educacionais-pedagdgicos, tendo em vista o
cumprimento da fungao educativa de ampliacao,
diversificacao e sistematizacado das experiéncias
e conhecimentos das criangas.

O desafio para a constituicido e consolidagao
de uma Pedagogia da Infancia tem-nos exigi-
do sobretudo a partir da acumulagao cientifica
e da diversificacdo das praticas pedagogicas
em ambito local e nacional retomarmos critica-
mente as bases educacionais e pedagdgicas
orientadoras para a educacdo infantil, a par-
tir de uma perspectiva social, histérica e cul-
tural da crianga, da infancia e de sua educacéo.
E nesse sentido que entendemos a dimens&o dos
conhecimentos na educacéao das criancas peque-
nas. Estabelecem-se numa relacédo extrema-
mente vinculada aos processos gerais de consti-
tuicdo da crianca, uma vez que toda e qualquer
aprendizagem € consequéncia das relagdes que
as criangas estabelecem com a realidade so-
cial e natural no ambito de uma infancia situada.

Por uma Pedagogia da Infancia

A consolidagcdo de uma Pedagogia da Infan-
cia (e nao uma Pedagogia da Crianga, tal como
nas pedagogias liberais) exige, portanto, to-
mar como objeto de preocupagdao 0s proces-
sos de constituigdo do conhecimento pelas cri-
ancas, como seres humanos concretos e reais,
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pertencentes a diferentes contextos sociais
e culturais, também constitutivos de suas
infancias. A construcdo deste campo podera
diferenciar-se, na medida em que considere
as diferentes dimensdes humanas envolvidas
na construgdo do conhecimento e os sujeitos
historicos “objetos” da intervencdo educativa,
e supere uma visdo homogénea de crianga e
infancia, que segundo Sarmento e Pinto (1997),
sO pode ser considerada se pensarmos no fato
de a infancia ser constituida por seres humanos
de pouca idade. Desvelar o que conforma e da
forma as diferentes infancias exige considerar
as proprias criangas nesta dimensido social.

Uma Pedagogia comprometida com a infan-
cia necessita definir as bases para um projeto
educacional-pedagoégico para além da “aplica-
cao” de modelos e métodos para desenvolver
um “programa”. Exige, antes, conhecer as cri-
ancas, os determinantes que constituem sua
existéncia e seu complexo acervo linguistico,
intelectual, expressivo, emocional, etc., enfim,
as bases culturais que as constituem como tal.

Exige dar atencdo as duas dimensdes que
constituem  sua experiéncia social, 0 entorno
social e as experiéncias das criangas como
agentes e como receptores de outras instancias
sociais, definidas, portanto, no contexto das
relacbes com os outros. Numa perspectiva assim
definida, a identificacdo dos nucleos da acao
pedagogica nos permite retomar um detalhamento
dos seus conteudos de acgado* , de forma a
orientar os objetivos gerais de cada nucleo e suas
consequéncias para a pratica docente. Sao eles:

Linguagem: gestual- corporal, oral, sonoro-
musical, plastica e escrita.

A linguagem tem um lugar central no desenvolvi-

mento dos nucleos de acao, uma vez que a fungao
simbdlica representa a base para o estabelecimento
dasrelagdes culturais e de compartilhamento social.

Compreender o mundo passa por expressa-lo aos
outros, envolve comunicagao e dominio dos siste-
mas simbolicos ja organizados na cultura. A diver-
sificacado das linguagens objetiva: 1. a expresséao e
as manifestagdes das culturas infantis em relagao
com o universo cultural que Ihe envolve; 2. o dominio
de signos, simbolos e materiais; 3. a apreciagao e
a experiéncia literaria e estética com a musica (na
escuta e producao de sons, ritmos e melodias);
com as artes plasticas e visuais (na observacao,
exploragao e criagcao, no desenho, na escultura, na
pintura, e outras formas visuais como a fotografia,
0 cinema, etc.); 4. com a linguagem escrita, no sen-
tido de uma gradual apropriagao desta representa-
¢ao (no momento, com énfase na compreensao de
sua funcgao social e suas estruturas convencionais
em situagdes reais) em que se privilegie a narrativa,
as histérias, a conversagao, apoiadas na diversifi-
cacao do acesso a um repertorio literario e poético.

Relacdes sociais e culturais: contexto espacial
e temporal; identidade e origens culturais e
sociais

O nucleo que constitui as relagdes sociais e cul-
turais evidencia de forma mais clara a impossibi-
lidade de desenvolver uma agao pedagdgica que
isole cada um dos nucleos de agdo. Seu objetivo
se pauta na identidade pessoal-cultural, no re-
conhecimento das diferentes formas de organiza-
cao social, no respeito a diversidade, nas mani-
festagdes culturais e normas de funcionamento
grupal e social, na ética da solidariedade e toleran-
cia através de experiéncias de partilha em espacos
de vida social, relacionando as formas conhecidas
com as diferentes das suas, as do presente com
as do passado, as proximas com as distantes, etc.



Natureza: manifestagoes, dimensoes,
elementos, fendmenos fisicos e naturais

Neste nucleo, situa-se todo o conjunto de experién-
cias que dardo a base para a apropriagao dos co-
nhecimentos sobre o mundo natural, incluindo as in-
tervengdes humanas sobre ele. Aagao pedagdgica
aqui se baseia na exploragao, na descoberta, nas
primeiras aproximagdes com as explicagdes cienti-
ficas pautadas na manipulacao, na observacgao, no
uso de registros basicos de medidas e mensura-
¢des, nas pesquisas de campo, comparagdes em
situacbes de brincadeira, construcées com dife-
rentes materiais € com os elementos da natureza,
controle do ritmo temporal e relagdes matematicas.
Nao seria demais enfatizar, nesse ambito, que
conhecer as criangas nos permite aprender mais
sobre as maneiras como a propria sociedade e a es-
trutura social dao conformidade as infancias; apren-
der sobre o que elas reproduzem das estruturas e o
que elas produzem e transformam; sobre os signifi-
cados sociais que estao sendo socialmente aceites
e transmitidos e sobre o0 modo como, mais particu-
larmente, as criangas —como seres humanos novos,
de pouca idade - atuam na producédo cultural e na
transformacao dos sistemas simbdlicos com base
nas relagdes sociais. (James, Jenkes, Prout; 1998).

Insistimos nisso, porque experiéncias anteriores de
estabelecimento de orientagdes para sistemas pu-
blicos de educacéao, nas quais tivemos a oportuni-
dade de participar, mostraram que, pela for¢a das
representacdes e praticas conservadoras, espe-
cialmente num momento histérico em que as politi-
cas neoliberais exigem a definicdo de competén-
cias minimas em todos os niveis de ensino, ha
uma tendéncia de descolar o trato com os conteu-
dos do processo de constituicdo social dos sujei-
tos de pouca idade. Tal tendéncia tem-nos levado
a prescrever muita cautela em indicar conteudos
especificos para trabalhar na faixa etaria de 0 a 6
anos. Mesmo quando redefinidos e reorientados,

conforme procuramos explicitar aqui, percebemos
um risco enorme no sentido de enquadramento
como programa curricular. Insistimos, entéo,
em manter um alerta vermelho neste particular!

Relagoes Pedagogicas

A auscultacao® das criancas coloca-se como pri-
mordial para esta reorientagcdo. Implica desdo-
bramentos na pratica pedagodgica que, associada
ao conhecimento sobre os contextos educativos,
permite um permanente dimensionamento das
orientacdes e da tomada de decisdo dos profes-
sores sobre os nucleos a serem privilegiados a
cada momento e as praticas pedagdgicas cor-
respondentes. A aproximacido as criangas e as
infancias concretiza um encontro entre adultos e
a alteridade da infancia e exige que eduquemos
0 nosso olhar, para rompermos com uma rela-
c¢ao verticalizada, de subordinacdo, passando a
constituir relacbes nas quais adultos e criangas
compartilham amplamente suas experiéncias nos
espacos coletivos de educacédo, ainda que com
patamares inevitavelmente diferenciados.

E importante salientar que ndo temos o enten-
dimento de que seja possivel eliminar a hierar-
quia entre saberes. Compreendemos, contudo,
que ndo ha saber em geral e nem ignorancia
em geral. Nesse sentido, entre os saberes e as
ignorancias de que todos somos portadores e
o reconhecimento do outro como igual a mim
pela sua humanidade (e, portanto, tdo digno de
ser levado em conta como eu), acreditamos ser
possivel, sim, constituir uma relagdo de horizon-
talidade verdadeiramente interessada em superar
em si a ignorancia que tem do conhecimento do
outro. Nesse dialogo, podera haver complemen-
taridades ou contradi¢des. O que cada saber con-
tribui para tal didlogo € o modo como orienta uma
dada pratica na superacédo de uma dada ignoran-
cia , ou, como se refere SANTOS, “...o confronto

15




16

e o didlogo entre saberes é o confronto e o didlogo
através do qual praticas diferentemente ignoran-
tes se transformam em praticas diferentemente
sabias.” (2005, p. 107)

A construgao de estratégias comunicativas nesta
diregdo coloca-se como base para o estabeleci-
mento de relagdes de troca cultural de sentido
horizontal de compartiihamento, necessario a
compreensao de pontos de vista diferentes, mas
que convivem num mesmo espacgo e tempo — seja
nas situac¢des de investigacao, seja nas agdes de
intervencgao socio-educativas.

No entanto, o que as criangas fazem, sentem e
pensam sobre a sua vida e 0 mundo, ou seja, as
culturas infantis ndo tém um sentido absoluto e
auténomo ou independente em relagao as confi-
guragdes estruturais e simbdlicas do mundo adul-
to e tampouco € mera reprodugdo. As criangas
nao so reproduzem, mas produzem significagdes
acerca de sua prépria vida e das possibilidades
de construcio da sua existéncia concreta.

Esses pressupostos acarretam, portanto, uma to-
mada de posi¢céo, sobretudo no que se refere a
participagéo infantil. Deixar as criangas falarem
nao é suficiente para o pleno reconhecimento de
sua inteligibilidade, ainda que nem isso ainda se
tenha conquistado no campo cientifico e da agéo;
depende de uma efetiva garantia de sua partici-
pacao social, da construgdo de estratégias, em
especial no ambito das instituicbes educativas da
qual fazem parte e que tém representado espago
e contexto privilegiados das vivéncias da infancia.

Esta perspectiva de uma pedagogia pautada nas
relagdes permite outras configuragdes a dinamica
da educacao infantil, como afirmam as autoras
Bondioli e Mantovani:

Através das trocas sociais, isto €, através das
relagdes que progressivamente se entrelagcam e

se aperfeicoam entre a crianga sozinha e os adul-
tos — e entre as criangas no grupo de jogo — cria-se
um conjunto de significados compartilhados, uma
espéecie de histdria social que é tipica de uma de-
terminada creche em um periodo especifico, cons-
tituindo pelo conjunto das rotinas (que criam ex-
pectativas), pelas regras, pelas divisbes temporais
(que criam ritmos reconheciveis), permitindo, as-
sim, também o gosto pelo imprevisto, pelos signifi-
cados e pelas fungdes que os objetos e pessoas
assumem naquele contexto particular. (1998, P. 29)

E para citar um estudo recém concluido entre nds,
SCHIMITT (2008) também afirma ao estudar as
relagdes sociais dos bebés em creche que :

A referéncia de outras relagbes € importante ain-
da para o esclarecimento de que nao se pretende
hiperbolizar ou isolar as a¢gées dos bebés, como
se fossem originarias em si, mas afirmar que na
medida em que vao se constituindo socialmente,
formando a sua subjetividade na relacdo com adul-
tos e no universo cultural mais amplo traz elemen-
tos dessa formagédo no encontro com seus pares,
desde cedo. (2008, p. 58-59)

Funcgao educativa da Educacao Infantil

Definidas as fungdes sociais e as bases educa-
cionais - pedagogicas para a educagao infantil,
resta ainda esclarecer alguns pontos relativos
as consequéncias para a definigdo do papel dos
profissionais e da docéncia na educacgao infantile.

As afirmativas indicadas descartam desde logo
qualquer consequéncia identificada com uma isen-
¢ao da atuacao docente, da sistematizagdo e da
organizacao da acao pedagdgica e, é dbvio, com
qualquer limite ao rigor da formagao dos professo-
res para atuar na educagao infantil. Ao contrario,
amplia-se a fungao docente e as exigéncias forma-
tivas, quando a acado pedagogica extrapola uma
perspectiva simplesmente reprodutora e transmissiva.
Por outro lado, a critica ao que temos definido como



antecipagdo da escolarizagdo, também n&o se
identifica como vimos até aqui, com qualquer nega-
cao da funcdo da formacgao intelectual das crian-
¢as e de apropriagdo cognitiva de outros saberes.

Para esclarece melhor este ponto, retomemos, por-
tanto, as bases da psicologia historico-cultural de
forma a explicitar esta posicao de afirmacéao da es-
pecificidade/ particularidade da educacéao infantil.

De acordo com SAMORUKOVA, e LOGUINOVA,

L.S. Vygotsky foi o primeiro a colocar a questao
referente ao carater programatico do ensino pré-
escolar, e fundamentou o principio da sistematiza-
cao dos conhecimentos para os pré-escolares,
refletidos no programa, assim como também a
diferenca do programa de ensino pré-escolar em
relacdo ao escolar. Ele analisou o papel do en-
sino no desenvolvimento da crianga pré-escolar
e a preparagdo do mesmo para 0 ensino na es-
cola, e conclamou a nao copiar os conteudos
e métodos de trabalho da escola (1990, p.6 )

Esta mesma posi¢ao é colocada por Hurtado (2001)
quando afirma que este sentido da preparacgao
esta longe de aproximag&o com perspectivas de
treinamentooude antecipagcdodaeducacaoescolar:

(...) quando falamos em preparacdo da crianca
para seu ingresso na escola — n&o nos referimos ao
dominio de conhecimentos e procedimentos, habi-
lidade especifica para a posterior aprendizagem da
leitura e escrita e da matematica como objetivos
da educacgao primaria, mas sim de fazer formacgoes
mais amplas e necessarias, sem que se nhegue
que esta preparagao seja ela também necessaria.
Trata-se de fazer que a crianga forme uma atitude
favoravel até sua entrada na escola, que nela se
tenham formado motivos e interesses para apren-
der, para conhecer os fenbmenos do mundo que a
rodeia, que nela se tenha posto a responsabilidade

do cumprimento das tarefas ou encomendas, que
aceite trabalhar e compartilhar do trabalho cole-
tivo com seu grupo de companheiros. (...) E mais
importante que as criangas se interessem em ler,
ao gosto de escutar um conto, a satisfagado por
comunicar-se com os demais, que aprender ja al-
guns fonemas ou grafemas que correspondem a
aprendizagem da leitura no primeiro grau. Como
se pode ver, se trata de trabalhar aspectos do de-
senvolvimento e da formagao da crianca, mais que
do que deter-se aos conhecimentos. (2001, p. 19)

Isto determina uma posi¢cdo contraria aquelas
tendéncias de aceleragcdo que equivocadamente
veem nesse processo uma forma de “garantir” o
acesso ao conhecimento e, em consequéncia,
“‘democratizar” a educagao.

Nesta diregdo, no mesmo sentido que ja temos
indicado (Rocha, 1999, 2001; Cerisara, 1998),
Hurtado (idem) reafirma que

Possibilitar aos pequenos o desenvolvimento de
seu pensamento, o dominio das a¢des sensori-
ais em acao com os objetivos do mundo que os
rodeia, desenvolvimento fundamental para to-
das as suas aquisi¢cdes posteriores e formacgdes
cognitivas e intelectuais - a organizagcado de sua
experiéncia social enriquecida para que seja ca-
paz de comunicar-se com os outros, compartilhar
suas alegrias, sentir a satisfacdo pelo bem estar
dos outros como se fosse seu préprio, tudo isso
como parte de sua formagao, constitui um sélido
argumento para ndo aceitar as ideias de uma
aceleracao artificial do desenvolvimento psiquico
infantil e aceitar a concepg¢ao da psicologia e da
pedagogia de fazer, nesta etapa, a ampliacédo e
o enriquecimento desse desenvolvimento (p.20).

E alerta ainda:
Isto ndo se faz mediante um ensino inicial voltado
a interrupcéo da infancia e a transformar antes do
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tempo o pequeno pré-escolar em um escolar an-
tecipado, ao contrario, utilizando ao maximo o
enriquecimento da experiéncia comunicativa da
crianga com os adultos e coetaneos e a realiza-
c¢ao de atividades, que além de dar-lhes prazer,
constituam para seu desenvolvimento e enriquec-
imento intelectual, como s&o o jogo, a construgao,
o desenho, as atividades plasticas e criativas em
geral (p.20)

Retoma-se aqui, portanto, através desses inter-
locutores citados, o que esta na base da teoria do
préprio Vygotsky, de acordo com MELLO,

A medida que amplia seu olhar ao mundo que
a rodeia, o interesse da crianga se expande dos
objetos em si para sua funcéo social. A imitacao
dos adultos em suas relagdes sociais € 0 objeto
do faz-de-conta que se constitui como atividade
principal da crianca até proximo dos seis anos.
Nessa atividade ludica — n&o produtiva — s&o exer-
citadas fungdes importantes em processo de de-
senvolvimento na crianga como a memodria, a
imaginagao, o pensamento, a linguagem oral, a
atencdo, a funcdo simbdlica da consciéncia. Ao
se colocar no lugar do outro — adulto que busca
representar — € levada a expressar seu com-
portamento num nivel mais elevado de exigén-
cia social. Com isso, exercita e aprende, pouco
a pouco, a controlar sua vontade e conduta. No
faz-de-conta, portanto, amplia seu conhecimento
do mundo, organiza e reorganiza seu pensamen-
to, interpreta e compreende os diferentes papéis
sociais que percebe na sociedade que conhece.
(MELLO, 2007, p.97).

E também neste sentido que se coloca para os

responsaveis pela agdo pedagogica a neces-
sidade de conhecer as criancas, observa-las e
analisar suas manifestacées para compreender o
que ja possuem, suas possibilidades reais e suas

necessidades e aspiragbes e as novas exigén-
cias sociais que se colocam para elas. Portanto, a
definigdo dos projetos educacionais - pedagdogicos
exige tomar as criangas como fonte permanente e
privilegiada da orientagdo da agao.

Inserem-se, assim, na docéncia da Educacéo In-
fantil, ferramentas imprescindiveis da ag¢ao: a ob-
servacao permanente e sistematica, o registro e a
documentagao como forma de avaliar o proposto,
conhecer o vivido e replanejar os ambitos de ex-
periéncias através de nucleos de agéo pedagdgica
a serem privilegiados e as formas de organizagao
dos espacos dos tempos e dos materiais para es-
tes fins.



" O termo “educacional-pedagogico” é utilizado por Maria Lucia Machado para explicitar as diferentes dimensdes destas
bases no plano politico, institucional e pedagdégico propriamente dito (com carater de intencionalidade definida, planejada
e sistematizada da acao junto a crianga), que ao meu ver integram a definicdo dos Projetos Politicos Pedagdégicos nas
unidades de E.Infantil Outros autores optam por denominar estas bases ou orientagdes como propostas, programa peda-
gogico ou curricular. Ver em MEC/COEDI, 1996)

2 Agradeco o proficuo debate com a equipe da coordenagéo da Educacéo Infantil no ano de 2007 e a indicacao de tépicos
para aprofundamento. Agradeco também aos profissionais da rede com os quais tenho convivido de forma mais préxima
nos ciclos de debate do NUPEIUN, nos estagios do curso de Pedagogia e através das pesquisas, que abrem o dialogo e
nos permitem confrontar e ampliar pontos de vista sobre a realidade. Espero que neste texto, que busca sistematizar os
caminhos de um debate, ter conseguido ser minimante fiel as suas contribui¢des.

3 Referimo-nos aqui a uma Pedagogia da Infancia como um campo mais amplo, que inclui a Educacgao Infantil e as espe-
cificidades que constituem as instancias educativas para as criangas antes da entrada na escola de ensino fundamental,
mas que pode nao se restringir a este ambito, na medida em que pensar a educagéo da infancia ndo se restringe a uma
delimitacao etaria.

40 termo: contetido da ag&o € definido aqui com o objetivo de detalhar os nucleos/ambitos da agdo pedagogica, diferente
do conteudo curricular da escola tradicional, por ndo constituir-se nesta etapa educativa, por um programa disciplinar, com
fins de estabelecer um padrao de terminalidade e conclusédo de apropriacao conceitual. Visa aqui estabelecer e dar visibi-
lidade para os diferentes ambitos pedagdgicos que orientam a agao docente na diregdo da atividade infantil.

5Para uma simples ampliagao do sentido semantico, ausculta redefine nossa acao, ndo como uma mera percepgao audi-
tiva ou recepgao da informacao — envolve a compreensao da comunicagéao feita pelo outro. Inclui a recepgéo e a compre-
ensao, que, principalmente neste caso — a expressao do outro/crianga orienta-se pelas proprias intengdes colocadas nessa
relagdo comunicativa — e lembremos que, quando o outro € uma crianga, a linguagem oral ndo é central € nem unica, ela
é fortemente acompanhada de outras expressdes corporais, gestuais e faciais.

6 Limitar-nos-emos, aqui, a apenas alguns pontos deste tema. Pretendemos apresentar noutro momento um aprofunda-
mento sobre a constituicdo da docéncia na Educagéo Infantil
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Estratégias pertinentes a acao pedagodgica

1 Preambulo inicial

O cuidado e a educagdao das novas geragoes,
ao longo da histéria humana, adquiriram diferen-
tes configuragdes, objetivando atender as pecu-
liaridades e demandas dos diversos contextos
sociais e culturais. Dada a evolucdo das socie-
dades, estas praticas passaram a ser compartil-
hadas com diferentes segmentos publicos, dei-
xando de serresponsabilidade exclusiva da familia.

O compartilhar dessa tarefa é tipico das so-
ciedades industriais que se reorganizam para
adequa-la a novas demandas do mundo do tra-
balho e, para além das suas necessidades
mais imediatas, buscam novos modos de so-
cializagdo e educagdo das novas geragoes,
em espacos alternativos ao ciclo da familia.

Vivemos, atualmente, no Brasil um momento no
qual, pelo menos do ponto de vista legal, a edu-
cacao infantil tornar-se parte dos servicos edu-
cacionais. A responsabilidade pela oferta da
citada modalidade educativa € dos municipios;
sendo assim, é no plano local que as politi-
cas sdo modeladas e as praticas executadas.

Entre outras funcdes, sdo de responsabilidade
dos orgaos federais, a sistematizagdo de orien-
tacao sobre os padrdées de atendimento que de-
vem ser seguidos pelos sistemas educacionais
estaduais e municipais, incluindo-se ai as escolas
privadas e as instituicbes subvencionadas com re-
cursos publicos. Entre as orientagdes em causa,
destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais

Verena Wiggers
Doutora em Educacao e Professora de
educacao infantil no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil da Universidade Federal de Santa Cata-
rina — NDI/CED/UFSC e integrante do Nucleo de
Estudos e Pesquisa da Educacéo na Primeira
Infancia — NUPEIN.

para a Educacao Infantil (1999). Estas, de carater
obrigatério, estabelecem principios gerais que
devem fundamentar as propostas pedagodgicas
das creches e pré-escolas, publicas e privadas.

De acordo com o citado documento, as Propostas
Pedagodgicas das Instituicdes de Educacgao Infantil
devem respeitar os seguintes Fundamentos
Norteadores:

Principios Eticos da Autonomia, da Responsabili-
dade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem Co-
mum; Principios Politicos dos Direitos e Deveres
de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Res-
peito a Ordem Democratica; Principios Estéticos
da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e
da Diversidade de Manifestagdes Artisticas e Cul-
turais (BRASIL 1999).

Além dos citados principios norteadores, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais,
as propostas pedagogicas da instituicdo deverao
também acatar as seguintes indicagdes:

(...) explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos, suas familias, profes-
sores e outros profissionais, e a identidade de cada
Unidade Educacional, nos varios contextos em que
se situem; (...) promover praticas de educacao e
cuidados, que possibilitem a integracdo entre os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/lin-
guisticos e sociais da crianga, entendendo que ela
€ um ser completo, total e indivisivel; (...) buscar, a



partir de atividades intencionais, em momentos de
acdes, ora estruturadas, ora espontaneas e livres,
a interacao entre as diversas areas de conheci-
mento e aspectos da vida cidada, contribuindo as-
sim com o provimento de conteudos basicos para
a constituicdo de conhecimentos e valores; (...) or-
ganizar suas estratégias de avaliagéo, através do
acompanhamento e dos registros de etapas alcan-
cadas nos cuidados e na educagao para criangas
de 0 a 6 anos, sem o objetivo de promog¢do, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental’; (...) ser cria-
das, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por
educadores, com, pelo menos, o diploma de Curso
de Formacao de Professores, mesmo que da equi-
pe de Profissionais participem outros das areas de
Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim como
familiares das criangas; (...) Da diregéo (...) deve
participar, necessariamente, um educador com, no
minimo, o Curso de Formacgéao de Professores; (...)
garantir direitos basicos de criangas e suas fami-
lias a educacéao e cuidados, num contexto de aten-
c¢ao multidisciplinar com profissionais necessarios
ao atendimento; proporcionar condi¢cdes de funcio-
namento das estratégias educacionais, do uso do
espaco fisico, do horario e do calendario escolar,
que possibilitem a adog¢do, excecugao, avaliagao
e o aperfeicoamento das diretrizes (BRASIL 1999).

Além das indicacbes postas, de acordo com os
Parametros de Qualidade Para a Educagao In-
fantil, a sistematizacédo de propostas pedagogicas
pelas instituicbes de educacdo infantil deverao,
também, considerar que o trabalho ai desenvolvi-
do é complementar a agdo da familia, e a integ-
racao entre as duas instancias é essencial para
um trabalho de qualidade. Deverédo ainda explici-
tar o reconhecimento da importancia da identidade
pessoal dos alunos, suas familias, professores e
outros profissionais, e a identidade de cada uni-
dade educacional nos varios contextos em que
se situam; reconhecer a inclusdo como direito
das criangas com necessidades educativas espe-
ciais; desenvolver com autonomia suas proposta

pedagogicas a partir das orientagdes legais;
funcionar durante o dia, em periodo parcial ou
integral, sem exceder o tempo que a crianga-
passa com a familia; prever e viabilizar a orga-
nizagado dos agrupamentos de forma flexivel; que
a gestédo seja exercida por profissionais com os
cargos de dire¢cdo, administragdo, coordenagao
pedagogica ou coordenagao geral, de acordo
com a exigéncia estabelecida pelo aporte legal
brasileiro, garantindo que as instituicbes de Edu-
cacao Infantil realizem um trabalho de qualidade
com as criangas que as frequentam; que os
profissionais que atuam diretamente com as cri-
angas sejam professores de Educagao Infantil;
garantir o bem-estar, assegurar o crescimento
e promover o desenvolvimento e a aprendiza-
gem das criangas da educagao infantil; asse-
gurar uma relagdo de confianga e colaboragéo
reciproca entre os diferentes profissionais da
instituicdo; assegurar que os espacos, mate-
riais e equipamentos das instituicbes de edu-
cacao infantil destinam-se, prioritariamente as
criangas, mas também as necessidades das
familias e ou responsaveis pelas criancas ma-
triculadas e dos profissionais que nela trabalham.

Desta maneira, as praticas pedagogicas estru-
turadas no cotidiano da creche e da pré-escola
precisam tomar, como suas, determinagbes e
orientagdes legais, aliadas aos conhecimentos
produzidos pelas pesquisas na area, bem como
pressupostos e fundamentos tedricos advindos da
filosofia, antropologia, sociologia e psicologia, em
que se destacam os pressupostos da Psicologia
Histérico-Cultural.De acordo com a referida cor-
rente psicoldgica, a natureza humana nao é dada
de forma biologica ao homem, mas é produzida
ao longo dos anos na sua relagdo com a natureza
e com os outros homens. Consequentemente, a
acao educativa constitui o ato de produzir a hu-
manidade em cada novo ser da espécie humana,
mediante a aquisi¢cado da cultura que a cerca. Di-
ante disso, tal como a humanidade, também o fe-
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ndmeno educativo & exclusivamente dos seres
humanos que necessitam, cotidianamente, pro-
duzir sua existéncia. “E a cultura e a linguagem
que fornecem ao pensamento os instrumentos
para sua evolugdao. O simples amadurecimento
do sistema nervoso n&o garante o desenvolvim-
ento de habilidades intelectuais mais complexas”
(Galvao, 1995, p. 41).

Por conseguinte, é através da apropriagéo cultur-
al mediada pelo outro, processada por intermédio
das diversas interacdes, sejam estas realizadas
de forma espontanea ou com um determinado
proposito’, que cada individuo desenvolvera as
forcas, as aptiddes, as competéncias e as fun-
¢bes especificamente humanas; ou seja, as fun-
¢des decorrentes do processo historico de hu-
manizagao.

Deste pressuposto decorre que, ao longo da
histéria humana, as novas geragdes necessitam
manter-se em relagdo com as demais, para que,
por intermédio destas relagdes, desenvolvam
suas fung¢des psicoldgicas superiores. Em vista
disso, o processo de desenvolvimento psiqui-
co da crianca se realiza no processo do ensino
e transmissdo da experiéncia acumulada pelas
geracdes precedentes. E neste processo que a
crianga se apropria de valores, crengas e conhe-
cimentos, pensamento e linguagem, constitutivos
dos aspectos emocionais, cognitivos, psicologi-
cos, sociologicos, dentre outros, de modo a se
tornarem elementos significativos da conduta, da
percepgao, da linguagem, do pensamento e da
consciéncia.

Assim sendo, todas as criangcas necessitam as-
similar um determinado conjunto de habilidades
fisicas, intelectuais, linguisticas, sociais e artisti-
cas, entre outras, tendo em vista que as aptidoes
humanas estdo postas na cultura. Por intermédio
desta apropriagdo, cada novo ser da espécie ira
produzir em si as fungdes psicologicas superiores,

especificas do ser humano, como resultado da re-
construcéo interna da atividade social partilhada,
0 que revela a importancia das mediagdes do con-
texto fisico e social, sobretudo dos parceiros mais
experientes — adultos, profissionais da instituicao;
criangas do grupo, interlocutores ausentes a exem-
plo dos livros, videos, CDs, DVDs e demais mate-
riais didaticos para a estruturagcdo dos processos
de ensino e aprendizagem na educacéao infantil.

Os processos educativos, consequentemente,
recaem sobre o papel das mediacbes em suas
mais diferentes formas. Isto requer a interven-
¢ao do professor, pois é fungdo deste organizar
o espaco interativo. E ele que carrega a respon-
sabilidade pelo processo de aprendizagem e, em
consequéncia, do desenvolvimento das criangas.

2 Relagao entre aprendizagem e
desenvolvimento

Aluz do que indicam os estudos de Vygotsky (1996),
para que se compreenda o desenvolvimento e a
aprendizagem, é preciso considerar dois niveis
de desenvolvimento: o real e o potencial. O nivel
real se refere ao conjunto de atividades que a
crianga consegue desenvolver sozinha. Esse
nivel & indicativo de ciclos de desenvolvimento
ja completados, isto é, refere-se as fungdes
psicolégicas que a crianga ja construiu até
determinado momento. Ja o nivel potencial se
vincula ao conjunto de atividades que a crianga
nao consegue realizar sozinha, mas que, com a
ajuda de alguém que Ihe dé algumas orientagdes
adequadas (um adulto ou uma crianga mais
experiente), ela consegue resolver. Indica, portanto,
o desenvolvimento prospectivamente.

Sendo assim, a crianga:
em qualquer dominio, tem um ‘nivel evolutivo real’

que pode ser avaliado, quando ela ¢é indiviualmente
testada, e um potencial imediato para o desen-



volvimento naquele dominio. Vygotsky chamou a
diferenca entre os dois niveis de zona de desen-
volvimento proximal, que definiu como ‘a distan-
cia entre o nivel evolutivo real, determinado pela
resolucdo independente do problema, e o nivel
de desenvolvimento potencial determinado pela
resolucdo de um problema sob a orientacdo do
adulto, ou em colaboragdo com colegas mais ca-
pazes’ (Vygotsky apud Moll, 1996, p. 152 - 153).

Para Vlygotsky (1989), portanto, ha que se considerar
0 que a crianga ja conseguiu como resultado de de-
terminado processo de desenvolvimento, que se
consolidou no sujeito, e 0 que esta por se desen-
volver. E entre estes espacos que se interpreta
0 espaco onde devem concentrar-se as diversas
mediacodes, e, também as ag¢des da educacéio in-
fantil. Identifica-se, aliado ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal, o destaque dado as
mediagdes, tanto fisicas quanto sociais. Estas me-
diacdes, no entanto, ndo podem ser efetuadas de
forma aleatdria, mas devidamente selecionadas a
partir dos niveis de desenvolvimento real e poten-
cial. E, entdo, sobre a zona de desenvolvimento
proximal que devem atuar as mediagdes, tendo em
vista que s6 em determinado nivel de desenvolvi-
mento torna-se possivel ao ser humano apreender
determinados conceitos, conteudos e habilidades.

Deste modo, evidencia-se que “existe uma relagao
entre determinado nivel de desenvolvimento
e a capacidade potencial de aprendizagem”
(LEONTIEV, 1988, p. 111). A principal caracteristica
da aprendizagem é a que pdée em movimento a
zona de desenvolvimento proximal, ou seja, faz
emergir na crianga um conjunto de habilidades
decorrentes do processo de desenvolvimento,
resultado do processo de relacdo com o outro.

3 Relevancia da brincadeira e sua relagao
com o trabalho
Outro pressuposto a considerar refere-se a rele-

vancia da brincadeira/jogo protagonizado ou
jogo de reconstituicdo de papéis. Esta atividade
€ considerada como a atividade principal da cri-
anca de 3 a 6 anos, “cujo desenvolvimento go-
verna as mudangas mais importantes nos proces-
SOs psiquicos e nos tragos psicologicos da per-
sonalidade da crianga, em certo estagio de de-
senvolvimento” (LEONTIEV, 1988, p. 63).

Isto ndo quer dizer, entretanto, que os proces-
SOS psiquicos ocorram apenas nesta atividade,
ou que todos eles sejam desenvolvidos atraves
dela, mas, além da brincadeira; a criangca deve
ter, também, a possibilidade de envolver-se em
atividades de outras naturezas, que desempe-
nham “papel subsidiario” (LEONTIEV, 1988, p. 63).

De acordo com Leontiev (1988), a atividade princi-
pal caracteriza-se como “a atividade em cuja forma
surgem outros tipos de atividade e dentro da qual
eles sao diferenciados [...], atividades genetica-
mente ligadas a ela” (LEONTIEV, 1988, p. 64). A
atividade principal, portanto, agrega em torno de
si um conjunto de atividades de outras origens,
que irdo modelar no individuo competéncias e
capacidades distintas, no entanto igualmente sig-
nificativas e complementares entre si, necessarias
ao desenvolvimento pleno do ser humano.

Elkonin (1988), referindo-se a Vygotsky, afirma que
este considera a brincadeira como o tipo principal
de atividade das criangas pequenas, € que, através
dela, a crianga elabora hipoteses e vivencia
inumeras sensagdes e experiéncias significativas, o
que promove o desenvolvimento da personalidade
e a formacdo da consciéncia. A partir do que foi
exposto, identifica-se a importancia desta atividade
na vida das criangas, o que justifica o seu uso
enquanto um dos eixos fulcrais do trabalho com
a crianca de trés a seis anos na educacgéo infantil.

Vygotsky, ao referir-se as possibilidades ofertadas
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pela brincadeira, afirma que o brinquedo cria uma
zona de desenvolvimento proximal da crianga. No
brinquedo, a crianga sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario; no brinquedo, € como se ela
fosse maior do que é na realidade. Como no foco
de uma lente de aumento, o brinquedo contém to-
das as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada, sendo ele mesmo, uma grande fonte
de desenvolvimento (Vygotsky, 1989a, p. 117).

Makarenko apud Usova (1976) afirma que jogo
e trabalho apresentam uma relagdo dialética, de
modo que € na relagdo entre a brincadeira e o
trabalho que o educador deve pautar suas acoes
no trabalho pedagogico com criangas de trés a
seis anos. Destarte, faz-se necessario dedicar a
brincadeira “um espacgo ao lado do trabalho e nao
em seu lugar’ (BROUGERE, 1998, p. 155).

Entretanto, para chegar a esta forma elaborada de
atuar sobre a realidade, cada novo ser da espécie
necessita superar as formas iniciais de

atuacdo sobre a realidade, ampliando-as, tendo
em vista que, inicialmente se dispde apenas de for-
mas de comunicacido nao verbais. Destarte, pelos
processos de mediacdo, a comunicacao verbal vai
se colocando como necessaria, indicando para a
relacdo entre sons e significados. Neste processo,
alimentada, sobretudo, pelas propriedades senso-
riais, estabelece relacdes essencialmente manipu-
latérias com os objetos, subordinados as condigbes
objetivas existentes.

Impulsionado pelas aquisi¢des efetuadas ao longo
do primeiro ano de vida — aquisicao da marcha,
dominio inicial da comunicagao verbal —, na busca
de satisfagao de suas necessidades, a crianga vai
adquirindo novos modos de atuar com os elemen-
tos, fisicos e sociais, presentes no contexto que a
cerca.

Posteriormente, com a aquisicdo de sua iden-
tidade, alteridade, linguagem simbdlica e maior
elaboragao da percepc¢ao, atengdo, memoaria etc.,
a crianga ganha formas mais complexas e ela-
boradas de organizagédo do seu pensamento e de
agir sobre o mundo.

Destarte, da atuacao inicial eminentemente ma-
nipulatéria e exploratéria, ela caminha para o de-
senvolvimento de novas propriedades motoras,
cognitivas, afetivas e sociais, permitindo-lhe dom-
inar um circulo muito mais amplo de atividades.
Neste processo, passa a desejar integrar o seu
contexto social, necessitando compreender as
relagdes sociais postas no seu entorno, o que cria
as condi¢cdes para a origem dos jogos protago-
nizados, conforme desenvolvido anteriormente? .

Assim sendo, as formas de inser¢cao e apropria-
¢ao do contexto fisico e social, efetuados pela
crianga, colocam-se de diferentes formas em dife-
rentes idades e contextos, imputando as praticas
pedagogicas em creches e pré-escolas a necessi-
dade de incorporar diferentes configuragdes, for-
mas de estruturacdes dos espacos e tempos, bem
como das possibilidade que deverao compor os
processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Neste sentido, é fundamental considerar ndo
apenas a especificidade da crianca, mas também,
a faixa etaria com a qual se trabalha, para selecio-
nar as possibilidades que se mostram promisso-
ras e necessarias a aprendizagem e desenvolvim-
ento da crianca em diferentes idades e momentos
de vida. Tais exigéncias, além de indicarem a
estruturagcdo de uma proposta pedagogica para
cada instituicdo, requer também, a estruturacao
de uma proposta especifica para cada grupo de
criangas, de modo que se possa selecionar, de
forma adequada, as possibilidades de aprendiza-
gens pertinentes a cada grupo de trabalho.



As praticas educativas em causa devem respon-
der, assim, a interesses de um dado modelo de
ser humano e sociedade. Assim sendo, as possibi-
lidades dos processos educativos levados a efeito
em creches e pré-escolas necessitam ocupar-se
de diferentes aspectos, conferindo atencao as
diferentes dimensdes que constituem a humani-
dade, dando acesso a diversos saberes.

Tais demandas requerem a oferta de espacos e
ambientes seguros, agradaveis e saudaveis, com
rotinas flexiveis, onde as criangas possam orga-
nizar os seus jogos e brincadeiras, expressar sua
sexualidade, ouvir musica, cantar, dancar, expres-
sar-se através de desenhos, pintura, modelagem,
dramatizagbes e colagem. La que elas possam
também: ouvir e contar histérias; interagir com as
criangas maiores, menores e adultos; correr, saltar,
pular, engatinhar e explorar novos ambientes; en-
contrar conforto e apoio sempre que precisam;
receber atencao individual, protegao e cuidado dos
adultos; desenvolver sua auto-estima curiosidade
e autonomia; ser tratadas sem discriminacao; nao
ser obrigadas a suportar longos periodos de es-
pera; ter suas familias bem-vindas e respeitadas
nas instituicdes; ter momentos de privacidade e
quietude, onde possam se recostar, desenvolver
atividades calmas, descansar e dormir; receber
o atendimento de suas necessidades de alimen-
tacdo, saude e higiene, como também expressar
seus pensamentos, fantasias, lembrancas e tantas
outras situagdes fundamentais para o desenvolvi-
mento das novas geragoes? .

Diante do exposto, nota-se que a estruturacdo do
trabalho cotidiano na creche e na pré-escola pre-
cisa considerar um conjunto de fatores que en-
volvem aspectos legais, pressupostos tedricos,
filosoficos e metodoldgicos. Por conseguinte, pre-
cisa dar acesso ao conhecimento cientifico siste-
matizado, as diferentes linguagens e aos valores
sociais, éticos, estéticos e politicos, normas, prin-

cipios ou padrdes sociais aceitos e mantidos no
interior da sociedade a que pertence, tais como
costumes, habitos de vida, sistemas morais, bem
como de instrumentos, procedimentos, atitudes, e
habitos necessarios a convivéncia na sociedade
em que a crianga esta inserida. Estas aprendiza-
gens exigem previsao e controle de procedimen-
tos metodoldgicos.

4 Procedimentos metodolégicos

Como vimos, o enastrar de fatores que con-
stituem os processos educativos levados a efeito
em creches e pré-escolas, conforme desenvolvido
ao longo deste texto, imputam ao trabalho cotidi-
ano, na educacao infantil, a necessidade de siste-
matizagao de um conjunto de ag¢des vinculadas a
naturezas distintas e que precisam ser pensadas
teleologicamente.

Neste contexto, conforme indicado por Rocha,
adquirem significado os nucleos da agao
pedagogica. Conforme a citada autora, estes
permitem retomar um detalhamento dos seus
conteudosde acao*, deformaaorientarosobjetivos
gerais de cada ambito e suas consequéncias para
a pratica docente. Sao eles: Linguagem: gestual,
corporal, oral, sonoro-musical, plastica e escrita;
Relagbes Sociais e Culturais: contexto espacial e
temporal; identidade e origens culturais e sociais e
Natureza: manifestacdes, dimensdes, elementos,
fendbmenos fisicos e naturais.

A partir das indicagcbes efetuadas ao longo do
texto, para efeitos didaticos, poderiamos dizer que
o planejamento cotidiano podera ser estruturado
em torno de eixos fulcrais da agao pedagdgica ou
do planejamento: estruturagao dos espacos e dos
tempos; atendimento das necessidades basicas
da crianca; sistematizacdo do trabalho em torno
de projetos: estruturacao de ateliés/ oficinas ou
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situacoes diversas® .

A estruturacdo dos espacgos e tempos objetivava
potencializar o desenvolvimento de jogos e brinca-
deiras estruturados e desenvolvidos a partir de
situacoes criadas pelas criangas e/ou professores/
auxiliares e bolsistas, bem como de um conjunto de
outras situagdes que constituam os enredos do co-
tidiano. Estes devem ser estruturados de forma te-
leolégica, de modo a favorecer as interagdes entre
as criangas e destas com os adultos. Objetivava-se
também possibilitar as criangas fazerem escolhas,
eximindo-as da constante imposi¢ao e coercao das
propostas feitas exclusivamente pelos adultos.

O gerenciamento do tempo e do espago precisava
estar de acordo com as diferentes criangas acolhi-
das e ser rico em condic¢des interativas e ludicas,
além de reservar também espacos em que a pri-
vacidade possa ser garantida, conforme indicado
pelos Parametros de Qualidade para a Educacéao
Infantil (BRASIL, 2006). E concebivel que os diver-
sos espacos da instituicdo devem ser explorados e
utilizados pelas criangas de forma autbnoma e, ain-
da, que todos os espacos institucionais devem ser
pensados, refletidos, pesquisados e organizados
com intencionalidade e premeditacdo, de modo a
contemplar a disposicdo adequada de materiais
ludicos, pedagogicos, bem como de mobiliario
adequado.

O atendimento das necessidades basicas da crian-
¢a (alimentacéo, higiene, descanso, etc.), tradicio-
nalmente denominadas de cuidado, é compreendi-
do como forma de “ajudar o outro a desenvolver-se
enquanto ser humano”. Nesta perspectiva, as agoes
do cuidar articulam-se diretamente as do educar,
nao se distinguindo umas das outras. Destarte,
passaram a adquirir outro carater, sendo incorpo-
radas como atividades estritamente pedagodgicas.
Devem, também, ser sistematicamente pensadas
e planejadas.O trabalho estruturado em torno de
projetos toma ponto de partida as indagagdes fei-

tas pelas criangas em meio aos elementos do
mundo fisico e social. Podem estar relacionadas
a apropriagdo de conhecimentos cientificos
vinculados as diferentes areas disciplinares, da
linguagem,ouapenasaelementosculturais(valores
éticos; politicos e estéticos). Essas demandas
requeriam a sistematizacao de agdes que dessem
resposta a um conjunto amplo de curiosidades
e indagacgdest,efetuadas pelas criangas. Sua
estruturagdo toma como base o que as criangas
ja sabem/dominam, mas, de forma especial,
conteudos que lhes sao possiveis de serem
ensinados. Assim sendo, deverao ser planejados
em acordo com perguntas e curiosidades das
criangas e a zona de desenvolvimento proximal,
considerando suas potencialidades. Seu percurso
devera se desdobrar a medida que um grupo
particular de criangas e adultos interagem,
colocando em movimento uma dindmica unica
e irrepetivel. Nesse processo, nos, profissionais
de educacdo, deveremos observar e ouvir as
criangas para definicdo e redefinicdo constante
das situagdes a serem estruturadas no processo
de ensino/aprendizagem.

A estruturacdo de ateliés/oficinas ou situagdes
diversas deverao contemplar atividades com
objetivos em si mesmas ou relacionadas
diretamente a categoria trabalho, ou seja,
ainda que almejem um produto final ndo terdo
obrigatoriamente fins didaticos especificos.

Também nado deverdo obrigatoriamente se
vincularem a um complexo de vivéncias articuladas
umas as outras a exemplo dos projetos. Constituir-
se-80 em atividades de desenhar, de modelar,
de escrever, de ouvir historias, de realizar uma
atividade de culinaria, de observar fendmenos
da natureza, de correr, de saltar, passear, etc.
Elas possuem, em si, situagdes desafiadoras
e significativas que favorecem a exploragao, a
descoberta, a apropriagao e a transformacgéao da



cultura que cerca a crianga.

Ao pensar esses espagos faz-se necessario ter
claro que, conforme indicado por Machado (1996,
p. 8), o pedagdgico nao reside na atividade em
si, mas na possibilidade de a crianga “interagir,
de trocar experiéncias e partilhar significados”.
Deste modo, a acédo pedagdgica nao residiria
obrigatoriamente nas atividades propostas e
coordenadas por nos professores, mas nas
interagdes que o cotidiano da instituicdo possibilita
as criangas, logo, perpassariam todas as agdes
e possibilidades ofertadas teleologicamente no
cotidiano.

Com o uso destas estratégias, pretendemos
romper com a légica que tradicionalmente
monitoraram a estruturacdo dos espacgos e
tempos na educagao infantil. Ou seja, a logica
que prevé sistematicamente o desenvolvimento
de atividades unicas para todo o grupo, na qual
as proposigdes, em geral, sao feitas apenas pelos
professores e todas as criangas do grupo, e por
vezes da instituicdo, devem realiza-las no mesmo
tempo e espago. Convém ainda lembrar que nao
consideramos que um ou outro aspecto citado
seja mais educativo e significativo para a crianga
do que outro, mas que cada um deles possui
caracteristicas e possibilidades proprias, de
modo a se complementarem e até mesmo de um
impulsionar a realizagdo de outro. Significam uma
das condigdes objetivas para a garantia de uma
ampla gama de jogos, dramatizagdes, brincadeiras
ao ar livre, audigcdo de histdrias, encenacédo de
papéis, culinaria, tarefas domésticas, atividades
ligadas ao cuidado corporal, cantigas de roda,
jogos tradicionais, pintura, colagem, modelagem,
etc.

Para assegurar o acompanhamento do trabalho
cotidiano, o professor devera utilizar-se da obser-
vagao, registro e avaliagao do processo vivido jun-

to ao grupo e a cada crianga. Os processos de
avaliagao estao intimamente imbricados aos
processos de planejamento das acgbes educa-
tivas levadas a efeito no cotidiano da educacéao
infantil. Esta devera ser formativa, ou seja, re-
alizada ao longo do processo visando a aper-
feicoa-lo — ndo sendo conveniente o0 seu uso
para rotular, enquadrar, emitir juizo, comparar,
quantificar, julgar ou prestar contas para alguém,
ou, ainda, para a constatacdo de problemas.

Para sistematizacdo do planejamento, registro e
avaliagao, conforme bibliografia da area, podemos
fazer uso de diferentes estratégias, tais como: re-
gistros em cadernos; relatérios; diarios de classe;
registros de acompanhamento dos avangos e
conquistas das criangas; registros individuais e
coletivos; organizagao de portfélios; dossiés; ar-
quivos biograficos que arquivam e registram um
conjunto de agdes desenvolvidas pelas criangas
ao longo do periodo que permanece na institu-
icao, permitindo a reconstrugado doprocesso Vi-
vido pela crianga, bem como expressar inumeras
vozes (pais, criangas, e professores); contatos
e depoimentos de pais; comentarios de cole-
gas, entre tantas outras estratégias que podem
ser criadas e adaptadas por todos aqueles que
se incumbem da sistematizagdo dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento da crianga
de zero a seis anos em creches e pré-escolas.
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' Alidéia de intencionalidade aqui explicitada se vincula a concepcéao de ensino, portanto, a uma forma especifica de realizar
0 processo educativo.

2Para maiores detalhes ver Elkonin (1998).

3 Indicado por Brasil (1995).

4Conforme a autora, contetdo da agéo é definido com o objetivo de detalhar os ambitos de experiéncia envolvidos na agao
pedagdgica, diferente do conteudo do curriculo da escola elementar, por ndo constituir-se num programa por disciplinas,
com base em processos transmissivos com fins de terminalidade Unica e conclusiva.

5Essa configuracéo foi delineada por Wiggers (2004).

6 Ainda que nao explicitadas com apoio da linguagem oral.
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Perspectivas de trabalho em creches e pré-escolas;

1 Introdugao

Hoje, a Educacédo, no campo das praticas e no
terreno das politicas publicas, enfrenta um im-
portante desafio: construir propostas para o tra-
balho com as criancas de 0 a 3 anos, tendo
em vista a integracdo das creches aos siste-
mas publicos de ensino. Trata-se de delinear
principios que desviem das iniciativas assisten-
cialistas e higienistas tradicionais neste contexto.

Neste caminho, diversos desafios podem ser pon-
tuados. Um dos principais € o rompimento da di-
visdo entre educagao e cuidado. Ainda hoje, ha uma
polarizacdo no entendimento do que é educar e
cuidar, sendo a educacido compreendida como “en-
sinar” e o cuidado relacionado com atividades con-
sideradas “de rotina”. Este texto tem como objetivo
problematizar essa questdo, apontando perspec-
tivas na educacgao da crianca pequena na creche.

Em um primeiro momento, discutimos as tensdes
na relacdo entre educagao e cuidado, propondo
0 cuidado como postura ética, atitude respon-
siva, de escuta e dialogo com as criangas, o que
dilata as possibilidades da educacdo. Assim, o
cuidado € compreendido como uma qualidade da
educagdao, um modo de ser educador e educar.
Em seguida, pontuamos algumas iniciativas de
comunicagao e contato das criangcas pequenas,
especialmente dos bebés, que se colocam como
pistas para os caminhos de troca e dialogo com
elas. Olhar, imitar, ofertar objetos, apontar sao
gestos de exploragdo do mundo e que convidam

PUC-Rio.

o outro a relagdo. No lugar de educadores, somos
convocados a refletir sobre como respondemos a
esses atos, como os observamos, damos visibi-
lidade a eles, considerando os bebés e criangas
pequenas como parceiros na produ¢cdo do mun-
do, na construgao de significados compartilhados.

2 O cuidado como orientador do trabalho
educacional com criangas de 0 a 3 anos

As praticas que constituem a creche s&o oriun-
das de iniciativas sanitaristas e filantropicas, en-
fatizando o cuidado como protecéo e prevencao.
Kramer (1992) destaca que no inicio do século
XX, além dos interesses dos grupos privados
pela crianga pequena (especialmente os médicos
e religiosos), ha iniciativas estatais voltadas ao
fornecimento de alimentagéo, garantia de saude,
dentre outras agbes que visam a compensar as
necessidades. A familia é compreendida como lo-
cus privilegiado da crianga. Todas as iniciativas de
atendimento prescrevem uma série de cuidados
preventivos e higiénicos como condigbes para
a relacdo com os bebés, substituindo a familia.
Nasce a idéia de uma educacdo compensatoria,
baseada na visdo da crianca (particularmente a
crianga pobre) como ser privado dos lagos fa-
miliares e de condi¢des ideais de vida. O cui-
dado é considerado como prote¢cdo, como uma
forma racional de governo sobre as criangas

Somando-se a isso, vemos a emergéncia do
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discurso da Psicologia, especialmente numa
prespectiva desenvolvimentista, que focaliza
a crianga, em geral, pelo que lhe falta, ou pelo
que esta por se completar. Essa perspectiva es-
tabelece um paradigma de atendimento centrado
numa visao de quem supre, seja as necessidades
de cuidado, seja a formagéao da racionalidade e de
habitos que serdo uteis mais tarde, na pré-escola
ou na escola. A creche é vista como provedora,
colocando-se como responsavel por completar
esse “ser em falta”. A crianga é considerada como
alguém que sera formado a partir das agdes dos
adultos sobre ela, numa perspectiva de controle..

Os anos 80 inauguram uma reorientacao nestas
perspectivas, a medida que se busca um des-
vio em relacdo as praticas compensatoérias. De
acordo com a legislagao atual’, as criangas sao
sujeitos de direito, sujeitos de ag¢ao. Entao, edu-
car e cuidar sao atos indissociaveis e comple-
mentares no cotidiano da Educacao Infantil. De-
limitam o que é especifico do trabalho com as
criangas pequenas. No entanto, nas praticas co-
tidianas, constituem-se diversas formas de viver
estas duas agbes ainda de modo segmentado.
Muitas vezes, a acdo de educar é compreendida
como instruir e transmitir conhecimentos (ensinar
as cores, os nomes dos objetos, etc), como tu-
tela da acao da crianca e de sua compreensao
do mundo. Cuidar é considerado como atender
as demandas de sono, higiene e alimentagéo,
proteger, “dar conta” da rotina, ou “tomar conta”,
numa intencao disciplinadora, onde a crianga ocu-
pa um lugar de passividade, de quem so recebe.

Apesar da reordenacgao legal e discursiva, esse
ideario permanece nas relagdes entre familias
e profissionais da creche. A creche é entendida
somente como “lugar para deixar a crianga en-
quanto a mae trabalha”’, quase um depdsito. A
linha de acao e preocupacao higienista afeta até
hoje de modo muito forte o trabalho com as cri-

ancas pequenas, delimitando a construgao de
rotinas e as formas de relacdo com os peque-
nos, especialmente os bebés. A perspectiva das
necessidades e da familia nuclear como seio
do desenvolvimento da crianga suplanta a pos-
sibilidade de ver o que pode um bebé, o que
produz, como se relaciona com 0s pares e com
contextos sociais complementares a familia.

O cuidado como atencdo e escuta da crianca
é fungdo importante da creche. O fato de ser
considerado como um trabalho sem prestigio ou
focado na protecao, relaciona-se também com a
ligacdo ao que é doméstico, feminino, vinculado
também ao controle das populacbées em nosso
pais. De fato, o atendimento as criangas pequenas
no Brasil esteve sempre ligado a intervengdes
sanitaristas e higienistas que contribuiram paraque
a qualidade relacional do trabalho com a crianga
fosse tutelada e desqualificada (na perspectiva
de seu corpo, suas emogdes e seus afetos).

A dissociacao destas duas ag¢des, educar e cui-
dar, e os limites na abrangéncia de seus sentidos
provocam uma série de reflexdes e estudos?, no
movimento de redirecionar as praticas, tendo em
vista viver nas creches sem dicotomizar cuidado
e educacao.

Neste contexto, torna-se importante redimen-
sionar a perspectiva do cuidado, entendendo-o
de modo mais amplo, como uma postura ética,
nao s6 como agao dos adultos sobre as criangas.
O didlogo com Montenegro (2005) contribui para
que possamos compreender as praticas de cui-
dado a partir da raiz etimolégica da palavra cui-
dar. Cuidar € uma expansao de sentido de cogi-
tare, agitar pensamentos, cogitar, pensar naquilo
que se cuida, estar atento ao objeto do que se
cuida; também, no sentido de desvelo, solicitude



ou esmero (diferente de pensar ou cogitar como
pesar, avaliar ou examinar). Entdo, ndo envolve
s6 uma habilidade técnica, mas uma atencéo,
reflexdo, contato e, levando em conta o compo-
nente emocional, cuidar envolve carinho, atencao
ao outro. Trata-se de algo da ordem do corpo,
da emogao e da mente, de modo integrado. Ao
mesmo tempo, apesar de cuidado relacionar-se
com reflexdo, ndo se restringe ao campo da in-
trospecgdo, mas implica também atitudes para
com o outro, podendo dirigir-se a coisas ou pes-
soas; portanto, voltado para si e para o mundo.

Educar vem do latim educare, por sua vez ligado
a educere, verbo composto do prefixo ex (fora)
+ ducere (conduzir, levar), e significa literal-
mente ‘conduzir para fora’, ou seja, acompanhar
aquele que se educa na conquista do mundo.
Como ja foi apontado, cuidar vem do latim cogi-
tare, com muitas possibilidades de traducao,
além de pensar. Cuidar significa atender, con-
siderar. De fato, seria possivel acompanhar o
outro sem considera-lo e estar atento a ele?

Neste caminho, o cuidado amplia as possibilidades
da educacdo. Talvez, justapor as duas agdes
(educar e cuidar) nao contribua para o entendi-
mento do entrelagcamento de suas perspectivas.
A medida que tiramos o cuidado de uma dimen-
sdo instrumental, de disciplinarizagdo e controle
sobre os corpos (na creche isso significa, por
exemplo, dar banho, alimentar, como exigéncias
técnicas e rotineiras, somente), para coloca-lo na
esfera da ética, da atencédo a si e ao outro, ele
contribui na concepcdo de educagdao como en-
contro da crianga com o adulto, num sentido de
didlogo, abertura e experiéncia compartilhada.

A interlocugdo com Foucault (2004) em seus
estudos sobre o cuidado de si nas culturas antigas
expande também a perspectiva do cuidado. O
autor afirma que na civilizagdo greco-romana o

cuidado de si atrelava-se ao conhecimento de si.
Conhecer a si relacionava-se com realizar uma
pratica de si, no sentido da atengédo a si mesmo.
Cuidar de si envolvia inquietar-se com a propria
existéncia, desacomodar-se dos lugares ja
instalados. O tema do cuidado de si € tomado no
cerne da constituicdo de uma arte da existéncia,
no desenvolvimento de uma cultura de si. Foucault
esclarece que o cuidado nao se refere somente
a uma preocupacio difusa e abstrata, mas diz
respeito a praticas concretas. Trata-se de uma
atitude, um modo de se comportar, impregnando
formas de viver, constituindo-se como pratica social
e abrindo espaco para relagdes interindividuais.

Essas idéias sdo fecundas na diregcdo de
pensarmos o trabalho dos educadores com eles
mesmos e o trabalho com as criancas. Como
cuidar do outro — a crianga — sem a perspectiva de
cuidar de si? A partir das referéncias foucaultianas,
para governar a cidade, para focalizar o outro, era
recomendado o cuidado de si mesmo por parte
do futuro governante. Na relagdo entre adultos
e criangas, é possivel perguntar: o quanto o
educador/adulto esta atento para o cuidado de
si, que nao se restringe aos habitos cotidianos
de higiene, por exemplo, mas refere-se a um
trabalho de atencao as proprias agdes e emocgoes,
reflexdo sobre seus fazeres e intervengdes?

Quando escutam, observam, d&o visibilidade ou
dialogam com os movimentos das criangas (espe-
cialmente quando as criangas ndo se expressam
verbalmente), os educadores indicam que seus
gestos e expressdes tém um valor. N&o dirigir as
criangas, mas incentiva-las a dirigirem-se, desen-
volvendo autonomia, escolha e iniciativa € uma
forma de cuidarem do cuidado da crianga sobre
si, desenvolver uma atenc¢do da crianga sobre si.

Cuidar e cuidado nédo se restringem a acgdes
instrumentais dos adultos para com as crian-
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cas, mas dizem respeito a criacado de prati-
cas dos adultos para com eles mesmos, que
produzem uma atmosfera de atencdo, escu-
ta e disponibilidade na creche como um todo.

A compreensao da crianga como sujeito com di-
reito a participacdo em ambientes coletivos incre-
menta politicas e projetos pedagdgicos para as
creches. Nesta perspectiva, a crianca pequena
nao é s6 objeto de acdo do outro, mas sujeito de
acoes. Neste contexto, cabe a pergunta: como as
praticas dao visibilidade ao bebé e expdéem o que
ele pode, sua poténcia, de fato? Tudo isso con-
voca a qualificar e buscar os detalhes das agdes
dos bebés e deles com os adultos no cotidiano
da creche.

3 Iniciativas das criangas pequenas e desa-
fios na sua educacao

Para além da inscricdo das criancas na cul-
tura, ou seja, para além da funcionalidade que
o corpo ganha no cotidiano, é importante obser-
var como as criangas se apropriam da cultura,
como desenvolvem iniciativas no contato com os
adultos e com a realidade que as circunscreve.

Em estudo recente, numa creche do Rio de Ja-
neiros, foi possivel perceber que as iniciativas dos
adultos no contato com os pequenos estdo muito
ligadas ou a transmisséo de técnicas (modos de
comer, dormir, etc) que configuram as rotinas, ou
a instrugéo (sob certo “contagio” do modelo edu-
cacional da pré-escola e da escola), o que se ex-
plicita pela presenca forte dos “trabalhinhos”. Por
outro lado, na pesquisa, foi possivel dar visibili-
dade paracomoascriangas respondemao contato
dos adultos e como demandam deles respostas.

Bakhtin (2003) propde uma reflexdo a respei-
to da atitude responsiva que esta envolvida na
producao de enunciados. Ouvir, ou melhor, com-

preender, envolve uma tomada de posi¢ao. O autor
afirma que “todo enunciado é um elo numa cadeia
discursiva” (idem, p.289). A producgédo de lingua-
gem da crianga apresenta-se como continuidade
de algo que brotou antes, provocando ressonancia
nas producdes posteriores, conectada no coletivo.
As palavras isoladas, oracdes pequenas construi-
das pela crianga que comeca a falar ou a¢des cor-
porais sugerem as questdes: como se engajam no
elo da cadeia discursiva que compdem? Ao qué
respondemeemquediregdoapontam (ouparaonde/
quem se enderegcam)? Como sao respondidos? De
acordo com Faraco (2003), para Bakhtin, relagdes
dialdgicas, constituidas nas interagdes face a face,
sao relacdes de sentido que se estabelecem en-
tre enunciados referenciados no todo da interacao
verbal (ndo apenas em cada evento circunscrito).
O contexto, a histéria, as intengdes, a entonacéao
que envolvem as interagdes sao elementos fun-
damentais na construg¢ao do dialogo, de fato, onde
a crianga € convidada a colocar-se e responder.

Assim, a possibilidade da criagdo da linguagem
e subjetividade n&o se da no ponto de partida,
na primeira manifestagcdo de cada palavra ou ex-
pressao, mas acontece no processo de experién-
cia com o corpo, com a palavra e também com
0s objetos. Bakhtin (2003) afirma que a principio
a crianca assimila a palavra do outro, inicial-
mente as palavras da mae. Em seguida, essas
“‘palavras alheias” sdo reelaboradas em “minhas
alheias palavras”, e, por fim, em minhas palavras,
com a perda das aspas, evidenciando a possibili-
dade criadora. O processo de criagdo da e nalingua-
gem relaciona-se com a perda das aspas, ou seja,
0 movimento de tornar préprio o que nasce “colado”
nas referéncias do outro, o que acontece no campo
da experiéncia, da realidade concreta e da vida.

O entendimento da constituigdo do eu como fruto
das relagdes, a relevancia de uma atitude respon-
siva (por parte de criangas e adultos em interagéo),



a compreensao do dialogo como formacgao de elos
em uma cadeia discursiva maior do que cada inte-
racao face a face séo contribuigdes bakhtinianas
importantes na focalizagao das a¢des das criangas
no cotidiano. O posicionamento do adulto no conta-
to com a posi¢cao que ocupa a crianga implica uma
atitude ética, uma reflexao sobre modos possiveis
de agao, um jeito de ser, um modo de cuidar4, que
envolve ndo so intervir ou iniciar acdes na diregao
das criangas, mas também agir sobre si, refletir so-
bre o sentido do seu proprio olhar e emocgao, tendo
em vista observar os bebés e dar sustentacao as
suas experiéncias. Neste percurso, agir com 0s
bebés, na relagcdo com eles, pode abrir espaco
para encaminha-los, oferecer modelos/técnicas ou
observar e acompanhar suas agdes e iniciativas.

Desde os primeiros instantes da existéncia, dife-
rentes mecanismos culturais entram em acgao, con-
ferindo ao movimento do bebé um carater cada
vez menos automatico e cada vez mais imitativo
e deliberativo. Entdo, choros, sorrisos, desloca-
mentos e olhares sao interpretados pelos adultos,
criando formas relacionais com os bebés. Este
seria 0 nascimento cultural do bebé. A forma na-
tureza (reflexos, movimentos fortuitos, balbucios,
etc) adquire um novo modo de existéncia quando
ganha significacdo nas relagbes interpessoais.
Ou seja, noinicio, a funcéo sensorial e a fungédo mo-
tora constituem o primeiro circuito de comunicagao
das criangas com os outros. Podemos vé-las trocan-
do objetos, olhares, muitas vezes de forma casual
e contingente. Ao entrar em funcionamento, esse
circuito coloca as criangas numa rede de relacdes
onde suas ag¢des vao ganhando significagao, de
acordo comatradi¢ao culturaldo seu grupo. Poucoa
pouco, ganham intencionalidade, sentido e diregao.

Portanto, torna-se importante que o profissional da
creche — o0 adulto que dedica cuidado a crianga —
atente para suas respostas e movimentos furtivos
e impulsivos. Por exemplo, responder ao olhar, no-

mear 0 que a crianga aponta e dialogar com o
choro sao formas de construir um padrao cultural
e relacional com os bebés. Neste enfoque, o
corpo € entendido como espago de construgao
simbdlica e cultural a partir da relagao.

O trabalho educacional cotidiano com as criangas
pequenas implica vé-las na relagdo com outras
criangas e adultos, percebendo modalidades de
dialogo, como assumem posigdes singulares nas
interagcdes, como se vinculam com as construgdes
dos adultos, como desenvolvem iniciativas. Mais
especificamente, como se constituem rela-
¢bes, pela mediacio de palavras, toques, olhares
e palavras?

No dia a dia do trabalho com as criangas peque-
nas, € fundamental perceber o entrelagamento
entre acao, palavra, emocgao e significagdo nas
interacbes delas entre si e delas com os adultos.
Como emergem significagdes nas agdes? Quais
as suas relagbes com as primeiras palavras?
Como se entrelagcam agdes conjuntas, palavras,
emocgodes e significacbes? Como sao constituidos
e tornados visiveis sentidos, sem e com a partici-
pacéao da palavra?

A comunicacdo e a expressido das criangas
pequenas estdo centradas nas possibilidades
sensoriais e motoras. Sensagdées e movimentos
sdo modos de explorar o mundo e formas tam-
bém de desenvolverem trocas e contatos soci-
ais. Um processo importante neste caminho é
a imitacdo, como provocadora de construcédo de
sentido, fazendo a ponte entre o eu e o outro.

Ao investigar as relagbes entre bebés de mais
ou menos um ano, no contexto da creche, foi
constatado que a imitagdo era uma forma de
contato recorrente entre as criangas. No dialogo
com Mauss (1974), no plano da Antropologia, foi
possivel afirmar que na imitagéo o ato impde-se de
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fora, no sentido de que as criangas escolhem imitar
aquilo que tem prestigio, valor social e interesse
para elas. O ato de imitar ao mesmo tempo em
que se apdia no outro, revela a poténcia criadora
de quem imita. Coloca-se como ato responsivo,
comprometido com o outro, mas deslocando-se
dele, no sentido do novo (Guimarées, 2008).

A imitacdo se apresenta como expansao da
crianga, exploracdo de possibilidades que
brotam no contato com o social e afetam quem
imita. No campo da psicologia historico-cultural,
Vygotsky (1989) propde que a crianga sé imita
aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento.
Por iniciativa propria, ndo imita qualquer ato, em
qualquer tempo. A imitacdo revela o que ela ja
pode fazer, sua poténcia, no contato com o outro.
Portanto, € importante aprofundar o mapeamento
das formas de imitagdo nas criangas pequenas no
cotidiano do trabalho com elas, reconhecendo o
que, quem e como imitam.

Para Wallon (1988), apds o nascimento, a motri-
cidadedisponivel,alémdosreflexos,compde-sede
movimentos impulsivos que pouco a pouco sao in-
terpretados pelomundoadultocircundante, estabe-
lecendo comunicacédo, o que marca a etapa ex-
pressivo-emocional do desenvolvimento da cri-
anga. Neste processo, ganha primazia o “dialogo-
ténico”, forma de contato com o outro, mediada
pelo olhar, sorrisos, posturas e contatos corpo-
rais. Pouco a pouco, a partir da interacdo com o
mundo social, ao lado dos movimentos instrumen-
tais (preensdo, competéncia visual e de marcha)
entram em cena outras formas de movimento,
atravessados por imagens, os “‘ideomovimentos”
(movimentos que contém idéias), as imitagdes..

Além disso, destaca-se o olhar como iniciativa
de contato por parte das criangas. A experién-
cia de si que o olhar permite € a da confianga.
O mergulho nas possibilidades das coisas e no

chamamento do mundo € conduzido e possibilita-
do pelo olhar que, muitas vezes, vai do objeto para
0 adulto e deste para o objeto, quando a crianga
esta indo em direcdo ao novo. E como se o movi-
mento estivesse amparado no olhar. Muitas vezes,
o olho é o primeiro a chegar numa experiéncia ex-
terior que interessa ou que convida (seja um objeto
perto, seja uma cena distante). Se a crianga n&o se
sente confiante, busca o adulto com o olhar. Se o
ambiente faz com que se sinta segura, depois do
olho, segue-se a agao corporal, tocar, movimentar-
se em dire¢do ao que chama (Guimaraes, 2008).

Por outro lado, também pela via do olhar & possiv-
el perceber quando e como as criangas desviam-
se de si mesmas e de seus campos de interesse.
Isso faz parte da dinadmica social, mas seria im-
portante refletir sobre a intensidade dessa reti-
rada da crianga de si. Perceber o olhar dos be-
bés significa perceber onde estdo situados, no
movimento de desenvolver com eles responsivi-
dade. Os adultos acompanham o olhar dos be-
bés? Ou dirigem o olhar deles em outras dire¢des
na maior parte do tempo? (Guimardes, 2008).

Ainda um outro movimento que se destaca € a
oferta de objetos. Pesquisadores do contexto das
creches na ltalia afirmam que as atividades sociais
das criangas se integram com as relacionadas ao
mundo dos objetos. O oferecimento ou troca de ob-
jetos representa uma das primeiras formas de inte-
gracao entre comportamento social e agao motora.
A elaboragédo cognitiva que as criangas realizam no
contato com os objetos n&o se separa da expressao
da sociabilidade em relagao as outras criancas que
a mediacdo dos objetos suscita. Atividades imitati-
vas e complementares com objetos, ou seja, repe-
tir a agao do outro e dar/receber objetos compdem
situagbes importantes na formag&o cognitiva e
social das criangas (Bondioli e Mantovani, 2004).

Esses atos podem ser compreendidos como atos



de criagao e iniciativa das criangas porque nascem
do social mais amplo, mas vao além dele, marcan-
do a presencga da singularidade das criangas, de
como elas afetam o entorno.

A medida que faz parte do repertério dos educa-
dores olhar o bebé&, conversar com ele, responder
seus olhares e gestos comunicativos, podemos ver
também nas criangas iniciativas comunicativas,
desde muito cedo. Elas se experimentam no lugar
de iniciadoras de comunicagdes. E comum que
as criangas ofertem objetos e que apontem para
coisas. Trata-se de formas de construcéo da rela-
¢ao social, media das pelos objetos. O ato de dar
e receber, que envolve aceitar e ser aceito, torna-
se mais importante do que o objeto em si mesmo
(Guimaraes, 2008).

Enfim, no movimento de construcdo de praticas
e propostas com as criangcas de 0 a 3 anos, é
importante atentar para a qualidade das relagdes
no cotidiano, relacbes das criangas entre si,
delas com os adultos e destes entre si. Trata-se
de desenvolver relagbes pautadas na escuta e
na observacdo ativa; por exemplo, observar o
sentido das imitacdes e a¢des das criancgas, tendo
em vista dialogar com elas; observar a direcdo do
olhar, os gestos comunicativos, com o propésito de
desenvolver reciprocidade, uma atitude responsiva.
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"Referimo-nos a LDB de 1996 e, especialmente, ao Referencial Curricular para a Educagao Infantil, de 1998.
2Ver especialmente Tiriba (2005); Cerisara (2002).

3Ver Guimaraes (2008).

4 Aqui ha ressonancia entre a perspectiva da responsividade bakhtiniana e o cuidado numa dimenséo ética, de atengéo a si
e ao outro, estudado por Foucault.
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Contribuicoes da educacao infantil para a formacao do leitor

e produtor de textos

Com este breve artigo, convidamos as professoras
e os professores da educacao infantil para uma
reflexdo acerca dos processos envolvidos na
aprendizagem da linguagem escrita.
Consideramos, como ponto de partida, que muito
do que temos feito em relacdo ao ensino da
escrita, seja na educacéo infantil, seja no ensino
fundamental, carece de uma base cientifica
e consideramos, ainda, que para escolher
procedimentos adequados a aquisicdo deste
instrumento cultural complexo — a escrita - exige
uma reflexdo sobre esse processo a partir de
uma teoria que permita compreender as bases
orientadoras necessarias a essa apropriagao.

Formar nossas criangas desde a educacéo infantil
para serem leitoras e produtoras de textos (ou
até escritoras) € coisa que todos nds queremos.
Mas isso exige compreender como as criangas
aprendem a linguagem escrita, como se tornam
leitoras e produtoras de texto. Apenas quando
compreendemos como se da esse processo
€ que podemos lancar mao de procedimentos
adequados para esse processo de apropriagao
que acontece com procedimentos diferentes em
cada idade das criangas. Sem uma base tedrica,
sem conhecimento cientifico, corremos o risco de —
apesar de nossas boas intengdes - atropelar esse
processo e comprometer o sentido que se deve
atribuir a escrita para fazer dela um instrumento
da comunicacdo da crianga com o0 mundo e da sua
expressao. Trazemos para esta nossa discussao,
as contribuicées de Vygotsky sobre a aquisicdo da
escrita que encontramos num texto do volume 3 de
suas Obras Escolhidas, publicadas na Espanha e
que se chama A Pré-Histéria do Desenvolvi mento
da Linguagem Escrita, pois com as idéias

Suely Amaral Mello
Doutora em Educacao pela UFSCar.
Professora e colaboradora da UNESP, Marilia - SP

ai expostas, aprendemos uma nova maneira de
ver o processo de aquisi¢do da linguagem escrita
e de entender esse processo na educacgao infan-
til. Cremos que muitos de nés nos lembramos de
como fomos apresentados a escrita. No primeiro

dia de aula no ensino fundamental, a professor
apresentou o A, ou melhor, os As: A, a, @, a. Nos

dias que se seguiram fomos apresentados aos Es
(E, e, & e) depois aos Is, e depois aos Os... e en-
quanto isso, a gente podia escrever ia, ui, ei, oi ai.
No entanto, nem os poucos que sabiam para que
servem a leitura e a escrita e estavam loucos para
aprender a ler e a escrever, e nem 0s que nunca
tinham pensado em aprender a ler e a escrever
estavam interessados em escrever ai, ui, ia, €i, Oi.
N&s queriamos escrever cartas pro papai Noel, ler
as cartas e as revistas que chegavam em casa...
mas iSso parece que nao ia acontecer nunca.

Depois das vogais vieram as consoantes: sempre
uma de cada vez. E com elas podiamos escrever
dedo, dida, baba, bebe... mas, de novo, ninguém
de nds queria escrever essas coisas.

E por que a escrita nos foi apresentada assim?
Porque naquele momento, sem uma reflexao teori-
ca sobre o0 assunto, entendia-se que o desafio de
aprender a ler e a escrever era dominar a relagcéo
entre letra e som. E quando a crianca aprendesse
essa relacao e, portanto, soubesse dizer o som de
uma palavra escrita (ler) ou grafar o som de uma
palavra, estaria alfabetizada. Essa idéia também
combinava com a idéia corrente no senso comum,
segundo a qual a maneira mais facil de ensinar
um processo complexo é dividi-lo em partes. Divi-
dido em partes, o complexo se torna simples. No
processo de alfabetizar, entdo, a correspondéncia
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entre som e grafia deveria comegar com a le-
tra que seria o elemento mais simples. Nada de
“querido papai-noel’... primeiro 0 mais simples: o
a, ou melhor, os as.

“Qual o problema com essa forma de ensinar?”,
alguém vai certamente perguntar. Ha alguns. Ve-
jamos:

1. Se tratamos com criangas que querem
aprender a ler e a escrever, essa maneira de
ensinar nao responde a vontade das criangas
de ler e escrever. Ao contrario, projeta a res-
posta a essa vontade la para o final do ano, de-
pois de muito treino de letra. Sera que a von-
tade sobrevivera? Ou vai se perder no caminho?

2. Se tratamos com criangas que nao querem
aprender a ler e a escrever — e nao querem porque
nunca conviveram com a escrita como um instru-
mento de comunicagao e expressao -, essa manei-
ra de ensinar ndo cria nas criangas essa vontade.

3. Ela desconsidera o fato de que a lingua-
gem escrita nao € um instrumento cultural simples
como um copo, uma colher, uma tesoura, mas é
um sistema de signos que representa um outro
sistema de signos. Ao escrever, representamos o
som da fala, mas esse som da fala néo é apenas
um som: ele tem um significado. Esse significado
representa a realidade: as coisas do que fala-
mos, nossas idéias, sentimentos, informacdes.

Podemos representar dessa forma esse sistema:
sorriso =
escrita =

Ou seja, a escrita representa a fala, que, por sua
vez, representa a realidade.

BORIZU” 2 (s
fala = real

No entanto, quando nos ensinaram a ler e a es-
crever, nao nos apresentaram a escrita dessa ma-
neira. Enfatizava-se apenas a primeira parte desse
sistema complexo:

arelacao sorriso =2 “soRizu”
...0U seja

a relacao escrita = fala

e isso, ainda de maneira simplificada, ou seja, nem
mesmo a relacado palavra = som, mas apenas a
relacdo letra = som.

A gente aprendia a ler e a escrever sem pensar
no que aquela escrita significava. E aprendia a es-
crever palavras vazias de significado para cada
um de nés. A barriga do bebé é grande, liamos
corretamente e repetiamos inumeras vezes para
fixar o aprendido com todos os es e os finais bem
claros, mas nunca nos perguntamos como a bar-
riga do bebé podia ser grande se os bebés sao
pequenos por definigdo. O fato € que o significado
da palavra escrita ndo interessava naquele mo-
mento, pois estdvamos aprendendo a relacionar
sons com letras, nada mais! O restante viria depois!

E a partir dai, nossas ligdes de leitura eram sem-
pre com énfase na leitura correta dos sons expres-
sos pelas letras. Quem nao se lembra das licoes
de leitura que privilegiavam a expressao de pon-
tuacao, a atencdo de quem acompanhava a leitura
para retoma-la no ponto exato onde o colega havia
interrompido, a dic¢cdo e o cuidado para nao er-
rar a correspondéncia entre as letras escritas e os
sons representados por elas? No entanto, nunca
nos perguntavam sobre o significado do texto lido.

Muito mais tarde, quando comecaram a nos per-
guntar o que significava aquilo que tinhamos lido,
ja era tarde. Nosso cérebro ja havia fechado um



circuito que relacionava as letras aos sons. Pen-
sar no significado exigia um novo esforgo, exigia
uma atitude que ndo haviamos aprendido com a
aprendizagem da escrita e da leitura na escola.
E até hoje ndo vimos nenhum procedimento que
ensine a desautomatizar a relagao letra-som para
colocar em seu lugar uma outra relagao — a relagao
escrita-realidade, que é a relagédo que garante a
compreensao do texto lido e a expressao do autor.

Por isso, quando comegaram a nos perguntar o
significado do que tinhamos acabado de ler (no en-
sino médio ou na faculdade), tinhamos que voltar a
ler o texto que acabaramos de ler.

Em outras palavras, essa forma de ensinar a lere a
escrever por esta via que parece simples tem esse
problema: forma gente que 1€ sem compreender o
que |é e que escreve sem autoria, ou seja, copia,
escreve ditado, mas tem dificuldade de produzir
um texto seu. Esta situacao de ler e escrever, sem
ser capaz de compreender e de se comunicar,
comegou a ser conhecida como analfabetismo
funcional. Esta expressao quer dizer que a pessoa,
apesar de ter sido alfabetizada nao sabe exercer a
funcao social da escrita, que é ler e compreender o
que outros querem dizer com a escrita e escrever
0 que pensa, 0 que se quer dizer para os outros.

Vygotsky (1995) diria que, para essa crianca, foram
ensinadas as letras, mas nao a linguagem escrita.

Quando estudamos a maneira como as criangas se
relacionamcomomundo,comacultura(tudooqueas
pessoas criaram: alingua, as diferentes linguagens,
os habitos e costumes, os objetos e os instrumentos
que utilizamos, as ciéncias e as técnicas, as
formas de pensamento, os valores) descobrimos
que a crianga ao aprender qualquer coisa, atribui
um sentido ao objeto. Por isso, precisamos estar
atentos ao sentido que levamos nossas criangas

a atribuir as coisas que apresentamos a elas.
Especialmente quando tratamosdeuminstrumento
importante como a escrita — que tem implicagdes
profundas para a formagdo da inteligéncia e
da personalidade de quem se apropria dela.

Quando enfatizamos o aspecto técnico da escrita
(o como se escreve, a relagao entre escrita e fala),
acabamos por nos esquecer da sua fungao social,
pois o0 aspecto técnico requer tanto esforgo por par-
te da professora e das criangas que, ao nao fazer
sentido para as criancas, vira uma tarefa pesada.

O dialogo, a seguir, que acontece entre um me-
nino de 6 anos, que passa boa parte do dia na pré-
escola fazendo licbes de escrita desde os 4 anos
de idade, e uma pesquisadora, ilustra as conse-
guéncias de um trabalho que nao considera a for-
ma adequada da mediac¢ao que os adultos fazem
ao apresentar a cultura para as novas geragoes.

Ao perceber a pesquisadora que escreve no fundo
da sala, a crianga se aproxima curiosa e pergunta:

- Mocga, o que vocé esta fazendo?

- Estou escrevendo! - a pesquisadora responde.

- Por qué?- insiste 0 menino.

- Para eu ler mais tarde e me lembrar do que eu vi
aqui na sua sala! - responde a pesquisadora.

- Quem mandou? - pergunta 0 menino.

Esse breve dialogo denuncia a concepg¢ao de escri-
taque aescolaensinou paraacrianga: escrevemos
0 que alguém manda. Ao enfatizar a relagao entre
som e letra, a escola deixou para segundo plano
a funcéo social da escrita, o fato de que a escrita
serve para a comunicagao com os outros, para
expressar o que sentimos, pensamos, aprende-
mos; serve para divulgar uma idéia, para lembrar.
Para essa crianga, e para tantos outros alfabetiza-
dos com a mesma compreensao de escrita como
resultado da relagdo som-letra e que chegaram
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a escola sem conhecer a fungdo social da
escrita, muito provavelmente, escrever significa
escrever letras e ler significa reconhecer as letras.

Ainda que tenha as melhores intengdes de ensinar
a leitura e a escrita para a crianga, ao enfatizar
a relacdo som-letra, ou seja, ao apresentar a
escrita , comecando por seu aspecto técnico, a
professora ou o professor de educacéao infantil
dificulta — ou mesmo impede - a aprendizagem da
leitura e escrita pela crianga. O problema é que
depois de tanto esforco da propria crianga — e
mesmo da professora -, quando ela se defrontar
com um texto e quiser ler, procurando as letras
no texto, ndo vai entender nada, porque um
texto contém ideias e informacdes. As letras e
as silabas constituem apenas o aspecto técnico
da escrita, mas nao constituem a sua esséncia.
No caso do exemplo dado acima, depois de
tanto tempo gasto com o treino de escrita,
percebemos que isso nao serviu para avancar
o desenvolvimento cultural dessa crianga.

Essa pratica — que, em geral, se limita ao re-
conhecimento das letras do alfabeto, da es-
crita de palavras isoladas e de coépia de frases
ou textos que nao expressam ideias, sentimen-
tos, descobertas das criangas - traz um conjun-
to de problemas para a educacido das criangas.

Em primeiro lugar, roubam o tempo da educagao
infantil para as brincadeiras, as fantasias e as cul-
turas infantis. Sem se dedicar ao faz-de-conta,
sem ouvir histoérias, sem manusear livros, gibis,
etc., sem vivenciar experiéncias significativas que
as encantem, sem exercitar a expressao por meio
de multiplas linguagens, as criangas deixam de for-
mar as bases necessarias a aprendizagem da es-
crita — a necessidade de ler e escrever, a necessi-
dade de expresséo, a funcao simbdlica, o controle
da vontade e da conduta (ou a auto-disciplina) e
a percepcao antecipada do resultado da atividade

que se forma no jogo de papéis e na atividade ex-
ploratéria da crianca num espaco pleno de cultura
e provocador da sua curiosidade e sua atividade.

Os treinos de “escrita”, antecipados precocemente
para o momento em que a crianga ainda ndo tem as
bases para essa aprendizagem, tornam-se lentos e
demorados, exigem um esforgo enorme da crianga
e, por isso, acabam por tomar a maior parte do seu
tempo na escola. Além disso, muitas vezes, acabam
sendo uma experiéncia de fracasso para a crianga,
pois em geral ela ndo consegue responder a ex-
pectativa da professora — que, € importante que se
diga, em se tratando da técnica de escrita na educa-
cao infantil, € inadequada para a idade da crianca!

Apresentada de forma equivocada ao enfatizar o
aspecto técnico, como ja referido, e de forma an-
tecipada em relacdo a formagao das bases ne-
cessarias a sua apropriacao efetiva, a experiéncia
da escrita vai se tornando, desde cedo, uma ex-
periéncia negativa do ponto de vista emocional: a
crianga vai acumulando uma histéria de fracasso
(e de cansago) em relagdo a escola e a escrita.

Quando enfatizamos o aspecto técnico — quando
comecamos o trabalho com a escrita pelo
reconhecimento das letras com as quais a
crianga nao Ié nada e deixamos que ela gaste
um longo tempo numa atividade que nao
expressa informacgao, idéia, ou desejo pessoal de
comunicagao ou expressao - acabamos por ensinar
a crianca que escrever € desenhar as letras,
quando de fato, escrever é registrar e expressar
informagdes, idéias e sentimentos.

Se quisermos que as nossas criangas aprendam a
ler, compreendendo o texto que leem — isto &, que
sejam capazes de buscar sempre as ideias presen-
tes no texto - e a escrever com autoria — expres-
sando as suas ideias, informagdes ou sentimen-
tos -, como devemos apresentar-lhes a escrita?



Segundo Vygotsky, se quisermos formar esse
leitor e produtor de textos, temos que apresen-
tar a escrita como se ela fosse uma representa-
¢ao de primeira ordem, ou seja, como se a escrita
representasse diretamente a realidade. Em outras
palavras, devemos chamar a atenc¢do da crianga
primeiro para o significado do texto - ou seja, para
a relacao entre escrita e realidade - e s6 mais tarde
€ que chamaremos sua atengado para o aspecto
técnico da escrita, para a maneira como se es-
creve, ou seja, para a ligacao entre escrita e fala.

Com isso, descobrimos que o modo de apresen-
tar a escrita para as criangas, de modo a torna-
las leitoras e produtoras de texto € o contrario do
que faziamos até agora: em vez de apresentar as
letras, para depois formar silabas, para depois for-
mar palavras e depois formar os textos, primeiro
apresentamos textos, mais tarde destacar as pa-
lavras e s6 no final do processo € que chegamos
as letras e silabas. Em outras palavras, primeiro
usamos a escrita em sua funcao social e s6 mais
tarde apresentamos seu aspecto técnico. S6 de-
pois que as criangas tiverem convivido bastante
com a escrita e a leitura feitas pela professora e
tiverem entendido - por meio dessa experiéncia
de convivéncia com textos lidos e escritos pela
professora, pelo manuseio de livros e gibis, pelo
testemunho de atos de leitura e escrita - para
que servem a leitura e a escrita, € que vamos
comegar a ensinar como se faz para escrever.

Chegamos, pois, a duas conclusdes importantes
a partir dessa breve analise dos procedimentos
de ensino da linguagem escrita. Primeiro, conclui-
mos que a forma como aprendemos a alfabetizar
precisa ser atualizada frente aos novos conheci-
mentos que temos hoje sobre como esse proces-
so deve-se dar para que a escrita seja apropriada
como um instrumento cultural complexo. Em se-
gundo lugar, concluimos que nao iniciamos o en-
sino da linguagem escrita pelas letras e silabas.

Compreendido esse processo, podemos nos per-
guntar o que podemos fazer na educagao infan-
til para iniciar esse processo que, como diz Vy-
gotsky, tem uma longa pré-histéria. Quais séo as
bases orientadoras que precisam ser formadas
nas criangas para que elas aprendam a ler e a
escrever de modo a ser tornarem leitoras e produ-
toras de texto? Vygotsky estabelece algumas di-
retrizes para esse processo. Em primeiro lugar,
afirma o autor, aprender a ler e a escrever pre-
cisa se tornar uma necessidade para a criancga.
Como se faz isso? Sabemos que é a partir das
vivéncias que nascem as necessidades. Por isso,
a melhor forma de criar a necessidade de aprender
a ler e a escrever nas criangas € usar a escrita
junto com elas, criangas, em situagdes verdadeiras
em que a escrita seja necessaria: corresponder-
se com alguém distante, escrever junto com as
criangas os bilhetes para os pais, escrever junto
com a turma as regras de convivéncia e retomar
diariamente a leitura desses combinados entre a
turma, manter junto com a turma um diario do que
acontece a cada dia na escola. O principio dado
pelas técnicas Freinet € exemplar: na escola,
lemos os textos do mundo, mas escrevemos
sempre - € apenas - o texto das criancas. Assim
a crianga vai percebendo a relagao entre escrita
e fala ao viver a situacdo de autoria individual
ou coletiva. O professor ou a professora serao
0os escribas e os autores serdao as criangas.
Em outras palavras, a professora e o professor
escrevem o desejo de expressao e comunicagao
das criangas. A multiplicagdo para cada uma
das criancas das produgdes coletivas sao feitas
por fotocopia ou qualquer forma de impressao
— do computador ao mimeégrafo -, sem que a
crianga precise copiar mecanicamente o texto.

Convivendo dessa forma com a escrita utilizada
em sua fungéo social, a necessidade da escrita
vai se instalando na crianga. Conforme afirma Vy-
gotsky, da mesma forma como a fala se torna uma
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necessidade da crianga que convive com gente
que fala, a escrita deve se tornar uma necessidade
da crianga ao conviver com gente que Ié e escreve.

Em segundo lugar, para ter o que escrever, a crian-
ca precisater algo a dizer. Porisso, para Vygotsky,
a histoéria da escrita comeca muito cedo na vida da
crianca. Para esse autor, a historia da linguagem
escritacomega com o gesto do bebé que se expres-
sa apontando o objeto de seu desejo. Em outras
palavras, a historia da escrita € a histéria da von-
tade de expressao e de comunicacao da crianga.

Por isso, a professora que interpreta o gesto
do bebé e conversa com ele, estimula sua ex-
pressdo e a comunicagao e contribui para sua
formacao como futuro leitor e produtor de textos.
Entre o gesto do bebé e a escrita na idade esco-
lar, a crianga percorre um longo caminho e passa
por diferentes linguagens de expressao. A fala,
o0 desenho, a pintura, a modelagem, a escultura,
o faz-de-conta sédo formas de expressao das ex-
periéncias vividas e interpretadas pelas crian-
gas — ou seja, das aprendizagens das criangas.

Por isso, uma tarefa importante da professo-
ra das criangas pequenas € proporcionar ex-
periéncias que deixem as criangas encantadas
e maravilhadas para que tenham muito que ex-
pressar a partir dai. Nesse sentido, vale lem-
brar que nds, professoras e professores, temos
muito que aprender. Precisamos ser cumplices
das criancas no oferecimento e proposicdo de
atividades que sabemos que as criangas gos-
tam (sabemos porque nos lembramos das nos-
sas infancias e proporcionamos essas experién-
cias felizes ainda que pais e mées nédo gostem,
porque as criangas sujam ou molham as roupas!).

Precisamos, ainda, ser ousados e criativos naquilo
que propomos e, dessa forma, vamos aprendendo
com nossas proprias experiéncias novas formas de

relacdo com as criangas e novas possibilidades
de relacdo com a cultura. Como provocar a cri-
anca a desenhar livremente as vivéncias? Como
provocar a pintura de sentimentos e experiéncias
vividas e nédo apenas de objetos? Como estimu-
lar a danca como expressdo de experiéncias e
sentimentos e fendmenos observados? Como
produzir sons € musica para expressar um acon-
tecido? Como utilizar a escultura para represen-
tar um fato observado que chamou a atengao
da turma? Observar um dia de vento com as cri-
ancas e depois fazer uma pintura, ou represen-
tar pela dancga, ou representar por meio de sons
pode ser uma boa forma de provocar nas crian-
gas a expressao ... e 0 gosto de se expressar
por meio de linguagens diferentes, além de des-
pertar a experimentacgao, o ludico, a curiosidade.

Conforme lembra Vygotsky, é a crianga que quer
se comunicar que estd por tras do gesto, da
fala, do desenho, da brincadeira. E, igualmente,
a crianca que quer se comunicar que precisa
estar por tras da méo que escreve. Por isso, to-
das as atividades de expressdo — que em geral
ocupam lugar de segunda categoria em nossas
escolas, como a fala, o desenho, o faz-de-con-
ta, a modelagem, a pintura - precisam passar a
ser cultivadas como atividades essenciais se
quisermos que as nossas criangas se apropriem
da escrita como leitoras e produtoras de texto.

Conhecer o espaco por meio de passeios pelos
arredores da escola, pelo bairro e pela cidade;
conhecer pessoas por meio de visitas, de
entrevistas com quem trabalha na escola e com
pais, maes e avos; leitura de historias, de poesias,
audicado de musica, de filmes; conhecer mais sobre
assuntos que chamam a atenc¢ao das criancas por
meiode observagao e experimentacado nanatureza,
leitura, video, conversa com trabalhadores ou
experts em diferentes areas: quem trabalha com
diferentes cultivos, quem cria abelhas, quem pesca



pesca, quem faz pdo, quem costura, quem danga,
gquem toca um instrumento... sdo possibilidades
que dependem de poucos investimentos e trazem
muitos frutos.

Com tudo isso, se queremos que nossas criangas
leiam e escrevam bem e se tornem, de fato,
leitoras e produtoras de texto — o que ¢é, de fato,
uma meta importante do trabalho educacional
€ uma preocupacao para todos noés, pais, maes,
professoras e professores -, € necessario que
trabalhemos profundamente o desejo e o exercicio
da expressao por meio de diferentes linguagens:
a expressao oral por meio de relatos, poemas e
musica, o desenho, a pintura, a colagem, o faz-
de-conta, o teatro de fantoches, a construgao com
retalhos de madeira, com caixas de papeldo, a
modelagem com papel, massa de modelar, argila.
Enfim, precisamos oportunizar a experimentagao
pelas criangas de materiais e situagdes que a escola
e seus professores tém como responsabilidade
ampliar e diversificar sempre. Essa necessidade de
expressao — é sempre importante lembrar — surge
a partir do que as criangas veem, ouvem, vivem,
descobremeaprendem.Quandoessasexperiéncias
sao registradas por escrito por meio de textos que
as criangas criam oralmente e a professora registra
com as palavras das criangas, provocamos a
insergao da crianga no mundo da linguagem escrita
e formamos nela a necessidade de ler e escrever.

Entretanto, nado parece demais repetir, nao
comegamos propondo atividades de escrita para
a criangca, mas estimulando e exercitando seu
desejo de expressao e sua expressdao em dife-
rentes linguagens. Fazemos isso quando a deixa-
mos contar suas historias de vida e de imagina-
¢ao para o grupo - e também quando contamos
historias para elas. Também estimulamos e ex-
ercitamos seu desejo de expressao quando esti-
mulamos sua observagao, quando solicitamos roti-
neiramente sua opiniao sobre os problemas e
os temas discutidos na sala, quando solicita

mos sua participacdo na solucdo de problemas
que surgem na turma, quando avaliamos todos
juntos o dia vivido na escola.

A participagao das criangas no estabelecimento de
regras e combinados da turma e na organizagdo da
rotina e do plano do dia sdo outras formas de en-
volvimento da turma com a escrita em sua fun-¢ao
social. Todas as decisdes da turma devem ser es-
critas pela professora e ilustradas pelas criangas.

A expressao € parte ineliminavel do processo de
apropriacdo ou de aprendizagem. Reconhec-
emos a aprendizagem apenas quando a crianga
interpreta e expressa o aprendido sob a forma de
uma linguagem que torne objetiva esta sua com-
preensdo. Essa linguagem pode ser a fala, um
desenho, uma maquete, uma escultura, um car-
taz, um jogo de faz-de-conta, uma histéria, uma
brincadeira, ou mesmo um texto que as crian-
¢as criam e a professora ou o professor escreve.
Dessa forma, aprender € um processo de dialogo
que se estabelece entre a crianca e a cultura Esse
processo, na escola, € mediado pela professora
ou professor e pelas outras criangas. Isso impli-
ca, essencialmente, dar voz a crianga e permitir
sua participagao na vida da escola, num projeto
que é feito com elas e nao para elas ou por elas.

Em terceiro lugar, a crianga precisa formar a fun-
cao simbdlica da consciéncia como base para
aprender a ler e a escrever. Esse conceito se
refere a capacidade de uso de um objeto para
representar outro. Uma vez que a escrita € uma
representacdo de segunda ordem (representa a
fala que, por sua vez, representa a realidade), a
funcdo de representacao precisa estar formada
na crianga que aprende a ler e a escrever. Como
se forma na crianca a fungao simbdlica? Quan-
do ela brinca de faz-de-conta: “faz-de-conta que
esse paninho é o manto da princesa”; “faz-de-con-
ta que esse cabo de vassoura € um cavalinho”.
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Para brincar de faz-de-conta, a crianca precisa ter
tempo livre na escola, precisa ter muitos objetos
ao seu redor que provoquem lembrangas de ex-
periéncias vividas e muitas experiéncias vividas
envolvendo papéis sociais diferentes para imitar.

O auto-controle da vontade, ou a auto-dis-
ciplina, compde as bases necessarias para
aprender a ler e a escrever, uma vez que a escrita
€ uma atividade que tem um produto e, como tal,
nao pode ser interrompida antes de seu término.

Que experiéncias e vivéncias formam na crianga
a auto-disciplina? De novo, s6 o faz-de-conta - a
atividade ludica - é capaz de formar a autodiscip-
lina nas criancas dessa idade. Ao imitar os adul-
tos no faz-de-conta, a crianca imita seus com-
portamentos, muito mais auto-controlados que o
comportamento infantil que ainda se move pelo
‘eu quero” e sO aos poucos vai aprendendo a se
orientar pelo “eu devo”.

Finalmente, a aprendizagem da escrita exige a
antecipacgao (sob a forma de imagem mental ou
ideia) do produto que vai ser obtido no final da
atividade. Esse € um tipo novo de atividade para
a crianca. Até os seis anos de idade, o brincar
de faz-de-conta é a atividade que mais provoca
aprendizagens. No brincar, o que interessa n&o é
o produto, mas o processo, isto €, o0 que acontece
enquanto a crianga esta brincando; a atividade vale
enquanto esta acontecendo. Porisso, brincar é um
verbo intransitivo. Ja escrever € um verbo bitran-
sitivo: quem escreve, escreve algo para alguém.

Porisso, naatividade de escrita, acriangaprecisara
ter -ja noinicio da atividade - a idéia do produto do
que ela quer obter no final: 0 que e para quem es-
creve. Essa idéia antecipada do produto (uma car-
ta? um conto? um bilhete? uma lista? para o ami-
go? para a professora? para si mesma?) orienta o
fazer da crianga enquanto ela estiver escrevendo.

Nés, adultos, que ja formamos essa capacidade de
planejar sem perceber como isso aconteceu, temos
dificuldade de dimensionar a formacao dessa capa-
cidade nas criangas. No entanto, somos capazes de
perceber o processo complexo que envolve brincar
sem estar focado no produto — e sem té-lo como
preocupacao — e passar produto que ela pode ver
ao final da atividade, ela a ter o produto da atividade
como objetivo. Mais complexo ainda € pensar como
se forma na crianga essa ideia antecipada do produ-
to e que papel temos — nds, professores e profes-
soras — na formacgao dessa capacidade. Pois como
lembra Vygotsky, toda funcéo antes de ser interna
e individual, ela foi antes externa, social, coletiva.

Também com a capacidade de planejar acontece
assim. Quando a crianga desenha, pinta, faz ma-
quete, faz escultura (com caixas de papelao, areia,
argila ou massinha), quando faz culinaria, enfim,
quando realiza atividades que tém um pode ver ao
final da atividade, ela passa a observar o resulta-
do da sua producéo e o resultado das producgdes
dos colegas, ou mesmo de outros produtores (ar-
tistas, artesdos). Ao perceber um resultado que
chama sua atencgéo, esse resultado passa a fazer
parte do seu processo de produgao como plano
da atividade. “Amanha, eu vou desenhar um trem
igual ao seu!” Nessa fala, percebemos o gérmen
do planejamento.

Todos esses elementos — a necessidade de ler e
escrever que nasce das vivéncias da crianga no
universo da cultura escrita, a necessidade de ex-
pressdo que nasce das experiéncias significati-
vas e das relagcdes humanizadoras entre adultos e
criangas, por meio das quais as criancas tém vez
€ voz na escola da infancia, a formacao da fun-
¢ao simbdlica da consciéncia, a auto-disciplina e
a capacidade de planejamento envolvida na es-
crita, tudo isso precisa ser formado na crianga
para garantir que ela de fato se aproprie da es-
crita, mas para ser leitora e produtora de textos.



Portanto, temos ai um caminho a ser percorrido pelo
professor e pela professora de educacao infantil — e
um curriculo - para a formagao das nossas criangas
para gostarem de ler e de escrever: enfatizar
vivéncias e experiéncias em que as criancas
se expressem por multiplas linguagens como o
desenho, a pintura, a brincadeira de faz-de-conta,
a modelagem, a construgao, a danga, a poesia e a
propria fala. Possibilitar a convivéncia com textos
escritos e registrar com as criangas as experién-
cias vividas sob a forma de textos coletivos ou in-
dividuais — o jornal da turma, por exemplo, e tantos
outros procedimentos da Pedagogia Freinet que
concretizam, sob a forma de praticas pedagdgicas,
as diretrizes estabelecidas por Vygotsky para a ap-
ropriacao da escrita como um instrumento cultural
complexo. Trata-se de uma reviravolta nos procedi-
mentos de trabalho com a escrita em nossas esco-
las e de uma reviravolta também nas praticas que
organizam o curriculo na educacéao infantil. Ativi-
dades que eram, em geral, vistas como improdu-
tivas como a expressao nas multiplas linguagens
e o faz-de-conta, passam a ser percebidas como
essenciais, nao apenas para a formacao da iden-
tidade, da inteligéncia e da personalidade da cri-
anca, mas também do leitor e produtor de textos.

Segundo o autor francés Roland Barthes, “a gente
escreve o desejo dagente... e o desejo dagente ndo
acaba nunca”. Eu diria, se for cultivado na escola,
o desejo de expressao pode nao acabar nunca.
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Educacao infantil, arte e criacao: ensaios para transver o mundor

“ Arte ndao tem pensa:
QO olho vé,

a lembranga reve,
e a imaginagao transve.

I Preciso transver o mundo.”
(Manoel de Barros)

1. A educagao do ser poético

Seria possivel ensinar a transver o mundo? A
pergunta inicial serve-me de base para delinear
um caminho que €, mais do que uma procura de
resposta, um convite para pensar sobre certos au-
tomatismos pedagdgicos. Do que estou falando?
Do ato quase corriqueiro, na educacgao infantil, de
oferecer uma folha em branco para as criangas
desenharem, revistas para recortarem ou rasga-
rem, massinha para modelarem, tinta para pinta-
rem e, ao final, guardar o que foi feito na pasta de
trabalhinhos; de ler histérias para depois fazer
atividades; de ensaiar uma dancinha, ou teatrinho,
para apresentacao aos pais; de confeccionar lem-
brancinhas paradatas comemorativas. Estariaaarte
presente nestas praticas? Qual o sentido das pro-
postas encaminhadas e dos produtos resultantes?

Carlos Drummond de Andrade (1976) dizia que as
criangas sao poetas, mas “a escola ndo repara em
seu ser poético, ndo o atende em sua capacidade
de viver poeticamente o conhecimento e 0 mundo”
(p. 593). Nos processos de apropriagao, produgao
e expressao de linguagens das criangas ha muitos
componentes envolvidos, tais como imaginagao,
busca, experimentacao, invengédo, encantamento
e entrega, os quais facilmente sdo encobertos por
uma série de “encaminhamentos pedagdgicos”
costumeiros, centrados na realizagao da atividade
€ nao naquele que a realiza.

Luciana Esmeralda Ostetto
Professora do Centro de Ciéncias da Educacao,
Universidade Federal de Santa Catarina.

As criangas sao novidadeiras, relacionam-se com
o mundo inventando mundos; experimentando
e elaborando formas, buscando e inventando
cores, construindo enredos.

No aeroporto o0 menino perguntou:

- E se o0 avido tropicar num passarinho?

O pai ficou torto e n&o respondeu.

O menino perguntou de novo:

- E se o0 avido tropicar num passarinho triste?
A mée teve ternuras e pensou:

Sera que os absurdos nao sdo as maiores vir-
tudes da poesia?

Sera que os despropdsitos nao sdao mais car-
regados de poesia do que o bom senso?

Ao sair do sufoco o pai refletiu:

Com certeza, a liberdade e a poesia a gente
aprende com as criangas.

E ficou sendo. (Manoel de Barros, 1999, p.07)

“Crianga diz cada uma!”. E que elas pensam
metaforicamente, fazendo poesia, como diz o
poeta; e expressam seu conhecimento do mun-
do em gestos, palavras, construgbes diversas,
valendo-se de linguagens criadas e recriadas.
Para qualificar tais linguagens, é preciso ver
a criagao e o criador envolvidos no processo.



E necessario “reparar no ser poético” de cada
crianga. Assim, entdo, poderemos contribuir para
a ampliagcdo das tdo decantadas “multiplas lin-
guagens”, ajudando meninos e meninas a darem
forma/expressao aos seus sonhos e devaneios.
S6 a partir do reconhecimento da base poética
e metaférica do pensamento da crianca pode-
remos, partiihando experiéncias e conhecimen-
tos, ajuda-la a seguir adiante em seus “de-
spropositos”.

E justamente do poeta a recomendacgdo de
uma “educacao do ser poético” como forma de
possibilitar as criancas “condicdes de expressar
sua maneira de ver e curtir a relagdo poética
entre o ser e as coisas” (Andrade, 1976, p.594).
Falar de poesia é falar de tudo quanto € inteiro,
intenso, cheio de vida. Poesia é vida pulsando,
sensibilidade e razdo fazendo-se cores, formas,
sons, gestos, movimentos. Criagdo, imaginacao
e sonho. O inexplicavel, o indizivel, multiplos
sentidos (Ostetto, 2007). Em que medida esses
pressupostos estdo contemplados no cotidiano
da educagédo infantil? Podem ser identificados
naquelas propostas ja enumeradas acima (a que
chamei de corriqueiras)?

Para a crianca, a arte interessa enquanto pro-
cesso vivido e marcado na experiéncia, corpo in-
teiro, na intensidade da entrega (Albano Moreira,
2002). A dinamarquesa Anna Marie Holm (2007),
artista contemporanea, afirma que,

quando se trabalha com a primeira infancia, arte
ndo é algo que ocorra isoladamente. Ela englo-
ba: controle corporal, coordenagao, equilibrio,
motricidade, sentir, ver, ouvir, pensar, falar, ter
seguranca. E ter confianga, para que a crianga
possa se movimentar e experimentar. E que ela
retorne ao adulto, tenha contato e crie junto. O
importante é ter um adulto por perto, co-partic-
ipando e nao controlando (p. 12).

Continuando o dialogo com o singular e instigan-
te trabalho que a artista e educadora desenvolve
em oficinas de arte com criancas de diferentes
idades, podemos identificar pressupostos que
nos ajudam a pensar nos significados e nas impli-
cagdes da pretendida aproximagao entre educa-
¢ao e arte na educacéo infantil. Do seu encontro
com as criangas, destaca-se uma visdo da arte
como um processo continuo e cotidiano, que en-
volve pesquisa (duvidar, fazer perguntas, buscar,
experimentar, explorar materiais, idéias e possi-
bilidades), conquista de autoconfianca (a crenca
pessoal na capacidade de fazer e aprender, en-
saiando autoria), coragem de ir la onde nao se
conhece, onde o oculto do mistério se esconde.

As criancgas deveriam aprender a pesquisar, a ter
confianga em si mesmas e a ter coragem de se
por a trabalhar em coisas novas. As criangas nao
deveriam ser preparadas para um tipo determi-
nado de vida; deveriam, sim, receber ilimitadas
oportunidades de crescimento. Aprendendo que
uma tarefa pode ter varias solugodes, adquirimos
forca e coragem. As criangas adquirem isso na
oficina de arte. Eu lhes apresento um desafio,
que nunca tem uma resposta definida (Holm,
2004, p.84).

Apresentar desafios que nao tém resposta unica é
algo distinto de oferecer uma atividade “para fazer
assim”, “para resultar nisso” que o professor de-
terminou como produto final. Pensar na presenca
da arte como um componente do projeto educa-
cional-pedagdgico na educacéo infantil € conside-
rar a caracteristica de um campo de conhecimento
que nao se define pela norma, pois nao ha regras
fixas no modo de produgao da arte, suas lingua-
gens sao territérios sem fronteiras: a arte € “um
tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e
o modo de fazer” (Pareyson apud Martins et al,
1998, p.55). Pesquisar, mergulhar no desconhe-
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cido para testar novos materiais e formas, expe-
rimentar diferentes elementos ainda nao apropria-
dos integram o fazer artistico. E o que nos diz o
artista Olafur Eliasson (apud Holm, 2004, p.83):

Eu encaro o meu processo artistico como um
projeto de pesquisa. Atualmente, os artistas tém
liberdade para pesquisar coisas das quais nao
tém nenhum conhecimento. E isso o que estou
fazendo. E percebo que essa forma de trabalhar
— testando coisas, fazendo experiéncias — esta
aperfeicoando meu trabalho, quer eu faga ex-
posi¢coes ou nao.

A forma de conhecer dos artistas € inspiradora:
veem o mundo com olhar de espanto, buscam o
novo, admitem o estranho, entregam-se a vertigem
do desconhecido; colocam-se em posicéo de escu-
ta, de atengao as coisas, aos objetos, aos outros,
cultivando o abismo da duvida, da ambiguidade.

Talvez aqui encontremos o primeiro problema, ou
pelo menos limitacdo, para a acolhida da arte no
espaco da educacao infantil. Por qué? Noés, pro-
fessores, caminhamos amparados por certezas
pedagogicas, um porto seguro das regras € mo-
dos de fazer, e entdo temos medo do desconhe-
cido, do que nao podemos controlar, do campo
do afeto e da sensibilidade. De modo geral, essa
€ uma caracteristica da contemporaneidade que,
cindida, separa emocao e pensamento, lazer e
trabalho, arte e vida, empurrando-nos s para um
lado da existéncia: a racionalidade e a ciéncia — ao
que é comprovado. Neste contexto, é evidente a
dificuldade da Pedagogia em lidar com a arte, com
a poética da vida, dar espago para a imaginagao,
autorizar-se a criar, experimentar, errar. Em nossa
histéria da educacgao temos sido prescritivos, nor-
mativos. Como provocou o ator e diretor Anténio
Abujamra (apud Ostetto, 2006), a Pedagogia tem
tantas certezas e tamanha dificuldade em se rela-
cionar com o incompleto, o inacabado, que segue

pretendendo “colocar bragcos” na Vénus de Milo...

Vénus de Milo
Marmore
100 a.C.
Museu do Louvre - Paris

Portanto, ao falarmos da necessidade de se
contemplar a arte no projeto educacional-
pedagogico, sera igualmente necessario rever, e
quica, desalojar verdades enraizadas, exercitar
a duvida, reconhecer a falta, acender o desejo
da busca. A tranquilidade que pode nos trazer a
completude do ja estabelecido (um modelo, um
modo de fazer, uma receita, uma técnica, um
esquema) e a seguranga que pode nos oferecer
a rota conhecida, caminha passo a passo com
a impossibilidade da criagdo (Ostetto, 2007).

Nossos roteiros educativos arriscam-se por
lugares e territérios que ndo conhecemos? Se
o educador acredita e se aventura, ele encoraja
as criancas a também se aventurarem — numa
palavra, a criarem. Se, ao contrario, ele se de-
tém diante do novo e n&o ousa, facilmente in-
terditara a aventura das criancas. O que estou
querendo dizer com isso? Mais importante que



qualquer suposto conteudo a ser dominado pelo
professor (a ser trabalhado com as criangas),
valera a atitude — de abrir ou fechar caminhos
para a busca, de estar disponivel ou ndo para
os mistérios do mundo, para ampliar repertorios.

2. Educacao estética: ampliar repertorios e
possibilidades de expressao

Nossa histéria € tramada nos tempos e espagos
vividos. Marcados pelas experiéncias comparti-
Ihadas com nosso grupo de convivio, familiar, as-
sim como pelas referéncias culturais mais amplas,
caracteristicas de um tempo historico, vamos ela-
borando sentidos e significados sobre o mundo,
apropriando-nos de modos de ser, pensar e sen-
tir. Vamos, assim, constituindo um repertorio, um
“arquivo dinamico de experiéncias reais e simbo-
licas”, acervo pessoal de valores, concepgoes e
sentimentos que de certa forma orientam a atribui-
cao de significados e sentidos ao vivido (Martins
et al, 1998).

Como seres socio-histéricos que somos, inte-
ragimos com a realidade que nos cerca, somos
afetados por relagdes, imagens, situag¢des, acon-
tecimentos, emocgdes. Entdo, nossos repertorios
constituidos ao longo da vida, sdo acionados a
cada encontro com o outro - pessoas, lugares,
paisagens, obras, objetos, conceitos. E com eles

que vamos significando o mundo, fazendo a lei-
tura do que nos rodeia e nos acontece. Quanto
maior o repertdério, maior a possibilidade de esta-
belecer dialogo com as “coisas do mundo”, com o
mistério da vida, reinventando sentidos por meio
de uma leitura enriquecida, ampliada, multipla.
Assim é para a arte como para todos os campos
da vida humana. No dmbito da Educacgéo Infan-
til, temos falado muito em “ampliacdo dos reper-
térios vivenciais e culturais das criangas” como
um dos objetivos a serem conquistados, assim
como na necessidade de um trabalho que consi-
dere as “multiplas linguagens da infancia”. ciais
e culturais das criangas” como um dos objetivos
a serem conquistados, assim como na necessi-
dade de um trabalho que considere as “multiplas
linguagens da infancia”. Nunca se falou tanto em
linguagens, expressodes, criagao, cultura, arte. Po-
rém, o dito ndo tem influenciado decisivamente o
fazer. Como diz o cancioneiro, “ha distancia entre
intengdo e gesto”. A “arte”, simplificada e empo-
brecida, encerrada no fazer e visando um produto
(beirando a estereotipia do “0 mesmo para todos”,
“sigam o modelo”, “é assim que se faz”) é ainda
pratica corrente entre os educadores. Se a “arte”
esta presente no cotidiano da Educagao Infantil
frequentemente determinados momentos ou um
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um conjunto de técnicas, e instrugdes para o exer-
cicio de habilidades especificas. Os “trabalhinhos”
e as “atividades artisticas” sao velhos conhecidos.
Ao discutirmos sobre a arte no cotidiano educativo,
neste caso, considerando a necessaria ampliagcao
de repertorios artistico-culturais, sera necessario
chamar atengéao para o fato de que esta em jogo a
educacao do “ser poético”, implicado a totalidade
do olhar, da escuta, do movimento, que se expres-
sa mobilizando todos os sentidos; sendo assim,
sera mais pertinente falarmos de educacao esté-
tica. Apontar a dimensao estética (mais do que o
ensino de arte) como componente de um projeto-
educacional-pedagogico, é deslocar o particular
para o geral, pois se trata de um principio que atra-
vessa todo o cotidiano, dentro e fora da escola; tem
a ver com atitude e, como disse a atelierista italiana
Vera Vecchi (2006, p.16), “pressupde um olhar que
descobre, que admira e se emociona. E o contrario
da indiferenga, da negligéncia e do conformismo”.
Um olhar, enfim, que da atengao ao mundo.

Considerar a “dimensao estética” como fundamento
de uma proposta pedagdgica € compreender a in-
dissociabilidade entre os aspectos cognitivos e afe-
tivos, entre razao e sensibilidade, compreensao que
ultrapassa o momento isolado de um “fazer artisti-
co”, previsto pelo professor em seu planejamento.

(...) trata-se de uma atitude cotidiana, uma rela-
¢ao empatica e sensivel com o entorno, um fio
que conecta e ata as coisas entre si, um ar que
leva a preferir um gesto a outro, a selecionar um
objeto, a escolher uma cor, um pensamento; es-
colhas nas quais se percebe harmonia, cuidado,
prazer para a mente e para os sentidos (Vecchi,
2006, p.15).

O artistico estaria, deste modo, compondo o esté-
tico. Neste contexto, a presenca da arte na edu-
cacao infantil sera tanto mais importante quanto

puder contribuir para a formacéo da sensibilidade
das criangas, para ampliar seu olhar sobre o mundo,
a natureza e a cultura, diversificando e enriquecen-
do suas experiéncias sensiveis — estéticas, vitais.

Considerando a dimensao estética como essa atitu-
de cotidiana diante de tudo que nos rodeia, ou seja,
essa atitude vital naqual prazer sensivel e prazer cog-
nitivo, mente e corpo formam uma unidade indissoci-
avel, a necessidade de criar oportunidades para que
meninos € meninas se expressem com vivacidade,
aumentando suas redes de entendimento e de signi-
ficagdo do mundo, torna-se essencial (Dias, 1999).

Nesta diregdo, se pretendemos garantir oportuni-
dades para a expressao viva da crianca, precisa-
mos considerar que “Expressar nao € responder a
uma solicitacdo de alguém, mas mobilizar os sen-
tidos em torno de algo significativo, dando uma
outra forma ao percebido e vivido” (Cunha, 1999,
p.25), o que também é diferente de simplesmente
“deixar fazer”, acreditando na chamada ‘“livre ex-
pressao”. Para mobilizar os sentidos, é essencial
0 enriquecimento de repertérios, promovendo en-
contros com diferentes linguagens, alimentando a
imaginagao e provocando histérias (de sentir, ver,
ouvir, pensar, fazer) através das quais meninos e
meninas possam aventurar-se a ir além do habi-
tual, a procura da prépria voz, a escolha de seu
préprio caminho, reafirmando sua autenticidade.

Os repertorios das criangas tém limites. “E uma len-
da advinda da concepg¢ao espontaneista do ensino
de arte, pensarmos que as criancas sao fontes ines-
gotaveis de criagdo. Sem duvida, elas reinventam
o mundo, desde que sejam desafiadas para tal”’
(Cunha, 1999, p. 30). E o que também nos diz Loris
Malaguzzi (1999, p.86), chamando atengéo para o
perigo do “mito da espontaneidade”: “n&o conside-
ramos a criatividade sagrada, nao a consideramos

extraordinaria, mas, em vez disso,propensa a emer-



gir a partir da experiéncia diaria”. Todavia, se o
professor ocupa grande parte do seu tempo
para controlar os materiais, 0s processos € o
comportamento das criangas, suas condicdes
de olhar e ouvir o que estao produzindo, dizen-
do e buscando dizer, serao reduzidas. Desta
forma, também perde a oportunidade de se co-
locar como um interlocutor privilegiado, dando
suporte para as histérias que estdo sendo cria-
das pelas criancas. Muitas vezes, com medo
de ser impositivo, autoritario, ou com receio de
desconsiderar o acervo cultural das criangas,
com o intuito de respeitar “o gosto que trazem
de casa”, o professor abre mao de seu papel
que é, também, permitir a circulacdo de dife-
rentes significados, de socializagdo dos bens
culturais produzidos pela humanidade.

Respeitar o gosto do outro € uma aprendiza-
gem, necessaria e dificil, pois vivemos em uma
sociedade que nega as diferencas e impde pa-
drdes, pela massificacao de “produtos culturais”.
Gosto nao se discute? Mas, até onde podere-
mos identificar “o gosto legitimo” de um grupo
social, distinguindo-o do “gosto do mercado”?
“O gosto dos outros” € um belo e enigmatico
filme francés (Diregdo: Agnes Jaoui, 1999),
cujo enredo suscita a reflexdo sobre o univer-
so das “preferéncias” e das “experiéncias es-
téticas” que vivem e se permitem viver dife-
rentes sujeitos, homens e mulheres. Quando
assisti ao filme, envolvendo-me com a histo-
ria de seus personagens envolvia-me a clare-
za de que “aprendemos a gostar” pela cultura,
pela realidade vivida e experimentada. O gos-
to pode mudar, sim, de acordo com as intera-
¢des a que um sujeito vier a ser exposto, pres-
supondo trocas, dialogo, sensibilidade e afeto
(Ostetto, 2004). Sobre isso, gosto também da
indicagao do historiador de arte E. Gombrich
(1999), que nos faz ver o elementar: ninguém
pode gostar do que ndo conhece! Diz ele:

O antigo adagio, de que gosto nao se discute,
pode até ser verdadeiro, mas nao deve esconder
o fato de que o gosto é suscetivel de desenvolvi-
mento. Isso é também uma experiéncia comum,
que todos podemos comprovar em campos
mais modestos. Para as pessoas que nao estao
habituadas a tomar cha, uma mistura pode ter
exatamente o mesmo sabor da outra. Mas se
dispuserem de tempo, vontade e oportunidade
para explorar quantos refinamentos podem
existir, & possivel que se convertam em autén-
ticos “connoisseurs”, capazes de distinguir o
tipo e a mistura preferiveis, e seu maior conheci-
mento certamente aumentara o prazer propicia-
do pelas misturas mais requintadas (Gombrich,
1999, p.36).

E dessa disposicdo de “tempo, vontade e opor-
tunidade para explorar quantos refinamentos
podem existir’ a respeito das coisas do mundo
e, particularmente na produgao artistico-cultu-
ral, que estamos falando quando nos referimos
a ampliacdo de repertorios na educacdo, para
a qual o papel do professor é imprescindivel.

Disponibilizar repertorios, refinar os sentidos

Disponibilizar repertorios (imagéticos, musicais,
literarios, cénicos, filmicos) € oferecer pontes de
sensibilidade para a escuta e o olhar do extraor-
dinario que nos rodeia, para refinar os sentidos.
Aprende-se a ver e ouvir, assim como a combinar
materiais, a inventar formas e, neste sentido, um
dos papéis do professor € abrir canais para o olhar
e a escuta sensiveis. E isso nao se refere apenas
ao momento de uma atividade, ao material apre-
sentado como recurso. Nao. Tudo comega com o
visual das salas e dos demais espacos da institui-
¢ao que, como diz Susana Vieira da Cunha (2005),
vai além de uma simples decoragao: as imagens
disponibilizadas nos espacos educativos sido textos
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visuais, impregnados de significados que direcio-
nam e educam o olhar, oferecem referenciais para o
repertério imagético e o pensamento das criangas.

O que esta a disposicdo do olhar das criancgas,
0 que aparece na sala: reproducdes de obras de
arte, fotografias, figuras da midia, desenhos ela-
borados pelo professor, producido das criangas,
objetos de culturas diversas? Eis aqui um mundo
de significados e conteudos simbdlicos que estao
abastecendo o pensamento e os sentidos daque-
les que partiiham o referido espago educativo.

Ampliar o repertério das imagens e objetos tam-
bém implica abastecer as criangas de outros el-
ementos produzidos em outros contextos e épo-
cas, como, por exemplo, as imagens da histéria
da arte, fotografias e videos, objetos artesanais
produzidos por culturas diversas, brinquedos,
aderecos, vestimentas, utensilios domésticos,
etc. (Cunha, 1999, p.14)

Neste ambito, sera pertinente tocar em outro aspec-
to que permeia nossas escolhas sobre o que apre-
sentar, trazer, disponibilizar para as criancas: aideia
de que tudo para a infancia deve ser infantil. Num
precioso texto que tem por titulo a pergunta “Tudo
para a crianca deve ser infantil?”, Maria Isabel Lei-
te (2007) problematiza justamente essa questéo:

E necessario separar a experiéncia cultural
para a crianca do resto da cultura? As diver-
sas expressoes culturais voltadas as criangas
tém alguma especificidade? Existe uma cul-
tura especifica para as criangas? Em outras
palavras: existiria uma espécie exclusiva de
cultura“apropriada” para meninas e meninos?
(p.48; grifos do original).

Limitar-se ao oferecimento dos produtos dispo-
niveis no mercado para o publico infantil, & limi-
tar também suas possibilidades de relagdo com o

mundo, numa espécie de exclusdo. “Se s apre-
sentamos as nossas criangcas as musicas infantis,
os filmes infantis, os teatros infantis, limitando as
linguagens a elas oferecidas, estaremos também
limitando seus instrumentos privilegiados de re-
lagdo com o mundo” (Leite, 2007, p. 55). Quan-
ta beleza reside, e pode ser descoberta, em mu-
sicas, contos, filmes, imagens, objetos que n&o
foram feitos exclusivamente para a crianga?

As criangas vivem e se apropriam das experién-
cias de forma diferenciada dos adultos, sim. To-
davia, ndo podemos cair no equivoco de separar
o0 “mundo da crian¢a” do “mundo adulto”, como
se as criangcas fossem incapazes de apreen-
der, compreender, atribuindo significados a tudo
aquilo que Ihes rodeiam. Independente do adul-
to, a crianca esta a toda hora fazendo a leitura
do mundo, sem muros, sem divisdes, para além
dos rétulos que determinam o produto infantil.

Para contribuir com os processos expressivos, €
essencial alimentar repertorios, alargar as oportu-
nidades de acesso a riqueza da producdo humana,
promovendo a aproximagdo aos diferentes cédi-
gos estéticos. Num movimento conjunto, € preciso
também promover encontros-buscas, encorajando
as criancas a experimentacéo, o que envolve cor-
rer riscos e resulta na descoberta da autoria. Para
construir, para dar forma, para inventar jeitos, para
compor, para produzir com diferentes materiais, é
fundamental conhecer e conquistar certa intimidade
com esses materiais. O exemplo classico: as crian-
¢as nunca haviam trabalhado com tinta. Na primei-
ra vez, que baguncga! Elas ndo desenhavam com
o pincel, como previsto no planejamento, apenas
experimentavam as tintas, sobrepondo camadas e
camadas até rasgar o papel (ou outro suporte) ou
deixar tudo cinza; ou entédo, ndo pintavam o papel
(papelao, cartolina) oferecido, mas a si mesmas!

Da mesma forma com outras linguagens, seja a



musica ou a literatura: se nao for disponibilizado
um repertorio diversificado, com constancia, per-
mitindo o contato, chamando ao encontro, a apro-
ximagao com aquela sonoridade muitas vezes es-
tranha, aquele enredo incomum, a primeira vista
as criangas poderéao negar a recepgao, a fruicao
daqueles materiais novos. Em outras oportunida-
des, é provavel que nem mesmo vao solicitar para
ver, ouvir, cantar ou manusear. Para que a esco-
Iha se faga, € imprescindivel disponibilizar acer-
vos que, como diziamos, ampliem as relagbes
das criangas com o universo artistico-cultural e,
com isso, amplie as possibilidades de criagao.
Isso implica a organizagdo de uma proposta
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pedagogicas envolvendo a arte. Nao basta intro-
duzir “conteudos” de arte no projeto/programa/
curriculo, prever no planejamento “atividades”
artisticas (como se ao pronunciarmos “arte” es-
tivéssemos pronunciando a palavra magica),
pois 0 que esta em questdo é a qualidade da ex-
periéncia (Ostetto, 2006a). Afinal, a educagéao
estética ndo se ensina em uma disciplina, com
tempo e espaco delimitados. Perpassa toda a vida
e atravessa o cotidiano para além dos muros da
creche, da escola. Da mesma forma, a criacédo e a
imaginagao nao se restringem ao campo artistico.
Alimentar o universo imaginario das criangas (e
dos adultos também!), provocando o desejo que

‘
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que envolva um conjunto de vivéncias e ex-
periéncias abertas a validagdo de outros mo-
dos de conhecer, qualificando sensibilidade,
sentimento e intuicdo; que ndo descarta o es-
tranho, o incompreensivel, o inexplicavel; que
traz, por isso, a pluralidade, acolhe as diferen-
cas, reconhece a incompletude dos saberes e
fazeres e, portanto, da tempo para o acontecer.

Falar em “ensino da arte”, ou nas “possibilidades
formativas da arte” na educacgao infantil seria em-
pobrecer a experiéncia pretendida, permanecen
do no lugar conhecido e controlado de um discur-
SO e uma pratica que véem nos desdobramentos
didatico-metodoldgicos a finalidade de propostas
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faz mover a busca, implica tempo de espera. Nao
se da instantaneamente. Talvez por isso a escas-
sez de propostas educativas que incluam as mul-
tiplas linguagens: o tempo linear, que passa fre-
neticamente controlado pelo adulto na rotina do
trabalho educacional-pedagdgico, em regra nao
foi e ndo esta pensado e planejado para acolher
a arte, que obedece a espécie de tempo-espera.
E preciso tempo para deixar as coisas acontece-
rem, para recebé-las, para acolhé-las. Sem isso
invariavelmente havera a imposicao de ritmos,
estabelecendo a forga da determinagdo crono-
l6gica, limitando experiéncias (Ostetto, 2006).
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Eu dizia que o que esta em jogo nao € o “ensino de”,
mas a possibilidade da experiéncia, para a qual & ne-
cessario o vagar das agdes de ver, ouvir, pensar, fazer
atendo-se aos detalhes, dando tempo ao tempo. A ex-
periéncia requer “cultivar a atencgao e a delicadeza, (...)
aprender a lentidao” (Larrosa, 2002, p.24). E quantas
vezes na creche/pré-escola, o professor chega mar-
cado e marcando o tempo cronolégico, seguindo em
diregédo contraria a calma que acolhe a imaginagao, o
sonho, a criagao? O tempo do tic-tac-tic-tac, que pas-
sa apressado, impede a construgao do olhar sensivel,
rouba o momento do devaneio, da entrega. Pergunta-
se a artista: “Como pode o adulto saber onde termina
0 processo artistico? Ou conhecer o caminho de an-
temao e ter a situacado sob controle? Se nao enten-
dermos que o processo artistico € aberto, entdo aquilo
com o qual estamos trabalhando nao é arte!” (Holm,
2004, p.88). O desafio para o educador esta no exer-
cicio de um planejamento que transforme o tempo que
corre e que nos escraviza — em busca de um produto
final -, num tempo suspenso, pausado - que se en-
trega ao processo. A arte requer essa outra qualidade
de tempo. E uma outra qualidade de espaco também.

3. No espaco e com os espacos: modos de ver,
modos de fazer e ser

Propomos pensar aqui o espago nao s6 em sua di-
mensao fisica — um lugar que permite ou dificulta
determinadas agbes, como também em seu aspec-
to simbdlico - como ambiente que comunica valores
e concepgodes, definido por uma estética e visuali-
dade que contribuem decisivamente para a constru-
¢ao cultural do olhar e, portanto, da sensibilidade.

O discurso das imagens

O espago congrega uma linguagem muito poten-
te, pois atua sobre todos os sentidos de seus usu-
arios, objetiva e subjetivamente. Visdo, audigéo,
tato, olfato, e até paladar, sdo condicionados por
uma dada configuragéo espacial (Hoyuelos, 2006).

Os espacos, que como dissemos nao sao simples
arranjos fisicos, mas também conceituais, consti-
tuem-se em campos semanticos nos quais e com 0s
quais aqueles que o habitam estabelecem deter- mi-
nados tipos de relagcbes, emocdes, atitudes. Como
qualquer outra linguagem, o espacgo € um elemento-
constitutivo do pensamento e, portanto, converte-se
em agao pedagdgica indireta a qual requer atencao.

As imagens pregadas nas paredes de creches e pré-
escolas ndao sao neutras, portam um discurso, con-
tam histérias e, tal qual um texto visual, “denota leitu-
ras e modulam nossos modos de ver” (Cunha, 2005,
p.135). A mesma autora afirma, a partir de pesquisa
desenvolvida sobre os “cenarios da infancia”, que

(...) as imagens que compdéem Os espagos
educativos estdao nos ensinando sobre as
criangas, como sao, do que gostam e como
devem ser educadas. Assim, muito além de
uma ‘inocente decoracao de ambiente’, estas
ambiéncias sao construgoes socio-culturais-
educativas que funcionam, também, como
‘maquinas de ensinar’(Cunha, 2005, p.135).

Neste sentido, os repertérios visuais disponibiliza-
dos atuam na formagéo do gosto e, de certo modo,
funcionam como “modelos de ser e de agir”, princi-
palmente porque foram validados pela autoridade
responsavel, no caso os educadores. Por exemplo,
ao privilegiarem personagens midiaticos — Barbie,
figuras da Disney, Garfield, Piu-piu, Ménica, Cebo-
linha, Hello Kitty, a lista € grande -, instituem uma
visualidade dominante, reduzindo as possibilidades
de ampliagéo de repertérios imagéticos, uma vez
que acompanham o arquivo de imagens com as
quais as criangcas convivem cotidianamente tam-
bém fora do espaco escolar. A experiéncia de ver
0 ja conhecido, repetidamente, formata e deter-
mina a percepgao € a apreciacado sobre o mundo.

Os cenarios infantis, compostos em sua maio-



ria por referentes midiaticos, suspendem tem-
porariamente a vida la fora, os conflitos, as
diferengcas. Em seu encantamento formal e sua
presencga constante, as imagens vao validan-
do determinados tipos humanos, enfatizando
esteredtipos de classe, étnicos e de género
em um processo permanente de produgao dos
sujeitos infantis. (...) Os repertérios das Moni-
cas e sua turma ou de Branca de Neve e seus
anoezinhos ja foram selecionados e estao ali na
sala servindo como referéncia, dizendo o que
é ser bonita/o, meigalo, forte/fraco, queridalo,
amiga/o ou zangado/a, ranzinza/o, mudo/a, in-
teligente (Cunha, 2005, p.144).

Importante assinalarmos que tais imagens n&o ocu-
pam apenas o espaco fisico, mas também o espaco
imaginario e, como consequéncia, ocasionam em-
pobrecimento das possibilidades de producao ima-
gética das criancas, revelado na forma como tentam
transferir para seus desenhos, pinturas, construcdes
aqueles modelos, por meio da cépia; ou, deixan-
do de desenhar porque ndo “sabem fazer’ daque-
la maneira, reproduzindo o modelo disponivel.
Com isso, perdem a “curiosidade em relacdo a
outros referentes, ao mesmo tempo em que nao
se permitem produzir outras imagens e a inves-
tigar a linguagem visual” (Cunha, 2005, p.147).

A sucessao de imagens padronizadas modela um
olhar disciplinado para ver “o mesmo”, um olhar su-
perficial, que n&o interroga, nao identifica detalhes,
nao discrimina além dos dados aparentes. Aque-
las formas, tons, cores, brilho e todo seu conteudo
simbdlico, no campo do ja conhecido, séo capta-
dos facilmente e negam outros modos de ver, pois
ali a oportunidade para interrogacoes, para o es-
tranhamento, é infinitamente reduzida. Produzem,
mesmo, uma “apatia nos olhares” (Cunha, 2005).

A partir dos dados de pesquisa aqui expostos, &
quase desnecessario dizer que cuidar da estéti-

ca dos espacos educativos € matéria de primeira
grandeza e nao simples decoracgao, dirigida pelo
gosto de cada educador. Adultos e criangas estéao
envolvidos pelo fluxo de imagens que séo veicula-
das massivamente nos diferentes meios e contex-
tos sociais. Por isso, os modos de ver e ser de am-
bos séo atravessados por conteudos e significados
de certa forma compartilhados. Cabe aos educa-
dores refletirem sobre seus “modos de ver” e seus
“gostos” que direcionam suas escolhas sobre o que
colocar, ou ndo, nas paredes das salas ou outros lo-
cais. E preciso ter claro que ndo s&o inocentes ima-
gens, mas poderosos instrumentos de educagéo
do olhar. E necessario que a instituigao, articulando
objetivos e praticas em seu projeto educacional pe-
dagdgico, tome para si a tarefa de viabilizar agdes
que contribuam para outros modos de ver, para a
construcédo de olhares sensiveis e criticos a tudo
que nos rodeia, abertos a diferenga e ao questiona-
mento sobre as imagens que povoam o cotidiano
de criangas e adultos. Como assinalei, este € um
importante elemento da “educacéo do ser poético”.

Outro aspecto a ser destacado, € sobre certa
uniformizacdo nos modos de expor as produ-
¢Oes das criangas na educacao infantil. Por que
tanto painel com babados de crepom ao redor,
por que folhas de desenhos e pinturas soltas afi-
xadas a parede, porque ndao vemos tridimensio-
nais, pendurados no teto, em outros suportes
que nao o papel, a cartolina, o EVA? Por que, en-
fim, insistimos em reprimir o belo, estereotipan-
do tanto o fazer quanto a comunicagéo do feito?

E por que encher todas as paredes com uma “deco-
racao”, ou mesmo com as producgdes das criangas?
O excesso de estimulo visual acaba escondendo o
que pretende mostrar, causando o que chamamos
de poluicdo visual. E preciso também permitir o “si-
|éncio da parede vazia”, como uma forma de con-
vidar novos protagonistas a deixarem suas mar-
cas, para que novos discursos possam ser vistos/
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ouvidos por meio de renovar imagens (Hoyuelos,
2006).

Temos muito que aprender no didlogo com a
arte, com os artistas e suas obras, com os mu-
seus e espacgos culturais. Vocé ja reparou na di-
versidade de formas das exposicoes realizadas
nos espagos museais? Na multiplicidade de ce-
narios que sao constituidos para expor diferen-
tes obras? Porque a instituicdo educativa per-
siste em didatizar, em escolarizar as formas de
expressao, inclusive nos visuais de suas salas?
Por que a pobreza da mesmice, do simplificado,
do formatado, do pedagogicamente arrumado?

Como disse o escritor russo Fiodor Dostoiévski:
“S6 a beleza salvara o mundo!”. O que aconteceria
se tomassemos essas palavras como principio ra-
dical de nossas praticas? Beleza gera beleza. Rei-
vindiquemos, pois, a reabilitacdo da beleza para o
nosso cotidiano!

Em geral, criangas sentemimenso prazerem se me-
lecar, se “misturar” com os elementos e ingredien-
tes que estao disponiveis ao seu redor ou que en-
contram por ai, na natureza. Pedrinhas, caquinhos,
barro, areia, uma poga d” agua da ultima chuva,
tudo é matéria de encantamento, quando podem se
entregar inteiras a exploragéo. Nestas horas, nao
tém medo de fazer sujeira e de sujar a si mesmas.
Suas narrativas fantasticas sao - gestos, palavras
ou formas sublimes, de intensa beleza, mas fugi-
dios -, muitas vezes além de nossa compreensao
prosaica, podem ser incentivadas por um espaco
sensual, cheio de possibilidades concretas e sim-
bdlicas, e por um adulto que é parceiro nas suas
conquistas e aventuras. Talvez um espaco para a
educacao do ser poético deva ser constituido com
essa perspectiva: incentivar momentos de “narrati-
vas sublimes”, porque auténticas, conectadas com
as diferentes dimensdes do ser e fazer-se crianga.

As criangas precisam se sentir seguras para
que o sublime aconteca. Se nés permitirmos o
espaco e as oportunidades para a ocorréncia
do sublime, as criangas irao automaticamente
experimentar um dia-a-dia artistico. (...) A narra-
tiva sublime é como uma musica que preenche
o ambiente e depois desaparece. (...) Como
adultos, precisamos melhorar nossa capaci
dade de ouvir (Holm, 2007, p.14).

Parece 6bvio: como experimentar, explorar mate-
riais, construir, sem sujar, sem desarrumar, sem
sair do lugar? Sobretudo quando se trata de ma-
teriais umidos, liquidos e viscosos. O que aconte-
ce frequentemente, por exemplo, na utilizagdo de
meios aquosos, como as tintas? Ouve-se a voz do
adulto entoando: Cuidado pra n&o sujar o chao!
Nao sujem a roupa! Por fim, “A pintura torna-se
simultaneamente a tortura do professor e da ale-
gria incontida das criangas ante a extrema novida-
de que é pintar, pois termina por ser oportunizada
apenas duas ou trés vezes ao ano!” (Richter, 1999,
p.53). Como pontuou Sandra Richter (1999), para
que possam propor as criangas situacoes favora-
veis a acao de pintar, é necessario que os educa-
dores encarem de frente suas concepcgdes sobre
sujeira (que muitas vezes estdo condicionadas as
concepgdes e praticas da institui¢cdo...). Nao ha
como “arrumar” linhas, formas, cores, texturas, di-
ferentes elementos de composicio, sem “desarru-
mar” o espacgo. Ou as criangas atendem a ordem
de “n&o pode sujar!”, ou se entregam ao devaneio
de experimentar e criar. Como ir além, se estao pre-
sas ao controle espacgo-temporal? Vale para a pin-
tura assim como para outras situagdes propostas.

A configuracéo espacial € sem duvida um fator que
contribui positiva ou negativamente para os pro-
cessos artisticos. “Espaco livre e a auséncia de
limitagdes sdo as minhas palavras-chave (...). Na
verdade, quero apenas uma oficina aberta a todas
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as possibilidades”, testemunha a artista e educadora Anna Marie (Holm, 2004, p.84), indicando a
importancia de um espaco desafiador que oferega forte apelo aos sentidos, com a disponibilidade
para o corpo se movimentar livremente e que permita a crianga a decisao de onde ficar na sala.

A experiéncia estética €, também, uma experiéncia de liberdade, de possibilidades de escolha.
Desde a localizagdo/ocupagao espacial para a realizagdo de um projeto, até a selegdao de materi-
ais, escolhas de cores, formas, tamanho de papéis, etc. Quantas vezes disponibilizamos as crian-
cas diferentes tipos de papéis como base para suas produg¢des grafico-pictéricas? Costumamos
oferecer papéis em diferentes tamanhos para escolherem quais sdo mais adequados ao que pre-
tendem fazer/dizer/expressar? Quantas vezes lhes perguntamos quais sdo suas preferéncias?

Para a folha: verde/Para o céu: azul
Para a rosa: rosa/Para o mar: azul

Para a cinza: cinza/Para a areia: ouro
Para a terra: pardo/Para a terra: azul

(quais sao as cores que sao suas cores de predilegcao?)

Para a chuva: prata/Para o sol: laranja
Para o carro: negro/Para a pluma: azul

Para a nuvem: branco/Para a duna: branco
Para a espuma: branco/Para o ar: azul

(quais sao as cores que sao suas cores de predile¢cao?)

Para o bicho: verde/Para o bicho: branco
Para o bicho: pardo/Para o homem: azul

Para o homem: negro/Para o homem: rosa
Para o homem: ouro/Para o anjo: azul

(quais sao as cores que sao suas cores de predilegcao?)

Para a folha: rubro/Para a rosa: palha
Para o ocaso: verde/Para o mar: cinzento

Para o fogo: azul/Para o fumo: azul
Para a pedra: azul/Para tudo: azul

(quais sao as cores que sao suas cores de predilegcao?)

Rai das cores.
Caetano Veloso (2003, p.271)
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Como propde o poeta Manoel de Barros (1997), a
beleza também esta na possibilidade de n&o usar o
“traco acostumado”, em sentir e viver a brincadeira
das cores e das formas, subverter a ordem, “tirar da
natureza as naturalidades”, “fazer cavalo verde”...

Hoje em dia, as criangas tém acesso a todo tipo
de cor, mas, geralmente, sob supervisao. Eu
acredito que muitas das experiéncias das crian-
c¢as seriam muito melhores se os professores,
ao invés de gastarem tanta energia vigiando-as,
procurassem, eles mesmos, testar as cores e
usufruir o prazer advindo da experiéncia (Holm,
2004, p.86).

Os ambientes que abrigam grupos de criangas, ja
na organizagao dos moveis e objetos dificultam
ou facilitam ac¢des de procurar, pegar, olhar,
remexer, comparar, pensar, trocar os materiais
disponibilizados, quer dizer, permitem ou inibem
escolhas e, desta maneira, ampliam ou reduzem
possibilidades de uma producao autoral,
auténtica, marca de um processo pessoal.

As criangas muitas vezes sao obrigadas a criar
em salas arrumadas demais. A arrumagao es-
traga a curiosidade, a espontaneidade e o dese-
jo de experimentar — habilidades que as crian-
cas trazem do berco. Falar de arte as criancgas
esta na moda e a idéia de oferecer oficinas de
arte para criangas é muito boa. Mas o problema
é que nao se pode criar em salas muito padroni-
zadas. Vocé nunca chega ao artistico, porque
isso sO acontece quando se esta num terreno
deliciosamente instavel (Holm, 2004, p.90).

O atelié parece corresponder a esse “terreno de-
liciosamente instavel” de provocacao sensual,
de convite a experimentagdao. Um reino de pos-
sibilidades para a busca da expressido, para
a pesquisa e mergulho nas multiplas lingua-

gens, articulando descoberta e aprendizagem.
A importancia do atelié como espacgo privilegiado
para o fazer artistico, como lugar disponivel para
0 encontro da crianga com seu processo criador,
vem sendo reafirmada por inumeras praticas edu-
cativas, das quais lembramos a experiéncia, larga-
mente difundida, das escolas de infancia do norte
da Italia (Edwards;Gandini;Forman, 1999; Hoyue-
los, 2006). A existéncia desses territorios configu-
rados para a pesquisa, investigagdao, experimen-
tacdo, manipulacido, construcdo, combinacdo de
materiais e instrumentos revelam a centralidade que
as linguagens expressivas ocupam na educagao
das criangas dentro daquele projeto educacional.
O atelié congrega elementos essenciais para pos-
sibilitar oportunidades de exploracdo de sentidos,
para mergulhar no “mundo da arte” para descobrir
seu particular idioma, suas diferentes modalidades
de expressdo. Um reino do possivel-impossivel,
para dar forma e ao mesmo tempo “desformar”.
Um ambiente explicitamente franqueado a presen-
¢a e emergéncia do insdlito, do inusitado, do estra-
nhamento, livre das tensdes advindas do controle.

Talvez seja importante chamar atengao para fato de
que a proposta dos ateliés nao se resume a uma
simples modalidade de trabalho ou a um especifico
e privilegiado arranjo espacial. Em primeiro lugar,
revela-se a confianga na crianca e na sua capaci-
dade de escolher, de planejar, de pesquisar, de fa-
zer. “A confianca aparece aqui como a chave para
novas descobertas. A confianca no processo do
outro, na sua capacidade de propor idéias, de usar
os materiais de forma responsavel para dar forma
ao invisivel, falando com as imagens o que as pala-
vras nao dizem”. (Albano, 2006, p.18). Associado a
confianca, vem o principio da liberdade como pos-
sibilidade de criagcédo. Ou seja, o atelié significa lugar
de escolhas e esse, talvez, seja o principio basico:
sem escolhas ndo podera haver autoria. Alguém
tem duvida que também aprendemos a escolher?



Ana Angélica Albano (2006) relaciona o atelié de
arte a mitologica “caixa de pandora”. Gosto dessa
imagem e vou trazer aqui o0 mito e a associagao
proposta pela pesquisadora.

Conta a mitologia grega que Pandora — aquela
qgue possuia todos os dons -, foi a primeira mulher
mortal criada por Zeus. Trazia consigo uma caixa
que jamais deveria ser aberta. Mas a curiosidade
de Pandora levou-a a abrir a tampa da caixa e,
assim, todos os males contidos no seu interior fo-
ram soltos e espalhados pelo mundo. Assustada,
tornou a fechar a tampa, dentro da qual restou, la
no fundo, somente a esperanca. “A caixa de Pan-
dora ficou conhecida como simbolo do que nao
deve ser aberto. O mito castigando a curiosidade
e nos ensinando que devemos temé-la” (Albano,
2006, p.16).

Nesta narrativa, a referida autora associa o atelié
de arte aquela caixa. Sdo suas palavras:

Associo o atelié a caixa tao temida, que abriga
a imaginagao, um lugar onde todas as possi-
bilidades estao presentes e, portanto, onde o
caos pode imperar. No atelié, idéias e materi-
ais estao a espera de uma forma. Dar forma
ao desconhecido é funcao da arte. A imagi-
nacao sem controle é assustadora e, talvez,
seja esta uma leitura possivel dos monstros
libertos pela mao de Pandora. Porém, é pre-
ciso lembrar que a Esperancga, que ficou presa
no fundo da caixa pode guiar a imaginagao,
com cuidado, para a construgao de uma nova
ordem, quando a curiosidade sera, entao, pre-
miada. Criar é dar forma ao caos e para criar
é preciso poder fazer escolhas. A escolha é
o limite que cria a forma. S6 aprendemos a
escolher o préprio caminho, quando temos
liberdade de opcgao. O atelié é compreendido,
assim, como o lugar das escolhas, refugio da
esperancga (Albano, 2006, p.18).

Parece que ja ouvimos o coro dos educadores: “Mas
nos nao temos espaco para o atelié!”. Sim, estou
ciente da configuragdo educacional-pedagogica de
nossos espagos. Mas nao deixemos que a queixa
encubra o pensamento. Pensemos, pois, antes de
mais nada, nos fundamentos daquela proposigao:
a possibilidade de escolha e a confianga nas crian-
cas. E pelos fundamentos que poderemos seguir
buscando alternativas. Enquanto ndo conquistamos
0 espaco ideal, viabilizado pela vontade politica dos
administradores da educacgao publica, e se comun-
gamos daqueles principios, resta-nos a tarefa (e o
desafio, sempre!)de sonhare ensaiarpossibilidades.

Um dos caminhos podera ser recuperar as praticas
que vém sendo criadas e desenvolvidas nas diferen-
tes unidades da rede municipal de educacao. Neste
caso, sera recomendavel fazer esse levantamento,
propor a troca de experiéncias, dar visibilidade ao
que esta sendo feito, como tém sido organizados os
tempos e espacgos para permitir a busca, experimen-
tacao e criacao nas creches e Nucleos de Educa-
cao Infantil. Certamente veriamos, na diversidade
de procedimentos, fazeres e concepcgdes, praticas
desafiadoras e inovadoras, que ja incorporaram
como diretriz no seu projeto politico pedagdgico a
busca de espaco-tempo para a acolhida da arte e
dos fazeres expressivos no seu cotidiano, mesmo
sem ter um atelié montado e disponivel diariamente.

No meu contato com instituicbes da Rede Munici-
pal, tenho visto tentativas corajosas e comprometi-
das. Nas salas de referéncia dos grupos de crian-
¢as, ha configurado “um territorio”, minimo que seja,
no qual os materiais estdo acessiveis e permitem
a utilizacao, por parte das criangas, independente
do professor. Geralmente relacionados a producéao
grafica — papéis diversos, canetinhas, giz de cera,
lapis de cor, lapis preto, giz de lousa. Quando se
trata de producgéo pictérica (aquela que envolve
mais “sujeira”...), 0 espago € montado e desmonta-
do em diferentes “territorios” da instituicdo — na sala
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de referéncia, no refeitorio, no espago externo, na
sala de video ou multiuso. O que da muito trabalho,
claro!

Posso testemunhar a experiéncia compartilhada
com a Creche Municipal Nossa Senhora Aparecida,
no Pantanal, na qual desenvolvemos Projetos de
Estagio com a participagao de estudantes de Peda-
gogia-Educagao Infantil da UFSC. Pudemos apren-
der com os educadores da Creche uma dinamica de
trabalho em pequenos grupos, incorporada sobretu-
do nas turmas de criangcas maiores. A professora e
o profissional auxiliar de sala organizavam diferen-
tes grupos de criangas, que ocupavam 0s espagos
estruturados na sala de referéncia, e um grupo que
saia daquele espago (ocupando o refeitorio, sala
de video ou espaco externo), dependendo da na-
tureza da proposta a ser encaminhada e realizada.
Desta maneira, a professora podia interagir, ofere-
cer ajuda e olhar os processos com maior atencgao.

Diante da experiéncia com as criangas maiores,
no processo de estagio de 20062, as estagiarias
propuseram uma dindmica semelhante para as
turmas de criangas menores, o que demandava,
evidentemente, mais adultos disponiveis. Enquan-
to um educador envolvia-se com um grupinho, de
3 a 5 criangas, por exemplo, para uma pintura, os
outros adultos estavam desenvolvendo outras pro-
postas no parque ou em outros espacos existentes.

A dindmica comumentemente assumida de “faz
tudo com todos ao mesmo tempo”, além de dar
muito trabalho para organizar o espago, materiais
e estabelecer um clima favoravel para a criagao
entre as criancas, facilmente pode cair naquela
pratica espontaneista, da qual falamos anterior-
mente, haja vista que é um tanto dificil, para n&o
dizer impossivel, o professor acompanhar de per-
to o processo de um grupo grande de criangas. As
condicdes para interlocucéo, para colocar-se a dis-
posicdo das perguntas e necessidades das crian-
¢as, seja com relagdo ao material, seja com rela-

¢ao ao projeto a ser desenvolvido por elas, ficam
reduzidas. Por isso, a pratica de organizar peque-
nos grupos mostrou-se positiva, ajudando muito
o desenvolvimento do trabalho educacional-peda-
gogico, sobretudo para dar atengdo a producéo da
crianga, para poder “reparar no seu ser poético”.

Segundo Malaguzzi (1999), a importancia do tra-
balho em pequenos grupos reside no fato de que
“‘permite boas observacdes e o desenvolvimen-
to orgénico de pesquisas sobre a aprendizagem
cooperativa, bem como sobre a permuta e divul-
gacgao de idéias” (p.99). Trabalhar com pequenos
grupos ajuda-nos a perceber os movimentos, as
interacdes entre as criangas e suas produgoes,
com mais qualidade. Permitem-nos acompanhar
0 processo e, consequentemente, redimensio-
nar o olhar acostumado a buscar os resultados
e esperar o produto final. Neste ponto, mais
uma vez € o educador italiano quem recomen-
da: estar junto sem ser intruso, ficar longe sem
estar ausente, envolvendo-se no mesmo clima
de espanto, encantamento e éxtase da crian-
¢a que se entrega aos processos de descober-
tas e criagbes (Malaguzzi, 1999). Assim pode-
remos dar atengdo e perceber seus desejos,
falas, olhares, gestos e interagbes, suas hi-
potese e estratégias de solugbes para os de-
safios, atuando ao seu lado como parceiros
co-criativos e n&o controladores (Holm, 2004).

Ao assumir a importancia e funcionalidade do
trabalho com grupos pequenos, na dindmica do
trabalho educativo cotidiano, cada instituicao
podera prever, entdo, a participagcdo de outros
educadores para comporem com o professor
responsavel, a coordenagédo dos pequenos grupos,
em momentos especificos do planejamento.
Muitos educadores ja compreenderam a
validade de tais pressupostos e tém buscado
organizar tempos e espagos para “chegar mais
perto” dos fazeres e saberes das criancas, no
“‘acontecendo”, e nao apenas no “finalmente”.



4. O desenho, essa linguagem ainda
incompreendida

A arte se define justamente pela diversidade,
por propor algo que é pessoal e unico. Quan-
do se aceita esta premissa, temos que descar-
tar toda atividade que tenha como ponto de
partida a uniformidade. (Albano Moreira, 2002,
p.84).

Ao tratar de arte, educagéo estética, multiplas lin-
guagens e criagao na Educacgao Infantil, propondo
ensaios para transver o mundo, consideramos perti-
nente retomar algumas concepgoes (e praticas) rela-
cionadas ao desenho, por vezes aparentemente 6b-
vias, todavia complexas em suainsergéo no cotidiano
educativo. O que é o desenho? Por que desenhar?
Por que propor desenhos para as criangas? Produzir,
reproduzir ou copiar desenhos? Desenhar ou pintar?
O desenho, essa linguagem ainda incompreendida...

Para compreender, e principalmente respeitar
o desenho infantil, ndo basta apenas saber so-
bre as teorias do desenho, sobre as fases de
desenvolvimento do desenho ou sobre signifi-
cagoes psicolégicas a respeito do grafismo in-
fantil; o educador precisa saber da sua propria
produgao, da sua expressao, da sua linguagem.
Onde esta o seu desenho? Ainda o leva consi-
go, ou foi largado no meio do caminho, entre a
casa e a escola, entre a infancia e a juventude?

Toda crianga desenha, mas ao longo da vida, in-
fluenciada sobretudo pelos processos escolares,
vai abandonando sua produgado e entdo chega
a vida adulta sem saber qual € o seu traco, qual
€ a sua marca (Albano Moreira, 2002). Vai per-
dendo a capacidade de designar, de afirmar-se
produtora de sentidos, sujeito criador de mun-
dos, pois o desenho é uma espécie de projeto,

uma “possibilidade de langar-se para frente”

Neste lancar-se para frente que é o desenhar,
existe a possibilidade de ver-se e rever-se (...).
Existe neste projetar-se um movimento de den-
tro para fora e de fora para dentro. A crianga,
mesmo sem ter uma compreensao intelectual
do processo, esta modificando e sendo modi-
ficada pelo desenhar. (Albano Moreira, 2002,
p.20)

Quem ja ndo ouviu dizer que o desenho é lin-
guagem, assim como o gesto e a fala? Afirmar
que desenho é linguagem, €& compreendé-lo
como produgao carregada de significado. Ao de-
senhar, a crianga diz de si e do mundo que esta
conhecendo, descobrindo, desvendando: “O de-
senho é a manifestagcdo de uma necessidade vi-
tal da crianca: agir sobre o mundo que a cerca,;
intercambiar, comunicar” (Derdyk,1989, p. 51).

O desenvolvimento grafico da crianga nao é linear.
E repleto de idas e vindas, avancos e recuos, porque
€ justamente um processo. Desenhando, vai deixan-
do suas marcas no papel ou em qualquer superficie
disponivel (as paredes, o chdo) e, desta forma, a crian-
¢a vai contando sua historia, passando por um intenso
processo existencial de transformacdes, em que cog-
nicao e sentimento estao juntos, intimamente ligados.

A crianga enquanto desenha canta, danga, conta
histérias, teatraliza, imagina ou até silencia... O
ato de desenhar impulsiona outras manifesta-
¢des, que acontecem juntas, numa unidade in-
dissoluvel, possibilitando uma grande caminhada
pelo quintal do imaginario (Derdyk, 1989, p.19).

Se o educador ndo compreende o desenho da
crianga como um processo de criagédo, como lin-
guagem que €, pode reforcar equivocos em
sua pratica, tais como a utilizacdo do desenho

69



70

pronto para colorir (antigamente mimeografado,
hoje xerocado ou impresso) e da copia. Um outro
equivoco, muito comum na educagao infantil, revela-
se nas intervencgdes do professor sobre o desenho
da crianga, seja nomeando com sua escrita 0 que a
crianga desenhou, seja dando aquela “ajeitadinha”,
o “retoque final”, para a exposicao, para colocar na
pasta, para mostrar aos pais. O principal equivoco
destas praticas € a negacao do desenho como lin-
guagem. Por qué? Ora, se o desenho ¢é linguagem
se constituindo, que expressa, comunica e diz de
um processo vivido, deve valer por si mesmo e nao
pela “legenda” que o professor coloca! A escrita
sobreposta ao desenho, explicando o que &, cor-
responde a linguagem e ao desejo do adulto, ndo
das criangas; principalmente quando sao pequeni-
nas, rabiscando, garatujando, experimentando
o prazer do gesto, encantando-se com a magica
das marcas produzidas com seu corpo no papel.

O adulto se esforga tremendamente para conseguir
enxergar figuras nos desenhos das criangas: ele tem
dificuldades de permanecer “em suspensao”. Sen-
te uma necessidade imperiosa de nomear figuras,
como se a figuragao fosse sinbnimo de maturidade
intelectuale habilidade motora. (Derdik, 1989, p. 141)

As vezes tenho a impressdo de que o adulto “ndo
aguenta” o processo da crianga, suas experimen-
tacbes, seu desordenamento, seus rabiscos... Em
tudo o adulto quer colocar ordem — a sua ordem —
nomear, enquadrar e entdo acaba por interferir in-
devidamente na producéao das criangas. Acaba por
silenciar a voz da crianga, restringindo o processo
de criagao.

Se as criangas contam historias ao desenhar, o
adulto interessado por suas aventuras podera
escrever (por exemplo, no verso do papel
desenhado!) a histéria do desenho, e ndo palavras
soltas, que buscam apenas identificar “as figuras”.
Se a crianga assim o desejar e permitir, esse mo-

mentopodeserumaoportunidadericaparaodialogo
contribuindo, inclusive, para a estruturacao do dis-
curso oral da crianga. A pergunta: “qual € a histéria
do seu desenho?”, pode remeter o seu produtor
a pensar sobre o processo e organizar o pensa
mento para expressa-lo. Porém, que isso nao
se transforme em mais uma atividade didatica!

O escritor Luis Camargo, criticando a utiliza-
cao de “desenhos para colorir”, afirma que a
crianga sabe desenhar.

[...] os desenhos para colorir sdo, na verdade,
a negagao do desenho. Normalmente esses
desenhos prontos desrespeitam a inteligén-
cia e a sensibilidade da crianga. Servem mais
para impor as criangas as intengoes do adulto
do que abrir espago para a crianga manifestar
suas intengoes.

Assim, mesmo, os desenhos para colorir con-
tinuam sendo fartamente utilizados na sala de
aula, para introduzir temas, “fixar” conceitos,
nas atividades de colagens ou mesmo nas
datas comemorativas. As criangas gostam
porque foram acostumadas e porque nao tém
outras opcoes. Mas nem tudo que a crianga
gosta é educativo.

O desenho para colorir é como a antiga tabua-
da, na qual se decora o resultado sem entender
por qué. Ora, em lugar de se dar sé o resultado
é muito mais educativo estimular a percepcgao,
o raciocinio, a criatividade. Por isso, esse tipo
de desenho deveria ser substituido por uma
atividade que respeitasse a capacidade e a ne-
cessidade da crianga se expressar. (Camargo,
s/d, p.58).

No cotidiano da Educacéao Infantil, ainda presen-
ciamos tais praticas que desrespeitam o processo
de simbolizagao da crianca e a sua possibilidade
de afirmar-se como criadora, como ser no mundo,
que tem alguma coisa a dizer. Continua Luis Ca-
margo (s/d):



O desenho pronto interfere também, negati-
vamente, no processo de desenvolvimento da
crianca. Na idade em que ela esta querendo sé
rabiscar, diante do desenho pronto ela acaba
se limitando a fazer dois ou trés tipos de rabis-
cos mais adequados para preencher o espaco.
No entanto, em seus desenhos espontaneos,
essa crianga pode chegar a usar até vinte ti-
pos diferentes de rabiscos. Normalmente, a
partir de um ano e meio de idade, a crianga
comeca a experimentar varios tipos de tracgos.
Com trés anos, ela enche o papel com formas
como quadrados, triangulos, cruzes ou for-
mas irregulares. Aos quatro anos, ela ja com-
bina essas mesmas formas para representar
o sol, pessoas, casas, arvores, flores, carros,
animais, etc. E assim que tem inicio o desenho
figurativo, cujo processo de descobrimento
pode ser prejudicado com o desenho pronto
entregue a crianga (p. 58).

Como nos indica Edith Derdik (1989), ha uma
identidade entre a crianca e seu desenho, no qual
producao e produtor se fundem. Ao desconside-
rarmos o desenho em processo, estaremos igual-
mente desconsiderando a crianga, sua historia,
seus sentimentos, seus sonhos, suas experién-
cias. Mais do que o desenho como produto, € sua
vida que esta sendo desvalorizada. Nao € mesmo
espantoso e radical mergulhar nesta concepgéao?
O que pareceria um simples desenho, um rabisco
apenas, bolinhas esparsas, indicios de esquemas,
é toda uma vida! E preciso ter muito cuidado para
Nao negarmos aos Meninos e meninas esse espa-
co vital de criacdo e construgao de pensamento.

Pensemos agora na organizagdo dos tempos
e espacgos no cotidiano educativo: desenha-se
quando sobra tempo, nao pode sujar a sala, aca-
bou o tempo, recolhe a producéo, sé tem lapis de
cor e giz de cera, folha A4 de papel branco... E,
depois disso, pretende-se que as criancas “sai-

bam desenhar” assim, de uma hora para outra.
Para aprender a desenhar, & preciso desenhar
muito, sempre! A constancia no fazer é que vai
consolidar novas aquisi¢cdes nas formas da pro-
dugado grafica. Com diferentes materiais, em di-
ferentes suportes, com tamanhos diversos. A
cada material, tamanho de papel, por exemplo,
sera acionada nova experiéncia, colocando no-
vas perguntas, propostas de exploragado, bus-
ca de respostas e solugdes para essa produgao.

[...] se a capacidade de desenhar nao é prati-
cada, ela acaba se atrofiando. E a falta de prati-
ca alimenta a falsa idéia de que desenhar é sé
para quem tem ‘dom’. Nao é verdade. Para que
se desenvolva a capacidade de desenhar é pre-
ciso — antes de qualquer coisa — dar mais es-
paco para a expressao proépria da crianga, sem
a imposicao de desenhos prontos para colorir.
(Camargo, s/d, p. 58)

A escola tem desempenhado um papel crucial em
fazer calar o desenho-linguagem que, nos primeiros
anos de vida, esta presente como uma certeza para
as criangas, assim como esta presente a brincadei-
ra, a musica, o movimento amplo. O que acontece?

Se toda crianca desenha, a maioria destas criangas
quando cresce diz: eu nao sei desenhar... e nédo
cria mais histérias, endurece seu corpo e nao canta
mais.(...) Muito depressa o desenho-fala se cala, e
do desenho-certeza se passa a certeza de néo sa-
ber desenhar. E muito comum ouvirmos criancas de
menos de 10 anos dizerem que ndo sabem dese-
nhar. Em poucos anos, o que era uma certeza, algo
tdo inquestionavel como correr ou jogar bola, pare-
ce algo inacessivel préprio apenas de artistas (Al-
bano Moreira, 2002, p.51-52. Grifado no original).

E assim que a arte vai sendo separada da vida e a
crianga vai aprendendo a duvidar de sua capacida-
de de criar. A perda do desenho da crianga também
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se da através do professor — um adulto que per-
deu a confiangca na sua capacidade de desenhar
e, por isso, ndo acredita na capacidade da crian-
ca. Aqui comeca a expropriacdo de vozes e a
apropriagdo das vozes alheias, sem autoria (cujo
exemplo maior é a utilizagdo do desenho pronto).

Eles, os adultos, que um dia foram criangas,
que sabiam criar a sua pipa, rabiscar sua ama-
relinha, construir seus barcos de papel. Eles,
os adultos, professores que reproduzem na es-
cola as relagoes de poder da sociedade em que
vivem. Sua relagdo com os alunos esta perme-
ada por essa relagcao de dominacao. Sao domi-
nados, dominam. Nao criam e, portanto, nao
estimulam a criacao. Nao desenham, copiam e
levam os alunos a cépia (Albano Moreira, 2002,
pp.83-84).

5. O professor: buscador de belezas, parceiro
de aventuras poéticas

Be]ezas 530 coisas acesas por dentro.

(Jorge Mautncr)

Tu&o quanto ¢ belo sera sempre de espantar.

(Milton Nascimento)

James Hillman (1993) fala da repressdo da be-
leza que tomou conta das diferentes instancias
da vida contemporanea. Embora nao fale da Pe-
dagogia, ajuda-nos a perceber que também ai o
estético ndo € um valor praticado, nédo é uma ca-
tegoria de base. Basta observarmos a linguagem
utilizada, os métodos empregados, o arranjo das
salas de aula, as rotinas, a arquitetura dos pré-
dios, ou seja, os jeitos de viver o cotidiano edu-
cativo — tdo pouco criativos, sem sabor. Em uma
palavra: feios. Nesta hora, compreendemos facil-
mente a incoeréncia e os limites de uma proposta

que pretenda incluir a arte apenas como conteudo,
modo de fazer, tema, espremida entre um interva-
lo e outro em que se opera a repressao da beleza.

No meio de toda essa historia estamos nds,
professores, que também fomos interditados
na nossa agao de sonhar, de jogar e inventar
mundos. Também fomos reprimidos em nos-
sas linguagens e possibilidades expressivas.
E entdo, o que acontece? N&o raro, temos di-
ficuldade em respeitar e valorizar o jogo das
criangas, seus modos de criar e inventar mo-
das, seus jeitos de dizer e representar o real.

Resulta que, se ndo recuperarmos nossa dimen-
sao inventiva e descobridora, dificilmente podere-
mos oferecer instrumentos que nutram e ampliem
a sensibilidade, cognigéo e afeto, no jogo metafé-
rico que engendra os universos infantis. Para se-
guirmos alimentando processos criativos e cria-
dores, é preciso reconquistar a beleza, retirando a
repressao que a impede de se manifestar. E nisso
ha um longo caminho, que passa pelo coragao.

A menos que se abra o coragao (...)permane-
ceremos surdos e cegos, reprimindo, ao con-
trario, nossas melhores intengoes, simples-
mente porque o 6rgao que percebe a beleza,
que emite o suspiro, a resposta estética, nao
foi mexido. (...) No pensamento do coragao,
portanto, repousa a chave para a pratica da
beleza e o fim da repressao. Assim, acima de
tudo (...) deixemos que o coragao seja tocado
(Hillman, 1993, p.140).

O professor precisa estar alimentado e co-
nectado com a sua expressao, precisa recon-
quistar o seu poder imaginativo, se pretende
e deseja garantir a expressdo e a criagdo das
criangas. A educag¢ao do educador é essencial
e, no que diz respeito a arte, passa necessaria-
mente pelo reencontro do espacgo ludico dentro



de si, pela redescoberta das suas linguagens,
do seu modo de dizer e expressar o mundo.

Trata-se de puxar as imagens esquecidas, ir
ao fundo e avangar. Projetar-se. HA momentos
de volta ao passado para resgatar o seu uni-
verso ludico, ha em outros momentos, saltos
para o desconhecido, o desprender-se e avan-
car em busca do inusitado: € o momento da
criagao, que se alimenta no universo interior
e se langa em busca do novo (Albano Moreira,
2002, p.95).

Um caminho que passa pela aceitacdo a novos
itinerarios, a explorar velhos-novos territérios,
dentro de si e a seu redor, arriscando novos olha-
res “reaprendendo a ver, a se espantar com o que
vé...” (Albano Moreira, 2002, p.95). “O espanto é
um desinstalar-se de posicdes fixas e de habitos
cristalizados; por isso gera niveis de questiona-
mento que exigem uma transformagéo em nos-
so modo de ser” (Unger, 2001, p.149). Assim, é
da maior importancia ir la onde ndo se conhece.

Vejo o educador como essa pessoa-chave para
mediar os caminhos da crianga no mundo sim-
bdlico da cultura. E neste caminhar, tracado es-
sencialmente no percurso da experiéncia — que
€ entrega, troca, disposigdo em se colocar no lu-
gar do outro para compreendé-lo, reconhecé-lo
e apoiar suas buscas e escolhas -, o professor
movimenta-se por universos criadores e univer-
sos criados - na ciéncia e na arte, uma e outra,
marcas do humano (Ostetto, 2007). Talvez, as-
sim, possa seguir com imaginagdo, como sonha
0 poeta, ousando passos e atitudes para além do
instituido, inventando jeitos de transver o mundo,
recuperando beleza para o cotidiano da educa-
¢ao infantil e inteireza para a pratica pedagogica!
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"Texto produzido para conferéncia realizada para os educadores da Rede Municipal de Educacao Infantil - SME/Florianépo-
lis, em 11 de agosto de 2008.

3 Algumas dessas experiéncias estao no livro que organizamos: OSTETTO, L. E. (Org.). Educagao infantil: saberes e fazeres
da formacéao de professores. Campinas, SP:Papirus, 2008.
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Sobre o corpo em Movimento na Educacao Infantil: a cultura corporal
e os conteudos/linguagens

Mauricio Roberto da Silva

Professor Associado do Centro de Desportos
Universidade Federal de Santa Catarina
NEPEF-Nucleo de Estudos Pedagdgicos

Justificando a minha incursao na Educacgao Infantil

“Por que toda crianca Precisa brincar
(muito)”?
Princando, clas
aPrcndcm a escolher: uni-duni-te.
aPrcndcm aimaginar: esta poga cl’égua val
ser o mar.
aPrcndcm a perseverar: caiu o castelo, vou
fazer de novo.
aPrcndcm a imitar: eu era o motorista ~brrrrr-
rum.
aPrenclem a criar: dou um né aqui, outro aqui
e ta pronto o circo.
aPrcnclem a descobrir: misturei amarelo e
azul, olha o que deu.
aPrcndcm a confiarem si: olha o que eu
consegui fazer.
aPrcndcm novos conhecimentos: 28,29, %0,
|4 vou eu!
aPrendem a fantasiar: dai a gente voava.
aPrcndcm novas habilidades: vou fazer o
cabelo da minha fada cacheado.
aPrenc}cm a Partilhar: tira, }Jota) deixa ficar.
aPrcndem a inventar: essa tamPinlﬁa de gar-
rafa vai sero Pratinho deles.
aPrendcm a pensar logicamentc:joga a bola

pra elen”

Este texto traz em suas entrelinhas as reflexdes
contidas na Conferéncia de Abertura do Curso de
Formacdo Continuada “Corpo e Movimento na
Educacao Infantii da Rede Municipal de Floriané-
polis®. As idéias nele contidas sdo, concomitan-
temente, frutos da minha inquietacdo como pes-
quisador que lida com a problematica “infancia,
trabalho e educacdo” e suas possiveis relagdes
com o corpo das criangas, especificamente, daque-
las oriundas da classe trabalhadora empobrecida.

Neste sentido, tenho refletido, em minhas pesquisas
(SILVA, 2003), sobre a idiossincrasia do sistema ca-
pitalista: a destruigdo das forcas produtivas, principal-
mente, a perversio da exploracao do trabalho infan-
tilz, cujo processo destrutivo incide sobre as criangas
e suas familias. Este texto, portanto, constitui-se no
desafio de pensar o corpo em movimento das crian-
¢as nos ambientes educativos das creches, consi-
derando as categorias dialéticas implicitas no “movi-
mento” do “corpo produtivo” e do “corpo brincante”
(SILVA, 2003). Essas reflexbes desafiaram-me a re-
fletir sobre as questdes que dizem respeito ao “corpo
em movimento” nos tempos e espacos “ludicos™ da
Educacao Infantil; ambientes nos quais, salvo raras
excegdes, 0 corpo, por meio das “rotinas”, da regu-
lamentacdo do tempo, espaco e dos movimentos
da vida cotidiana, s&o treinados, moldados e marca-
dos pelo disciplinamento dos corpos das criangas.
(SAYAO, 2004 p.129-130). Quanto a esse respei-
to, saliento que este processo, provavelmente, ndo
esta dissociado da dimensao do “tempo histérico”,
enquanto “irreversibilidade dos acontecimentos so-



ciais” da vida cotidiana (HELLER, 1992), no qual o
“corpo social”, incluindo o corpo dos adultos traba-
Ihadores (as) esta em movimento e “desenvolve
historicamente a humanidade”. Isto significa di-
zer que o corpo em movimento das criangas nas
creches possui, objetivamente, uma relagao entre
humanidade e os individuos, tornando possivel a
instituicdo e a atualizagdo de valores muito além
do “horizonte imediato restritivo dos proprios indi-
viduos particulares” (MESZAROS, 2007 p.34-35).

O corpo em movimento na Educacgao Infantil

As preocupacgdes sobre o corpo vém se tornando
cada vez mais crescente e se caracterizando, na
atualidade, como uma importante problematica
multidisciplinar e objeto de investigagao nas Cién-
cias Sociais e Humanas (sociologia, pedagogia,
antropologia e outras) (CRESPO, 1980; LE BRE-
TON, 2007, SILVA, 2003: SILVA, 2001), cujas di-
versas abordagens o veem como um fio condutor
para a compreensao do corpo social. Assim é que
as epistemologias sobre os horizontes teoricos
do corpo visam, primordialmente, a compreender
o seu significado filosofico, social, cultural, biol6-
gico, econémico, politico e histérico, frente aos
seus multiplos modelos de condutas e expressao
do corpo em movimento, tais como: gestos, habi-
tos, ritos, enfim praticas corporais (SILVA, 2001;
SILVA, 2003; SANT'ANNA, 1995). Esta muldimen-
sionalidade dos “estudos sobre o corpo”, soma-se
aos chamados “estudos da crianga” que, devido a
complexidade dos conceitos de infancia e crian-
¢a, possuem diferentes enfoques paradigmaticos
advindos de diversas abordagens cientificas, tais
como: filosofia, sociologia, antropologia, psicolo-
gia, pedagogia e outras. Na atualidade, ha uma
grande énfase nos cuidados e estudos sobre o cor-
po, provavelmente pela emergéncia de um projeto
de libertacao deste, principalmente, considerando-
se a sua utilizagdo como instrumento privilegiado

de controle, opressao e censura das condutas
humanas, como por exemplo, no mundo do tra-
balho, educacéo, lazer, saude e em outras instan-
cias da vida cotidiana. Ha, simultanea e contra-
ditoriamente, a idéia do corpo como portador de
repressdes sociais e da mais profunda servidao e
exploracdo humana engendrados pelo capitalis-
mo, como por exemplo, o “corpo produtivo”, que
opera através da mediacao entre o social e o bio-
l6gico sob a égide do trabalho socialmente neces-
sario (trabalho produtivo) (MARX, 1980), cujo fim
unico é trabalhar para manter-se e satisfazer as
necessidades basicas e, consequentemente, pro-
duzir/trabalhar para tornar mais rentavel o capital.

Nestes meandros, o corpo se transforma em mer-
cadoria para atender as exigéncias do desenvol-
vimento da ciéncia e das tecnologias, a expansao
do mercado de produtos e servigos para o corpo,
a substituicdo da higiene pelo prazer, a identifica-
¢ao da personalidade com a aparéncia. O corpo,
desta maneira, “adquire um novo valor e constitui,
juntamente com a ciéncia e o mercado, um novo
arquétipo de felicidade” (SILVA, 2001). Mediante
estes argumentos, o desafio dos educadores (as)
e pesquisadores (as), que atuam nos ambientes
educativos das creches, é pensar o corpo em
movimento das criangas e da sociedade em ge-
ral, detendo-se sobre o corpo, “elaborando uma
critica contundente aos modos com os quais ele
vem sendo concebido e tratado, devolvendo-o a
historia, para que, neste movimento seja possi-
vel ajudar a pensar nédo sé a espécie humana,
mas a sobrevivéncia do planeta.” (SILVA, 2001).

Em contrapartida é esse mesmo corpo social
que, contraditoriamente, se insurge como emis-
sario de expressao, utopia, liberdade,luta e resis-
téncia: o “corpo brincante™ (SILVA, 2003). Dito
de outra forma e parafraseando a cangao popular
‘o mesmo pé que danca o samba — vai a luta...”.
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Muitos estudos sobre o corpo e, particularmen-
te, a sociologia aplicada ao corpo, dedica-se ao
inventario e a compreensao das légicas sociais,
culturais, politicas e econdmicas que envolvem o
corpo do homem em movimento (LE BRETON,
2007: SILVA, 2001: SILVA, 2003), tornando os
estudos sobre o corpo uma tarefa critica e de ca-
rater multi e interdisciplinar. Em vista disso, pen-
sar o corpo e, particularmente, o corpo das crian-
¢as pequenas, requer que, para compreender as
contradicoes que envolvem o fendbmeno da “con-
dicdo corporal” ou os “usos sociais do corpo”,
ampliemos nosso olhar para as politicas do cor-
po, de forma macro e microssocial € num dado
tempo-espaco histérico. Neste sentido, pode
ser vislumbrada a chamada “sociologia implici-
ta do corpo”, na qual o pensamento sociolégico
dedica-se, principalmente, aos estudos “criticos”
acerca da “degenerescéncia” das populagdes
empobrecidas oriundas da condi¢ao operaria, de
acordo com os estudos de Marx e Engels, como,
por exemplo, “A Situacido da Classe Trabalhado-
ra na Inglaterra™.

O corpo contém contornos multidimensionais per-
tencentes a uma determinada sociedade, quer
seja na historia do trabalho humano, das gestua-
lidades carregadas de sofrimento, dor, desprazer,
sacrificio, tortura, dominacdo e exploracdo ou
ainda nas expressdes corporais ligadas ao pra-
zer, ao estético, ao sensivel, ao gozo, a festa, a
cultura. Dito de outro modo, ele é uma superficie
na qual estdo inscritos tanto os designios da do-
minagao e da mais degradante servidado humana,
o sacrificio, os estigmas do passado, os conflitos,
as repressoes, a dor, a alienagao, quanto os de-
sejos, os afetos, a alegria, os sonhos, o prazer, a
luta, a transgressao, a resisténcia. O corpo é um
suporte de signos sociais (RODRIGUES, 1980:
62-64) e nele estd inscrita a “cosmologia da pro-
pria sociedade” (grifos meus), estdo marcadas
todas as regras, normas, valores e a cultura de
uma determinada sociedade. Com efeito, o cor

po em movimento das criangcas pequenas produz
conteudos/linguagens durante o processo de de-
senvolvimento infantil, os quais n&o estao dissocia-
dos das possiveis mediacbes com as politicas do
corpo dos adultos, da familia, da midia e da socie-
dade como um todo. Alias, quanto a midia, ha uma
estreita relacéo entre este fenbmeno e o corpo das
criangas em ambientes educativos. Neste sentido,
Wiggers (2008), traz relevantes contribuicbes em
seu texto “Infancia e Midia: criangas desenham
novas corporeidades?”. A autora discorre sobre as
nogdes de corpo que emergem da cultura midiati-
ca contemporanea, a partir dos desenhos realiza-
dos pelas criancas na “Escola Parque de Brasilia”;
questiona os modelos de “corpos em evidéncia” e
a forma como a midia e a escola veem a corporei-
dade infantil, discutindo as representacdes cons-
truidas pelas criangas e sugerindo que o espacgo da
arte possibilite “desenhar outras corporeidades”.

“‘Diante dessa questao, penso que, no corpo das
criangas, nas creches ou fora dela, no ambito das
diferentes classes sociais, de algum modo, estéao
reverberados a ‘cosmologia”, os valores, as mar-
cas, as praticas sociais, enfim, o ethos da socieda-
de na qual vivemos. Ha inumeros exemplos acerca
da idéia de que, na infancia, as marcas sociais fi-
cam impressas e estampadas, independentemen-
te da classe social, nas subjetividades dos corpos
dos seres sociais na sociedade capitalista. Posso
exemplificar aqui, usando a metéaforas ja referen-
ciadas de Eduardo Galeano (1999), ao dizer que:
“as criangas pobres sao tratadas como lixo, as da
classe média atadas as patas da televiséo e as ri-
cas como se fossem dinheiro”. Nesta linha de ra-
ciocinio, refiro-me aos dilemas e “multiplos cons-
trangimentos” (SILVA, 2003) a que sao submetidas
as criangcas empobrecidas, exploradas pelo traba-
Iho infantil e pela prostituicao infantil; as chamadas
“criangas-agenda” das classes médias e, por fim,
as ricas que vivem “aprisionadas” nas ilhas de opu-
Iéncia e ostentacdo: os condominios fechados. Em
todas essas classes, estdo impressas as marcas



da educagao implacavel do corpo, engendradas
pelo capitalismo. Contudo, em meio a esta barbarie
social, as tatuagens histéricas que mais se desta-
cam sao as marcas do “envelhecimento precoce”
no corpo das criangas trabalhadoras, cunhadas a
ferro e brasa pela exploracédo capitalista. Diante
dessas evidéncias, pergunto, a titulo de indaga-
cao, as leitoras e aos leitores que atuam na Edu-
cacao Infantil e aos educadores em geral: O que
tem a ver todas essas questdes com o corpo em
movimento das criancas nas rotinas das creches
da rede Municipal de Educacao de Floriandpolis?

Feitas essas consideracdes iniciais, acerca da
relagao corpo e sociedade, faz-se necessario vol-
tar o olhar para as “especificidades” do corpo das
criancas pequenas nas “rotinas “que envolvem
0 corpo € 0 movimento em ambientes de creche
(SAYAO, 2004)™. Porém, antes mesmo de aden-
trar esse ambiente educativo, urge nao esquecer
os diversos fendbmenos sociais, culturais, politicos,
culturais e econdmicos que engendram, retratam
e, acima de tudo, maltratam, cotidianamente, as
criangas de diferentes classes sociais, além de
racga/etnia, cultura, género etc., principalmente,
as oriundas da classe trabalhadora empobreci-
da que estao, sobretudo, nas creches publicas.
Refiro-me a exploragéo do trabalho infantil, me-
ninos e meninas “na” rua e “em situagao de rua”,
prostituicdo infantil, violéncia generalizada contra
criangas, pedofilia, maus-tratos fisicos e psicolo-
gicos, trafico de bebés, as chamadas “criangas de
agenda”, as criangas-alunos (as) do ensino fun-
damental, as criangas modelos e artistas mirins
do circo e da televisdo (MELRO, 2007), as crian-
cas imersas no mundo da esportivizagao preco-
ce (CHAVES, 2005), as criangas pequenas da
ginastica artistica e de outros esportes, enfim, em
outras manifestacdes artistico-culturais em geral.

O corpo em movimento, a cultura corporal e
os “conteudos/linguagens” na Educacgao
infantil.

A cultura corporal pode ser compreendida como
o objeto de estudo que abarca o acervo de formas
de representacdo do mundo que o homem tem
produzido no decorrer da histéria, constituindo-se
em um vasto campo de expressdes corporais e
de significativas formas de movimento humano,
que se manifestam através dos jogos, dangas,
lutas, exercicios ginasticos, esportes, malabaris-
mo, contorcionismo, mimica e outros que podem
ser identificados como formas de representacao
simbdlica de realidades vividas pelo homem, his-
toricamente criadas e cultural e socialmente de-
senvolvidas (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.
38).

A cultura corporal se constitui em um amplo e
rico campo da cultura que abrange a produgao
de praticas expressivo-comunicativas, essencial-
mente, subjetivas que, como tal, externalizam-se
pela expressao corporal (ESCOBAR, 1995). Esta
expressao corporal se manifesta através do movi-
mento criativo e critico, constituindo-se num ele-
mento primordial que contribui para o pensamento
da crianca, “contrapondo-se ao movimento con-
siderado apenas como manifestagdo mecanica e
neurolégica” (WALLON, 1968). Para este autor:

O corpo e o movimento, ou seja, 0 corpo em mo-
vimento é de natureza social, cultural, biolégica,
e histérica, pois, € por intermédio desta simbio-
se dialética que é construido o desenvolvimento
das criangas pequenas, que se da, portanto, na
dimensao espaco-temporal e historico social. O
desenvolvimento ocorre num processo continuo
e descontinuo, provocando e detonando a com-
plexa maturacdo do sistema nervoso da crianga,
tendo em vista o seu acabamento e formacgéo indi-
vidual, tendo como fungdo um misto das relagdes
e correlacdes entre acao e a sua representacao.
Neste limiar, o movimento, que é a abstragao
pensada e pensamento, € o resultado das rela-
¢des entre o bioldgico e o social (GALVAO, 1995).
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Na Educacao Infantil - a cultura corporal, na “con-
cepcao dialética do desenvolvimento infantil,
defendida por Wallon (1968) - ha uma intrinse-
ca relagao entre o corpo-sujeito-crianga, o jogo,
a imaginagao e a “motricidade expressiva™. Na
perspectiva das “dimensdes do movimento”
walloniana, o ato motor, o mundo fisico ou “mo-
tricidade de realizacdo” e 0 mundo do movimen-
to tém um papel fundamental na afetividade e
também na cogni¢cdo. Nesta perspectiva teori-
ca, ha uma énfase na “motricidade expressiva”,
ou “expresséao corporal” (COLETIVO DE AUTO-
RES, 1992) que se verifica na dimensao afetiva
do movimento. De acordo com Wallon (1968),
as diversas dimensdes do movimento da crian-
¢a possuem uma enorme diversidade de signifi-
cados, levando em conta o corpo em movimento
ou o “deslocamento do corpo” (de segmentos ou
do todo) no espaco, cuja dindmica se da através
das seguintes fungdes; a) a fungéo cinética, que
regula o estiramento e encurtamento das fibras
musculares que, por sua vez, é responsavel pelo
movimento propriamente dito: b) a fungdo pos-
tural ou ténica que tem como atribuicdo regular
a variagao do grau de tensao (ténus) da muscu-
latura (WALLON, 1968; GALVAO, 1995). Este
processo acontece da seguinte maneira: antes
de agir diretamente sobre o meio fisico, sobre o
espaco, o movimento atua sobre o meio huma-
no, mobilizando as criangas nos primeiros anos
de vida, por meio da imaginacao e da expresséo,
isto é, da dimensao afetivo-corpérea (WALLON,
1968; GALVAO, 1995). Porém, &, aproximada-
mente, no final do primeiro ano de vida, com o
desenvolvimento das “praxias” (gestos de pegar,
empurrar, abrir ou fechar), que se intensificam as
possibilidades do movimento como “instrumento
de exploracéo” (grifos meus) do mundo fisico,
voltando a acao da crianca para a adaptacao a
realidade objetiva. Nesta perspectiva, o corpo
da criangca pequena, em movimento, vai, diale-
ticamente, articulando as dimensdes corporea,

afetiva, expressiva, emocional e cognitiva. Este
processo vai se realizando, paulatinamente, atra-
vés do “controle do movimento”, no qual ha uma
redugdo da motricidade exterior e o ajustamento
progressivo do movimento ao mundo fisico. Deste
modo, iniciam-se as situagdes e possibilidades de
“controle voluntario do ato motor”. Neste contex-
to, a “acao sobre o mundo fisico” ndo acontece de
forma etapista, mas ciclica, e a partir da dimenséao
tempo-espaco. Neste sentido, o desenvolvimen-
to da dimensao cognitiva do movimento sem, ne-
cessariamente, separar-se das outras dimensoes,
vai tornando a crianga mais autbnoma para agir
sobre a realidade exterior, diminuindo, assim, a
dependéncia do adulto que antes “intermediava”
(grifos meus) a agao da crianga pequena sobre o
mundo fisico (WALLON (1968; GALVAO, 1995)).

Falar no corpo em movimento das criangas nas cre-
ches e seus diversos conteudos/linguagens implica
considerar alguns principios politico-pedagdgicos
que, a meu ver, estdo na dimensao ético-estética,
principalmente, quando se trata de uma educacao
de natureza histérico-cultural. Quanto a esse res-
peito, Rocha (2008): traz para o debate a questao
“principios estéticos da sensibilidade, da criativida-
de, daludicidade e da diversidade de manifestacoes
artisticas e culturais” no ambito dos conteudos de
acao pedagogica. De acordo com a autora, antes
de tudo, é preciso reafirmar “o reconhecimento da
especificidade da educacéo infantil como primeira
etapa da educagéao basica, cuja fungéo sustenta-se
no respeito aos direitos fundamentais das criangas
e na garantia de uma formacéo integral orientada
para as diferentes dimensdées humanas (linguisti-
ca, intelectual, expressiva, emocional, corporal, so-
cial e cultural)”. Isto posto, o esforgo da Educagéao
Infantil seria, entdo, realizar agdes educacionais
intencionais, orientadas de maneira a contemplar
cada uma destas dimensdes como nucleos da acao
pedagogica ou campos de experiéncia educativa,
para além dos chamados “conteudos” estanques



e pensando em “conteudos de acao™. A partir de
uma definicao dos “nucleos de agao pedagogica”,
os conteudos de agéo, (Linguagem: gestual, cor-
poral, oral, sonoro-musical®, plastica, escrita e,
eu acrescentaria cénica') devem, portanto, orien-
tar os objetivos gerais de cada ambito e suas
consequéncias para a pratica docente (ROCHA,
2008). Em outra perspectiva tedrico-metodologi-
ca, Odena (1995), em seu livro “Infancia y Escue-
la de 0 a 3 afios”, referindo-se a “atividades” e
nao a “linguagens”, nos adverte que € muito dificil
responder a pergunta “qué actividades para nifios
pequenos? Para ela, isto se da, considerando-se
que se trata de uma questdao complexa e vasta,
uma vez que {...} las actividades y juegos posi-
bles em estas edades son muchos y variados,
como son las variaciones introduce el talante y la
experiéncia de cada maestra, el entorno “cultural
y social’ (grifos meus)® de los nifios y las circuns-
tancias em que realizan (1995). Apesar de né&o
ser possivel enquadrar os conteudos/linguagens
num rol de experiéncias corporais e de movimen-
to, tendo em vista a sua diversidade e os diversos
contextos sociais, culturais, politicos e pedagogi-
cos das creches, onde estao inseridas as crian-
¢as, apresento, a seguir, algumas experiéncias ou
“atividades que envolvem o corpo na Educacéao
Infantil”, com vistas a reflexdo e ressignificacéo
desta pratica pedagodgica cotidiana das creches
da Rede Municipal de Educacéao de Floriandpolis,
a partir das idéias da autora supracitada: a) Acti-
vidades de “movimiento”, todas las que implican
la accion integral del cuerpo (individualmente o
em grupo, com desplazamiento o salto, columpi-
ando-se o bailando...); b) “actividades de conoci-
miento y de observacion de la realidad”, que im-
plican basicamente um trabajo del pensamiento
(la naturaleza y sus dendmenos, las ciéncias y
su aplicacion concreta em la vida del nino...); c)
“actividades de lenguage”, como aquisicion de la
palabra y como enriquecimiento progresivo de su
uso: como instrumento de conocimiento de la re-

alidad y de comonicacion com los otros (cuentos,
canciones, imagenes, etc.); d) “Juegos de mani-
pulacion”, todos aquellos em los que se utilizan
basicamente 1as manos (construcciones, plastica,
juegos sensoriales, juegos didacticos, etc.); e)
“‘Juegos de tema” o reproducién de la realidad por
imitacion o simbolizacion; f) “Actividades de ex-
pression corporal y dramatizacion”; g) “Salidas al
exterior”: h) Fiestas populares; j) “Actividades que
educam los habitos de autonomia e convivencia.

Esses conteudos/linguagens tém um papel central
nos nucleos de desenvolvimento de acao, consi-
derando que representam a base para o estabele-
cimento das relagdes culturais no ambito das rela-
cOes dialéticas sociais e dialéticas de alteridade a
partir da mediacao entre adulto-crianga, crianga-
crianga e crianga-entorno social (comunidade).
Cumpre, entretanto, também lembrar as profes-
soras e professores tanto de “sala de aula” quanto
de Educacao Fisica e outras matérias de ensino,
que nao se trata de uma “prescricao” de “ativida-
des”- mas eixos que possam pensar 0 Corpo em
movimento das criangas pequenas (cultura corpo-
ral), sem se constituir num receituario estanque
de atividades e conteudos meramente “didaticos”,
normalmente, propostos sem nenhuma contextu-
alizacdo com as condi¢cdes objetivas das crian-
cas, professores e professoras, familia, enfim, do
préprio projeto politico pedagdégico das creches.

Os conteudos/linguagens expressivo-motrizes,
cénicas (jogos dramaticos e simbdlicos), gestuais,
corporais, oral, sonoro-musical, plastica e escrita,
envolvem comunicagdo, imaginagao, processos
de criagao e o dominio dos sistemas simbdlicos ja
organizados na cultura, enfim nas culturas infan-
tis. A diversificagdo desses conteudos-linguagens
objetiva: a) a expressédo e as manifestagdes das
culturas infantis em relagao com o universo cultural
que lhe envolve; b) o dominio de signos, simbolos
e materiais; c) a apreciagao e a experiéncia literaria
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e estética com a musica (na escuta e produgao de
sons, ritmos e melodias); ¢) com as artes plasticas
e visuais (na observacgao, exploragao e criagao, no
desenho, na escultura, na pintura, e outras formas
visuais como a fotografia, o cinema, etc.); d) com a
linguagem escrita, no sentido de uma gradual apro-
priacao desta representagdo (no momento, €) com
énfase na compreensdo de sua funcido social e
suas estruturas convencionais em situagdes reais)
em que se privilegie a narrativa, as histérias, a con-
versacao, apoiadas na diversificacido do acesso a
um repertorio literario e poético (ROCHA, 2008).

Quando advogo a idéia de cultura corporal e suas
articulagbes com o que chamei anteriormente de
“conteudos-liguagens™s, estou me referindo aos
diversos conteudos e linguagens corporais, tais
como: danga, luta esportes, jogos, artes plasticas,
cénicas, circences e outras formas de “conteudos
culturais”, isto €, manifestacido das expressoes
corporais e de producao da vida material e ima-
terial. Assim, considerando esses argumentos,
penso que conteudo e linguagem se amalga-
mam para dar sentido a vida dos seres sociais.

Os “conteudos culturais” constituem-se num pa-
triménio de conhecimentos, politicas do corpo,
arte e estéticos produzidos ao longo da histéria
pela humanidade. Portanto, esses conteudos nao
existem de forma abstrata, fora da realidade da
vida cotidiana. Neste sentido, ha uma mdutua re-
lacao de determinagao, ou seja: a mesma reali-
dade social que determina a apropriacdo ou mes-
mo a criacdo de conteudos culturais é por eles
também determinada. Os conteudos culturais e
suas diversas linguagens socio-culturais e politi-
cas, podem, de um lado, reproduzir as relagcdes
de controle, dominacgao e disciplina existentes na
sociedade; de outro lado, a depender dos signifi-
cados e sentidos que estao subjacentes a estes
conteudos, podem constituir-se em manifesta-
cdes de resisténcia e ruptura a essas relagoes.

Sendo assim, pode-se concluir que, a realidade
social produz conteudos culturais, constituindo-
se em construcoes historicas e, que, por serem
histéricas, sdo, simultaneamente, passiveis de
mudangas: sociais, culturais, politicas e econd-
micas (VAGO, 1995 p. 27-29+ ; SILVA, 2003).

Os conteudos culturais, no meu entender, devem
ser pensados a partir do encontro do comporta-
mento “pratico-morais, éticos?s, estéticos e politi-
cos (ex: valores ético-politicos do corpo) e de uma
ideia de relagdes sociais de alteridade no ponto de
vista de classe, geragao, género, raga/etnia e cultu-
ra, os quais devem possibilitar que adultos e crian-
¢as, através das diferentes formas de experiéncia
humana ou formas de comportamento humano,
possam apropriar-se da producao material e espi-
ritual, dos conhecimentos cientificos e artisticos e
basicos da cultura corporal. E isso s6 é possivel,
quando se leva em conta a nocao de uma alterida-
de ampliada em dialogo com a ética, que se baseia
na diversidade de relagdes dos homens entre si:
econdmicas, politicas, juridicas, morais etc. (VAS-
QUEZ, 2008 p. 88). Assim. todas essas formas
de producao material e imaterial, de acordo com
o tipo de “atos humanos” (arte, religido, politica,
moral) nesta ou naquela sociedade ou numa épo-
ca determinada, estdo intimamente relacionadas

Quanto a estética, sou da opiniao que, quando esta
em debate o corpo em movimento e a cultura cor-
poral das criangas das creches publicas, quando se
trata de formagéao humana de educadores (as) que
medeiam as praticas pedagogicas nos ambientes
das creches, necessario se faz um outro entendi-
mento sobre os fendbmenos estéticos. Neste caso,
penso que o objeto da estética, compreendida em
suas dimensdes objetivas e subjetivas, gerais e
particulares, deve ser articulado com os conceitos
criticos de infancia e crianga, assim como com a
materialidade dos problemas perenes da Educa-
¢ao Infantil (rotinas, tempo, espaco, formagao hu-



mana e ludico) ja mencionados por Sayéao (2004).
Nestes meandros, destaca-se a divisao social dos
produtos estéticos, como por exemplo, a arte po-
pular e arte erudita, o objeto da estética, basean-
do-se na analise da arte e dos conteudos culturais
(conteudos/linguagens: danga musica, jogos etc.),
enquanto fendbmenos e construgdes histérico-cultu-
rais. Neste sentido, a educacgao estética pode ser
compreendida como uma forma de interpretacao
da arte e da busca de sua esséncia durante o pro-
cesso de formacgao do “sujeito estético” (NETTO e
FERNANDES, 1992 p. 191), ou seja, do sujeito-
estético-crianca produtor de cultura e historia. Este
argumento traz consigo a idéia da relagao recipro-
ca entre arte e sociedade, arte e humanidade, cujos
pressupostos ontolégicos e epistemoldgicos podem
ser pensados a partir “da especificidade da rela-
¢ao estética do homem com a realidade, ou seja, a
comunicagao do homem com os objetos estéticos,
obras de arte, produtos do “design”, as outras pes-
soas e a natureza, bem como, a especificidade da
atividade estética humana orientada para a trans-
formacgao da natureza, do homem e da sociedade..

Em suma, a estética materialista histérico-dialética
procura abarcar as caracteristicas e as leis mais
gerais do “desenvolvimento da relagédo estética do
homem com a realidade” (grifos meus), isto &, as
diversas formas de comunicacdo e da atividade
estética. (OVSIANNIKOV, 1978 p8). “Sob esta 6ti-
ca, pode-se concluir que a estética capitalista deve
ser superada para além do valor estético mercantil,
que expressa aspiracdes individuais e liberais de
prestigio de seus proprietarios e que confirmam o
seu “status” social”. Isto significa, construir uma ex-
periéncia estética, verdadeiramente cientifica, que
ponha em destaque a natureza dos fenbmenos es-
téticos, incluindo a arte e sua imbricada articulagao
comavidasocial e as necessidades, demandasein-
teresses dos diversos grupos sociais e a “educagao
estética” dos trabalhadores(OVSIANNIKOV, 1978,
p8), como por exemplo, o teatro popular de Berthold

Brecht e o “teatro do oprimido”de Augusto Boal.

Pensando desta maneira, a cultura corporal pode-
ra possibilitar ao sujeito-crianga, ao mesmo tem-
po, aprender com a historia, com os livros, com o
cinema, com a musica, com a danca, com o teatro,
enfim, com as diferentes linguagens da arte, com
a cultura local e universal construida pela huma-
nidades. Significa dizer que, na escola basica, es-
sas experiéncias e producdes se constituem num
vetor de formacgao e producao cultural humana —
imprescindiveis para enfrentar os desafios impos-
tos pela logica reificada, nos tempos e espagos,
nos quais as criangas teimam em fazer “exerci-
cios de ser crianga” (BARROS, 1999) a revelia da
I6gica engendrada pelo sistema capitalista (KRA-
MER, 1998; PERROTTI, 1990; SILVA, 2003).

Para Concluir...

Face ao exposto, os desafios e o papel da escola
basica sdo promover a formagao cultural, ético-
estética e politica, a partir dos valores ético-po-
liticos do corpo, ndo s6 das criangcas pequenas,
mas dos jovens, adultos e velhos trabalhadores
que constroem a escola publica, em particular, as
creches publicas. O desafio é articular as politicas
do corpo em movimento e a arte como resisténcia
as mercadorias da industria do entretenimento e
da “sociedade do espetaculo (DEBORD, 1997),
tendo como eixo critico e criativo as politicas cul-
turais e educacionais, tais como: a literatura, o
teatro, o cinema, a poesia, a musica, enfim, as
conquistas da midia e da informatica, enquanto
instrumentos de emancipacao e resisténcia a bar-
barie social, cultural, econébmica e politica. Esta
luta civilizatéria visa construir como seres huma-
nos criticos, criativos e politicos —a uma outra éti-
ca e estética — capazes de, nesse movimento de
subversao, superar as “desigualdades sociais” e
as “diferengas” que, de algum modo, se reverbe-
ram nas creches, nas escolas em geral, nas uni-
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versidades, na familia, na midia e na sociedade
em geral (KRAMER, 1998; SILVA, 2003). Alias,
quanto a esse respeito, penso ser imprescindivel
saber separar o joio do trigo, pois a “desigualdade
social” tem como pressuposto ontoldgico e ideo-
l6gico a categoria classe social, enquanto que, a
“diferencga” diz respeito as diversas dimensdes da
condicdo humana, a saber: raga/etnia, cultura, ge-
ragao, género e outras, podendo, entretanto, arti-
cular-se com classe social. Sendo assim, quando
se pensa nas criangas, a alteridade, na esfera
societal do capitalismo neoliberal, assume cami-
nhos ontolégicos multidimensionais para além do
pensamento “politicamente correto” que fetichiza
a “celebracao da diferenca” e da “inclusao social”
(SILVA, 2003) e, ainda, da alteridade, compreen-
dida, enquanto, meramente, geracional e interge-
racional, posto que “a dificuldade, dentro da 6tica
neoliberal, é trabalhar a dimensao da alteridade”.
Alteridade é ser capaz de apreender o outro na
plenitude da sua dignidade, dos seus direitos e,
sobretudo, da sua diferenga. “Quanto menos al-
teridade existe nas relagbes pessoais e sociais,
mais conflitos existem” (FREI BETTO, 2000).

" Trecho do poema “Por que toda crianga precisa brincar
(muito)? , escrito por Gilka Girardello (Mimeo).

2 Refiro-me a minha experiéncia de pesquisa nos “eventos-
campos” com a problematica do “tempo livre” das criangas
para usufruto da “cultura ludica” das criangas da Zona da
Mata Canavieira pernambucana.

3 Coloco aspas no ludico, inspirando-me no texto de Leila
Mirtes de Magalhaes (1992), intitulado “A Recreagéao/lazer no
“jogo” da Educacgao Fisica e dos Esportes”. A autora se refere
ao “jogo” ludico e o “jogo” de manobras.

4De acordo com Silva (2003) O “corpo brincante” é o corpo da
festividade, da celebragdo dos rituais do tambor que batem
no coragao, da criatividade, da ginga, do jogo, do carnaval,
da infragcao dos cddigos sociais mondtonos contidos no co-
tidiano, da fantasia social que contém mistério e que produz
politica e utopia, em suma, € aquele que se manifesta en-
quanto construtor de signos sociais subversivos e resistentes
a ordem alienante do capital. Trata-se, por conseguinte, do
corpo portador de outras subjetividades e que é produtor de
outros tipos de riqueza da condigdo humana: a estética, os
afetos, os desejos, 0s jogos, as dangas, a contemplagéo, en-
fim a cultura(COX,1974:25-31).0 corpo brincante é o corpo
ludico, ou seja, aquele que pensa, sonha, cria mundos e &
capaz de assumir todas as responsabilidades de viver com
liberdade: (...) o corpo ludico nunca sera reduzido a objeto
ludico. Isso acontece na sociedade do trabalho produtivo.
Corpo ludico é o da crianga que “faz coisas néo-produtivas”
(SANTIN, 1994: 89).

5 Ver ainda os estudos de Villermé, G.Simmel, M.Mauss,
M.Halbwachs, G.Friedmann e outros (LE BRETON, 2007).

6 Fago esta jungao entre “contetdo” e “linguagem” por enten-
der que a expressao “contetdos” com base na cultura corpo-
ral, representa a materializagdo dos conteudos e experién-
cias culturais e sociais ligadas ao corpo em movimento.

7 Wallon denomina esse aspecto de “disciplinas mentais” ou
“capacidade de controle do sujeito sobre as suas proéprias
acbes” (GALVAO, 1995 p.75).

8 Refiro-me ao texto “Diretrizes Educacionais — Pedagogia
para a Educacao Infantil” (2008).

9 “Conteudo da agao” definido aqui com o objetivo de detalhar os
ambitos de experiéncia envolvidos na agao pedagdgica, diferente
do conteudo do curriculo da escola elementar, por ndo constituir-



se num programa por disciplinas, com base em processos transmissivos com fins de terminalidade Unica e conclusiva.
0 Sugiro a obra musical de Paulo Tati “A palavra cantada” entre outras.

" Refiro-me a “Contacéo de Histérias”; ver o livro Stela F. Battaglia “Metamorfoses em histdrias infantis: A magia da palavra e
do corpo em Movimento” e aos jogos dramaticos nos livros de Viola Spolim (2000) e Augusto Boal(1996).

2. Os grifos sdo para chamar atencao para os fatores que podem influenciar a cultura corporal infantil e as linguagens cor-
porais e de movimento das criangas. Penso que, para além dos aspectos sociais e culturais, quando se fala das creches da
Rede Municipal de Florianodpolis, é necessario nao omitir o carater de classe das criangas e suas familias. Dito isto, ha também
aspectos politicos e econdmicos — articulados com os sociais e os culturais, 0os quais poderao resultar numa dimenséo ético-
estética sobre a cultura corporal das criangas.

3 Também chamados de “conteudos/saberes” na perspectiva da Educagéao Infantil de 0 a 6 anos, que nao sao concebidos,
divididos em disciplinas pré-fixadas por um curriculo nacional, conforme o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil de 1998.

4 Essa expressao encontra-se nas pesquisas e publicagdes do grande tedrico da Sociologia do Lazer, Joffre Dumazedier,
como por exemplo o livro “Valores e Conteudos culturais do lazer”. De acordo com esse autor os conteudos culturais abar-
cam os chamados “interesses do lazer” (fisicos, artisticos, intelectuais, praticos e sociais) (DUMAZEDIER, 1980 p. 111-175)
Contudo, essa idéia, no ambito do usufruto desses interesses do lazer, é criticada por Marcellino (2001 p.122), uma vez que,
segundo ele “os interesses compdem um todo interligado e ndo formado por partes estanques”.

5 Considero pertinente as idéias deste autor, sobretudo, na sua defesa do ambiente escolar e, neste caso, também da Edu-
cacgao Infantil, enquanto espago-tempo das experiéncias dos valores e conteldos culturais do lazer, principalmente, se for de
forma critica e criativa aos valores mercantis da chamada “Sociedade do espetaculo” (DEBBORD, 1997).

6 Segundo Vasquez (2008) a ética € um campo de estudo que é constituido por “um tipo de ‘atos humanos’ (grifos meus): os
atos conscientes e voluntarios dos individuos que afetam outros individuos, determinados grupos sociais ou a sociedade no
seu conjunto”. Para o autor, o problema pratico-moral refere-se ao que fazer em cada situagao concreta. Em contrapartida,
“definir o que é bom ndo é um problema moral cuja solugao caiba ao individuo em cada caso particular, mas um problema
geral de carater tedrico, de competéncia do investigador da moral, ou seja, do ético”.

7 Este desafio implica se levarmos em consideragdo a multidimensional idade dos chamados “Estudos da Crianga”, na re-
alizagcao do entrecruzamento de diferentes areas, tais como: educacao, psicologia, antropologia, sociologia, histéria, saude,
servigo social, educagéo fisica, linglistica, arquitetura, artes e letras; visando abordar a crianga em sua totalidade, na qual
a brincadeira, as interagbes e as diferentes linguagens sao os eixos do trabalho pedagdégico da Educacéo Infantil. (SOUZA
NETO e HUNGER, 2006 p.276).
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SUPERVISAO' NA EDUCACAO INFANTIL E A ORGANIZACAO DO
TRABALHO EDUCACIONAL PEDAGOGICO?

“Flane}'ar ¢ tomar como desafio a construcgao de uma

j|Mr1'H‘1éa ... e nd0o de um Tdril‘ho- éo esforgo do coletivo

ara aproximar a realidade do Projeto"

‘(Ana Maria ISorges de Souza) ‘4

O presente texto tem a intengao de propor uma tri-
Iha para a supervisdo na educacao infantil, de for-
ma a elucidar alguns desafios e possibilidades de
organizacéao do trabalho educacional pedagdgico
nascrechesenucleos de educacaoinfantildarede.
Para tanto, consideramos que as indicagdes su-
geridas devem estar pautadas no debate reali-
zado junto ao coletivo da Unidade Educativa® e
assentadas numa gestao democratica, que tenha
como principio a ética e a partilha de decisdes.
Neste sentido, as criangas e a garantia dos seus
direitos fundamentais, assim como a ag¢ao dos
profissionais da educacao infantil e as relagdes
de parcerias estabelecidas com a comunidade
educativa, constituem o contexto desta reflexao.

Partilhamos do principio sinalizado por Kra-
mer (2006), no qual o trabalho coletivo é re-
quisito basico, € condicdo; ao mesmo tempo
€ resultado para construir e consolidar um pro-
jeto politico pedagdgico sério e competente, o
qual se ancora na nossa responsabilidade so-
cial, enquanto professores, e como mulheres
e homens, cidaddaos que devem reconhecer
as criangas como cidadaos de pequena idade.
Nossa escolha é pelo combate a desigualdade
social, também presente na esfera educacional.
No escopo deste texto abordamos o Projeto Poli-
tico Pedagdgico*, o Assessoramento ao Planeja-
mento do Professor, o Planejamento do Trabalho
da Supervisdo e a Reunidao Pedagdgica, tépicos
estes contemplados nas discussdes realizadas
com o grupo de supervisores da educacgao infantil,

Ana Regina Ferreira de Barcelos
Coordenadora do Grupo de formagao da super-

visdo na educacao infantil da Rede Municipal de
Educacéao de Floriandpolis. Supervisora efetiva
da Rede e mestre em Educacao pela UFSC.

durante a implantacdo do projeto de formacgao
continuada intitulado “fazer, ver e dizer: dando
visibilidade ao trabalho da supervisédo na educa-
cao infantil’, cujo propésito era pesquisar, ma-
pear, analisar e socializar o trabalho da supervi-
sdo como o profissional organizador, mediador
e articulador, de modo especial, dos momentos
coletivos de discussao realizados na UE. Os te-
mas tratados na formacao foram diversificadoss,
em alguns momentos de discussao contamos com
a participacéo de pesquisadores’ de diferentes are-
as, que contribuiram com importantes reflexdes.

Entendemos que a organizagdo do trabalho edu-
cacional pedagogico da UE € uma acao coletiva,
permeada por reflexdes tedricas-praticas que de-
mandam uma organizagao e delegacao de fungdes
aos pares envolvidos. Logo, é de interesse e de
responsabilidade de todos os profissionais que
atuam na UE. No entanto, neste texto, teremos o
foco voltado para a o trabalho da supervisdo na
educacao infantil, uma vez que na descricao das
fungdes dos supervisores € indicado como atribui-
cao deste profissional, “planejar, executar e avaliar
os desdobramentos e encaminhamentos de forma
permanente das reunides pedagdgicas, reuniao
de pais, momentos de planejamento, grupo de es-
tudo e projetos”. Sendo assim, confere a supervi-
sao a tarefa de coordenar, mobilizar, instigar e fo-
mentar as discussdes de forma a contribuir para
qualificacdo destes momentos, os quais devem
se configurar como proficuos espacgos de reflexao
coletiva e formagao continuada ocorridos na UE.
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Cabe lembrar que as reflexbes aqui apresentadas
sdo provisorias, algumas tematicas abordadas
ainda carecem de aprofundamento, uma vez que
ha uma indefinicdo/escassez de material, presen-
te em alguns campos de pesquisa, que revelam
tanto um movimento de reorganizagdo das bases
da educacéo infantil, como a cuidadosa atencao
que precisamos ter com a supervisdo na educa-
¢ao infantil, a qual esta definindo seu papel e deli-
neando as especificidades desta area de atuacao.

A Consolidagao do Projeto Politico Pedagogi-
co - PPP - na Educacao Infantil.

A inclusdo da educacao infantil, na educacao ba-
sica, traz como um dos desdobramentos a neces-
sidade de reorganizagédo das UEs. Os artigos 12,
13 e 14 da LDB-9394/96 destacam a necessidade
de elaboracéo e execugao de uma proposta peda-
gogica com a participagao dos profissionais e da
comunidade escolar.

Sem duvida, o reconhecimento legal da educagéo
infantil representa uma conquista, mas também ex-
plicita os muitos dilemas existentes na area. Nas
ultimas décadas, segundo Kramer (2006), temos
presenciado um acirrado debate tedrico com dife-
rentes visdes de educacdo infantil. Num primeiro
momento, de guarda e tutela; depois como educa-
cao compensatoéria, que se baseava no discurso
da privagao cultural e apregoava a antecipagao da
escolarizagdo. Buscando superar essas perspec-
tivas, um contingente significativo de pesquisa-
dores (Rocha, 2000, 2008; Faria 2001; Machado,
1995, 2004; Kramer, 2006; Mello, 2005; Ostetto,
2000; 2004) tém somado esforgos em prol da con-
solidacdo de uma Educacao Infantil que atenda
as peculiaridades das criangcas de 0 a 6 anos, e
seus direitos, complementando a agdo da familia
e constituindo praticas de educacgao e cuidado arti-
culadas. Definir um PPP que contemple essas es-
pecificidades n&o tem sido tarefa facil para os pro-

fissionais que atuam nas UEs, no entanto Kra-
mer (2006, p.60) oferece algumas pistas:

O que caracteriza o trabalho pedagoégico é a
experiéncia com o conhecimento cientifico e
com a literatura, a musica, a danga, o teatro,
o cinema, a produgao artistica, histérica e
cultural que se encontra nos museus, a arte.
Esta visdo do que é pedagdgico ajuda a pen-
sar um projeto que nao se configura como
escolar, feito apenas de e na sala de aula. O
campo pedagégico é interdisciplinar, inclui as
dimensoes ética e estética. A educacao - uma
pratica social - se constitui como outra forma
de conhecimento cientifico, incluindo a arte.

Seguindo a mesma linha de discussao, Machado
(2004) revela que um projeto para a Educacéo In-
fantil constitui-se no conjunto de inten¢des que um
determinado grupo de profissionais de uma insti-
tuicdo ou de uma rede de instituicbes tem como
consensual entre si, no que se refere a concep-
¢ao de crianca pequena a funcéo da instituicdo e
da educacao infantil, o papel dos profissionais, da
familia e da comunidade. Além dos momentos da
rotina, as formas de organizagao dos tempos, dos
espacos, dos materiais, dos agrupamentos, dos
procedimentos de situacdes especificas, enfim o
planejamento do dia-a-dia definido pelos profis-
sionais da UE.

Compreendemos que o PPP sistematiza a orga-
nizacédo do trabalho educacional pedagogico da
UE, o qual é bastante dindmico. Ele acompanha
o0 movimento da instituicdo, sendo assim, vai ser
suscetivel a esta dinamicidade, tornando-se,
portanto, provisério. Nele deve estar demarcado
também a singularidade das diferentes UEs, por
isso ele € um esforco de tentar sistematizar o que
€ viabilizado na UE.

Sendo assim, o PPP é um instrumento que sub-



sidia as reflexdes do grupo, aponta a dire¢ao do
trabalho a ser realizado, documenta a trajetoria
historica e educativa pedagogica da UE, informa
a comunidade sobre como se organiza o trabalho.
O projeto deve revelar o que o grupo pensa, re-
aliza, ou deseja realizar, ou seja, € multifacetado.

Sousa (2008) indica que o PPP envolve trés di-
mensdes: a politica, a organizativa e a pedagogi-
ca. Na primeira discute-se as diretrizes, principios
e prioridades; na segunda dimensdo demarca-se
a escolha das rotinas e as instancias de decisdes
e por ultimo, a pedagadgica, que implica planejar e
interferir no curso dos acontecimentos, seja para
manté-los ou para alterna-los.

Neste sentido, a dimensdo de que o PPP néo é
um documento pronto e acabado, torna-se um
convite para os participantes que vao chegando
e fazendo parte da trajetoria da UE. Uma vez
que o PPP é regido pelo principio democratico da
participacao, ele envolve os profissionais, e deve
incorporar as pesquisas/discussdes realizadas
na area, além das indicacbes apontadas pela co-
munidade educativa e pelas criangas. Conforme
pontua Kramer,

Se o projeto coletivo se assenta no trabalho co-
letivo, ele € um projeto na hora que o conclui,
mas é uma proposta no momento seguinte.
Para todos que participamos da elaboragao
do projeto de uma secretaria, de uma ong, de
uma escola, na hora em que o terminamos, ali
ele vira o inicio de tudo: nés iremos trabalhar,
reler, reavaliar o projeto construido, confronta-
lo com outros, coteja-lo com a teoria e com a
pratica.(KRAMER, 2006,p.72- Grifo da autora).

Considerando que o PPP serve de guia para
as acoes realizadas na UE ndo podemos com-
preendé-lo como mero documento formal que
ocupa as gavetas da direcdo e da coordenagao.
Ao contrario, ele € um instrumento de trabalho,

vivo e dinamico de todos os profissionais, uma vez
que é compreendido como a expressao maxima do
coletivo. Muito embora saibamos que a dinadmica
do cotidiano é densa e dificilmente apreendida em
sua plenitude, compreendemos que o PPP tem o
compromisso de retratar e externar as praticas pe-
dagdgicas.

Esta breve contextualizacdo delineia o desafio a
ser enfrentado pelos supervisores, uma vez que se
faz necessario organizar um PPP que contemple
as especificidades da organizagao dos trabalhos
com as criangas pequenas.

Proposta de Organizagao do Projeto Politico
Pedagédgico

Nascimento (2000) revela que € comum identi-
ficarmos “tensdes entre a legislagédo e a politica
educacional’, pois, as vezes, seguem ritmos dife-
rentes. Pensamos que a superagao desta tensao
constitui um dos desafios da educagéo infantil,
uma vez que precisamos de um documento ori-
entador que contemple as necessidades das UEs.
O municipio vem tentando acertar o passo, uma
vez que a Resolucdo n°01/2002 que fixa normas
para educacao infantil do ambito do Sistema Mu-
nicipal de Ensino do Municipio de Florianépolis,
Santa Catarinas , encontra-se em discussao. A ti-
tulo de ilustracéo, socializamos um roteiro de pro-
posta pedagogica. A resolugdo afirma que com-
pete ao Centro de Educacgao Infantil elaborar e
executar a proposta pedagodgica considerando:

I- Concepcgao de Educacgao;

ll- Concepcao de Educacgao Infantil a partir
de uma concepg¢ao basica, incentivando articu-
lagao entre os trés niveis de ensino;

- Fins e objetivos da proposta;

V- Diagnéstico da populagao a ser atendida
e da comunidade na qual se insere;

V- Regime de funcionamento;

VI-  Espaco fisico, instalagoes e equipamentos;
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VIl - Relagao dos recursos humanos, especifi-
cando cargos e fungoes, habilitagao e nivel de
escolaridade;

VIl - Organizagao dos grupos e relagao profes-
sor/crianga;

IX - Organizagao do cotidiano do trabalho junto
as criangas;

X - Proposta de articulagao da instituicao com
a familia e a comunidade;

Xl - Processo de avaliagao de desenvolvimento
integral da crianga, mediante observacgao,
registro e acompanhamento;

Xll - Processo de planejamento geral e avalia-
¢ao institucional.

A Supervisao Escolar na Educacao Infantil e o
Projeto Politico Pedagogico.

Durante a formagéao continuada com os supervi-
sores, empreendemos algumas agdes para levan-
tar dados sobre os PPPs das UEs, o que possibili-
tou conhecer a diversidade de formatos. Também
promovemos dois momentos de discussao reu-
nindo diretores e supervisores da educagéao infan-
til, os quais foram conduzidos pela Prof? Dra. Ana
Maria Borges de Souza, que abordou o PPP e a
gestao do cuidado. As reflexdes originarias destes
momentos fomentaram as discussdes do seminario
realizado com o grupo de supervisores que resultou
na elaboragao coletiva de alguns indicativos, a saber:

Aspectos a Serem Considerados na Discussao
e Elaboragao do PPP.

O Construir um instrumento/documento
dinamico, objetivo, que oriente e revele o tra-
balho da UE, e que expresse uma construgao
coletiva pautada na gestdao democratica que se
articula ao projeto de gestao;

O Identificar a comunidade atendida, ma-
peando desafios e possiveis solugoes, para
subsidiar a organizagao do cotidiano junto as

criangas;

Revelar quem séao as criangas com que
trabalhamos e o que devemos trabalhar com
elas;

Resgatar os documentos oficiais: LDB,
Diretrizes Nacionais, ECA; Lei do Sistema,
Resolugao, e outras, assim como as ques-
toes atuais da Politica Publica;

Pautar-se no principio da escuta, da
solidariedade, do compromisso e da partici-
pacao de toda comunidade educativa;

Realizar trabalho em parceria- buscar
no coletivo coeréncia, aspectos comuns as-
sentados no principio da ética;

Criar uma agenda semanal da diregao
e supervisao, prevendo reunidoes de plane-
jamento e avaliagao dos trabalhos, na qual
se demarque as respectivas atribuigoes dos
envolvidos;

Ter o compromisso profissional de
zelar pela instituicao publica- UEs - relagao
publico/privado;

Aprimorar os instrumentos de comuni-
cacgao (mural, agenda, jornal, atas);

Definir o foco do projeto de formagao
continuada da unidade;

Explicitar as agées de cada segmento
que integram o coletivo institucional.

Reunido Pedagédgica: Espaco Privilegiado
das Discussoes Coletivas

Na pesquisa e no debate realizados com Zapelini
(2007), que analisa o papel da supervisdo na orga-
nizagado da formacéo continuada, buscamos refe-
réncia para discutir as diferentes modalidades de
formagéo em servico, implantadas nas UEs da rede.

Este estudo subsidiou a elaboracdo de uma
pesquisa/levantamento, organizada pelo gru-
po de supervisores em algumas UEs, culmi-
nando na elaboragdo de um quadro que eviden-



ciou as diferentes formas de organizagao destes
momentos. Especial destaque conferimos a
Reunido Pedagodgica®, por ser um importante
espacgo coletivo de discussao, previsto em calen-
dario. Este topico ocupou um tempo considera-
vel'® das reflexbes do grupo de supervisores.

Torres (2003) afirma que as reunides pedagdgi-
cas sao apontadas como um espacgo privilegiado
nas acgdes partilhadas entre o profissional que co-
ordena o processo de formacgéo continuada e os
professores. Nas reunides pedagodgicas, ambos
se debrugam sobre as questbes que emergem da
pratica, refletindo sobre elas e buscando novas
respostas e novos saberes, ao mesmo tempo. A
autora indica que temos que estar atentos a con-
figuragcado que o espago da reunido pedagdgica as-
sume junto aos pares; para nao cairmos no Vviés
burocratico que ela pode vir a assumir, caracteri-
zando-se como mera formalidade, “palco de en-
cenagdes”, que acaba por se distanciar de um es-
paco privilegiado de negociagdes, pautado no PPP.

O profissional que coordena a reunidao deve es-
tar atento a algumas manifestacées do grupo
que podem comprometer a qualidade das dis-
cussodes. Perrenoud (2000, p.85) lista as queixas
mais frequentes que revelam possiveis disfungoes:

a) Todo mundo fala ao mesmo tempo, inter-
rompe e nao se escuta mais o outro.

b) Ninguém fala, todo mundo parece pergun-
tar-se, embaracgado: “O que estou fazendo
aqui?”.

c) Conversas comeg¢am em varios cantos para-
lelamente a discussao geral, nao se sabe mais
quem escuta quem.

d) Os participantes nao sabem mais muito bem
por que se reuniram; passam um tempo
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enorme perguntando-se: “Temos alguma coisa
a fazer juntos?”.

e) A discussao toma diversos rumos, passa-se
“de saco para mala”, ninguém se acha, é uma
confusao...

f) Uma ou duas pessoas falam sem parar, con-
tam sua vida, monopolizam a fala.

g) Algumas pessoas nao dizem nada durante
toda sessao, nao se sabe o que pensam, nao
demonstram nenhuma vontade de se expres-
sar, ninguém ousa solicita-las.

h) Certas pessoas parecem ter vontade de fa-
lar, mas hesitam em tomar a palavra. Cada vez
que parecem decidir-se, alguém toma a dian-
teira ou as interrompe.

i) Alguns participantes chegam atrasados, néo
compreendem muito bem o que esta acon-
tecendo, nao ousam perguntar e ninguém se
preocupa em dar-lhes explicagoes.

j) Nao se sabe muito bem até quando vai a
reuniao, alguns deixam a sessao no meio da
discussao, que se dispersa.

k) Duas pessoas ou dois subgrupos discutem
interminavelmente sobre determinado assunto
que nao interessa a outros participantes, que
assistem a querela como espectadores impo-
tentes.

I) As opinides sao divididas sobre o que se
deve discutir ou sobre a maneira de fazé-lo.
Nao se sabe como decidir a sequéncia do de-
bate, cada um continua com suas idéias.

m) A reuniao termina sem que se decida o principio,
o conteuido ou a data de um novo encontro.
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Identificar as disfungcdes e superar as armadilhas
que desqualificam as reunides pedagodgicas como
um momento de discussao, € uma agao importante
que deve permear a atencio da supervisao na tare-
fa de organizar e encaminhar os desafios do grupo
de trabalho. Perrenoud (2000) destaca, ainda, que
realizar um trabalho de coordenacao implica per-
ceber aquilo que funciona no grupo, que se ancora
em uma releitura de nossa experiéncia, assim como
diferentes conhecimentos oriundos das ciéncias
humanas (psicanalise, psicologia social, sociologia
dos grupos restritos). Também defende que todos os
membros do grupo sao responsaveis pelo sucesso
da reunido pedagogica, uma vez que concerne a
cada participante: o respeito aos horarios e a pau-
ta do dia, a preocupagcao em chegar a decisbes
coerentes, a divisdo de tarefas, o planejamento
dos préximos encontros, a avaliagdo, logo, cada
um exerce 0 compromisso permanente de contri-
buir para o sucesso da conducao dos trabalhos.

Na tentativa de fugir das armadilhas indicadas no
texto, o grupo de supervisores da educacgao infantil
elencou algumas estratégias das quais podemos
lancarmao para qualificar este espago de discussao.

Aspectos a Serem Considerados na Organiza-
¢ao de uma Reuniao Pedagoégica

Indicar, no PPP qual a funcdo da reuniao
pedagogica;

Garantir, conforme calendario, as reunides
pedagogicas, congregando 0 maior numero pos-
sivel de participantes, considerando os profissio-
nais de 20, 30 e 40 horas;

Organizar os horarios dos funcionarios, via-
bilizando a preseng¢a do maior numero possivel de
participantes, € uma atribuicdo administrativa, ca-
bendo a direcao realiza-la;

Contemplar, na organizacao das reunides

momentos de acolhida, socializagdo da pauta, in-
formes, encaminhamentos coletivos, estruturacao
das acgdes para o periodo, formacédo continuada,
troca de experiéncia vinculada a socializagao dos
planejamentos por grupos e projetos coletivos, or-
ganizagao dos espacgos, selecdo de materiais e
avaliagcao dos trabalhos;

Valer-se da “seducao”:. preparar o convite,
a acolhida, o lanche, o ambiente, a poesia/musica,
a dindmica, humanizar a reunido, para amplia-la e
qualifica-la;

Qualificar os momentos de formacéao conti-
nuada ocorridos na reunido pedagogica e diversifi-
car as discussoes teorico/praticas: trazer pesquisa-
dores para realizar debates, socializar as reflexdes
oriundas das discussdes do grupo de estudo, indi-
car leitura prévia de textos que abordem as temati-
cas elencadas, solicitar tarefas prévias que auxi-
liem na conducao das reflexdes;

Construir pauta com a colaboracdo de to-
dos; pré-pauta planejada coletivamente e divulga-
da antecipadamente com delegagdes de fungdes;

Organizar comissdes ou grupos de acao
para dinamizar o encontro, compartilhar as tarefas
investindo no sentimento coletivo de participacao e
co-responsabilidade;

Articular o trabalho entre supervisdo e di-
recao; o supervisor coordena os encamihamentos
pedagogicos, com apoio da diregdo que delibera
as questdes administrativas'. A sintese dos en-
caminhamentos administrativo/pedagdgicos exige
apoio e permanéncia integral na reunido da equipe
diretiva, para que se efetivem no grupo, as delibe-
racdes coletivas;

Documentar, encaminhar e divulgar os in-
dicativos debatidos e propostos nas reunides;

Zelar pelo cumprimento da pauta, gerenci-
ando o tempo de forma objetiva;

Organizar outros espagos/tempos para reu-
nides: conversa por segmentos ou em pequenos
grupos, diluindo as questdes desafiadoras do co-
tidiano;



Utilizar instrumentos que permitam fazer
a “leitura de grupo”, escutar e acolher as falas,
“decifrar” o que elas revelam.

Planejamento na Educacgao Infantil

Neste topico, destacamos de forma pontual a
questdo do planejamento e o papel da super-
visao nesta tarefa. No inicio do texto, indicamos
o movimento de reorganizagdo das bases da
educacédo infantil e as implicagbes para algu-
mas tematicas da area. No movimento de de-
marcar a educacéao infantii como um campo de
atuacdo com especificidades, recorremos a Ro-
cha (2000), que nos desafia a pensar um formato
de planejamento, na educagéao infantil, diferente
da referéncia que temos do ensino fundamental.

E necessario romper com a subordinagio
aos modelos escolares e demarcar as es-
pecificidades das instituicoes de Educacao
Infantil, o que embora exija uma intenciona-
lidade, um planejamento e um acompanha-
mento das agoes junto a crianga, necessita
de ser realizado com a crianca e pela crianga,
nao estabelecendo como unico referencial
o ponto de vista do adulto como no tradi-
cional modelo escolar (ROCHA, 2000, p.25).

Na rede, alguns profissionais que tinham como
referéncia o modelo do ensino fundamental, fi-
caram sem elementos para pensar um plane-
jamento que envolvesse as criangas peque-
nas, chegando alguns a deduzirem que nao se
fazia necessario sistematizar o planejamento,
bastaria observar as criangas e conduzir a ro-
tina.Tal entendimento culminou com praticas
espontaneistas, que nao contribuiram para o
desenvolvimento das criangas e nem qualifi-
caram acbes de forma que possibilitasse o
reconhecimento da educacéao infantil como per-
tencente ao primeiro nivel da educagao basica.

Temos assegurado por lei a necessidade e a im-
portdncia do planejamento, como indica a LDB
9394/96, no artigo13, inciso Il e V, que atribui aos
docentes a tarefa de “elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do esta-
belecimento de ensino” e “ministrar os dias letivos
e horas-aula estabelecidos, além de participar inte-
gralmente dos periodos dedicados ao planejamen-
to®!, a avaliagao e ao desenvolvimento profissional”.

Além do aspecto legal, na histéria da Educagao
Infantil também podemos constatar o lugar de
destaque que o planejamento tem ocupado. Os-
tetto (2004) indica as mais diversas configuragoes
que orientaram os trabalhos dos professores, tais
como: listagem de atividades, datas comemorati-
vas, aspectos do desenvolvimento, tema integra-
dor ou tema gerador, centro de interesses, con-
teudos organizados por areas do conhecimento
e, nas ultimas décadas, a proposi¢cédo de “projetos
de trabalho”2. Entendemos que o planejamento
ndo se encerra na forma sistematizada, na escrita.
No entanto, vale lembrar que a palavra que nao
€ registrada, o vento e o tempo levam para longe
de nossa memoria, por isso o desafio € descobrir
como encaminhar as propostas elaboradas con-
siderando, sobretudo, a relagdo com as criancgas.

Ao tratar do planejamento como atitude, Ostetto
(2004) indica que, para além da sistematizagao de
um documento que explicite a intencionalidade do
professor, ao tragar metas, outros elementos estao
implicados, como a dindmica do cotidiano educati-
vo, as formas de interagao constituidas entre adul-
tos e criangas, os espacgos e tempos disponiveis
para a realizagdo do proposto e os materiais. Se
planejar, €, por um lado, declarar as intengbes
do caminho, por outro significa garantir o cami-
nhar, o que ndo é simples transposi¢ao do formu-
lado no papel, sendo fundamental o processo de
reflexdo sobre as praticas constituidas através da
observagéao, registro, planejamento e avaliacéo.
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Necessitamos indagar: Por que planejar? O que
planejar? Com quem planejar? Para quem plane-
jar? E como desdobramento, descobriremos como
planejar, pois:

Nao adianta ter um planejamento bem plane-
jado, se o educador nao constréi uma relagao
de respeito e afetividade com as criancgas; se
ele toma as atividades previstas como mo-
mentos didaticos, formais, burocraticos: se
ele apenas age/atua mas nao interage/partilha
da aventura que é a construgcido do conheci-
mento do ser humano (OSTETTO. 2004, p. 190).

Apesar de termos as indicagbes legais e teori-
cas, que reafirmam a importdncia do planeja-
mento, constatamos que os desafios postos
por Ostetto e Rocha ainda ndo se esgotaram,
estamos aprendendo a construir este plane-
jamento “com a crianga e pela crianga’s.

Nas UEs da rede identificamos dois formatos de
planejamento, o do grupo de criangas e o plane-
jamento dos momentos coletivos. E importante
destacar que temos superado uma pratica recor-
rente que era o privilégio nos planejamentos da
‘hora da atividade”, como o momento “mais no-
bre” e “pedagdgico”. Hoje € consenso que todos
0s momentos em que as criangas estdo na UE
sdo passiveis de planejamento e organizagao.

O planejamento dos grupos de criangas é realiza-
do pelos profissionais que atuam nestes grupos,
com a colaboragdo de outros parceiros levando
em conta as indicagdes oferecidas pelas criangas
(suas caracteristicas, interesses e necessidades)
— apontadas tanto por aquilo que pedem insistente-
mente, quanto pelos siléncios e recusas, 0 que
demanda a atencéo do professor e a proposi¢céao
de sua agao intencional. O planejamento é o
documento norteador do processo e precisa ser
elaborado de forma a orientar a agao docente.

O planejamento coletivo abrange momentos como:
acolhida, despedida, alimentagcédo, parque, proje-
tos coletivos ( aniversarios, refeitério, contacdo de
histdrias, oficinas...) e envolve todos ou boa parte
dos profissionais da UE.

Esses momentos coletivos sdo (re)pensados nos
espacos de grupo de estudo e reunides pedagdgi-
cas. Ambos os formatos de planejamento tém qual-
ificado as praticas pedagogicas, num processo de
discussao e reflexdo no qual se deve:

[...] reconhecer as criangas como seres integros,
que aprendem a ser e conviver consigo propri-
0os, com os demais e com o préprio ambiente
de maneira articulada e gradual,devem buscar
a partir de atividades intencionais, em momen-
tos de acoes, ora estruturadas, ora espontaneas
e livres, a interagao entre as diversas areas de
conhecimento e aspectos da vida cidada, con-
tribuindo assim com o provimento de conteu-
dos basicos para a constituicao de conheci-
mentos e valores (RESOLUGCAO CEB n°1, 1999).

Pensarmos um planejamento que contemple
atividades intencionais, em momentos de acdes,
ora estruturada, ora espontaneas e livres, de-
manda da supervisdo um olhar atento sobre as
criangas e seus lugares, assim como o papel e
o lugar dos profissionais nestes diferentes mo-
mentos, constituindo-se num desafio para quem
coordena a acao do planejamento dos tem-
pos, dos espacgos, dos materiais e dos projetos.

Os supervisores na educagao infantil da rede mu-
nicipal estdo, também, num processo de definigao
do seu papel e delineando as especificidades da
area de atuacao, de forma a demarcar a funcao de
articulador da ag¢ao educacional pedagdgica. Para
ter éxito no desempenho da fungédo é pertinente:



1) Estabelecer interlocugao privilegiada com os
educadores, desencadeando uma pratica de, no
processo de pesquisa “aprender a aprender”.
Nao saber é condicao que nos faz pesquisar.
2) Contribuir com a construcao de habilidades
de observar e ouvir as criangas. 3) Ajudar a
identificar caminhos para possiveis projetos.
4) Auxiliar a documentacgao dos projetos (orga-
nizagao de arquivos) e a condugao das pesqui-
sas para novos projetos (OSTETTO, 2000, p.24).

Além das indicacbes apontadas até o momento, o
grupo de supervisores elaborou sugestdes de en-
caminhamentos essenciais para o planejamento
da acao da supervisao e para o assessoramento
dos planejamentos das professoras.

Planejamento do Trabalho da Supervisao

Coordenar os processos pedagogicos ori-
entados pelo PPP;

Objetivar, em todas as agdes, o lugar dos
sujeitos: crianga, profissionais da educacéo infantil
e comunidade;

Acompanhar a dindmica do cotidiano:
rotinas, reorganizagao de espagos, organizagao
dos grupos, tendo como referéncia o PPP;

Organizar a formacao continuada em ser-
vigco e sistematizar o projeto de formagao, bem
como organizar a sintese para certificagéo;

Utilizar estratégias que revelem as temati-
cas para organizar a formagao continuada®;

Fomentar, no grupo, a postura do profes-
sor - pesquisador;

Agir em parceria com a Diregdo, demar-
cando as atribuicoes;

Socializar o planejamento do supervisor,
deixando explicitos os objetivos, o cronograma
(fixar dias para: planejamento, grupo de estudo,
acompanhamento dos projetos coletivos e de
grupo, formacéo, hora/atividade, conversa com as
familias), possibilitando a visibilidade das suas
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acoes;

0 Coordenar o trabalho pedagdgico: propor
formagao, assessorar o planejamento, colaborar
nas atividades coletivas, coordenar a reuniao
pedagdgicas e os grupos de estudo, garantir a
avaliagao da pratica pedagogica;

0 Dinamizar as discussdes do PPP;

0 Instigar a articulagdo/mediagcdo entre os
profissionais e as familias;

0 Elaborar um relatério do trabalho, indicando
o que foi realizado e as questdes que precisam ser
retomadas.

Apresentamos, na sequéncia, parte da sintese
elaborada ao longo da formagédo continuada
2007/2008, referente a tematica planejamento dos
professores.

Assessoramento ao Planejamento do
Professor

Com o objetivo de auxiliar na organizagao do tra-
balho, elencamos as seguintes sugestoes:

0 Orientar e discutir o planejamento, tendo como
foco a observagdo e os registros do movimento do
grupo de criangas, oferecendo ao professor sugestdes
praticas e bibliograficas;

0 Definir previamente com os profissionais um
dia na semana, prevendo datas e horarios dos encon-
tros de planejamento.

0 Elaborar registros do movimento do grupo de
criangas em diferentes momentos do cotidiano e so-
cializar com os profissionais durante o planejamento.
0 Organizar, participar e viabilizar o planejamen-
to conjunto dos profissionais que atuam no mesmo
grupo;

0 Garantir momentos para planejar com os
auxiliares de ensino e o professor de educacao fisica,
dialogando sobre as propostas de planejamento dos
diferentes grupos;

0 Organizar instrumentos de registro da
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historia do trabalho da UE.
Consideracoes Finais

A rede é muito diversa, ha muitas redes dentro
das setenta e seis unidades educativas, por isso
a pesquisa sobre a constituicdo dos PPPs, a or-
ganizagao das reunides pedagdgicas, e as orien-
tacdes discutidas com os profissionais durante o
planejamento apresentam-se de grande importan-
cia. Estas e outras questdes organizacionais de-
mandam ainda mais estudo, uma vez que sao
reveladoras das praticas nas UEs de Educa-
¢ao Infantil da Rede Municipal de Floriandpolis.

Sendo assim, podemos afirmar que € necessario
conhecer as praticas para subsidiar a elaboragao
de uma Proposta Pedagogica da Rede, que ofe-
reca um norte para condugao do trabalho, que
tenha como propdsito as criangas e a garantia
dos seus direitos fundamentais, a organizagao
do trabalho educativo pedagogico, o reconhe-
cimento da importdncia dos profissionais da
educacao infantil e o respeito as familias, que
confiam seus filhos as UEs da rede Municipal.

Demarcar uma “trilha” para a supervisao explorar,
€ a contribuicdo que temos a oferecer. Ela ndo esta
desvinculada da necessidade de pensarmos tem-
pos, espacgos e as condigdes objetivas para sua efe-
tivacdo. Também nao temos a intengéo de esgotar a
discussao sobre o papel deste profissional, entende-
mos que devemos ampliar e aprofundar a discussao,
seja por constante pesquisa e debate das questdes
da area, seja pela analise das praticas constituidas,
ou ainda através de processos de formacado que
instrumentalize a tarefa de coordenar um grupo.

" O grupo de supervisdo na educagao infantil & constituido
por supervisoras e supervisores efetivos, Habilitados em
Pedagogia Supervisdo Escolar que atuam nas Creches
e Nucleos de Educacao Infantil (Neis) da Rede Municipal
de Ensino de Floriandpolis-SC. Estes profissionais foram
gradativamente incluidos na Educacdo Infantii da rede
municipal a partir de 1998. Atualmente o quadro é constituido
de 51 supervisores.

2 Na educacao infantil o termo Educacional Pedagdgico,
definido por Machado (2004), tem angariado muitos adeptos.
A inclusdo do termo educacional junto a expressao projeto
pedagdgico, tem o propdsito de demarcar a especificidade
do atendimento institucional as criangas menores de 6 anos.
A expressdo educacional no sentido mais amplo refere-se
a complementariedade da agao da familia, mas também ao
carater pedagdgico, ou seja, de intencionalidade assumida,
planejada, acompanhada, sistematizada pelos profissionais
que desta tarefa participam.

3 Utilizaremos a abreviagéo UEs, para fazer referéncia a Uni-
dades Educativas, aqui entendidas como Creches e Neis da
Rede Municipal de Florianépolis.

4Utilizaremos ao longo do texto a abreviatura PPP, para repre-
sentar a expressao Projeto Politico Pedagogico, que segundo
llma Passos (2007) é entendido como a propria organizagao
do trabalho pedagdgico da escola como um todo.

5 O projeto constituiu-se de trés modalidades de formagao
— conferéncias com pesquisadores, encontros regionais e
seminarios com o grande grupo. Nos encontros em grande
grupo aconteciam as conferéncias abordando tematicas es-
pecificas, seguido de encontros de pesquisa e estudos em
pequenos grupos em cinco regionais, coordenados por cinco
coordenadoras/supervisoras, 0s quais culminavam com o0s
seminarios em que eram socializadas as pesquisas e estudos
realizados nas regionais e sistematizados os indicativos aqui
propostos. Esta sistematica de formacao iniciou em 2007-11.

6 As diferentes tematicas contempladas na discussao encon-
tram-se nas sinteses sistematizadas por Barcelos; Scharf et
alli (2007) e Barcelos Broering et alli (2008).



7 Na discusséo referente ao Projeto Politico Pedagdgico contamos com a colaboracdo da Prof? Dra. Ana Maria Borges de
Souza. As reflexdes referentes a Planejamento foram inspiradas num coléquio realizado com a Prof? Dra. Luciana Ostetto
em 2007, ja as questdes referentes a Reunido Pedagogica contaram com a contribuicdo de Msc.Cristiane Antunes Espindola
Zapelini.

8 Resolugéo n° 01/2002, Capitulo Il da Proposta Pedagdgica, artigo 6°.

9 A Diretoria de Educacéo Infantil (DEI) também realizou um encontro com os diretores das maiores creches, no qual os mes-
mos socializaram a organizacao de reunido pedagdgica por eles adotada.

0 Aléem do levantamento inicial realizado nas micro regionais, contamos em dois encontros com a colaboragéo da pesquisa-
dora Msc.Cristiane Espindola Zapelini para tratar da tematica e dois momentos reservados em seminario para sistematizar
os indicativos referentes a tematica.

" Realizamos uma divisdo meramente didatica, pois o limite entre o pedagdgico e o administrativo € bastante ténues estando
estes dois aspectos intimamente imbricados.

2. A Rede Municipal tem em lei dois dispositivos que asseguram a importancia do planejamento para os profissionais do
quadro do magistério e para os auxiliares de sala do quadro civil. Respectivamente o Estatuto do Magistério (LEI-2517/86),
art 38, 2 °§- o tipo de horas/atividade sera destinada ao membro do magistério para desenvolver atividades extra-classe
(planejamento didatico- pedagogico) e o Decreto n° 3648, de 31 de agosto de 2005- Art 1°- O servidor ocupante do cargo de
auxiliar de sala que estiver no exercicio da funcéo, ou seja, em sala de aula participando do processo educativo pedagdgico,
nas acdes de planejamento, avaliagéo, reunides administrativas, pedagogicas e de pais, fara jus a uma gratificacdo de 20%
sob seu vencimento, nos termos do art.2°, inciso XXXIV.

3 Ao tratar de Projeto de trabalho, Ostetto (2004,p. 196-198) indica alguns elementos que podem compor sua estrutura:
nome, justificativa, objetivo geral, assuntos-atividades-situagées significativas, fontes de consulta, recursos, tempo previsto.
Todavia, ha diferentes proposicbes que se aproximam, tais como: Pedagogia de Projetos, Projeto de pesquisa ou projetos
didaticos, bem como as experiéncias do norte da Itélia, nas quais visualiza-se o projeto de trabalho sobretudo materializado
em pequenos grupos. Sao desafios para o trabalho do professor que, comprometido com a educacgéao de qualidade, reinventa
dia a dia seu fazer, a partir da observacgéo, do registro e da avaliagdo do seu trabalho.

4 Ver o texto, ROCHA, Eloisa A.C. Diretrizes Educacionais pedagdégicas para Educacao Infantil. Floriandpolis, 2008.(mimeo).

5Um dos indicativos do grupo de supervisores € a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre as  especificidades
das diferentes idades.
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CONTARES, RIMAS E CANTARES

Solange Rocha dos Santos

Coordenadora do Projeto: Oficina de Artes e Reciclagem

O projeto “Contares, Rimas e Cantares” é a pos-
sibilidade de evocar a magica das palavras, bus-
cando sensibilizar a escuta, transportar sonhos e
fantasias. A idéia nasce da paixao pela rima, pela
palavra, pelo ritmo e pelos sons, além de ser par-
te de um desejo de colorir o mundo, de animar a
alma.

Estando a Escola Desdobrada e NEI Costa da
Lagoa, localizada na comunidade da Costa da
Lagoa, um espago de troca de saberes e fazeres,
reencanta-lo a partir das brincadeiras com as pa-
lavras pode ser indicio de uma revitalizagao deste
espaco, tdo comumentemente igual e tdo es-
sencialmente diferente. Mas, mais do que isso, &
vontade sim, de devolver as palavras o poder da
transformacgao que lhes ¢é inerente, para que todos
nos possamos enxerga-las e transcendé-las, pos-
sibilitando as criangas o aprendizado do ouvir e do
imaginar, ressignificando o tempo e o espacgo edu-
cativo com vistas a formacgao estética e sensivel
dos atores envolvidos no processo pedagogico,
além de despertar, de forma ludica, o encantamen-
to pela literatura, em todos os seus géneros.

O nosso trabalho comegou numa tarde de veréo,
dentro do refeitério, no horario do lanche das cri-
angas, em que nos caracterizamos de velhinhas
e apresentamos o poema: “As duas velhinhas” de
Cecilia Meirelles. Enquanto faziamos croché e
fuxicos, numa pequena mesa, com cha e biscoito,
improvisamos falas de nosso passado, de nossa
juventude e aos poucos fomos recitando o poe-
ma em forma de conversa. Quando acabamos,
as criangas em nossa volta estavam admiradas
com a nossa ternura das maos, com nosso jeito
de vovoés.

A partir dai acreditamos na possibilidade da ma-
gica desses momentos. Decidimos, entédo, orga-
nizar e planejar estes momentos, nascendo entao
o projeto: “Contares, Rimas e Cantares”. Para co-
megarmos a colocar o projeto em pratica, esco-
Ihemos o poema de José Paulo Paes, chamado
“Convite”, por ele dizer tudo o que queriamos pro-
por, € através de seus versos concretizar nossas
idéias. E o “Convite” aconteceu de forma festiva,
ludica e colorida, em meio a musica circense,
como numa grande abertura de circo....
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As criangas vibravam e dangavam o “Convite” com
a gente! Saiamos de cena, preenchidas, felizes e
coloridas de beijos e aplausos. No “Convite”, con-
vidamos outras companheiras para o trabalho e a
Liliana (bibliotecaria), a Waldirene (coordenadora
da Sala Informatizada), a Lilian (auxiliar de ensi-
no), a Nailde (professora) e eu, a Sol (professora
da oficina de artes), ampliamos o projeto.

A partir dai, comegamos a organizar os contos,
dando-lhes uma forma dinédmica, comica e ludica,
lembrando que sempre trabalhamos com musicas
de dominio publico que fazem parte do repertério
infantil, buscando adapta-las e inova-las, desta
forma nos tornamos coautores.

Nossa proxima apresentagdo coincidiu com o
aniversario de Carolina/Carol, a nossa diretora,
entdo escolhemos a poesia “Teu Nome” de
Vinicius de Moraes e a adaptamos, oferecendo
de presente a ela, no refeitério; depois cantamos
“parabéns a vocé”, de forma poética e lirica. Foi
um belo e raro momento!




Na nossa quarta apresentacao, escolhemos o pri-
meiro espaco para intervencao cénica. Foram mui-
tas buscas e interrogag¢des até que decidimos pelo
espaco do parque, que tem uma casinha suspen-
sa e outra no chdo. O espaco por si so é colorido
e ludico, entédo selecionamos a musica: “Sabia na
Gaiola”, contamos e cantamos a sua fabula entre
tecidos esvoacantes, bicos de passaros feitos em
papel cartdo, pintura no rosto e voamos como pas-
saros pela imaginagao das criangas que pediram
“BIS”. A obra se transformou num quadro cheio de
cores, pois o dia estava azul, com um sol pra la de
radiante e é claro, com a lagoa sob nossos pés....
Lindo!!

Ja estavamos nos sentindo maduras para encarar
os contos. Buscamos encontrar uma fabula que re-
fletisse o universo cultural de nossa comunidade
e encontramos as bruxas: “Fil6 e Marieta”, de Eva
Furnari, que é um texto visual que possibilita inu-
meras leituras... No nosso caso, criamos um tex-
to em versos do tipo cordel, para cada momento
da narrativa, e mesclamos com cenas em mimica,
buscando trabalhar a expressividade corporal e os
ritmos do corpo. Foi uma comédia! Conseguimos
arrancar muitos risos e aplausos da nossa platéia
(alunos e funcionarios). Neste trabalho, optamos
por intervir nos espacgos das salas de aula, buscan-
do romper com a rotina, surpreendendo-os!

No caminho dos “contos”, entre muitas leituras
para encontrar o texto que nos possibilitasse o
“brincar”, selecionamos a histéria fantastica de
“Cinderelo”, da autora Babette Cole, uma historia
muita engragcada de um principe Cinderelo, que
similar a histéria de Cinderela, tem irmaos malva-
dos, fada-madrinha, discoteca e encontros com a
princesa no ponto de énibus. Com esta histoéria,
utilizamos o patio externo da escola, montando,
neste caso, uma cenografia que simbolicamente
representava o castelo, a chaminé da fada madri-
nha, o ponto de 6nibus e os espacos da narrati-
va, onde os narradores viravam personagens ao
mesmo tempo em que desenhavam a estrutura
da histéria. Chegamos na historia com a musica
“Se essa rua fosse minha....” Foi um evento muito
especial, pois aqui neste trabalho ja estavamos
transcendendo nossos primeiros objetivos. Esta-
vamos nos formando, nos especializando numa
linguagem artistica, buscando equilibrio entre os
varios elementos de uma cena teatral.
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E agora? O que fazer? Afinal, entramos num pro-
cesso muito legal de investigacao e estudo esté-
tico, buscando a cada nova intengao apresentar
surpresas e novidades, pois nosso publico neste
processo também vai se formando e se transfor-
mando, com isto o projeto vai criando uma outra
concretude, cristalizando o momento como parte,
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Contamos e representamos “Os trés mocgos”, nas
salas de aula, pois o tempo estava chuvoso e nes-
te trabalho houve a participacdo de Aldani (Dey),
professora da educacgao infantil, que acrescentou
muito ao nosso espetaculo. A montagem ofereceu
uma variacdo bem interessante de momentos e
climas, levando as criangas a se identificarem, ou
nao, com alguns de seus momentos. Quando aca-
bamos a apresentacdo, eram muitas perguntas e
sugestdes para o final da fabula da historia.
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inclusive, da proposta desta unidade educativa.

Estavamos perto das férias/recesso de julho e em
meio a tantas tarefas proprias de final de semestre,
nosso tempo foi ficando escasso, mas dentro de
nossas possibilidades, fechamos o semestre com
o conto de origem popular “Os trés mogos”, conto
este de origem portuguesa, selecionado por Silvio
Romero no interior de Recife e que consta no seu
livro “Contos Populares do Brasil”. O conto € uma
obra prima, pois € um “conto de fadas” de género
masculino, onde as buscas e as transformacdes
sao vivenciadas por trés mocos, que no final da
narrativa, deixam uma grande interrogagao, € uma
obra aberta.

Vale relatar que a auxiliar Lilian, que fez o papel de
uma princesa, se sentiu muito emocionada quan-
do as criangas menores fizeram um circulo em sua
volta para que ela acordasse do encantamento, to-
das preocupadas e querendo ajuda-la, acreditando
no momento vivido...Impossivel ndo se emocionar
com o poder das palavras e das histérias!!!

A cada leitura, a cada idéia que surge a partir da
leitura, vamos nos transformando e possibilitando
as nossas almas um eterno reencontro com nos-
sas criancgas internas.
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CRECHE DORALICE TEODORA BASTOS



NOSSO MUNDO, NOSSA CASA

Considerando que o meio ambiente é a terra em
gue pisamos, 0 ar que respiramos, a agua, as plan-
tas, os animais, os lagos e as lagoas, os oceanos,
e também o nosso corpo, optamos por trabalhar
com este projeto por saber da importancia do meio
ambiente em nossas vidas e a necessidade de per-
cebermos que tudo o que fazemos interfere nas
mudangas que nosso mundo/meio ambiente sofre.
A questao ambiental esta em alta por uma razao
simples: necessidade de sobrevivéncia. Quanto
mais cedo o tema for abordado com as criancas,
maiores as chances de despertar a consciéncia
pela preservacdo. Para poder cuidar e preservar
se fazem necessarios a observagao e a exploragao
do meio ambiente com curiosidade, percebendo-se
como ser integrante, dependente, transformador e,
acima de tudo, que tem atitudes de conservagao.
Assim, segundo Berna (2005, p.18) :

A educacdo ambiental é fundamentalmente uma
pedagogia da acdo. Nao basta se tornar mais
consciente dos problemas ambientais sem se tor-
nar mais ativo, critico, participativo. Em outras pa-
lavras, o comportamento dos cidadaos em relagao
ao seu meio ambiente € indissociavel do exercicio
da cidadania.

“‘Nosso Mundo, Nossa Casa” foi sonhado e con-
cretizado na Creche Doralice Teodora Bastos, em
Canasvieiras, na turma da Centopéia (G6), que
também se entendia como turma do Curupira. Além
das criangas e das professoras da turma, também
se envolveram na construcdo e concretizagcdo do
projeto, a professora de educacéo fisica, direcao,
supervisao e auxiliares de ensino.

Patricia Lucia B. da Silva, Daniela Tasquini,
Elenir M. da Silva, Claudia de Almeida Ten Caten
Professoras

Kathia S. da Cunha, Fabio Tomaz Alves, Andréia
Karla de B. Dias e Maria Aparecida Machado
Colaboradores

Este projeto surgiu de alguns questionamentos que
as criancas faziam com relacdo ao “lixo”, sucata
que as familias levavam para a creche. Estavam
sempre querendo saber onde deveriamos colocar
0s papeis, as garrafas de refrigerante e as latinhas
de nescau. Também em suas brincadeiras era mui-
to frequente a presengca do “Curupira” que elas
denominavam protetor da natureza. Nos seus en-
redos, o Curupira aparecia para salvar a natureza
das pessoas que jogavam lixo no chéo.

Entre as linguagens percorridas no desenvolvimen-
to do projeto, podemos dizer que a da brincadeira foi
a mais forte. Juntos brincamos, entramos no mundo
da fantasia e do faz-de-conta, nos fantasiamos, dan-
gamos, cantamos, imitamos o curupira, o saci e 0s
dinossauros. Fizemos comidinha para as bonecas,
construimos pistas e garagens para os carros, orga-
nizamos o escritério e o supermercado, colocamos
as bonecas para dormir, enchemos as maquinas
com barro, passeamos com o Onibus de cadeira,
cantamos e dangamos a rosa juvenil, a canoa virou,
jogamos futebol, brincamos de pega-pega, pega-
congela, cuidado com o jacaré. Jogamos boliche,
construimos brinquedos com madeira e sucata,
subimos na goiabeira, nos equilibramos na escada,
escorregamos nas madeiras, soltamos pipas, salta-
mos da goiabeira nos colchdes, etc.

Brincamos com materiais reciclaveis como as
bolinhas de meia, quebra-cabecas de papeléo,
pido de tampa de garrafa, pés-de-lata, criando e
recriando suas regras onde a reutilizagéo e o
aproveitamento dos materiais se contrapunha ao
CONSUMO em excesso.
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Brincando com o boliche

Nesta caminhada, fomos ampliando nossas pos-
sibilidades e interagindo com os conhecimentos,
através das atividades diarias, que nos proporcio-
naram conhecer um pouco mais sobre a educa-
¢ao ambiental.

No Projeto “Nosso Mundo, Nossa Casa” partimos
do conhecimento prévio que as criangas tinham
sobre o tema, através de conversas na roda e
questionarios que iam para a casa das criangas.
Com as informacdes sobre o que era o meio am-
biente, tanto para as criangas como para as fami-
lias, comegamos a explorar imagens em revistas
e jornais para ampliar o conhecimento acerca
deste tema e, entdo, construimos um painel com
imagens sobre 0 meio ambiente.

Neste contexto, fomos questionando e pesqui-
sando sobre o meio ambiente e de que forma
poderiamos amenizar/diminuir os estragos que
nos, seres humanos, causamos a natureza. E as-
sim curtimos muito a separacao do lixo, inclusive
do lixo organico na creche, que realizavamos de
forma ludica. Hoje, sempre que as criangas vao
colocar algum objeto fora perguntam: “Profes-
sora, € no lixo azul ou é no lixo verde?” Também
assistimos a peca teatral “A Fada do Lixao”, texto
escrito e representado pelos profissionais da uni-
dade que trata do tema Educagao Ambiental e o
Mundo Encantado das Fadas e Bruxas.
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Nos deliciamos com a plantacao das mudas de alface e en-
chimento das garrafas com areia para a construgao da horta.
Buscamos o prazer do contato com a terra e o cuidado com
o meio ambiente que é nossa casa maior. Alertamos as crian-
cas a respeito dos residuos que produzimos.

Construindo a horta
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Colhendo as alfaces

Plantad asmudas de alface
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Sensibilizamos as criangas e os adultos sobre as
questdes ambientais através das brincadeiras e da \
arte, explicamos que as transformagdes na nature-
za sao constantes e que € possivel recompo-las;
percebemos a importancia da agua para a vida,
contribuimos para a formagao de uma consciéncia
ecoldgica infantil, identificamos alguns animais em
extincdo e os que ja estdo ameagados, e discuti-
mos, também, os valores sociais implicitos nas
brincadeiras infantis que nos levam a explorar o
meio ambinete de forma predatéria.

Papietando o Dinossauro
de garrafa Pet

Propusemos passeios na comunidade, no su-
permercado, na floricultura e no parquinho da
praia. Fomos um pouco mais longe, visitamos o \ .
Horto Florestal do Corrego Grande, fizemos trilha, [EEESSSEEEEESEATE . Sy
onde pudemos presenciar, por alguns minutos, a R ) el
brincadeira dos macacos-sagui nas arvores; vimos
0S gansos, os patos, o bergario das plantas, a com-
posteira, corremos, pulamos e aproveitamos tudo
de bom que existe naquele lugar.
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Também fomos na Comcap (ltacorubi) conhecer
o destino dado ao lixo das nossas casas. La as-
sistimos a chegada dos caminhdes que recebem
toneladas de lixo, visitamos a cooperativa onde
o lixo é separado, o Museu do Lixo. Fomos
consagrados(as) protetores da natureza pelo Nei

( Rei Ciclagem), responsavel pelo local.
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bservando a chegadado " " Cooperativa de Separacio do
caminhao de lixo Lixo

Visitando o Museu do Lixo
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No Projeto Tamar (Barra da Lagoa), conhecemos as espécies de tarta-
rugas e aprendemos sobre a preservagao dos animais e, para finalizar,

Conhecendo as inscrigdes rupestres




A participagao das familias no cotidiano da
creche foi de extrema importancia, contribuin-
do e valorizando as atividades realizadas pe-
las criangas, como os desenhos, os materiais
construidos, acompanhando as pesquisas que
iam para casa complementando o projeto, en-
fim, participando da infancia de suas criangas.

Entende-se que o conhecimento e a discussao
sobre o meio ambiente e as relagoes estabele-
cidas socialmente contribuirem de forma mais
consciente para a preservagao da nossa casa,
do nosso espago (meio ambiente — ser huma-
no).

Podemos dizer que, entre os muitos caminhos
trilhados, temos claro que o mais percorrido
foi o de viver cada dia um pouco da infancia de
nossas criangas.
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AVALIANDO O COTIDIANO ATRAVES DA IMAGINACAO

Justificativa

O presente projeto é fruto do trabalho realizado
pelos educadores do grupo Gll da Creche Irmao
Celso, localizada na Rua Rui Barbosa, 677 Agro-
némica em Floriandpolis Santa Catarina , no pri-
meiro semestre de 2008.

Este grupo € composto por quinze criangas com
faixa etaria entre um ano e meio a dois anos e
meio e tem o auxilio de quatro educadores.

Com a finalidade de socializar as vivéncias e o
cotidiano das criangas do Grupo Il, junto as fami-
lias e demais educadores, o projeto AVALIANDO
O COTIDIANO ATRAVES DA IMAGINACAO vem
reafirmar nosso compromisso com a educacgao in-
fantil, respeitando o que para nés é mais precioso,
a crianca e sua infancia. Este ano, comegamos a
escrever "Nossa Histoéria”, transformando nossa
creche no reino encantado cheio de brincadeiras,
alegrias e imaginacao.

Andréia Cristina Custodio Correa
Daniela Cristina Silva

Luciano Gonzaga Galvao

Silvia Albertina Venancio
Professores
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fadas vive «.

Walter Benjamin

Para os principes e princesas do grupo Gll do ano 2008...



Que idéia é essa?
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Partindo do principio que a educagao infantil € pon-
to de partida para o universo da literatura, das brin-
cadeiras, do faz de conta e das muitas linguagens,
compreendemos a importancia da imaginagao
para o desenvolvimento infantil que se tornou um
direito basico. Em 1995, Campos, em parceria com
o Ministério da Educagao e Desporto, propunha
como critério de atendimento e respeito a crianga
“[...] o direito a desenvolver sua curiosidade, imagi-
nacao e capacidade de expressao”. (1995, p. 11),
confirmando-se, assim, a necessidade de trabalhar
e explorar a literatura infantil, dando destaque aos
aspectos ludicos. Com a histéria podemos consta-
tar diferentes niveis de emocdes, além da partici-
pacgao, de acordo com cada idade, possibilitando
a crianga conviver de forma nao passiva entre as
linguagens verbais e nao verbais. E vale destacar
que: “Geralmente a literatura mostra-se a crianca
como um jogo, uma fantasia que se aproxima do
real [...].” (Sintese da Qualificagdo da Educacéo In-
fantil. 2000, p. 48).

Percebendo toda essa importancia, tomamos como
idéia a construgcao de uma histéria mesclada de re-
alidade com fantasia, de lugares nao tao distantes
e do cotidiano préximo, de vivéncias mais que es-
peciais, as nossas vivéncias, onde o personagem
principal, chamado por nds de principes e prince-
sas, compde o que ha de mais belo nos contos
literarios, seus avancgos, suas descobertas e muita,
muita imaginacao.

Como educadores que somos, ndo poderiamos
deixar de tracar nossos objetivos para trabalhar
com este grupo e, apos muito registro, observacgao
e olhar atento, chegamos a conclusao de que era
preciso ir mais longe e assim determinamos que
Nnossos principais objetivos seriam:

d Observar e registrar, através da escrita e
do registro fotografico, toda a interagao, as brin-
cadeiras, as falas, as descobertas e o desenvol-
vimento de cada crianga, respeitando seu tempo,
seu momento, sua historicidade.

o Desenvolver praticas nao visando a forma-
¢ao da crianga para o processo de escolarizacao,
mas sim, possibilitando vivenciar sua infancia,
respeitando assim seu direito.

o Estreitar lacos cada vez mais importantes
com as familias, possibilitando-lhes conhecerem
de perto o cotidiano da instituicido, fortalecendo a
relagao creche-familia tdo discutida no meio edu-
cacional.

Reconhecendo a crianga como sujeito capaz de
ensinar e vivenciando o dia a dia em que a crian-
ca traz informacdes necessarias a seu desenvol-
vimento, seja, através de gestos, meias palavras
e brincadeiras, buscamos unir todo o universo da
imaginacgao, dos contos de fadas, de principes e
princesas, de reinos encantados. Para a execu-
¢ao deste projeto, socializamos com as familias
o cotidiano das criangas neste primeiro semestre.

Muitas criangcas passam de dez a doze horas
dentro da instituicao, algumas permanecendo por
seis anos nestes espacos, vivendo sua infancia
dia apos dia, com necessidades basicas, especi-
ficas de cada idade. A educacéo destas criancas
exige praticas voltadas ao cuidar e educar, vis-
lumbrando uma nova perspectiva de pedagogia
da infancia, que leve em consideracido os diver-
sos aspectos de seu desenvolvimento: afetivo,
de linguagem, de socializag&o, da brincadeira, da
expressao, da movimentacao, da sexualidade, da
fantasia, da imaginagao, dentre outros. Nestes
espacos de convivio coletivo quem nunca sentiu
a magia de ouvir uma histéria?
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Principalmente, se estas forem de fadas, bruxas,
herdis, gigantes e lobos, permitindo que o ouvinte
se transporte para outras terras, experimentando
emogdes, resolvendo conflitos que muitas vezes
seriam impossiveis na realidade. Enfim, embre-
nhando-se no mundo da fantasia, povoando o
imaginario, com personagens, cores e situagdes
inusitadas dinamizando a imaginagao criadora.

Com base em nossas observagdes, percebemos
a importancia de resgatar tudo que vivenciamos
neste semestre. Juntando todos os registros, tra-
¢amos nossa estratégia sem fugir do que real-
mente ocorre com as criangas deste grupo.

Que estratégias sao estas?

Reafirmando a importancia da imaginagao no uni-
verso da educacao infantil, nasceu assim “Nossa
Histéria”, um grande livro em que os personagens
principais chamados de principes e princesas
eram todas as criangas do grupo GlI, o reino en-
cantado nada mais era do que nossa instituigao.
Quem precisa de carruagens banhadas a ouro,
se os simples caixotes de madeira tém o mesmo
valor?

E a comida nossa de cada dia, que se transfor-
ma em generosos banquetes? Era preciso mais,
nao ha reino sem rainhas e reis, entdo que tal
chamar nossos educadores? E assim, recorrendo
ao mundo da imaginacao, fomos escrevendo dia
apos dia “Nossa Histdria”, um livro emocionante,
cheio de aventuras com pitadas de realidade do
nosso cotidiano.

Descobrimos que somente escrever “Nossa His-

Apresentacgao do livro

toria” ndo bastava, n&o satisfazia nossas vontades,
muito menos atendia nossos objetivos. Era preciso
ir mais longe, incorporar personagens e buscar um
publico que estivesse disposto a ouvir as histérias
dos pequenos. Foi entdo que surgiu a oportunida-
de do que chamamos de socializagdo das vivén-
cias do cotidiano das criangas, momento este de
avaliar nosso trabalho e de dividir com as familias
todas as experiéncias vivenciadas até o momento.

Esbarravamos ai em uma das maiores discussdes
enfrentadas por educadores de todas as modali-
dades da educacédo: Avaliar para quem? Avaliar o
qué? Quem tem o “poder” de avaliar? Diferente-
mente do Ensino Fundamental, a avaliagao feita
na Educacédo Infantil, conforme consta na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) no
art.31 (1996, p. 22) “[...] far-se-a mediante acompa-
nhamento e registro do seu desenvolvimento, sem
objetivo de promogao, mesmo para o acesso ao
ensino fundamental.”.



A avaliacdo que se pretende esta centrada numa
perspectiva dialética. Por esta via, o didlogo entre
o professor e a crianga, a crianga e outra crianca
€ extremamente importante no processo de intera-
¢ao e da aquisicao do conhecimento, numa perma-
nente reflexao e acédo. Desse modo, deixa de lado
praticas tradicionais calcadas em bases comporta-
mentalistas, centradas somente na crianca. Freire
(1997, p.37) nos diz: “Na acao de avaliar, pensa-se
o passado e o presente para poder construir o fu-
turo”. Nesta concepgao de educacao, portanto, a
avaliagao é vivida como processo de reflexao coti-
diana e por este motivo tudo o que buscavamos era
estar atentos a cada gesto, a cada olhar em cada
brincadeira, as vezes impondo limites, propondo
brincadeiras e, na maioria delas, deixavamos que
as relacdes se estabelecessem sem nossa inter-
vencgao, mantendo nosso olhar atento.

E preciso evidenciar que nossa intengdo ndo era
o de avaliar a criangca que melhor se desenvolveu,
que ja fala tudo ou que ja ndo usa mais fraldas,
mas sim, usar a avaliagdo como um recurso a
ser utilizado a favor da crianga e do professor, um
mecanismo auxiliar no nosso trabalho. Na educa-
cao infantil, a avaliacdo precisa resgatar o senti-
do essencial de acompanhamento do desenvolvi-
mento e de reflexdo permanente sobre as criangas
em seu cotidiano, “[...] como elo na continuidade
da acao pedagodgica”’, conforme afirma Hoffmann
(1994, p. 48). Nessa perspectiva, a avaliagao servi-
ra para apontar indicadores ao trabalho do profes-
sor e também para ajuda-lo a conduzir o processo,
contemplando de forma favoravel as necessida-
des, curiosidades e solicitagbes das criangas. Ain-
da de acordo com Hoffman (1999), a avaliagdo na
educacgao infantil tem sua origem em fatores sdécio
culturais proprios e passa a exigir, nestes tempos
de expansao de politicas publicas para o atendi-
mento educacional dessa faixa etaria, uma série de

reflexdes a respeito dos pressupostos fundamen-
tais. Para a autora é fundamental a investigacao
da influéncia imposta pelo modelo de controle vi-
gente no ensino regular, que, unida ao controle
das familias sobre a eficiéncia da instituicao, com-
promete radicalmente o significado da avaliagcao
em prol do processo educativo. Para a autora,

A formalizagdo excessiva da avaliacdo, quan-
do se efetiva, parece cumprir o0 objetivo duplo
de controlar a agcéo do professor e o compor-
tamento infantil, revelando-se em praticas ava-
liativas positivistas, nas quais se percebem os
sérios reflexos de concepcoes elitistas e dis-
criminatorias do ensino regular (HOFFMANN,
1996, p. 11).

Concordando com o pensamento da autora, nao
poderiamos transformar nossa avaliagdo em um
processo formal, onde geralmente as familias sao
chamadas para ouvirem, principalmente, queixas
sobre seus filhos, ou deficiéncias em seu desen-
volvimento, definitivamente esta proposta néo es-
tava tragada para este grupo.

No processo de montagem do livro “Nossa Histo-
ria”, optamos por convidar os ouvintes e, assim,
durante a semana em que antecedeu o evento,
utilizamos toda comunicagao possivel através de
cartas, bilhetes e telefonemas, para convidar as
familias a descobrirem 0 que seus pequenos Vi-
venciam no cotidiano da creche.

Retomando o papel do imaginario, o ambiente
precisava ganhar outro aspecto a fim de causar
nas familias a sensacao de estarem nas rodinhas
de contagao de historias tdo comuns no ambiente
da educacéo infantil.
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Eis que chegou o dia tdo esperado e 0 numero de ouvintes foi maior do que nossas expec-
tativas; entre os familiares estavam nossos colegas de profissdo, educadores que vieram
assistir de perto o que tinhamos para contar dos pequenos e assim, transformados em
reis e rainhas apresentamos a leitura de “Nossa Historia” em um emocionante momento
de fantasia, mesmo sem a presenca fisica dos personagens principais que apareciam em
cada pagina, em cada foto, em cada olhar emocionado das familias, como num passe de
magica.

Este dia permanecera guardado em nossa memoria, na certeza de que “Nossa Histéria”
nao acaba por aqui, bem como a emoc¢ao de todos os que estavam presentes neste mo-
mento tao especial, fortalecendo ainda mais nosso compromisso com a educacao e, prin-
cipalmente, com as criangas que recompensam todo o nosso trabalho
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NOSSA HISTORIA

Era uma vez, um reino muito proximo daqui habitado por trés rainhas, um rei, muitos principes e varias prin-
cesas. Nao era um grande reino, mas havia muitas coisas a serem descobertas e outras tantas a serem inven-
tadas.

Mas, para entrar neste reino, era preciso se despedir todos os dias de quem mais amamos e nessas horas o
choro era inevitavel e logo era substituido por doces beijinhos da atrapalhada rainha Tita.

Certo dia, descobrimos que uma das rainhas de que gostavamos muito foi para outro reino e assim...

.... O tempo foi passando, passando devagarzinho e certo dia chegou uma timida e bela rainha, Silvia, e logo
aprendemos que parte do dia estariamos com a Tita e a Silvia e, as vezes, com o Rei Luciano.

Brincavamos na sala nobre, nos parques e nas demais dependéncias do reino, contavamos historias, andava-
mos com o Rei na carruagem.

E ai vinha a parte mais saborosa da manha.......

...Nosso banquete que era generosamente servido pela Rainha Silvia e quando nos juntavamos a mesa comi-
amos até pelos cotovelos, saboreando com muito gosto aquela refeigao.

Depois de nos fartarmos, vinha a prazerosa sesta e um suave som de violino, violao e outros

instrumentos nos faziam roncar por algum tempo. Nessas horas encontravamos seguranga e aconchego no
colo do Rei e das rainhas.

De repente...

Quando abriamos nossos olhos ja encontravamos a sorridente Rainha Pérola Negra, seu nome era Daniela,
mas achamos mais bonito chama-la de Nani.

Essa rainha era especial porque ja a conheciamos de outros reinados. Ela gostava de brincar no parque, de
contar histérias com fantoches e de fazer vozes tao diferentes que ficavamos impressionados; no decorrer des-
sas brincadeiras e fantasias muitas coisas aconteciam.

Os principes mais velhos, Lucas e Nicolas sdo os promotores da “arte” e das grandes lutas pelo espago, pelo
brinquedo e pelo banquete. Sabem explorar tudo e s&o grandes lideres. Um deles ja langou mao de suas no-
bres fraldas e sua iniciativa tem ajudado os outros a tentar se desfazerem também das fraldinhas e ir procura-
rem um toalete mais proximo.

Aos principes Lucas e Nic se junta o pequeno principe Igor, leitor de muitas histérias,e com um grau de concen-
tragdo capaz de fazé-lo brincar por horas a fio sem gostar de ser interrompido, faz dos bichos de pelucia seus
amigos imaginarios. Tem verdadeira paixao pela Rainha Dani e com ela ja descobriu outras dependéncias do
reino.

Ha também uma pequenina princesa chamada Ambrieli e carinhosamente é chamada de Bibi, quando veio para
O reino precisava de ajuda para comer e agora, senta-se a mesa e come como uma verdadeira dama.
As vezes chora um pouquinho, mas encontra no colo da rainha Silvia segurancga e carinho.



Além do Igor, ha outro pequeno principe, Eduardo que chamamos de Dudu. Esse principe luta muito pelo que
quer e sabe defender seus objetivos. Gosta de comer sopa na hora do banquete e de brincar nas pedrinhas do
parque. Nao é de falar muito e quando chega o fim da tarde aponta para a janela aguardando a mamae chegar.

Ha um principe nesse reino que tem nome de rei. Arthur gosta de brincar principalmente no parque, nutre pai-
xao por algumas das princesas e as vezes rouba até um beijinho. E muito chegado ao colo da rainha Tita.

Também vive neste reino um forte principe chamado Joao que descobriu que falar € bom demais e comer sozi-
nho é melhor ainda. Gosta de cantar, dangar e dormir um soninho gostoso, tao intenso que parece ter perdido
as noites nos bailes do castelo.

Existe também uma princesinha chamada Kely, um pouco assustada e por isso gosta de ficar perto das rainhas;
essa princesinha esta aprendendo a brincar com seus amigos e descobriu no escorrega uma maneira divertida
de se aventurar pelo parque. Adora dancgar e, quem sabe, um dia estara ensinando uns passos para os princi-
pes do reino.

Tem também um lindo principe que sabe cantar as musicas que tocam fora do reino, seu nome é Ruy, esse prin-
cipe se expressa mais pelas brincadeiras que inventa do que propriamente por palavras. Gosta de se esconder
atras dos colchdes e sempre que as rainhas chamam sua atencdo da uma gargalhada derretendo o coragao
das rainhas.

Caio, o principe tem carinha de anjo, mas € um grande e valente principe, come sozinho no banquete, seu
companheiro de aventuras € o principe Nic. Na hora do sono gosta de chupar os dedinhos. E muito carinhoso
com as rainhas.

Nao s6 de grandes principes vive um reino, por isso no nosso tem um pequeno lindo principe chamado de Glei-
tom, gosta de brincar livremente no parque, € generoso e adora dar doces beijinhos nas rainhas.

Nesse reino de encanto ha uma forte princesinha chamada Emily, que também j& abandonou as fraldinhas. E
muito independente e observadora, fiel ajudante das rainhas.

Tem no reino uma princesa Leticia, que tem os olhos azuis brilhantes. Aprendeu que o reino é feito de brinca-
deiras e agora ja nao chora mais para ficar aqui.

No meio desse reino de harmonia esta a princesa Ana Carolina, forte e guerreira, dona de palavras e frases
completas tais como: Quero papa sopa!!! Ana fez ui cocd!!!

Essa princesa sabe brincar com as bonecas e trata-las como bebés de verdade.

A princesa Jamilly é a primeira a chegar de manha cedo no reino, sempre acompanhada por seu manto sagra-
do, dorme um soninho tranquilo e gosta de brincar com os principes. Quanto acaba de se fartar no banquete,
corre para a rainha Tita e diz: Comi tudo tudo!

Ja passou pelo reino uma princesinha charmosa chamada Natiely, certo dia precisou ir embora e agora
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deve estar encantando os principes de outros reinos.

Precisavamos de alguma princesinha para o lugar da Naty foi entdo que um belo dia apareceu uma linda prince-
sa, cujo nome é Cris e esta descobrindo o mundo encantado do reino.

Muitas pessoas passaram por este reino. Em algumas ocasifes apareceram as amazonas, bravas guerreiras
para contar suas proezas quando saiam de seus reinos. Aventuras em cidades distantes, duelos de espadas e
amores impossiveis.

Foram embora apaixonadas pelos nossos principes e princesas.

Na janela, ouvindo tudo muito metido a bacana, esta o Bobo da corte cocada, contando sempre belas piadas
para os principes e as princesas darem muitas gargalhadas.

Nos dias de sol, em que o Rei Luciano vinha nos visitar, saiamos para passear de carruagem e era a maior das
aventuras.

Em uma de nossas descobertas, encontramos no toalete varias torneiras que quando abriamos corria tanta agua
gostosa e a gente aproveitava para molhar a roupa, o brinquedo e o amigo.

As familias do nosso reino sempre contribuiram para que nossos futuros reis e rainhas tivessem o melhor possi-
vel e com a ajuda deles certo dia...........

As portas do reino viviam fechadas para os pequeninos, mas numa linda tarde de sol se abriram e uma luz imen-
sa apareceu, mostrando aos principes e princesas um colorido muito especial, onde a carruagem encantada
nos aguardava para uma grande aventura........

... Quando chegamos ao lugar encantado foi incrivel! Era tudo tdo colorido, queriamos experimentar todas as
sensagoes daquele momento. Toboga gigante, cama elastica, piscina de bolinha. Tudo era tao legal!!!

Aproveitamos bastante, pois para qualquer lugar que olhassemos la estavam eles, nossos guardides, o Rei e as
Rainhas.

Com tanta seguranca, curtimos esse momento que era sé nosso, somente nosso. Mas, a hora foi passando, e
tivemos que voltar para o reino. Despedimos-nos dos amigos que fizemos e das aventuras que vivemos.

A carruagem ja nos esperava. No caminho para o reino tinha um saboroso aperitivo. Cantamos, sorrimos e ob-
servamos tudo que passava em nossa volta.

Na chegada, as portas do reino abertas, agradeciam nosso retorno. Ufa!ll Que cansaco.
Agora era s6 esperar nossas familias chegarem, e no aconchego do nosso lar descansar, pois as nossas aven-
turas nao acabam por ai.
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CRECHE IDALINA OCHOA



INTERACAO: UMA PROPOSTA DE

TRABALHO PEDAGOGICO...ONDE

TUDO PODE ACONTECER...

OBJETIVO GERAL

Possibilitar espacos de interacdo na creche, en-
tre criangas de idades iguais ou diferentes, entre
crianca-adulto e adulto-adulto como um principio
pedagaogico.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Oportunizar situagdes de aprendizagem e vivén-
cias significativas nos espacgos de interagdo, atra-
vés da efetivagdo dos sub-projetos: alimentagao,
arborizagao e horta, inclusédo e diversidade étnico-
cultural, feliz aniversario e organizagado dos espa-
Gos;

* Favorecer a ampliacao e diversificacdo do co-
nhecimento e repertério cultural do coletivo da uni-
dade;

* Possibilitar a interagdo em outros espacos fora
da instituicao;

* Contribuir com a discussao, planejamento, orga-
nizagcado e desenvolvimento dos projetos coletivos
e dos grupos de sala, efetivando a construgao de
uma proposta de trabalho pedagdgico;

* Planejar e avaliar os momentos/situagdes de in-
teracdo nos grupos de estudo, reunides pedagogi-
cas e planejamentos;

Projeto coletivo da unidade

JUSTIFICATIVA

Pensar em interacao € pensar em conhecimento,
cultura, aprendizagem, trocas de experiéncias,
espacgos planejados, ambientes estimulantes e
desafiadores, movimento, sentimentos, garga-
Ihadas, uma relagao entre pares de idades iguais
ou diferentes.

Nesta perspectiva, Mead, Vygotsky e Wallon afir-
mam que “a mente, o conhecimento, a linguagem
e o Eu (self) do individuo s&o construidos através
das interacdes que ele estabelece, desde o nas-
cimento, com outros individuos em ambientes
sociais”. (OLIVEIRA E ROSSETTI-FERREIRA,
1993, p. 63).

Por isso, devemos priorizar ag¢des, espacos e
materiais que potencializem as interagcdes que
acontecem entre criangas de idades iguais ou di-
ferentes, entre adulto-crianga e adulto-adulto, de
forma intencional, organizada e planejada.

Em nossa creche a intencdo de proporcionar um
espaco de interacdo nasceu ha doze anos. Dife-
rentes possibilidades e estratégias foram sendo
criadas e recriadas, de acordo com os desejos,
as condicdes materiais e os conhecimentos que
cada grupo (familias, criangas e educadores) for-
malizou em acgdes desde entao.

Nesse tempo, foram experimentadas e efetiva-
das varias possibilidades de agao como “o dia di-
ferente”, em 1996, as “portas abertas”, em 1998,
e o0 “rodizio de salas por tempo” em 2009/01. Ja
em 2003/04, no prédio do atual NEI Carianos, o
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projeto foi realizado em “dias de integragéo”, e em
2005, com a mudancga para o prédio atual e com
0 espaco e grupos de criangas maiores, a integra-
¢ao foi realizada entre quatro grupos por periodo.

Em 2006/07, a integragdo aconteceu entre dois
grupos, sendo que a cada dia as duplas alterna-
vam para que todos os grupos pudessem se en-
contrar.

Porém, esse tipo de organizagao de 2006/07, se-
gundo avaliagdes realizadas, ndo estava possibi-
litando a interacéo de forma coletiva. Algumas an-
gustias foram sendo explicitadas. Alguns desejos
e intengdes ndo estavam sendo contemplados,
gerando discussdo e questionamento sobre a
continuidade do projeto.

No final do més de julho/07, em reunido de repla-
nejamento, a discussao floresceu, e foi decidido
que seria discutido e sistematizado o projeto nos
grupos de estudo. Neste momento, iniciou-se um
grande forum de discusséo.

Neste processo valioso de discussdo, muitas
questdes foram levantadas. Este momento fez re-
pensar as nossas agbes com e para as criangas,
as nossas concepcgdes de infancia e crianca, o
nosso trabalho, que se pretende, coletivo.

O nome do projeto foi alterado para interagao,
pelo entendimento que podemos estar integra-
dos, mas nao necessariamente interagindo e o
gue queremos € possibilitar a interacao.

Neste ano de 2008, o projeto interagao formalizou-
se como o projeto mote da creche, que acontece
todas as quintas-feiras uma vez de manha e outra
a tarde, com atividades planejadas e organizadas
para todos os grupos. A coordenacgao € realizada,
principalmente, pelas professoras de educacao fi-

sica , contando com a colaboracido da supervisao,
auxiliares de ensino, direcao e readaptadas. O re-
gistro das atividades desenvolvidas é realizado por
um(uma) ou mais educadores(as) com fotos, filma-
gem e registro escrito.

As atividades veem sendo planejadas e avaliadas
mensalmente nas reunides pedagdgicas, grupos
de estudo e outros espagos de planejamento.

Esta dinadmica procura envolver todos os grupos
de criancas com atividades diversificadas como:
brincadeiras, jogos, passeios, gincanas, diferentes
expressoes artisticas e corporais (pintura, danca,
escultura, desenho, teatro, cinema, musica, artesa-
nato), culinaria, oficinas, festas, literatura, conheci-
mento da natureza e do mundo.

Este projeto vem sendo recheado com a efetivagao
de mais cinco sub-projetos coletivos: alimentagao,
arborizagao e horta, inclusao e diversidade étnico-
cultural, feliz aniversario e organizagéo dos espa-
COs.

Mas o que justifica a efetivacéo e a continuidade do
nosso projeto interagao?

Queremos que as nossas criangcas de diferentes
idades e adultos possam ter um espaco qualifica-
do, pensado e planejado para interagir, rompendo
com a limitacdo das acdes e espacos de interagao
que acontecem no ambiente restrito da sala, inclu-
sive nos horarios de alimentacédo, descanso, par-
que, acolhida e despedida.

Desejamos ousar na construgdo de um trabalho
coletivo, com as criancas e adultos, no sentido de
propiciar os principios basicos da educacgao infan-
til: a educagao e o cuidado, a garantia dos direitos
fundamentais das criancas de 0 a 6 anos e a am-
pliacéo e diversificagdo do conhecimento e reper-



tério cultural, para que as criancas possam viver
plenamente suas infancias.

Buscamos possibilitar agcdes, espacos e materiais
que ampliem os conhecimentos sobre si e 0 mun-
do e as diferentes linguagens: corporal, musical,
plastico-visual, oral e escrita.

Sonhamos oferecer a oportunidade para que as
criangas possam escolher o que, como e com
quem desejam brincar, possibilitando a ampliagao
da sua autonomia e independéncia, porque acre-
ditamos que a brincadeira seja a estratégia central
da nossa agao pedagogica.

RELATO E REGISTRO DE ALGUNS
MOMENTOS DO PROJETO...

1) Registro realizado no dia 17 de julho de 2008
no periodo vespertino. Festa de aniversario
coletivo — Cultura Indigena

Hoje foi um dia muito especial, aconteceu a festa
de aniversario coletivo dos meses de junho e julho.
Foram dois meses de preparacgao, estudo e muitas
brincadeiras com peteca, pido, chocalho, bilboqué,
musica indigena, teatro, oficina de argila. Teve até
culinaria tipica.

E importante registrar que nés educadores(as) fo-
mos visitar, no dia 26 de junho, a aldeia indigena
Guarani de Biguagu, momento unico e fundamen-
tal para conhecermos como ¢é a realidade dos in-
dios. E hoje, no dia da festa, o coral mirim da Aldeia
veio nos visitar. Quanta emocgao! As musicas can-
tadas pelas criangas e jovens da aldeia causaram-
nos arrepios e uma sensagao de paz inexplicavel.
As criangas prestaram muita atencao e nao tiraram
os olhos do coral, que se apresentou em cima do
palco, foi um momento inesquecivel.!

O hall estava lindo, todo decorado com
elementos da cultura indigena, muitos
arcos e flechas, petecas, colares, cho-
calhos, penachos, desenhos, painéis
e atividades realizadas com as crian-
cas, até a representagdao de uma oca
foi construida no palco (As festas de
aniversario contemplam o projeto da
inclusao e diversidade étnico-cultural,
que tem a intengao de conhecer e so-
cializar elementos das diferentes
culturas).
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A festa comegou logo depois
da apresentacdo do coral,
com parabéns para as crian-
cas e educadores(as) que fi-
zeram aniversario nos meses
de junho e julho. Teve bolo,
salgadinho, guloseimas e as
criangas e jovens do coral in-
digena participaram da nos-
sa festa, oportunizando uma
interacao.

Este momento de festa foi
um culto a vida, a amizade,
a alegria, a interacédo, a in-
fancia... Ver as criangas e
adultos se divertindo e feli-
zes nos da mais forca para
continuar a efetivagcao des-
te trabalho coletivo. E que
trabalho! Parabéns a todos
nos! E qual sera a préxima
cultura a ser festejada em
agosto? Ficaremos na ex-
pectativa...
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Culinaria Japonesa

| Interacdo — brincadeiras na rua em fevereiro
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2) FOTOS DE DIFERENTES MOMENTOS DE
INTERAGCAO EM 2008

Festa de aniversario dos meses de abril e
maio — Cultura afro-brasileira -29/05

F B
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Boi-de-mamao da creche na festa de aniversario
dos meses de jan/fev/imar Cultura Agoriana- 11/04
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Inclusédo das criancas com deficiéncia
visual — 29/04
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Apresentagao da Bruxa Gri-Gri e do Bruxo
Pedrusco Pardusco — 10/04

'/ Interagdo Creche e Familia — 12/07
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Brincadeiras sempre
com a supervisao das
professoras

Sempre uma novidade para
ajudar no aprendizado




UMA VIAGEM, MUITAS HISTORIAS...

A grande flexibilidade do pensamento da
crianca e seu constante desejo de exploragéo
requerem a organizaqéo de contextos Propf~
cios de aPrenc{izagcm. A criatividade emerge
das multiplas exPeriéncias infantis, visto que
ela ndo é um “dom”, mas se desenvolve natu-
ralmente se a crianca tiver liberdade para ex-
P]orar as situacdes com Parceiros diversos

(Olliveira, 2002, P.225).

Desde 1994, o NEI Coldnia Z-11 tem proposto en-
caminhamentos diferentes para o trabalho educa-
tivo. Ocorreram muitos encontros e desencontros
em busca de um novo olhar sobre a Educagao
Infantil. Foi preciso explicitar as concepgdes que
cada um dos profissionais possuia sobre crianca,
instituicdo de Educacgéo Infantil, rotina, Educagéo
Fisica e sobre a relagao familia e Unidade Educa-
tiva. Assim, foi-se construindo o trabalho educa-
tivo a medida que se definiam, enquanto grupo,
estas concepgoes.

O trabalho educativo proposto no NEI Colbnia
Z-11 tem a intengdo de romper com o “pronto”
e “acabado” para, assim, resgatar o processo,
o0 movimento e a vida deste lugar. Também tem
a pretensao, entre outras questdes, de extinguir
os objetivos por atividades, que fragmentam as
acoes e reflexdes das criangas e educadores so-
bre o seu cotidiano.

Romper também com métodos escolarizantes nos
fez repensar acerca da Educacgao Fisica na nossa
unidade. A participacdo da professora Fernanda
Pandolfi trouxe grandes contribuicbes e desafios
nessa area, que até ha pouco tempo era vista
simplesmente como uma disciplina escolar com
tempo e hora determinado, o que ndo cabe mais
na educacao infantil.

Alcinéia Bernardo da Silva Caetano
Fernanda Noronha Pandolfi
Jorgeane Rachadel Ramos

Jaqueline Teixeira Correia
Marilene Knoner Archer
Marcia Maria Roma
Roseneide Ivone Gongalves
Professores

A parceria da educacao fisica na articulacao de
seu trabalho pedagogico com a integragdo aos
projetos de sala, proporcionou uma pratica peda-
gogica mais condizente com a pedagogia da in-
fancia, com o ser crianga.

A Unidade Educativa tem metas delineadas para
que a proposta possa se concretizar, buscando
aprofundamento tedrico para compreendermos o
sentido de nosso trabalho, bem como a insergao
das familias nas atividades educativas. Eliminar
a selecdo de atividades que direcionam a busca
de solugdes prontas, com métodos fechados, que
normalmente partem de idéias estereotipadas de
criancga, € também nossa meta.

Esta Unidade fica na bela praia da Barra da Lagoa,
no municipio de Florian6polis/SC. Cultura agori-
ana, renda de bilro, Boi-de-Mamé&o, turismo, pesca
como principal meio de subsisténcia dos nativos
e olhar atento a preservacdo do meio ambiente,
além da beleza do lugar (... tua Lagoa formosa,
ternura de rosa, poema ao luar ...). Estes assun-
tos representam valiosos recursos pedagogicos,
ampliando o repertério cultural das nossas crian-
cas e dos profissionais que com elas trabalham.
As criangas sao, entdo, em sua maioria, filhos
de pescadores, conhecem os barcos, falam das
fases da Lua, dangam o Boi-de-Mamé&o, gostam
do mar e de toda sua beleza.
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Em todo inicio de semestre, temos a preocupa-
cao de estar percebendo os reais interesses e
necessidades de nossas criangas para podermos
desenvolver um trabalho comprometido com os
pequenos.

Com as criangas dos grupos lll a, lll b, IVae IV b,
que possuem entre dois e quatro anos, isto nao foi
diferente. Para algumas destas criangas, o inicio
do primeiro semestre de 2008 foi de choro, es-
panto, desespero, inseguranga, olhares descon-
fiados, perda, desafio... Que espacgo sera este? E
estes adultos? Quem s&o? Para algumas crian-
cas tudo era novo, muito diferente. O choro esteve
presente durante alguns dias, mas nao persistiu
por muito tempo. Para outras criangas, o espaco
ja era conhecido, os adultos também e 0 momento
de insercao foi mais tranquilo.

Perceber as criancas e seus interesses foi nossa
meta de trabalho e, através do registro diario do
cotidiano, das reflexdes e das observagdes per-
cebemos o interesse e a necessidade dos grupos.

Registrando de diversas formas € que se constroi
uma memoria, memoria que € vida, que marca
os desejos, as ansiedades, os medos, as con-
tradicbes da pratica e da teoria. Registrar ndo é
s6 anotar, mas refletir para poder agir, transfor-
mando, ressignificando.

As observacgdes foram constantes. Constante tam-
bém foi a nossa escuta.

Planejar coletivamente foi nosso desafio, pois en-
contramos dificuldades em relacdo ao tempo e
espaco para organizar nossas idéias. Estratégias
como e-mail, conversas por telefone, no corredor
da unidade, foram criadas para que estes impasses
fossem amenizados.

Entendemos que a sistematizacdo do planeja-
mento € importante na construcdo do cotidiano
da educacao infantil. Este momento é necessario,
por isso temos que garantir tempo e espago para
os profissionais refletirem e organizarem a pratica
pedagogica. Estes grupos viveram momentos es-
peciais neste semestre. Houve um movimento de ir
ao encontro do outro.

As criangas sairam “em viagem”. Viagem para en-
contrar outros amigos e com eles aprender, en-
sinar, rir, falar, se movimentar, brincar com agua,
rolar, deitar no chao, pular, tocar uns nos outros,
pegar nos cabelos, dar as méos, gritar, brincar de
cabana, deitar nos amigos, se pintar, se olhar no
espelho e assim foram revelados desejos e neces-
sidades.

Certo dia, algumas criangas do grupo GIV a e b
inventaram uma brincadeira de viajar. Utilizaram
0 espaco da sala e as cadeiras. Esta brincadeira
continuou outros dias e as criangas iam trazendo
novos elementos.

Houve um dia em que viajaram de barco. Durante
a viagem muitos acontecimentos iam direcionando
a brincadeira. Arca de Noé, tempestades de vento,
chuva e ataques de tubarbées davam riqueza ao
enredo e transportavam as criangas para um es-
tado de alegria, satisfacéo e euforia. Diziam: - ndo
€ de verdade?

Apontavam arco-iris, diziam da presenca de super-
herdis, piratas, sereias e o amigo Peter-Pan que
acompanhou durante toda viagem.

Esta brincadeira suscitou varias outras, sempre
com o tema VIAGEM. Fizemos algumas conver-
sas sobre 0 mar e os seres que la vivem, principal-
mente o tubardo, E também piratas e agua.
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A CANOA VIROU
POR DEIXAR ELA
VIRAR
FOI POR CAUSA
DO PIRATA
QUE NAO
SOUBE REMAR
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Temos feito um movimento com as criangas,
enquanto professores (as):

De ouvi-las respeitosamente...

De nos abrirmos ao universo infantil...

De garantir espago e tempo a infancia...

De permitir que nos apontem...

De mergulhar nesta viagem maravilhosa que é
o “SER CRIANCA...”.

De acordo com Carolyn Edwards (1999, p.114),
“‘estamos falando sobre uma abordagem baseada
em ouvir, ao invés de falar, em que a duvida e a
fascinacado sao fatores bem vindos...” Nossa ta-
refa ndo é simplesmente satisfazer ou responder
perguntas, mas, em vez disso, ajudar as criangas
a descobrir em respostas...

A cada dia, a cada momento, as interacdes iam
acontecendo entre os grupos. As creches e NEls
sdo espacos ricos em interagdes, vivéncias e so-
cializacdo e com certeza contribuem com este
processo.

Como desafio, nés educadoras, ndao fomos mais
o centro do processo, mas sim, mediadoras des-
te, propondo desafios as criangas, orientando-as
a resolvé-los. Assim, por meio de intervencgoes,
podiamos contribuir para o fortalecimento de fun-
¢bes cognitivas que caracterizam o ser humano,
tais como o raciocinio, a memdria, a solucéo de
problemas, a simbolizagao, a linguagem e a auto-
estima. Este processo torna-se mais rico, sobre-
tudo na Educagao Infantil, quando sao propor-
cionadas atividades grupais, em que as criangas
maiores podem cooperar com as menores.

Entendemos que promover interagdes € muito
mais que aproximar as criangas fisicamente: es-
tar em grupo possibilita abrir-se para conhecer o
outro e permitir que este outro nos conheca. E
olhar o outro como parceiro para todas as aventu-
ras, é respeitar o espago do outro, seus desejos
e anseios.

Vivenciamos juntos muitos
momentos
especiais...

Pescaria na Escola

”

Muita atencao na histéria




Com o passar dos dias, as criangas foram nos apontando oportunidades, possibilidades, revelacoes,
garantindo seguranga, autonomia. Fomos nos sentindo mais a vontade diante de todos os que estavam
povoando aquele espaco.

Em outro momento, trouxemos uma caixa de papeldo que virou uma canoa, € entdo. . . A canoa virou
por deixar ela virar. Esta musica nos acompanhou e continua sendo marcante no grupo, assim como
tantas outras musicas, melodias que lembram os animais que vivem no fundo do mar.

Outro dia, fizemos um passeio até a praia e a caixa de papeldo nos acompanhou novamente, mas agora
nao era mais uma canoa e sim um imenso tapete magico que nos fez deslizar por entre as areias da
praia.

Alegria, magia, fantasia, brincadeiras, imaginagao, curiosidade foram ingredientes constantes na inte-
racao entre os grupos. O movimento, a oralidade, as expressdes, os gestos, o olhar, sdo elementos
que possibilitam a ampliagdo das experiéncias. As conversas, as musicas, as historias, as poesias, as
imagens enriqueceram nNossos encontros.

O trabalho com as tintas, os lapis, papéis, argila... nos deu suporte para conhecer cada crianga. Ob-
servando o trago, concentragdo, atencéao, interesse, interagdo com o material e com os parceiros foi
possivel refletir sobre o desenvolvimento de cada uma.

O momento da roda trouxe grandes revelagdes. Criangas que pouco falavam, depois de alguns encon-
tros ja estavam socializando suas idéias, trocando, aprendendo, e ensinando.

No parque, no mundo do faz-de-conta, pescamos, cozinhamos, nadamos em mares e por diversas
vezes nos transformamos em tubardes, pulamos penhascos, entramos e saimos de tuneis e cavernas.
Ufal Dormimos em cabanas, atravessamos pontes e passeamos de barco.
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Seguindo nesta viagem, encontramos um pirata
que por varias vezes veio nos visitar. As cartas que
enviamos e recebemos foram delineando nossas
interagbes com o amigo Pirata, que esteve conos-
co participando de piqueniques, contagiando toda
Unidade.

A espera em ver o barco do Pirata, chegando a
Barra da Lagoa, deixava todas as criangas numa
grande expectativa.

Todos os dias buscavamos no imaginario ingre-
dientes para uma nova aventura a ser vivida.

O refeitério foi mais um espaco onde houve gran-
des transformagdes. Nele encontramos a magica
de juntar farinha, ovos, chocolate para fazer um
bolo, bem como danone e até pizzas. Este espaco
de transformacao fez nossos dias mais divertidos,
criativos e, claro, muito mais gostosos.

O projeto acabou nao ficando restrito a estes gru-
pos. Toda unidade, criangas de outros grupos e ou-
tros profissionais se envolveram e participaram da
festa.

Como nao interagir com o que fascina? Com o
que encanta e envolve?

Nossas idas a praia e os momentos em que es-
tivemos com o0 nosso amigo pirata nos remete-
ram a ideia de um tesouro: de sairmos em busca
de um tesouro enterrado na praia. Isto fez com
que tivéssemos que pensar num caminho a ser
percorrido pelas criangas a fim de encontrarem
o tesouro. Entao, surgiu a ideia de construirmos
um mapa com fotos de lugares que faziam parte
do percurso até a praia (parque, loja, casas, TA-
MAR).

Mais uma vez, a interagdo entre os grupos foi
marcada pelo experimentar, planejar, registrar,
conviver com as criangas, ouvi-las, senti-las, ob-
serva-las, conhecé-las, abraga-las, beija-las, en-
fim, envolver-se por completo.

A nossa viagem nao terminou. Vamos para onde?
As criangas e as relagbes que serao estabeleci-
das nos apontarao caminhos.
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OS DESAFIOS DE UMA PROPOSTA: TRABALHANDO COM GRUPOS DE
CRIANCAS DE DIFERENTES IDADES NA EDUCACAO INFANTIL

Marcia Maria Borges Wageck
Supervisora Escolar

- E agora? O que fazemos? As criangas ja estdao no parque!

- Vocés foram atingidos por tiros de sal... Agora vai incomodar, mas nao mata!

Esta foi uma das respostas mais marcantes em
nossa busca.

Vai incomodar, mas ndo vamos morrer!

E atingidos por tiros de sal, o grupo de profissionais
do NEI Orisvaldina Silva langou-se na aventura de
trilhar os caminhos da infancia e das interacdes
possiveis entre criangas de diferentes idades.

Esta caminhada inicia em 2001, com a leitura dos
Principios Pedagdgicos para a Educacéo Infantil
Municipal, texto elaborado pela professora Eloisa
Candal Rocha e publicado no documento da Se-
cretaria Municipal de Educacgao: Subsidios para a
Reorganizacao Didatica da Educacao Basica Mu-
nicipal — Florianépolis, 2000. Comegamos a ques-
tionar nossa pratica, nosso espaco.

Estariamos de verdade proporcionando relagdes
educativas? Nosso espago era mesmo de convivio
coletivo?

Sentimos necessidade de ampliar o espago das
brincadeiras e observar nossas criangas e seus
movimentos. No parque, observamos que as crian-
¢as brincavam com seus irmaos e primos maiores
e menores. Quando ndo estavam na sala, queriam
dar continuidade a esta proximidade. Organizavam-
se em brincadeiras que envolviam todas as idades,
eram cuidadosos uns com os outros, acolhiam os

menores e eram atropelados por uma rotina e or-
ganizacao pensada por adultos.

Para dar conta de nossas inquietagdes, precisa-
mos organizar encontros entre os adultos para
troca de informagdes, de experiéncias. Queria-
mos conversar, fazer diferente. Na realidade, sa-
biamos que n&o éramos mais os mesmos depois
daquele tiro de sal, e que deveriamos buscar em-
basamento tedrico, uma dificuldade a ser supe-
rada, haja vista que eram poucas as publicagdes
naquele momento.

Através de leituras em grupos de estudo, da par-
ticipacdo nos encontros de capacitagao promovi-
das pelo 6rgao central, da formagdo em servigo
com consultores escolhidos pelos profissionais
da unidade e de reflexdes realizadas em reunides
pedagogicas, onde pudemos contar com colegas
de outras unidades de nossa Rede de Ensino que
prontamente e solidariamente socializaram suas
pesquisas e inquietagdes, vimos que estavamos
prontos para estender esta proposta de interacao
do parque para dentro da sala, ou seja, trabalhar
com grupos de criancgas de diferentes idades.

Em reunido de pais, esclarecemos e defende-
mos a proposta. Socializamos nossas reflexdes
€ COMO pensavamos compor 0s grupos de crian-
cas para o proximo ano. Muitos questionamentos
surgiram entdo por parte das familias e de profis-
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sionais novos que se integravam ao grupo, pois
todos tinham histdrias de vida e experiéncias dife-
rentes com a infancia e com a educagao infantil.
Através do respeito as diferencgas , do dialogo, e
acreditando nas discussdes e encaminhamentos
do coletivo dos profissionais, fomos acolhendo os
que chegavam e mostrando que e buscamos criar
um ambiente rico em interagdes, respeitando os
principios que orientam a educacéao/cuidado das
criangas pequenas, presentes nos documentos
que dao orientagdes gerais as propostas pedagé-
gicas a serem desenvolvidas nas instituigbes de
educacao infantil.

Com o foco nas criangas, sonhamos espacos e
estruturamos projetos para o parque. Partindo
dos interesses e desejos das criangas pequenas,
surgiu o canto do faz-de-conta, o campinho (hoje
praia), o viveiro, a casinha da imaginagao, a hor-
ta, os canteiros de flores, a leira. Estes espacos
estdo em constante reestruturacédo, pois enten-
demos que devam exercer provocagdes sobre o
comportamento das criangas e que devam esti-
mular, provocar a curiosidade, a experimentacao,
a descoberta, a construgdo, o encantamento, o
aconchego, a privacidade e, principalmente, se-
jam promotores da interagao entre as criangas de
idades diferentes e entre adultos e criangas.

Na caminhada, fomos registrando algumas consi-
deracoes:

“...por ser uma unidade que desempenha uma
proposta de trabalho com turmas de diferentes
idades é possivel, entao, observar diferentes en-
contros, desencontros, mas, sobretudo, muita
parceria entre as criangas.”

“...cada turma tem diferentes idades o que, numa
primeira impressao, pode parecer dificultar o tra-
balho, mas logo percebemos que esta caracteris-

tica ndo impede, ao contrario, possibilita diferentes
trabalhos pedagdgicos com riquissimas observa-
coes.”

“... é claro que devemos colocar que por ser um
espaco com diferentes criancas, cada qual com
sua particularidade cultural e educacional, presen-
ciamos momentos de discordia entre as proprias
criancas. Neste momento é possivel perceber a
presenga de algum profissional que vem orientan-
do seus desafios. Mas, em muitas vezes, esses
momentos nem sequer exigem a presenga dos pro-
fessores, pois, as proprias criangas, rapidamente,
encontram a solugéo.”

“...nestes espagos sao desenvolvidos projetos
que geralmente se iniciam por um grupo, mas que
na maioria das vezes, criangas de outros grupos
acabam se envolvendo. Em muitos momentos, é
impossivel separar as criangas por grupos, e isso
acontece nas brincadeiras, no parque, nas salas e
na educacao fisica.”

“... nos surpreendemos com as criagdes das crian-
¢as no seu desejo de brincar, aprender, se comuni-
car e construir novos conceitos.”

“...um grupo de adultos e criangas cheios de for-
mas de se expressar. Estamos aprendendo a inter-
pretar as expressdes.”

“... as criangas podem andar, explorar, podem en-
trar nas salas e se envolver com o que estiver acon-
tecendo. Podem se misturar com diferentes crian-
¢as, de diferentes idades (além das diferengas que
ja encontramos nas salas) e diferentes professores
(homens e mulheres).”

“...um lugar de linguagens, de expressodes... a brin-
cadeira é a grande forma de expressao.”

“...uma musica, uma histéria, um fantoche, um brin-



quedo e esta criado um universo de expressodes.
Um pouquinho de areia, pedras diferentes encon-
tradas entre as outras, uma corda esticada, pneus,
caixas de papeldo, tudo vale uma brincadeira e
haja imaginacao!

As criangas imitam, dangam, ouvem, riem, assus-
tam, correm, desenham, amassam, brincam, e
neste processo entendem certas relagdes, lidam
com medos e dificuldades. Modificam a forma de
pensar e agir. Ganham autonomia. Aprendem.”

“.. ah! E comum encontrar pelo NEI voluntarios,
estagiarios, funcionarios da cozinha e da limpeza
sempre dando apoio, conversando, oferecendo um
sorriso, acompanhando.”

“...um lugar para brincar com varias opg¢des de ati-
vidades das quais a crianga desejar: com profissio-
nais ou sozinhas. Com coleguinhas mais proximos
ou com de outras salas e de uma forma muito na-
tural e gostosa. Acontecendo tudo simultaneamen-
te. E planejadas sempre com antecedéncia, muito
bem estruturadas e pesquisadas. Sempre partindo
do interesse de nossas criangas.”

“... as criangas apontam o que estao querendo... do
que querem brincar. Jogos, brincadeiras de roda,
brincadeiras na areia, nos brinquedos do parque.
Tém vezes que as criangas se organizam e noutra
os professores interferem. Os adultos estao aten-
tos, oferecendo materiais para enriquecimento das
brincadeiras, além de fazerem propostas de ativi-
dades variadas.”

As consideracbdes dos profissionais nos levam a
acreditar que com planejamento, organizagao, en-
contros com familias, dialogos e escutas, pode-
mos, sim, pensar uma proposta de interagcao entre
idades diferentes. Os desafios nos fazem crescer.
Através do dialogo € que garantiremos a educagao
infantil em que acreditamos.

Nao pensamos em fazer diferente por enquanto,
uma vez que nossa proposta ja esta sendo senti-
da pelas familias.

....Ja no periodo de adaptacdo do meu filho, que
tinha 1 ano e 2 meses, pude perceber que o sis-
tema de trabalho nesta unidade se diferenciava
das demais escolas, uma vez que eles (as) rea-
lizavam um verdadeiro trabalho em equipe, onde
todos estdao comprometidos com o todo e n&o pre-
ocupados somente com a sua “salinha”.

E muito gratificante para uma méae ver seu filho
ser recepcionado com carinho e atencao por toda
a escola (diretoras, professoras de outras turmas,
auxiliares de limpeza etc), onde todo o sistema
constroi um vinculo com as criangas. Imagino
também o quéo aconchegante deve ser ficar em
um local onde todos te conhecem pelo nome, te
dao atencao e estao preocupados com o teu bem
estar.

Depois, com o passar do tempo, fui vendo que
essa interacdo nao era somente entre os profis-
sionais, mas também entre as criancas € isso me
deixou ainda mais satisfeita, pois meu filho tem a
oportunidade de conviver com criangas de outras
idades e aprender com a diversidade.

Acho que poderia definir a Unidade como uma
grande “salinha” e ndo varias “salinhas”, onde se
pode trabalhar as relagdes, as interagcdes e sem
duvida proporcionar um aprender diferente e com
as diferencas”.

O que queremos, teremos, e construir uma pro-
posta educativa € nosso papel enquanto profis-
sionais da educacéao infantil. Aprendemos nestes
anos todos que para manter uma proposta de in-
teracao entre as criangas, o relacionamento entre
os adultos deve ser respeitoso, a comunicagao
deve fluir, o coletivo entre os adultos deve ser
construido também. Podemos, em nosso Nucleo,
ter encaminhamentos diferenciados para projetos
de grupos, mas temos uma unidade nas acgdes
pedagogicas.
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TURMA DO PEIXE: NADANDO A PROCURA DE CONHECIMENTOS!

O presente trabalho tem a intencao de relatar uma
experiéncia pedagoégica desenvolvida durante o 1°
semestre de 2008, no Nucleo de Educacao Infantil
Canto da Lagoa, instituicao pertencente a Secretaria
Municipal de Educacao de Floriandpolis.

O Nucleo de Educacgao Infantil Canto da Lagoa locali-
za-se na Rua Laurindo Januario da Silveira, n°® 2493,
bairro Canto da Lagoa — municipio de Florianépolis. A
escola atende quatro grupos (todos eles mistos), em
periodo parcial, em dois turnos: matutino e vesperti-
no. No turno matutino atendemos o grupo misto Il e
[Il e o grupo misto IV,V e VI (onde aconteceu a expe-
riéncia a ser relatada). No turno vespertino, atende-
mos outro grupo misto Il e lll e o grupo misto IV e V.

As criangas da turma a ser relatada pertencem ao
grupo IV, V e VI. E uma turma mista, composta por 23
criangas (quinze meninos e oito meninas), com ida-
des que vao de 4 a 6 anos. Atuam nesse grupo, trés
professores, sendo uma professora regente, uma
professora auxiliar e um professor de Educacgao Fi-
sica.

Desde o inicio do ano letivo, a discussao sobre o
planejamento para essa faixa etaria nos desafiava.
Sabemos que as criangas ndo vao mais a unidade
educativa apenas para receber cuidados e brincar.
Hoje se sabe que, na Educacao Infantil, € possivel
pesquisar, fazer contas e trabalhar com livros. Auto-
res afirmam que quanto antes elas conhecerem a lin-
guagem escrita, mais possibilidade de inclusao teréao
numa sociedade letrada. Nesse nivel de ensino néo
existe a intencdo de ensinar a ler e escrever, mas
proporcionar o contato com a lingua escrita, contri-
buindo para a formagao de futuros leitores e produto-
res de textos. De acordo com Mello (2005), para que

Ana Lucia Tamutis Pereira
Evelize Lindomar da Costa
Professoras

essa formacgao ocorra, faz-se necessario compreen-
der como as criangas aprendem a linguagem escri-
ta. A partir do momento que entendemos como se
da esse processo, € que podemos intervir com pro-
cedimentos adequados, que fardo sentido a crianga
utilizar a escrita como instrumento de expressao e
comunicagao com o mundo.

E nesta concepcdo que vamos refletir sobre um
novo olhar para a educacgao das criancas pequenas.
Consideramos a crianga como um sujeito de direitos
e tentamos oferecer-lhe condicbes materiais, cul-
turais, pedagogicas e de saude, para uma comple-
mentacao a acao das familias.

Diante desses fatos, surgiram pesquisas sobre o de-
senvolvimento e a aprendizagem das criangas que
repensam um novo olhar sobre o trabalho pedago-
gico, desde a importancia da brincadeira para o de-
senvolvimento das criangas pequenas, até as multi-
plas linguagens que caracterizam o universo infantil.

As multiplas linguagens sao as diferentes formas de
expressdo e comunicagdo que o0s seres humanos
possuem. Existem varias: linguagem musical (ritmo,
sons); linguagem corporea (danga); linguagem es-
crita (literatura); linguagem artistica (desenho, pin-
tura, modelagem,); linguagem dramatica (teatro) e
tantas outras que, quando o sujeito se torna adulto,
parecem que ficam perdidas em seu interior.

Diante disso, pensamos encontrar uma maneira de
planejar que proporcionasse as nossas criangas
uma inserg¢ao na linguagem escrita, sendo esta, mais
uma, entre outras linguagens vividas pelas criangas.

De acordo com Stemmer:
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A aquisicao da linguagem escrita é um pro-
cesso que principia muito antes da entrada
da crianga na 12 série do ensino fundamen-
tal, onde tem sido submetida a mecanismos
formais de alfabetizagdao. A criangca que vive
numa sociedade letrada, na qual essa lingua-
gem encontra-se presente nas mais variadas
formas, seja através de cartas, jornais, livros,
ou propagandas, placas, rétulos, etc., esta,
desde a mais tenra idade, exposta a diferentes
estimulos visuais, entre outros, que lhe per-
mitirdo construir hipoteses de leitura e escri-
ta, e quanto mais o contexto cultural em que
estiver inserida lhe incentivar a curiosidade e
o desejo de compreender e dominar os sim-
bolos graficos, mais cedo e mais prazerosa-
mente essa crianga ira fazé-lo. (STEMMER, p.
69,2004).

Nessa perspectiva de apropriagdo do conheci-
mento, entendendo a fungéo social da escrita e
leitura, optamos em planejar através de projetos
de trabalho. Este recurso metodolégico procura
compreender os conceitos em sua totalidade, nos
quais, as areas de conhecimentos sdo os meios
para sua apropriagao.

Para definirmos o projeto de trabalho que iriamos
estudar, adotamos o seguinte caminho: escolher
um nome para a turma e a partir deste, desenvol-
ver um projeto de pesquisa que relacionasse o
nome escolhido com a identidade de cada crianga
e também do grupo, motivando situagdes proble-
mas. O projeto teve, como principais objetivos, a
constru¢ao da ideia de grupo e a necessidade de
crescimento através da socializagado e do conhe-
cimento; ter consciéncia de sua historia e de suas
possibilidades; perceber a escola como espago
de crescimento pessoal e lugar da constituicdo do
grupo, compreendendo suas relagdes no seu in-
terior e sua importancia para comunidade; consti-
tuir o grupo, levando-se em conta as historias de
vida pessoais, experiéncias e expectativas de

cada crianga. Apos escrevermos o projeto identi-
dade, explicamos as criangas que iriamos esco-
lher um nome para 0 nosso grupo e que 0 nome
escolhido seria uma nova maneira de estudarmos,
e que pesquisariamos tudo sobre sua histéria. A
escolha se deu através de elei¢do, em que todas
as criangas puderam opinar. Foi entdo que come-
caram a dar sugestdes dos nomes: FURACAO;
VULCAQ; FOCA; TUBARAO; METEORO; URSO;
TEMPESTADE; MACA; LEAO; GIRASSOL; COE-
LHO; BORBOLETA; CAVALO; ROSETA; PEIXE;
ESPADA e BALEIA. Apd6s lermos os nomes, inicia-
mos a votacdo e o nome mais votado foi PEIXE.
Entdo, a partir desse dia, nosso grupo passou a
ser a TURMA DO PEIXE. E assim, comegamos a
planejar quais 0s peixes que iriamos pesquisar e
relacionar com a identidade de cada crianca. Tam-
bém fizemos uma rede de conhecimentos elencan-
do alguns conceitos que seriam abordados:

TURMA DO PEIXE: A IDENTIDADE DO GRUPO
CONSTITUICAO DE GRUPO

] Textos e videos sobre a vida dos peixes,
como se relacionam e onde vivem. Esses as-
suntos trabalharao os conceitos: como viver
em grupo; coisas que gostamos de fazer; res-
peito ao outro; importancia do grupo; reconhe-
cer o espacgo do outro; nossas diferencgas;

AUTO CONHECIMENTO

. Pesquisa sobre a constituigao fisica dos
peixes. Estes assuntos trabalharao os concei-
tos: como sou; coisas de que gosto de brincar;
coisas de que gosto de comer;

. Pesquisa dos nomes dos peixes e outros
animais marinhos, classificando-os. Estes as-
suntos trabalharao os conceitos: histéria do
nome; como é a escrita do meu nome;



. Pesquisa de diversas familias dos pei-
xes e seus nomes cientificos. Estes assuntos
trabalharao os conceitos: familia e a constitui-
¢ao de cada uma; descendéncia e origem de
cada familia;

. Pesquisa de como vivem os peixes
e como é o seu habitat. Estes assuntos tra-
balharao os conceitos: bairros onde moram;
onde morava antes, outra comunidade;

. Pesquisa sobre a existéncia de peixe
perto da escola. Estes assuntos trabalharao
os conceitos: escola, onde fica; reconheci-
mento do espacgo escolar; escola anterior;

Depois de escrever-
mos a rede de conhe-
cimentos, partimos
para os planejamen-
tos semanais onde
seriam sistematizadas
algumas  atividades
para apropriagao de
conhecimentos. E as-
sim, comegamos a fa-
lar dos peixes. Elen-
camos cinco espécies
para iniciarmos a pes-
quisa: tainha, lingua-
do, carapeva, espada
e anchova. Iniciamos
pelo peixe Tainha,
para aproveitar a safra dessa espécie que es-
tava comecgando (més de maio). Patricia, nossa
auxiliar de ensino, pesquisou na Internet figuras
e informagdes sobre esse peixe e comegamos a
fazer as relacbes do peixe com a identidade de
cada crianga: a familia da Tainha tem um nome
diferente, MUGILIDEOS (cientifico) e todos nés
temos um sobrenome. A tainha tem escamas e
nos temos pele. Tainha se escreve com T que tem

no nome do Taina. Colamos a figura no quadro
e mostramos sua escrita (em letra de forma mai-
uscula). Pedimos as criancas para desenharem o
peixe e, também, quem quisesse poderia copiar a
palavra tainha.

A cada dia, durante nossas rodas de historias, ia-
mos descobrindo os habitos do peixe, com a pes-
quisa feita na Internet: “As tainhas migram para o
litoral de Santa Catarina para desovarem em bus-
ca de aguas frias. Por essa razao, elas s6 apare-
cem quando tem vento sul e muito frio”. Partimos
entao para relacao da familia do peixe com a fami-
lia de cada crianca: pedimos que desenhassem,
em folha oficio, as suas familias. Escrevemos, no
quadro MINHA FA-
MiLIA, e algumas
criangas copiaram.
Todos desenharam
os membros de
suas familias e nos,
professoras, fomos
escrevendo o nome
% de cada um deles.
Também pergunta-
vamos 0 home com-
pleto de cada crian-
¢a, dizendo que o
sobrenome era o
nome da familia,
como da tainha.
Outro recurso utili-
zado foi o flme PROCURANDO NEMO. A cada
manha, assistiamos uma parte do filme, e em se-
guida comentavamos as cenas. Descobrimos ou-
tras espécies de peixes e animais marinhos e os
mistérios do fundo do mar. Discutimos as relagdes
familiares e de amizade entre os personagens,
trazendo-as para nosso cotidiano de grupo. Apos
a exibicdo completa, as criancas também dese-
nharam os personagens:
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Utilizamos também textos de jornais. Como esta-
vamos na safra das tainhas, varias noticias eram
vinculadas na midia, pois essa espécie gera mui-
ta renda a muitas familias de pescadores do esta-
do de Santa Catarina. Dissemos as criangas que
o jornal € um meio de sabermos os acontecimen-
tos da regiao, ou seja, para ficarmos informados
sobre fatos do dia-a-dia. A primeira reportagem
de capa do jornal, que levamos para estudar, in-
formava que as tainhas estavam sendo roubadas
das redes dos pescadores da Barra da Lagoa, e
também, que devido ao forte calor, os cardumes
nao estdo chegando ao litoral de Santa Catari-
na. Os poucos cardumes que foram encontrados,
quando os pescadores faziam o cerco ao peixe,
outras pessoas invadiam a area que pertencia
aquele grupo de pescadores, rasgavam a rede
e roubavam o peixe. As criangas demonstravam
muita curiosidade ao ver as fotos da reportagem
e também sobre o conteudo das noticias. Numa
outra manha, levamos um outro jornal que nova-
mente falava da safra da tainha que estava muito
fraca, e indagamos se elas sabiam o porqué do
peixe estar escasso. As criangas mostraram que
ja haviam internalizado conhecimentos sobre o
assunto, pois rapidamente responderam as nos-
sas perguntas, Yasmim:

— AS TAINHAS SUMIRAM PORQUE AINDA NAO
VEIO O VENTO SUL...

Concordamos com sua resposta e em seguida fi-
zemos a leitura do jornal. A reportagem narrava a
angustia dos pescadores da Barra da Lagoa, pela
baixa safra do peixe, fazendo uma comparacao
com o ano anterior. Comunicamos que haviamos
combinado com a Néia (cozinheira) que, numa ou-
tra manha, trariamos as tainhas para descobrimos
como elas sao por dentro e por fora (caracteristicas
fisicas). E essa manha chegou... Coincidentemen-
te, no dia anterior, foi dado um lance de tainhas na
praia da Pinheira, e levamos o jornal para lermos
na roda. A reportagem de capa do Jornal NOTI-
CIAS DO DIA, anunciava:

ELAS CHEGARAM! 18 TONELADAS DE TAINHAS
FORAM PEGAS ONTEM, DIA 03 DE JUNHO,
PELA MANHA, NA PRAIA DA PINHEIRA...

Eles ficaram atentos a tudo o que liamos, e foram
vendo as fotos do jornal. Apds tanta empolgacao
(principalmente da parte das professoras), fomos
até a area externa da cozinha, onde fica o tanque,
para abrirmos as tainhas que haviamos comprado
no Mercado Municipal. Colocamos duas mesas la
fora e a Neia comegou a explicagao:
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Concentracao total para ver tudo o que havia dentro....
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Neia nos contou a histéria de Nossa Senhora Apa-
recida e os pescadores. Certa vez um grupo de
pescadores estava a procura de peixes, porém a
pesca estava fraca. Foi entdo que em um lance,
dentro da rede veio uma
imagem de uma santa,
sem a cabega. Eles fica-
ram intrigados e deram
outro lance... Foi ent&o
que dessa vez, veio a ca-
beca da imagem da San-
ta. Entdo, eles pediram
que ajudassem a pescar,
e no dia seguinte eles
mataram muito peixe.
Desde esse dia, entao,
nas escamas da tainha,
da para ver a imagem da
Santa. Apos toda a experiéncia, voltamos a sala
e colocamos as escamas de molho em agua sa-
nitaria, para fazermos uma atividade de colagem.
Depois de limpas, colocamos ao sol para secarem.
Na hora do almogo, nos :
deliciamos com o peixe e
até as criancas que difi-
cilmente o comem, pro-
varam o peixe.

Em uma outra manh3,
levamos para as crian-
¢gas uma surpresa: UM
PEIXE LINGUADO. Esse
peixe tem um formato
bastante diferente de to-
dos os outros, e quando
nods assistimos ao filme do Nemo, Marcos havia
ficado curioso em uma cena do filme em que apa-
recia esse peixe. Prometemos que levariamos um
para eles conhecerem e cumprimos a promessa:

Eles ficaram bastante curiosos, pois os olhos do
linguado s&o um do lado do outro, e ele € um peixe

que se enterra na areia. O outro lado dele é acha-
tado e branco, possuindo nadadeiras em todos os
lados de seu corpo. Falamos a eles também sobre
uma “lenda” que existe sobre esse peixe, € que 0s
~ pescadores contam:

“‘Nossa senhora estava a bei-
ra de um rio € n&o conseguia
. atravessa-lo. Foi quando pas-
sou um linguado e ela pediu
que ele a atravessasse. O
linguado se negou e néao fez
o favor. Nossa senhora mui-
to zangada disse a ele que, a
partir daquele dia, seus olhos
seriam juntos (um ao lado do
outro) e ele teria apenas um
lado, sendo castigado por ndo
ajudar a Santa”. Em seguida, passou o siri que
gentilmente atravessou Nossa Senhora. E por
esse motivo, na casca do siri pode-se ver a ima-
gem de Nossa Senhora.”

Apds contarmos a historia,
conversamos com as criangas
que gostariamos de fazer um
passeio até a praia do Cam-
peche, para conhecermos um
rancho de pesca e para entre-
vistarmos alguns pescadores.
Perguntamos se eles queriam
ir e a resposta foi unanime:
VAMOS!!!

Entdo disemos que para fa-
zermos um entrevista era pre-
perguntas e assim, eles foram
dando sugestbes e nds fomos escrevendo. As
questdes elencadas foram as seguintes: COMO
VOCES PESCAM? COMO SE PESCA O PEIXE
LINGUADO? COMO SE PREPARA A TAINHA
PARA COMER? COMO SE SABE QUE TEM PEI-
XE MAR?

ciso elaborar
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COMO SE FAZ AREDE? COMO ELES NAO VIRAM CORTAR AREDE? COMO VOCES VEEM O CAR-
DUME DA TAINHA? QUAL O TIPO DE EMBARCAGAO QUE VOCES USAM? A REMO OU A MOTOR?
COMO VOCES CERCAM A TAINHA? QUAIS SAO AS ESPECIES DE PEIXE QUE VOCES PESCAM?

E finalmente, o dia do Passeio ao Campeche
chegou. Uma linda manha de outono, com um

sol maravilhoso. No carro, as criangas foram
mostrando onde moravam e falando sobre o
que viam.
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Ao chegar, fomos direto para a praia para encontrar o rancho do Senhor Getulio,
e conhecer os pescadores.

Chegando ao rancho, varios pescadores estavam la. Alguns remendando redes, outros jogando
domind e nossas criangas muito curiosas, observavam tudo no local.

Fomos recebidos pelo Senhor Getulio, nativo do Campeche,
com multiplas fungdes: aposentado da Aeronautica, pedagogo e
pescador artesanal. Colocamos as criangas sentadas nos ban-
cos e prestamos muita atengdo em todas as explicagdes que o
Sr. Getulio passou a narrar. Nos contou sobre os vigias (pessoas
que ficam de plantdo para acharem o peixe e dar o sinal para
os pescadores). Nos explicou sobre a canoa que eles usam, a
remo, cComo cercar o peixe e puxa-lo até a praia e também sobre
a demarcagao e leis que existem sobre o lugar em que cada
embarcacao pode cercar o peixe.
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) Infelizmente, o peixe passou muito rapido e nao foi pos-
sivel cerca-lo, mas s6 o fato das criangas presenciarem
todo esse movimento ja valeu para nosso grupo. Na vol-
) ta da canoa para o rancho, um dos pescadores deixou
) as criangas entrarem na embarcacao e foi nos falan-

do sobre a funcdo de cada pescador durante a pesca.
) S50 cinco pessoas ao todo. O patréo, os remadores e o
chumbereiro. Outro momento inesquecivel para elas! O
Gustavo so gritava:

— A GENTE TA NO BARCO! A GENTE TA NO
BARCO!!!

Provavelmente, essa sua fala conseguiu demonstrar
toda a vontade que estava desde o inicio, em viver
aquele momento...

Todos esses momentos foram filmados com
uma maquina digital. Durante a explicagdo do
pescador, tivemos o alarme por duas vezes de
haver peixe no mar, e na segunda vez eles deci-
diram colocar a canoa no mar. Nossas criangas
observaram a tudo, e o melhor, tiveram uma aula
ao vivo do processo. Fomos até a praia ver se a
canoa seria colocada no mar.
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Ao final de toda essa aventura, o Sr. Getulio nos emprestou um dvd, com documentario filmado sobre
a pesca da Tainha, no ano de 2006. Também nos presenteou com um livro da histdria de seu pai com
o aviador Saint-Exupery, histéria acontecida na década de 30, autografado, entregando-o para a nossa
diretora Marilda.

Esse passeio foi um marco para nossas carreiras de professoras. Durante um tempo, construimos
conhecimento com as nossas criangas. Dizemos isso porque, as criangas, ao participarem das expli-

cagoes do Sr. Getulio, ja sabiam muitos conceitos quando ele questionava.

Fomos até o Campeche com conhecimentos ja internalizados e também para adquirirmos outros.

Um Projeto de pesqui-
dessa maneira: pri-
tematica e depois va-
comprovar se 0 que
do esta correto. Afinal,
nha na Internet, lemos
noticias sobre a safra
a campo ver como isso
Cumprimos definitiva-
um projeto. Para uma
Infantil, esse trabalho
compromisso, € 0 me-
a resposta das crian-
aprendizagem  signi-
chegou o momento de
esses momentos fica-

sa-acao se constroi
meiro estudamos a
mos até o local, para
estamos pesquisan-
pesquisamos a tai-
jornal com varias
e, por ultimo, fomos
se da na pratica.
mente os passos de
turma de Educacéao
foi feito com muito
lhor de tudo, com
cas, de ter sido uma
ficativa. Infelizmente
irmos embora. Mas
rdo marcados para

sempre na memoéria da TURMA DO PEIXE. E 14 fomos nés... De volta para a unidade educativa, chei-
os de novidades para contar, naquela manha de outono ensolarada, do dia 11 de junho de 2008 quan-
do, um grupo de criangas e professores viveram, na linda praia do Campeche, na ilha de Florianépolis,
um dia inesquecivel!

Chegamos a conclusdo dos nossos estudos sobre o peixe tainha, elaborando um texto informativo
de tudo o que haviamos aprendido. Apds escrevermos o0 que as criangas haviam dito, Jodo leu para
todos. O texto ficou assim:
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A HISTORIA DA TAINHA

A TAINHA E UM PEIXE DO MAR, DE AGUA SALGADA.

O CORPO DA TAINHA E COBERTO DE ESCAMAS, COM NADADEI-
RAS, E ELAS RESPIRAM PELAS GUELRAS.

O PEIXE SE SAIR DA AGUA MORRE.

A TAINHA TEM UMA FAMILIA CHAMADA MUGILIDEOS. O PEIXE TAI-
NHA SERVE PARA COMER.

PARA PESCAR A TAINHA TEM QUE TER VENTO SUL. O VIGIA OLHA
PARA VER SE TEM PEIXE E ABANA COM CASACO, BONE OU BLUSA.

OS PESCADORES VAO PARA O MAR COM BARCO A REMO OU A
MOTOR E JOGAM A REDE NA AGUA E CERCAM O PEIXE.

O PEIXE CERCADO E PUXADO NA REDE PELOS CAMARADAS QUE
FICAM NA PRAIA.

ENTAO OS PESCADORES TIRAM A TAINHA DA REDE E DIVIDEM
PARATODO MUNDO.

A TAINHA VAI SER FRITA PARA NOS COMERMOS.
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Produzimos também um belo filme da saida que
fizemos para estudo na Praia do Campeche.

A cada semana, avalidvamos como estavam
sendo as intervencgbes, pois queriamos que
tudo fosse construido de maneira significativa,
sem fragmentar o processo de construgao do
conhecimento. Todos os profissionais do N.E.I.
estiveram envolvidos nesse processo e também
algumas familias trouxeram materiais e livros
sobre alguns peixes e sobre o corpo humano,
por solicitagdo das criangas, que comentavam
em casa o0 que estavamos estudando.

Temos certeza que conseguimos alcancgar al-
guns objetivos, porém a tematica do projeto é
muito ampla e certamente tera outros desdobra-
mentos. Sobre 0 que pesquisamos e aprende-
mos, de acordo com Mello (2005), expressar-se
faz parte do processo e apropriagdo da apren-
dizagem. A crianga aprende quando consegue
interpretar e expressar o que internalizou atra-
vés da linguagem que mais se identifica. Pode
se expressar pela fala, por desenho, em brin-
cadeira de faz de conta, ou mesmo ditando um
texto para um adulto escrever. Nessa perspec-
tiva, a aprendizagem torna-se um dialogo entre
a crianga e a cultura. Na escola, esse processo
acontece entre os pares (professores e pelas
outras criancas). E preciso saber ouvir e dar voz,
permitindo sua participagado na vida da escola,
num projeto construido em parceria.

Até aqui, fomos protagonistas de uma histéria
que comegou apenas pela escolha de um sim-
ples nome de turma, porém, o que realizamos,
pesquisamos e concretizamos, nos deixou mar-
cas e muitos, muitos conhecimentos internaliza-
dos, e outros, que certamente estao por vir...
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BOI-DE-MAMAQO: UMA BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA

Justificativa

Ao propormos um trabalho com as criangas de
brincar com o boi-de-mamaéao, tivemos a intengao
de aproxima-las dessa manifestacao cultural, ndo
apenas reproduzindo a forma de brincar o boi,
mas sim, construindo e recriando com as crian-
¢as a brincadeira, estimulando a imaginagao e
a fantasia através da dramatizacao de diversos
personagens, trabalhando assim, com as dife-
rentes linguagens e promovendo as interagoes.
Atraveés do brincar, a crianga interage com o0 meio
e estabelece uma ponte entre os conhecimentos
universais e suas proprias idéias e hipéteses em
relagdo ao mundo. Nosso trabalho tem por obje-
tivo integrar as especificidades dos profissionais
que atuam com as criangas, criando agdes pe-
dagdgicas significativas; promover momentos em
que as criangas possam ser protagonistas de um
processo de aprendizagem; trabalhar com as dife-
rentes linguagens: histéria, musica, dancga, artes
e dramatizagao, construir os personagens com as
criangas, desenvolvendo o senso estético, repas-
sar e preservar a cultura do boi de mamaéao.

Metodologia

Os momentos foram planejados semanalmente
e tiveram uma sequéncia adequada as criangas,
respeitando seus ritmos e necessidades. Primei-
ramente, trabalhamos utilizando livros com histo-
rias do boi de maméao, fantoches e cd com a mu-
sica do boi. As criangas tiveram a oportunidade
de observar uma apresentagao do boi-de-maméao
dramatizada pelos adultos. A seguir, confeccio-
namos 0s personagens e brincamos de diversas
maneiras, em varios espagos, interagindo com
criangas de outros grupos.

Geisa Mara Laguna Santana
Rosiane de Fatima Ribeiro da Silva
Professoras

O replanejamento dos encontros foi feito a partir
da avaliacdo dos profissionais, apés cada mo-
mento realizado com as criangas.

Recursos materiais: Caixas de papelao, tecidos,
tinta, fitas de tecido, garrafas pet, papel pardo,
grude, baldo, cordao, cola quente, jornal.

Cronograma: Agosto: duas vezes na semana com
um periodo de uma hora. ( as criangas dardo o
limite do tempo). Setembro: uma vez na semana.
Outubro, novembro e dezembro: uma vez a cada
15 dias.

Avaliacao: A avaliacao foi feita a cada agao peda-
gogica, através de registros escritos, fotograficos
e filmicos.

Revelando o caminho: o reencontro com o
outro...

O projeto surgiu durante a pesquisa de mestrado,
que tinha como objetivo pesquisar a prépria pra-
tica da educacao fisica na educacao infantil, in-
vestigando sua coeréncia com 0s seus principios.
Compreendendo que a educacao infantil € um im-
portante espago para que a crianga possa viver
sua infancia de forma digna e respeitosa, e que
essa etapa de vida é rica em aprendizagens signi-
ficativas, era importante propor uma pedagogia Iu-
dica que possibilitasse perceber as criangas com
suas potencialidades e singularidades, e que bus-
casse qualificar o significado do “aprender” para o
segmento da Educacao Infantil nos momentos da
Educacgao Fisica. Muitos dialogos surgiram entre
os profissionais que atuariam durante o projeto,
professora de educacao fisica, professora de sala
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e auxiliar de sala. Tecemos objetivos comuns e
criamos uma parceria, unindo nossos saberes e
indagacgdes sobre praticas significativas as crian-
cas.

Durante esse processo, algumas perguntas sur-
giram: afinal, como elaborar uma Educagao Fi-
sica que respeitasse os “tempos das criangas”?
Entao, foi preciso criar parcerias e elaborar uma
nova estrutura de organizagdo, mexer nos hora-
rios, convencer os adultos que atuavam em outros
grupos sobre a importancia de readequarmos o0s
tempos das ag¢des pedagogicas que envolvessem
a Educacao Fisica. Mas, durante esse processo,
outras indagacgdes referentes ao projeto especi-
fico de trabalho com o grupo V apareceram; era
preciso respondé-las para podermos realmente
propor algo significativo as criangas, alcangan-
do assim, nossos objetivos. Como construir um
boi-de-mamao com as criangas do G V, que aten-
desse suas singularidades? Qual musica utilizar,
pronta ou elaborada pelo grupo?

1-Os primeiros momentos: o registro de um
dia... 07 de agosto de 2006

“Construir conhecimento significa sujar as
maos, saltar no meio de tudo, cair de cara no
chao e ir além de si mesmo”’( Léo Buscaglia)

Olhar as criangas e resgatar as vozes

Sao 13h30 min , uma tarde de sol, vamos dar inicio
a criacao do boi-de-mamao. Comegamos conver-
sando com as criangas, explicando nossa presen-
ca e reforcando o convite para vivermos momen-
tos de brincadeiras. Construimos uma caixa com
figuras de boi de mamao, e dentro guardamos os
fantoches, cd de musica e livro de historias. As
criancas mostraram muita curiosidade, entao fa-
lei: - Fechem os olhos e imaginem o que tem aqui

dentro. As criancas fizeram siléncio e fecharam
seus olhos, entdo as respostas vieram: - E a casa
do boi pequeninho né? - E pirulito. - Ndo é de

boi ! -E aquele monstro a Bernincia. - T& com
medo, deve ser sapo. As criancas foram criando
hipoteses. Entdo expliquei que ali ficavam as infor-
magodes sobre o nosso boi.... A histéria comegou...
As criangas mostraram muito interesse, ficaram em
siléncio. Mostraram expressao de alegria quando
li no livro de histéria que o “ boi viveu”, outras de
curiosidade em relacdo ao significado de algumas
palavras “benzedeira , ressuscitou” O que quer di-
zer essa palavra ? Uma crianga questionou. Outras
representavam sentimento de medo como registra-
mos em uma fala :- Bernuncia é bicho bravo ui da
medo.”

Mas o grande momento foi quando a Rosiane co-
megou a contar a sua infancia e de como brinca-
vam e construiam o boi. - Quando eu era crianga,
limpavamos o terreno para receber a brincadeira,
minha mae tinha uma vassoura de palha , e nos
varriamos para deixar bem limpinho. Quem orga-
nizava, arrecadava da vizinhanca um dinheirinho
para ajudar na fabricagdo dos personagens, era
muito alegre e me lembro de como tinha medo dos
ursos e da Bernuncia. Eu, meus irm&os e primos
brincAvamos de criar o nosso boi, pegavamos um
mamao verde, colocavamos galhos e a toalha da
mesa servia para cobrir o corpo de quem seria 0
boi. Era como brincar de pega-pega.”

As criangas olhavam com curiosidade e sugeriram
de brincar com a cabeca de mamao, entdo fomos
até o patio, onde ha um pé de mamao, apanhamos
0 mamao e colocamos galhos, pegamos uma to-
alha de mesa e... A situagao foi a seguinte, muita
correria, gritos, todos queriam ser o boi, a brinca-
deira precisou de félego dos adultos. Reflito agora
que poderiamos ter brincado por mais tempo, as
criangcas nao se cansavam e a repeticao da brin-
cadeira era necessaria. Observei que as criancas



representavam outros personagens contados nas
histérias, como cachorro, cavalinho, cabra, urso.

O planejamento foi seguido, mas a construgao do
boi com o mamé&o partiu das préprias criangas e
isso enriqueceu o nosso dia. Isto revela como as
criangas nos dao as pistas e se tornam nossos ter-
mometros no planejamento.

Avaliar e replanejar: a conversa dos adultos...

Estamos empolgadas, as criangas realmente
“abragcaram® o projeto, mas as duvidas vém a todo
o momento. As criangas sao imprevisiveis, dinami-
cas, curiosas, falam por gestos e olhares. Algumas
questdes surgem: como as criangas de fato viven-
ciam estes momentos? Como registrar no planeja-
mento a riqueza desta pratica pedagogica?
Estamos cientes de uma pratica voltada para o in-
teresse das criangas e isso nos faz replanejar, de
maneira que os imprevistos e as dicas serdo in-
corporados naturalmente nas ag¢des pedagdgicas,
sempre trabalhando a imaginacao e a motricidade
das criangas.

2- A brincadeira continua...

Apos explorarmos a histéria do boi-de-maméao com
livros, fantoches e cd de musica para aprendermos
a letra e resgatarmos a brincadeira que a Rosiane
nos contou, conversamos com as criangas sobre
como seria o boi do Grupo G V, suas cores, que
tecido utilizar em cada personagem, suas formas,
seu nome. As criangas decidiram que iria “batiza-
lo” como nos disse uma crianca de: “Boi-de-Ma-
mao Galhudo da Cara Preta”. As escolhas estavam
feitas. Sugerimos as criancas brincar de sermos os
personagens, utilizando apenas os movimentos do
nosso corpo. Foi uma festa. A cada personagem
gue a musica ditava as criangas e os adultos eram
bois, cabras, ursos, urubus etc. Corpos dancantes
que riam, se misturavam aos ritmos e dramatiza

¢oes, fabricando jogos de papéis e transformando
0 ambiente em um grande universo de faz-de-con-
ta. Grande dia esse... Vamos para o préximo.

3-“Fabrincando” com os personagens

Para contar melhor: o registro de 29 de agosto
2006

A quarta parte do projeto seria a fabricagado do nos-
so boi. Nome do boi, cores e formas dos persona-
gens definidos, escutamos e recriamos histdrias,
experimentamos os movimentos, dramatizamos,
aprendemos a letra da musica. Agora seria a vez
de colocar a “mao na massa”. Preparamos a sala
para pintura e papietagem. Conversamos como se-
ria a dindmica da atividade e de que precisavamos
escolher as cores das mascaras. As criancas fo-
ram entrando em acordos nas escolhas das cores:
o cachorro ficou laranja, 0 macaco marrom, o urso
preto e seu irmao branco, alias, na musica s6 tem
urso preto, mas as criangas nos colocaram a ne-
cessidade do urso ter um irm&o, entdo, criamos o
urso branco. A bernuncia verde e sua filhinha ama-
rela, o urubu preto, mas algumas criangas queriam
que fosse amarelo, entdo Rosiane falou para pinta-
rem de preto que ela faria alguns detalhes em ama-
relo. Maos a obra, duas mesas para pintura e um
varal com baldes pendurados para papietarem as
mascaras, as criangas eram intercaladas pois s6
tinhamos alguns pincéis. Muita tinta, grude, papel,
e claro, que rolou uma festa entre as criangas, pois,
algumas situagdes durante esses momentos foram
inusitadas. O cavalo ficou azul e a cabra rosa. Re-
colhemos as vozes das criangas, registramos em
video e fotos.

Nossa! Nem acreditamos em tanta produgao junto
as criangas, e avaliamos como positivo trabalhar
desta forma, criando, produzindo e brincando. Ja
estamos mais soltas e lidando melhor com os im-
previstos e perguntas que vém das criangas.
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Mas, ainda temos que achar maneiras de
recolher melhor as vozes, pois, € um uni-
verso cheio de dinamismo e acontecem
muitas coisas simultaneamente. Mesmo
tendo objetivos claros, as agdes pedago-
gicas criam teias complexas que envolvem
diversas dimensdes humanas e muitas for-
mas de expressao por parte das criangas.
Percebemos que as criangas vao dando
vida aos personagens criando dialogos e
movimentos, fazendo arte, deixando suas
marcas € seus jeitos.

4- Sentindo a vida de diferentes formas...

Organizamos as criangas na roda, pois chegou o grande dia, depois de muito trabalho, o “Boi Galhudo
da Cara Preta” estava pronto e iriamos brincar. As criancas estavam euféricas, falavam, riam, se me-
xiam.... Em um primeiro momento precisamos organizar os personagens e definirmos alguns papéis
para que todos os personagens estivessem na brincadeira. Foi lindo ver e viver esse momento, nos
quais nos emocionamos com as criangas. Algumas que ainda nao participavam de forma intensa,
brincaram, deram risadas, participaram do seu jeito. Percebemos como as criangas trocam seus per-
sonagens de maneira natural, imaginando ser um e depois ser outro, apenas trocando suas mascaras
e roupas. Cada crianga criou os movimentos de seu personagem conforme o percebia, uns dangavam
mais, outros pulavam de um jeito ou de outro, alguns cantavam, outros apenas batiam palmas e pés;
ao imitarem o urso, algumas criangas rolavam, outras viravam cambalhotas, viravam estrelas...... Nessa
fase do projeto, também interagimos com diferentes idades, criando convites e até cartas para convidar
outros grupos da creche a dangar com o “nosso Boi”, como diziam as criangas. Montamos painéis de
fotos do nosso projeto, brincamos nos diferentes espacgos, apresentamos para as familias, enfim, cons-
truimos uma histéria entre criangas, boi de mamao e adultos.
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Avaliar e replanejar:
a conversa dos adultos...
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UM PROJETO DE CULTURA E ARTE NA CRECHE:
ALGUMAS POSSIBILIDADES...

Adriana de Souza Broering
Supervisora Escolar

A arte nao existe s6 para embelezar ou provo-
car as pessoas criando polémicas, mas também
para mudar a vida delas e isso é maravilhoso.
(Vera Nory — Professora da Creche, referindo-se
a visita a 272 Bienal de Arte de Sao Paulo).

Educacgao estética para educadores

A opc¢ao de uma formacéao continuada, envolvendo a necessaria educacgao estética, acontece ha alguns
anos na nossa creche . Hoje podemos contar das varias agdes que tém por principal objetivo a amplia-
¢ao das vivéncias artistico-culturais, ndo sé de professores, como de todos os funcionarios da instituicao.

E importante ressaltar que esta formacdo é assegurada a partir da demarcacéo no Projeto Politico Pe-
dagdgico da Instituicdo. Tem sido desta forma, colocando a educacgao estética como eixo norteador da
nossa formagéao, que procuramos dar continuidade ao projeto de formagédo em servigo junto aos profis-
sionais da Creche. Para além dos grupos de estudo e outros momentos de formacdes e capacitagdes,
buscamos contribuir para o0 aumento do acervo e da qualidade do repertoério cultural dos educadores.

Desta maneira, percorremos os desafios de favorecer a experiéncia com o conhecimento cientifico e
também com a cultura; de aproximar os educadores da literatura, da musica, da danga, do teatro, do
cinema, da produgao artistica, historica e cultural (KRAMER, 2006). A idéia baseia-se no desejo de pos-
sibilitar aos adultos suas proprias vivéncias, para que, a partir delas, possam ampliar seus repertorios.
Para a educacao estética ndo basta a informacao, tem que haver a vivéncia, € um processo individual e
intransferivel.

Essa organizagao pedagodgica prevé momentos de encontro e formagao com todos os profissionais da
instituicdo. Assim, temos refor¢ado o envolvimento entre os varios segmentos, aumentado a auto-estima
dos participantes e contribuido para a construgao de uma histéria pautada na parceria entre os profissio-
nais/educadores.

No livro “Educacéao dos sentidos e mais”, Rubem Alves (2005) apresenta uma interessante metafora, di-
zendo que durante a vida carregamos sempre duas caixas. Numa mao levamos uma caixa de ferramen-
tas e na outra, de brinquedos. Na caixa de ferramentas estariam os objetos necessarios a compreender
e inventar. Uteis, indispensaveis a sobrevivéncia: coisas concretas como fogo, redes, facas, machados,
hortas, bicicletas, computadores, até coisas abstratas como palavras, operagdes matemati cas, teorias



cientificas. Ja na caixa de brinquedos encontram-
se 0s objetos “inuteis” que, sendo inuteis, sao usa-
dos pelo prazer e alegria que produzem. Seriam
a musica, a literatura, a pintura, a danca, os brin-
quedos, os jardins, os instrumentos musicais, 0s
poemas, os livros, a culinaria...

O autor ainda diz que, de posse dessas duas cai-
xas 0s seres humanos nao sé sobrevivem, mas vi-
vem com alegria. A caixa de ferramentas, sozinha,
produziria apenas poder, sem alegria. O individuo
tem uma vida forte, mas banal, sem sentido. Por
outro lado, ressalta que o conhecimento, sozinho,
chega a ser embrutecedor; e se a caixa de brin-
quedos esta cheia de prazeres e alegrias, que so-
zinhos sao fracos. A sabedoria estaria em cuidar
das duas caixas. Com esta metéafora, este decla-
rado apaixonado pela educacao orienta educado-
res, e lembra o quanto também é importante ajudar
nossas criancas a construirem e cuidarem de suas
duas caixas...

Se “ninguém da aquilo que n&o tem”, nédo seria o
caso de comecarmos a cuidar da nossa caixa de
ferramenta sem esquecer da caixa de brinquedos?

Certamente, € o equilibrio entre conhecimento,
prazer e alegria, o cuidado e a valorizagdo com as
“‘duas caixas” que deve estar no centro da forma-
cao em servigco nas instituicbes de educacéao in-
fantil. Este pensamento estd, de alguma maneira,
presente nas discussdes atuais no campo da edu-
cacao infantil, uma vez que a educacao estética é
hoje uma das necessidades colocadas para a for-
macgao de educadores. Defende-se que é impres-
cindivel aproximar os educadores das varias for-
mas de expressoes artistico-culturais; a poesia, a
musica, a dancga; sensibilizar o olhar, a escuta. To-
car nessas outras dimensodes criadoras, ampliando
vivéncias, provocando o gosto.

Acreditamos que com nossa proposta de forma-

¢ao estamos, como aponta Ruben Alves (2005),
cuidando tanto das nossas caixas de ferramentas
como das de brinquedos.

Viver as multiplas linguagens com as criangas é
uma das evidéncias indicadas pela area da edu-
cacao infantil, assim caberia perguntar: como os
profissionais podem oferecer multiplas linguagens
- experiéncias estéticas significativas - ou julga-
las relevantes, se eles mesmos nao vivenciarem?
Como podem elaborar sentidos de suas experién-
cias se sao frutos, podemos dizer, de uma escola
comprometida com o acumulo de informacgdes,
pouco atenta para o desenvolvimento de um olhar
sensivel e para o enriquecimento das linguagens
expressivas? As vivéncias das criangas nos espa-
¢cos de educacao e cuidado estao diretamente re-
lacionadas as experiéncias de seus educadores.
Ha portas e janelas para serem abertas, langan-
do ao mundo a curiosidade e busca das criangas.
Mas, é prudente lembrar que

a mao na trava, para abrir ou fechar, € do profes-
sor, sem duvida. A possibilidade de um cotidiano
prazeroso, criativo, colorido, musical, dangante,
repleto de movimento, aventura e trocas depen-
dera, em muito, das possibilidades do adulto, da
relacdo que estabelece com as diferentes lingua-
gens, do seu repertdrio cultural (OSTETTO, 2004,
p. 57).

O adulto traz adormecidas muitas expressodes;
normalmente, s6 nos expressamos pela lingua-
gem oral. Entdo, como acordar outras tantas lin-
guagens caladas? No caso de nossa experiéncia,
na coordenacgédo pedagdgica da Creche, fomos
buscar respostas e possibilidades na organizagao
de um Projeto de Formagdo fundamentado no
“cultivo” do olhar sensivel e na experiéncia estéti-
ca. Neste percurso, inventando caminhos, pude-
mos contar com assessorias bastante relevantes,
momentos de formacgao tedrica e outros de vivén-
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cias praticas, trabalhando os sentidos e outras
linguagens.

No decorrer desses anos, temos realizado varias
agoes, sendo algumas muito simples, como em
2008, quando elaboramos uma listagem com su-
gestdes de filmes e livros ndo técnicos... A frase
que instigava a agao veio justamente de um in-
teressante filme: Na natureza Selvagem. Base-
ado em fatos reais, o protagonista, Christopher
Johnson McCandless, chega a concluséo de que
“a felicidade so é verdadeira quando é comparti-
Ihada”. Desta forma, pensando em compartilhar
nossas preferéncias e ampliar nossos acervos,
chegamos facilmente a uma lista com mais de 50
livros e 120 filmes, em anexo. E importante res-
saltar que conseguimos recolher dicas de muita
qualidade. Com essa acéao, os educadores pude-
ram socializar seus gostos, mostrar suas prefe-
réncias, estilos de leitura e de filmes. Foi surpre-
endente a motivacgao, tanto para a construgcao da
listagem como para a sua utilizagao.

Podemos dizer que esse projeto nasceu em 2001.
No desenrolar dos encontros ao longo daquele
ano, os educadores deleitaram-se com poesias,
dancas, musicas, artes plasticas e cénicas. Ao
experimentarem vivéncias nas diferentes lingua-
gens, entravam em contato com uma possibilida-
de criadora, imaginativa e fantasiosa adormecida.

Os profissionais eram provocados /convidados a
trazerem a tona sua propria expressao, sua pala-
vra, seus gestos, tragos, idéias; sua autoria. Es-
tava em curso uma jornada de sensibilizagéo do
movimento, do olhar e da escuta dos professores,
contribuindo para a ampliagao de seu repertorio
e, consequentemente, seu acervo para criagao,
‘uma vez que so se cria a partir da combinagao
de elementos diversos que se tenha — tornando
sua pratica mais significativa, autoral e criativa”
(LEITE; OSTETTO, 2004, p. 23).

Em 2004 , vivemos uma experiéncia a partir da sen-
sibilizacdo dos sentidos. A cada encontro mensal,
realizando atividades que agucavam os sentidos,
fomos construindo uma surpreendente constata-
¢ao: utilizamos pouco o tato, o olfato e a gustacao.

Se estes sentidos estdo sendo pouco utilizados,
podemos partir do pressuposto que os outros se-
riam mais utilizados? Sim, € a lei da compensacéo,
mas resta saber entdo se sdo bem utilizados. Afi-
nal, como utilizamos os sentidos na nossa relagao
com o outro, com 0 mundo?

Na continuidade deste trabalho, no ano seguinte, a
proposta foi direcionada para experiéncias com os
quatro elementos. Vivenciamos momentos de con-
tato direto com a terra, o ar, o fogo e a agua.

A questao que com frequéncia aparecia era: o que
proporcionamos de aproximag¢ao as nossas crian-
¢as, com estes elementos naturais? O objetivo dos
encontros néo era este, mas nés nao conseguia-
mos realizar uma atividade sem nos reportarmos
as criangas; imaginavamos como elas também
gostariam de estar experimentando aquelas vivén-
cias.

Esses projetos pontuais foram a semente do que
hoje estamos colhendo, do que continuamos a
inventar e buscar. Ampliando nossa proposta de
formagdo em servigo da creche, nos dias atuais,
temos outro forte fio condutor: as saidas e os pas-
seios.

“VYamos ver o que tem la fora”: olhar para fora, olhar
para dentro, ver além...

“(...) Um homem precisa viajar para lugares que
nao conhece para quebrar essa arrogancia que
nos faz ver o mundo como o0 imaginamos, € nao
simplesmente como é ou pode ser. Que nos faz
professores e doutores do que n&o vimos, quando
deveriamos ser alunos, e simplesmente ir ver.



Nao ha como nao admirar um homem — Cousteau,
ao comentar o sucesso do seu primeiro grande fil-
me: “Nao adianta, ndo serve para nada, € preciso
ir ver” |l faut aller voir. Pura verdade, o mundo na
TV é lindo, mas serve para pouca coisa. E preciso
questionar o que se aprendeu. E preciso ir toca-o”.
KLINK, 2000, p. 77.

O projeto “Vamos ver o que tem |a fora” tem por
objetivo organizar saidas para lugares nos quais 0s
educadores possam vivenciar uma aproximagao
com a arte ou com diferentes paisagens, junto a
natureza. Compreendidas como viagens, ja temos
alguns “carimbos em nosso passaporte”. No ano
de 2002 fomos a uma noite competitiva no Festival
de Danga de Joinville e passamos um dia na Es-
tancia Hidromineral de Caldas da Imperatriz. Em
2003, retornamos na noite de estréia ao Festival
de Dancga de Joinville e no final do ano fomos até
a praia de Itapiruba. No ano seguinte, fomos mais
longe: visitamos a cidade de Sao Paulo. O que ver?

Quero olhar o novo, o diferente, o desconhecido,
o inusitado. Porque “o habito suja os olhos e Ihes
baixa a voltagem. Mas ha sempre o que ver, gente,
coisas, e bichos. E vemos? N&o, ndo vemos (...)
Nossos olhos se gastam no dia a dia, opacos. (Oto
Lara Resende). Quero ver a Arte, porque é conte-
udo de formacgao para a vida, para nos conduzir.
Arte é totalidade. Ela junta as polaridades: razao-
sensibilidade, contragcao-descontracao, facil-dificil,
claro-escuro, feio-bonito. E porque beleza gera be-
leza. (Carmen Vera Wendhausen - Professora).

Por tudo isso citado pela professora Carmen, na-
quele ano de 2004 fomos a 262 Bienal Internacional
de Artes e, aproveitando a oportunidade, visitamos
a creche da OAB (Ordem dos Advogados do Brasil)
e 0 MASP (Museu de Arte de S&do Paulo). No ano
de 2005, fomos aos encantadores municipios cata-
rinenses de Sao Martinho e Gravatal. E em 20067
Ah, ano par é ano de Bienal! Esta Bienal apresen-

tava um tema bastante significativo: Como Viver
Juntos. Ndo medimos esforgcos e embora muita
gente ndo acredite, fomos novamente para Sao
Paulo. Além de visitar a 272 Bienal, desta vez co-
nhecemos o Museu da Lingua Portuguesa, a Pi-
nacoteca, o Museu da FAAP (Fundagdo Armando
Alvares Penteado). Como nao falar dessas expe-
riéncias compartilhadas?

Na FAAP, fiquei frente a frente com as maravi-
Ihosas estatuas dos DEUSES GREGOS; estive
de frente com AFRODITE, nem acreditava, e me
perguntava, sera que s&o as originais, mesmo?
Queria tirar fotos, mas era extremamente proi-
bido, tudo ali era maravilhoso. (Débora da Roza
Mello Pires — Auxiliar de Sala).

A busca em vivenciar outras linguagens tem, ano
apos ano, nos permitido aprender muito com as
inumeras histérias vividas, que podem ser con-
tadas e recontadas hoje. Afinal, quantas apren-
dizagens podem ser construidas em um, dois ou
trés dias dividindo com colegas de trabalho novos
tempos e os espagos? Sao muitas as aprendiza-
gens marcadas, principalmente, pela aproxima-
cao.

Fazer uma viagem para conhecer, ver, vivenciar
‘o que tem la fora”, “do outro lado”, sempre € mui-
to enriquecedor, mas quando isso acontece com
os colegas de trabalho, € também muito diferente.
Uma viagem onde ficamos 24 horas juntos com
colegas de trabalho potencializa e favorece o co-
nhecimento mutuo. Estar juntos dentro do énibus,
na hora do almocgo e até dividir o mesmo quar-
to proporciona, com certeza, uma ampliagao nos
nossos relacionamentos. Da mesma forma que
os momentos de visitacdo de museus, as surpre-
sas nas exposicdées ampliam nossos repertérios
artistico-culturais. Depois de uma viagem assim,
0 grupo nao volta do mesmo jeito que foi, nos tor-
namos mais conhecedores de nossos pares, de
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nos e do mundo. De volta ao trabalho, muitas ve-
zes, nos tornamos mais abertas nas relagdes in-
terpessoais e mais sensiveis no trato com nossos
pares. (Inelve Maria Favaretto Garbin - Professora
de Educacéo Fisica).

A cada saida em grupo, no retorno ja somos ou-
tros embora as aprendizagens, em matéria de ex-
periéncia estética, de sensibilidade, de fruicdo nao
possam ser medidas. Sao experiéncias oferecidas
ao coletivo, mas que sao individualmente sentidas
e apropriadas. O que cada uma das educadoras
viajantes aprendeu, passa entdo a fazer parte de
sua histéria, de seu repertério de vivéncias.

“Ver o que tem la fora”, a principio pressupde “ver”
o0 que tem fora de onde estamos, na creche; mas
nao podemos cair na falsa idéia de que somente
fora, la distante, teremos contato com essas outras
linguagens.

Algumas vezes, temos que ir longe atras da arte,
outras vezes ela esta bem perto. Em fevereiro de
2007, visitamos o Centro de Transbordo de Lixo
de Floriandpolis. Uma experiéncia, podemos di-
zer, impactante. Onde estaria a arte? No museu do
lixo. Sim, conhecemos um espaco planejado para,
valendo-se da arte, chamar atengao para questdes
tdo importantes quanto a necessidade de reducéao
da producao do lixo e o cuidado com 0 nosso pla-
neta. Arte criada para conscientizar, chocar, mover
reflexdes e despertar a mudanca de habitos. A arte
a servico da preservacgao da vida no planeta.

Outras vezes, ainda, é a arte que vem. Em maio
de 2007, conhecemos um pouco da producdo de
Camille Claudel. Uma exposicado de nivel interna-
cional, totalmente gratuita, nas salas do Museu de
Arte de Santa Catarina (MASC), na nossa cidade.
A exposicao intitulada “A sombra de Rodin”, nos
permitiu conhecer sua produgado, sua historia, o
amor pelo Mestre. Ao olhar aquelas obras, e tam-

bém ouvir o discurso sobre elas, fomos criando
nexos e nos envolvendo com a arte e os sonhos
de uma artista, de uma mulher louca de amor e
seu fim tragico. Historias da vida.

Os momentos de reflexdo aparecem, sejam em
situacdes planejadas ou em outras desencadea-
das pela vivéncia proposta. Nao ha como deixar
de citar um fato ocorrido durante uma visita agen-
dada para conhecer a obra do artista catarinense,
Vitor Meireles em maio de 2008. Para visitar a ex-
posicao intitulada “A primeira missa no Brasil — o
renascimento de uma pintura” fomos numa cara-
vana de seis carros, em um dia de reunidao peda-
gogica. Se a obra vem até nds, como nao ir vé-la?

Ela “mora” longe, esta desde 1937 no Museu Na-
cional de Belas Artes — MNBA, no Rio de Janeiro.
E alino MASC, estava ela. Um esplendor de arte,
merecidamente um marco na vida daquele artista.

Além da beleza da pintura, chamava atencao o
tamanho da obra. Ela é imensa, 2,70m X 3,57m,
todos ficamos encantados. Nos ja a conhecia-
mos, mas estavamos acostumados a vé-la em
miniatura reproduzida em livros, cadernos esco-
lares, cédulas de dinheiro, selos e estampas, mas
nunca ao vivo. Foi magnifico, mas para além do
planejado, um outro fato chamou a atencao dos
educadores. A exposi¢ao de minuciosos esbogos,
estudos realizados em grafite sobre papel. Aos
poucos fomos nos dando conta da dificuldade e
do estudo que havia por tras daquele trabalho.

Eram desenhos de indumentarias, plantas, partes
do corpo humano. Para pintar uma expressao era
preciso estudar o melhor trago, buscar o melhor
angulo. E desta forma foram realizados inumeros
desenhos, muitos desses encaminhados, inclu-
sive, para a avaliagao do seu professor. O que
isso nos fez refletir? Bem, uma obra ndo nasce do
nada. E preciso dedicacdo, esforco, inspiracao,



mas também muita transpiracéo. E isso que pen-
samos quando desejamos fazer nossas criagbes?

Quando nos aventuramos a “fazer arte”? Normal-
mente ndo. Desejamos que o belo e o imaginado
saia ja na primeira versao. Seja a obra represen-
tada por imagens ou com palavras. Normalmente
nos falta paciéncia e atitude de pesquisador. E pre-
ciso lapidar, estudar, pesquisar. E é para facilitar
este processo de fruicao/criagcao que a creche tem
pensado acdes dentro desse grande projeto.

Pensar e repensar essas variadas possibilidades
de vivéncia e expressao através das multiplas lin-
guagens, especialmente das experiéncias estéti-
cas, envolvendo todos os sentidos, corpo inteiro,
com musica, dancga, pintura, escultura, cinema,
sao acgbes que desejamos despertar na proposta
de formacéao continuada que defendemos.

Um dos principais objetivos desse processo de for-
magao continuada é provocar o encontro das pes-
soas e a reflexdo sobre a pratica vivenciada no dia
a dia. De acordo com Névoa (2003, p. 27) “E im-
portante reorganizar as escolas como espagos de
aprendizagem cooperativa, onde os professores
possam ir formando-se em um dialogo e uma refle-
xao com os colegas”. A organizagao de momentos
de encontro entre os profissionais da instituicio,
legitima essa forma de perceber a formagéao e, de
fato, contribui para que todos foquem atencao em
um “recorte” de sua agao, numa especificidade da
pratica na qual se vai aprofundar uma discussao
coletiva.

A importancia de se encontrar e se assegurar um
espaco para as linguagens artisticas na vida de
cada um e no interior dos projetos de formagao
vem sendo defendida na medida em que se resga-
ta a idéia de humanizagéao dos sujeitos, em espe-
cial nas escolas e demais espacos educativos.

Arroyo (2005, p.55) apdia esta iniciativa quando
proclama sermos ignorantes ‘das artes, saberes
e significados da cultura, acumulados sobre como
ser e constituirmos humanos’, argumentando que
estes ‘sao os processos de ensinar-aprender mais
complexos, e mais esquecidos nos curriculos, na
organizacéo dos tempos e espacos escolares, na
formagao de professores(as) (GRASSIOTO, LEI-
TE E FLORES, 2005).

Diante das concepgoes explicitadas até aqui, to-
madas como principios para a pratica pedagogi-
ca na educacao infantil, € possivel perceber que
assumimos na Creche a formacgao estética como
parte relevante da formacdo dos educadores.
Como temos conseguido? Isso € mesmo quase
uma faganha, pelas dificuldades da instituicdo
que, em termos de recursos financeiros, ndo tem
receita propria para garantir estes acessos, pelas
condigdes econdmicas do grupo de profissionais
e pela falta de politicas publicas para formacgao
estética.

Politicas publicas precisam ser implementadas,
nao ha duvidas. Estudiosos e até politicos tém
procurado formas de afirmar essa necessidade.
Alguns politicos, muitas vezes, com a maior pos-
sibilidade de acdo e implementacao, de forma
isolada tém procurado alternativas para garantir o
acesso dos professores as diversas modalidades
da arte e da cultura.

A partir do desejo e compreendendo a importan-
cia de tais agdes, procuramos alternativas para
além do instituido. Buscamos parcerias: elabora-
mos projetos e encaminhamos oficios a possiveis
parceiros, situando a Creche, falando do numero
de criangas atendidas e do numero de funciona-
rios; declaramos que somos uma instituicado muni-
cipal e buscamos, ao longo dos anos, apoios para
qualificar ainda mais o trabalho pedagdgico.
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Diante destas justificativas, algumas empresas
tém contribuido para a efetivacdo e o aprimora-
mento deste trabalho. Com estes parceiros, con-
seguimos avangar significativamente, oferecendo
oportunidades de fruicdo, criacao e vivéncias di-
versificadas, seja com o patriménio artistico-cul-
tural, seja com o natural. Esta forma de investi-
mento qualifica os profissionais, que inclusive
sentem-se valorizados, cuidados, prestigiados, e
isso tudo certamente reflete diretamente na qua-
lidade de um atendimento diferenciado junto as
nossas criangas.

Com esses projetos e encaminhamentos procu-
ramos criar um ambiente que busca, na formacao
do educador, um ser completo, o que também de-
sejamos para as nossas criangas. Como poderia
o educador formar uma crianca inteira, se ele esta
pela metade? Afinal a vida ndo é para ser explica-
da, é para ser vivida! (OSTETTO, 2006). Acredita-
mos que um docente s6 educa para o sensivel, se
ele for sensivel, pois “uma educacao sensivel s
pode ser levada a efeito por meio de educadores
cujas sensibilidades tenham sido desenvolvidas e
cuidadas, (...) como fonte primeira dos saberes e
conhecimentos (...) acerca do mundo” (DUARTE
Jr., 2001, p.206).

Hoje, na educacéo infantil, € bastante difundida a
poesia de Loris Malaguzzi (EDWARDS; GANDI-
NI; FORMAN,1999), falando sobre as cem lingua-
gens da crianga, das quais 99 s&o invariavelmen-
te roubadas pela escola, sociedade e cultura. Em
uma recente fala aos Supervisores da Educacao
Infantil da Rede Municipal, a Professora Luciana
Ostetto, fazendo referéncia a essa poesia, pon-
derou “Se existem as cem linguagens nas crian-
cas, também nos roubaram as 99 quando éramos
criangas (...). Vamos, entdo, nos unir as criangas
e recuperar com elas as 99 linguagens que nos
roubaram?”.

Mas, tudo € uma questao de escolha. O caminho a
ser percorrido pode ser este ou outro qualquer. No
nosso caso decidimos procurar as nossas lingua-
gens ‘roubadas”. Nosso Projeto Politico Pedagé-
gico poderia ter outras opg¢des de formagédo? Sem
duvidas. Poderiamos apenas oferecer cursos para
elaboracdo de atividades diversificadas e “criati-
vas” com as criangas, ou oficinas onde se apren-
de técnicas e modos de fazer. Porém, optamos por
romper com o instituido. Desejamos investir tam-
bém na pessoa do educador. Acreditamos que a
formacao deve contribuir para que os educadores
desenvolvam-se em todas as dimensdes do huma-
no, pois, assim como aponta Jennifer Nias (apud
NOVOA, 1992, p.22), “o professor é a pessoa; e
uma parte importante da pessoa é o professor”.
Como unir este ser que € indivisivel? O educador
é o que &, somado a tudo o que ja foi. E adulto que
ja foi crianga. E professor que ja foi aluno. E profis-
sional e humano.

Aos professores, o que Ihes encanta? O que |Ihes
mobiliza os sentidos? Que linguagens vivem, fa-
zem, experimentam? [...] E necessario uma forma-
cao que contemple experiéncias estéticas capazes
de revolverem o ser da poesia, presente e esqueci-
do no professor - adulto, roubado em suas lingua-
gens, ao longo da vida. Pensar o gosto e repertorio
das criangas é problematizar o gosto e repertorio
dos adultos (OSTETTO, 2004, p. 57).

Ha necessidade de uma formacao para educado-
res que contemple também experiéncias estéticas.
E por isso, € pertinente formular uma pergunta: a
quem cabe oferecer? Estariam os educadores su-
jeitos a ter ou nao ter esta ampliacéo de vivéncias
e conhecimentos, dependendo tdo somente de ini-
ciativas isoladas, encampadas nas instituicbes em
que trabalham? Que iniciativas, em termos de pro-
postas concretas mais amplas, no ambito de politi-
cas publicas, ja existem no Brasil?



Penso que ha necessidade de comecarmos a dis-
cutir este assunto.

E preciso enriquecer os acervos pessoais, alimen-
tar a imaginacéao levando cada um a reconciliar-se
com a propria expressao, resgatando a palavra, o
traco, as idéias e a autoria (DIAS, 1999). Até aqui
parece que ha consenso, todavia permanece a in-
dagacgao: de quem é a responsabilidade?
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Indicagdo dos Educadores da Creche Nossa Senhora Aparecida.

Livros

O Fisico

Xama

A escolha da Doutora Cole
O ultimo Judeu

O cacgador de pipas

Cidade do Sol

O Cédigo Da Vinci

Meu pais inventado

Paula

Inés de minha alma

A casa dos espiritos

Neve

1808

Quando Nietzsche chorou

O menino do pijama listrado
A menina que roubava livros
Paix3o india

Os catadores de concha

O labirinto

Mentiras no diva

A insustentavel leveza do ser
A montanha e o rio

Mar sem Fim

Biografia Eric Clapton

A histoéria da China

Os pilares da terra

A sombra do vento

A queda para o alto

Feliz ano velho

O sol é para todos

A hora do amor

As brumas de Avalon
Comer, rezar e amar

O amuleto

Nos tempos da tangerina

A mediadora (6 livros)
Quando o passado ndo passa
Perdas e ganhos

Marley e Eu

O amanha a Deus pertence
Amor é prosa, sexo é poesia
As cinco pessoas que vocé encontra no céu
Ensaio sobre a cegueira
Sao Francisco de Assis

Biografia Tim Maia



Filmes

Na natureza selvagem

PODER ALEM DA VIDA, nada é por acaso
Coisas que deixamos pelo caminho
O amor nos tempos do célera
O presente

O som do coragéao

Vestida para casar

Conversa com meu Jardineiro
Chega de saudade

Minha vida em outras vidas
Anjo de pedra

Atos que desafiam a morte
Infancia Roubada

Apostando no amor

Ponte para Terrabitia

A loja de brinquedos

Conduta Fiel

Diamante de sangue
Jardineiro Fiel

Saneamento Basico

Elza e Fred

Sexy and the City

Em busca da felicidade

O segredo da libélula

Closed

Um amor para recordar

O amor nao tira férias

Danca comigo

Ligeiramente gravidos

Licao de vida

Vem dancgar

Conversando com Deus

As 5 pessoas que vocé encontra no Céu
Encantada

A sombra de Goya

Antes que o dia amanhecga

O amor é cego

Jornada D’alma

Janela secreta

A lista de Schindler

A casa do lado

Doce novembro

Outono em New York

Sete dias em Paris

Antes s6 do que mal casado
A decadéncia do império Americano
A vida é bela

A missao

Casa de areia

Fahrenheit 11 de setembro

A moca do brinco de pérola
Mondigliane

Troéia

A rainha

A lenda do cavalheiro sem cabec¢a
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Sobre meninos e lobos
Antes s6 do que mal casado
A corrente do bem

Alguém tem que ceder

O Orfanato

A volta do todo poderoso 1 e 2
Os templarios

Efeito borboleta 1 e 2
Frida

Revelagao

A espera de um milagre
Antes de partir

Os escritores da liberdade
Profecia celestina
Cacgador de Pipas

As pontes de Madison

O diario de uma paixao

O diario de Briget Jones

A pequena Miss Sunshine
Memodrias de uma Gueixa
O Ultimo Samurai

Senhor das Armas

Como agua para chocolate
Tomates verdes fritos
Domesticas

A garota de ouro

Clube da leitura

Elisabeth

Helena de troia

Espelhos do medo
Encontro marcado

Cidade de Deus

O diabo veste Prada

Os Normais

P.S - te amo

Anjo de vidro

Hotel Ruanda

Se eu fosse vocé

Brigada 49

V6o 93

Perfume de mulher

O Segredo de Brokeback Mountain
Alvim e os esquilos

O quarto 1412

Abril despedagado

Bicho de sete cabegas

O amor é cego

Eu vos declaro marido e Larry
Ser e ter

Casa dos espiritos
Sociedade dos poetas mortos
Em nome do Pai

O ultimo templario

Lutero

A Encantada
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O MUNDO ENCANTADO DO CIRCO TRAVESSURA

Patricia Vieira Leite
Ana Maria da Silva
Rute Rosa Amorim

Professoras

“Através desta coisa toda que estamos Fazenclo, esperamos

que as criancas sejam Felizes, deem muitas risadas, descubram

que a vida ¢ boa”.

Rubem Alves

JUSTIFICATIVA

Hoje tem espetaculo? Tem sim senhor! Hoje tem
marmelada? Tem sim senhor! E tem também pa-
Ihacos, malabaristas, equilibristas, domadores,
ilusionistas, trapezistas, e ainda muitos animais.
O circo é uma das mais antigas e completas ma-
nifestagbes populares e artisticas, pois durante o
espetaculo, sob uma lona colorida, tem musica, te-
atro, dancga, cenografia e figurino apropriados que
encantam a platéia; um espetaculo de magia que
faz até hoje a alegria nao s6 das criangas, como
também de muitos adultos.

Através da leitura do grupo |V, percebemos como
as criangas gostam de entrar no mundo da fanta-
sia e da imaginagao. Por isso, decoramos a sala
com palhacgos, para trazer a magia do circo para
0 Nosso espago, juntamente com muitas leituras,
brincadeiras, musicas e apresentagdes.

O grupo é constituido por 15 criangas, de 2,5 a 3,5
anos, sendo dez meninas e cinco meninos, que
estao dispostos as novas aventuras e brincadeiras
e adoram ser desafiadas. Sao criangas do grupo
IV, da Creche Irmao Celso, localizada no bairro da
Agrondémica, em Floriandpolis. As criangas gostam
de ouvir e contar histérias. Novos significados sao
apropriados nos momentos de interagcao estabele-
cidos nas situacgdes imaginarias.

Acreditando nisso, € que estaremos propiciando
esses momentos as criangas, através da literatura,
da arte plastica, da musica e do teatro, pois estes
meios de linguagem possibilitam que elas ampliem
e enriguecam o seu mundo de fantasia e também
0 seu repertorio verbal. Segundo Abramowicz &
Wajskop (1995), é preciso ampliar o repertério das
brincadeiras. O desenho e a histéria também sao
espacos de brincadeira, pois por meio do enredo
e dos personagens, a crianga pode imaginar e as-
sumir outras identidades na histéria e/ou desenho,
brincar de “ser”, imaginar multiplas situacdes e
aventuras.

Diante do que foi exposto sobre o grupo de crian-

¢as, nosso projeto buscara contemplar os seguin-
tes objetivos:

OBJETIVO GERAL

Ampliar o universo de brincadeiras, enfatizando a
fantasia do circo no cotidiano das criancgas,

Possibilitar por intermédio da arte e da dramatizacao,
o desenvolvimento da formacgao cultural,

Desenvolver nas criangas através de atividades ludi-
cas, o desejo de conhecer e valorizar a arte circense.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

Oportunizar momentos e espagos organizados
para a brincadeira;

Disponibilizar a literatura infantil para promover
momentos gostosos, em que todos desfrutem do
prazer de ouvir historias;

Desenvolver uma imagem positiva de si mesmo,
atuando de forma cada vez mais independente,
com confianga em suas capacidades e percepgao
de suas limitacoes;

Descobrir e conhecer progressivamente seu pro-
prio corpo, suas potencialidades e seus limites,
desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado
com a propria saude e bem-estar;

Estabelecer vinculos afetivos e de troca entre
adultos e criancas, da mesma idade e de idades
diferentes, em situacdes diversas, fortalecendo
sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicagao e interagao social,

Brincar, expressando emocgdes, sentimentos, pen-
samentos, desejo e necessidades;

Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musi-
cal, plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes
intencdes e situacdes de comunicagao, de forma
a compreender e ser compreendido, expressar
suas idéias, sentimentos, necessidades e desejos
€ avangar no seu processo de construgao de sig-
nificados, enriquecendo cada vez mais sua capa-
cidade expressiva;

Aproveitar materiais da coleta seletiva de lixo com
o intuito de preservar a natureza e estimular atitu-
des de cidadania.

07/05/2008




199

LEVANTAMENTO DE SITUAGOES SIGNIFICATIVAS/ASSUNTOS/ATIVIDADES

Indagar as criangas: De onde o circo vem? Por que sera que vai embora? Por que ele para em varias
cidades?

Despertar o interesse das criangas sobre os personagens do circo, como: 0 magico, o trapezista, o
malabarista e os palhacgos;

Possibilitar, através da literatura infantil e da musica, que as criangas entrem no mundo magico do
circo;

Trabalhar em conjunto com o professor de Educacao Fisica, para explorar os movimentos e exercicios
que os artistas de circo utilizam em suas apresentagoes;

Confeccionar um livro de dobraduras com elementos do circo;
Conhecer os animais que geralmente fazem parte do circo e reproduzi-los através de dobraduras,
massinhas, desenhos;

Criar fantoches, mascaras e personagens para dramatizagao de historias;

Utilizar maquiagem, numa auto-exploragao do rosto e também do rosto dos colegas, somada a con-
feccéo de roupas para representar personagens criados;

Jogo da memaria com personagens do circo;
Confeccionar palhacgo, ledo, etc. com caixas de leite;

Desenhar em um papel o corpo de uma crianga e depois transforma-lo num palhacgo, deixando
as criangas decorarem com diversos materiais: papéis picados, E.V.A, |a etc.

Fazer um cartaz “Entre Risos e Gargalhadas”, com recortes de figuras de revistas com pessoas rindo,
Criar um palhago-chocalho com potes de iogurte, papietar, colocar dentro feijao ou arroz e decorar;

No final do projeto, o grupo apresentara o espetaculo para o grande grupo de criangas.




Nossos registros fotograficos

MUSICADO

PALHACO PICOLE

0 PALHAGO PICOLE
LELE

E LEVADO DO DO
ENGRACADO DO DO
ELE PULALALA
ELE BRINCA CA CA

VIVAVIVAO _
PALHACO PICOLE!

Al QUE CHULE!

28/02/2008
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RECURSOS

Livros de literatura infantil e contos de fa-
das, papel, tinta guache, caneta hidrocor,
lapis de cor, giz de cera, bombril, fanto-
ches, brinquedos, caixa surpresa, video,
tecido, aparelho de som, fantasias, gel,
presilhas, elasticos, pentes, cola quente,
papéis variados.

TEMPO PREVISTO
3 meses ou enquanto durar o
interesse.
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