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Resumo

CAETANO, Deylla Wiviane de A.B. Posso Falar Agora? Algumas reflexdes sobre o
que falam as criangas da/na escola. 2011. 108f. Dissertacdo de Mestrado em
Educacédo — Faculdade de Formagéo de Professores, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, Sado Gongalo, 2011.

O presente trabalho buscou trazer algumas reflexbes sobre o que falam as
criancas no/do cotidiano escolar. Os sujeitos da pesquisa foram criancas de idade
entre quatro e oito anos, bem como as professoras que participaram das situacdes
de investigacdo vivenciadas em uma escola municipal em Niteréi. O referencial
tedrico esta articulado com uma concepcao que identifica a crianca como um sujeito
social, atuante, capaz de posicionar-se frente as experiéncias vivenciadas em seu
dia-a-dia. Como metodologia, optou-se por desenvolver uma pesquisa qualitativa de
inspiracdo etnografica que, além da imersdo no campo e observagdo participante,
buscou também desenvolver uma escuta sensivel (Barbier, 2007) e uma
‘compreensdo ativa” (Bakhtin, 1999) para as falas infantis, bem como um olhar
atento aos seus gestos e expressdes. Sendo assim, as falas dos/as pequeninos/as
na escola nos conduziram a momentos de reflexdo: no primeiro, foram trazidas
algumas reflexdes sobre as praticas pedagdgicas na educacdo infantil e alguns
lugares de professores e criangas no processo de aprender/ensinar, no segundo
momento, esse trabalho apresenta algumas questdes sobre as brincadeiras das
criancas e as formas como atribuimos sentido ao brincar infantil e, por ultimo, essa
dissertacdo compartilha algumas reflexdes sobre o uso do espaco de uma escola
em obras pelas criangas, a partir das experiéncias vividas como secretaria escolar
da unidade pesquisada. Entendemos que as criancas fazem suas consideracoes,
levantam hipo6teses sobre o mundo e sobre realidade a partir de l6gicas e pontos de
vista préprios e, por isso, a presente pesquisa nos apresentou a possibilidade de
refletirmos um pouco sobre seus pontos-de-vista e consideragdes acerca de uma
escola que tem se organizado hegemonicamente a partir de uma logica que é
adulta, desconsiderando, muitas vezes, as formas de pensar/estar no mundo das

criangas.

Palavras-chave: Infancia. Pesquisa com Criangas. Cotidiano
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Abstract

This study sought to bring some thoughts about what the children speak at the
school routine. The subjects were children aged between four and eight years and
the teachers who participate in research situations experienced in a municipal school
in Niteroi. The theoretical framework is articulated with a conception that identifies
the child as a social subject, active, able to position herself in the face of experiences
in her day-to-day. The methodology we chose to develop a qualitative ethnographic
inspiration, and immersion in the field and participant observation, also sought to
develop a sensitive listening (Barbier, 2007) and an "active understanding" (Bakhtin,
1999) for the children's speech and a watchful eye of their gestures and expressions.
Thus, the speak of children at the school led to moments of reflection: the first were
brought some reflections on teaching practices in early childhood education and
some places for teachers and children in the process of learning / teaching and in the
second, this work presents some questions about children's play and the ways they
assign meaning to children's play, and at last, this text speaks about the use of the
space in a building school. We understand that children make their considerations,
hypotheses about the world and reality from logical points of view and own, and
therefore, this research has given us the opportunity to reflect a little about their
points of view and considerations about a school that has been organized from a
hegemonic logic that is adult, disregarding often ways of thinking / being in the world
of children.

Keywords: Childhood. Research with Children. Life everyday.
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Introducgéo: Posso falar agora?

Me disse mais: Que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem
com balancas nem com bardmetros etc. Que a importancia de uma coisa ha que ser
medida pelo encantamento que a coisa produza em nés.

Manuel de Barros — Sobre importancias

Nessa dissertacdo compartilho experiéncias vividas durante a pesquisa
realizada com criangcas em uma escola municipal em Niteréi. Trago, no texto, minhas
inquietacbes, angustias e encantamentos que atravessaram o0 processo de
investigacdo, como também algumas pistas que me fizeram refletir sobre outras
l6gicas que as criangas usam em seu(s) cotidiano(s). A pesquisa girou em torno da
busca em compreender as falas de criancas da educacdo infantil acerca do que
vivem no cotidiano da escola.

Reconhecer que criangas sao sujeitos ativos na producédo do conhecimento
tem se constituido, ao longo de minha trajetéria como professora da infancia, um
processo de desconstrucdo de certezas previamente concebidas e um exercicio de
(re)construcdo de praticas pedagogicas que possam compreender e incorporar as
diferentes légicas infantis.

Nesse processo de des/re/construcdo pessoal e profissional, busquei no
poeta Manuel de Barros e na sua poesia Sobre as Importancias, inspiracao.
Considero, como Barros, que a importancia de uma coisa ndo pode ser mensurada
com fitas métricas ou bardmetros, mas no encantamento que a coisa produz em
nés. Por isso, encantada com as criancas, com suas multiplas possibilidades de ser
e estar no mundo, com suas inusitadas leituras e olhares sobre a sociedade, é que
busco compreendé-las, ndo como objeto de investigacdo, mas como companheiras
de pesquisa, apesar de nao ultrapassarem 1 metro de altura. Parafraseando o
poeta, tenho dificuldades de aceitar um sistema de medir a importancia das falas
dos sujeitos escolares que privilegia os adultos e secundariza o pensamento infantil.
Também como Barros, ndo sei se por defeito do olho ou da razdo, da alma ou do
corpo, sinto que conversar com as criancas tem sido muito mais encantador do que
exercer minhas fungbes de secretaria escolar. Paradoxalmente, contudo, é esse
lugar de secretaria escolar, exercido por mim, circunstancialmente, que me permitiu
ver/ouvir talvez com mais clareza, o que antes, no calor das a¢des cotidianas, junto

com as criangas e no lugar da professora, apenas intuia...
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Mas entendo ainda que a importancia de pesquisar com as criangas nao estd,
na pesquisa realizada, apenas no encantamento que elas me provocavam. A partir
das conversas que tive com criancas de uma escola de Educacédo Infantil, e mesmo
com as que tive contato antes da escrita deste texto, fui construindo aprendizagens.
Aprendizagens sobre outras possibilidades de ver a escola, a sociedade, as proprias
criangas e sobre meu olhar adulto e o proprio ato de pesquisar.

Tenho aprendido que as criancas fazem suas consideracdes, levantam
hipéteses sobre o0 mundo e sobre realidade a partir de I6gicas e pontos de vista
proprios. Com Bakhtin posso entender, quando esse autor nos apresenta o conceito
de excedente de visdo (Bakhtin, 2003) que o0s pequeninos podem, a partir de
consideracdes, contribuir para que olhemos a escola sob uma perspectiva diferente.
A partir do conceito de excedente de visdo, compreendemos que 0O sujeito da
pesquisa, ao ocupar um lugar no mundo, seja esse lugar geogréfico ou social, tem a
possibilidade de enxergar outras configuracdes e fazer consideracées que o/a
pesquisador/a, em seu lugar ndo pode fazer. Assim, entendo com Bakhtin, que como
professora e adulta tenho um olhar para a escola que contempla apenas parte do
que essa instituicdo €. Um dos aspectos relevantes da pesquisa com as crian¢as
esta, portanto, na possibilidade de conhecermos seus pontos-de-vista e
consideracdes sobre uma escola que tem se organizado hegemonicamente a partir
de uma légica que é adulta, desconsiderando, muitas vezes, as formas de
pensar/estar no mundo das criangas.

Algumas questdes foram me acompanhando ao longo do mestrado e me
ajudaram a nao perder o foco da investigacéo, foram elas: o que dizem as criancas
no e sobre o cotidiano escolar? Com e quando as criancas falam na escola? Como
e quando as criancas sao ou nao ouvidas pelos/as adultos/as na escola?

Esta investigacdo, que se expressa em uma dissertacdo, tem como
orientacdo tedrico-metodologica a pesquisa qualitativa de inspiracdo etnografica. No
caso dessa pesquisa, além da imersdo no campo e observagdo participante,
buscamos também desenvolver uma escuta sensivel (Barbier, 2007) e uma
‘compreensdo ativa” (Bakhtin, 1999) para as falas infantis, bem como um olhar
atento aos seus gestos e expressdes. A opcao pela escola na qual trabalho como
campo de pesquisa, igualmente, teve como objetivo principal favorecer o processo

de identificagdo com os sujeitos pesquisados.
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No que diz respeito ao grupo selecionado para observacéo e interlocucéo,
minha escolha se deu, principalmente, pela predisposicéo da professora regente em
participar da pesquisa e por ter com o grupo de criancas um contato maior do que
com outros grupos da Educacéo Infantil da escola. E vélido destacar que, como essa
pesquisa buscou estudar a perspectiva das criancas sobre a escola, seus
profissionais e as atividades realizadas no cotidiano, outros sujeitos foram se
fazendo presentes na pesquisa, tanto criancas de outros grupos da escola, quanto
funcionarios/as administrativos e/ou apoio da unidade escolar, ja que na dinamica do
dia-a-dia as criangas convivem com 0s mais diversos sujeitos que estdo ou passam
pela escola.

Nesses caminhos do pesquisar, busquei, inicialmente, nas minhas memarias
da infancia, momentos nos quais a tematica dessa dissertacao foi sendo inscrita na
minha formac&o. Trago, assim, meu memorial como uma narrativa da minha histéria
e como uma possibilidade de refletir sobre as escolhas e/ou renuncias ao longo da
pesquisa. Em seguida, faco uma apresentacdo da escola onde a pesquisa foi
realizada, bem como uma breve reflexdo das propostas oficiais para a educacéo
infantil em Niterdi, além da escolha do grupo de criangcas que participaram da
pesquisa.

Nesse contexto, o processo de investigacdo foi me conduzindo a algumas
reflexdes que no presente texto foram organizadas em blocos. No primeiro, a partir
da fala de Victor, de 05 anos, aluno da escola pesquisada, trago algumas reflexdes
sobre as praticas pedagogicas na educacédo infantil e alguns lugares de professores
e criangas no processo de aprender/ensinar. Em um segundo momento, a partir das
falas de Livia e Maria Isabel, também alunos da escola investigada, trago algumas
guestdes sobre as brincadeiras das criancas e as formas como atribuimos sentido
ao brincar infantil. Por altimo, no terceiro momento, compartilho algumas reflexdes
sobre o uso do espaco de uma escola em obras pelas criancas, a partir das
experiéncias vividas como secretaria escolar da unidade pesquisada.

O titulo da presente pesquisa nasceu da fala de uma das criangcas com as
quais convivo nos grupos de Educacéo Infantil da escola em que eu trabalho. Luis
Felipe tem cinco anos e estuda na escola onde a pesquisa se realiza desde os trés
anos de idade. Desde sua entrada na escola, Luis Felipe tem se mostrado muito
ativo e questionador nas atividades, tanto nas denominadas livres quanto nas

chamadas dirigidas, e sobre questdes como, a formag&o do trem (como em geral as
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professoras e, por consequéncia, as crian¢cas chamam as filas que formam para os
alunos se locomoverem em grupos pelo espaco escolar) e sobre o sinal que é
tocado para marcar os horarios de entrada, recreio e saida. Mas o que compartilho
como titulo da presente dissertacdo € o questionamento que Luis Felipe faz a
respeito da hora em que ele poderia falar.

Era inicio de outubro de 2009, e eu acompanhava um grupo de 15 criancas
de aproximadamente quatro anos de idade. A professora iniciava a aula daquele dia
com as atividades de rotina, como calendario, contagem dos alunos, entre outras.
Eu me sentei em uma das cadeiras junto com as criangas e procurava escutar
atentamente o0 que a professora e as criancas diziam em meio a conversas
paralelas. Em uma das atividades, a hora da novidade®, a professora da turma de
Luis Felipe, perguntava ordenadamente a cada crianca o0 que ela tinha para
compartilhar com o grupo naquele dia. A maioria das criangcas simplesmente
respondia: - Nada. Luis Felipe a todo o momento levantava suas maos e dizia: - Tia,
deixa eu! Ou: - Tia, eu tenho novidade! A professora, considerando um critério de
ordenamento que ja estabelecera para ela, respondia ao aluno que ainda néo era a
vez dele. Apdés 0 menino insistir muito, a professora disse a Luis Felipe que se o
aluno continuasse a atrapalhar os colegas, ficaria por ultimo. Mas Luis Felipe, ndo
mostrando intimidacdo e perdendo a paciéncia de esperar, levanta a mao
novamente e fala, com certo tom de indignacéo: - Ah, posso falar agora? Sera que
alguma vez eu vou falar aqui?

Naquele dia Luis Felipe me ajudou a ver algumas questbes que ainda nao
tinha considerado na pesquisa. Questbes como o momento da(s) fala(s) das
criancas, sobre a escuta que fazemos dessa(s) fala(s), sobre o que ou quem
gueremos escutar na escola e, especialmente, o que perdemos quando nhao
escutamos aos pequeninos/as. Também deixei de aprender algo pelo fato de Luis
Felipe néo ter podido falar: ainda ndo sei qual era a novidade que ele queria
compartilhar com o grupo. Depois que ele fez seu questionamento, a professora
falou que era s6 0 menino esperar a vez dele que todos iriam saber qual era a sua
novidade. Quando chegou a vez de Luis Felipe, ele disse que tinha esquecido o que

queria contar. Nao sei se ele realmente esqueceu o que queria contar, mas sei que

L A hora da novidade é um dos momentos que comp8em a rotina inicial nos grupos da Educacéo Infantil da
escola pesquisada. Na hora da novidade as criangas podem relatar algum assunto ou acontecimento que elas
queiram compartilhar com o grupo. Nesse momento ndo é obrigatério que todas as criangas apresentem
novidades, mas parece ser uma pratica a professora perguntar a todos os alunos um por vez e insistir na
pergunta quando a crian¢a afirma néo ter nada para contar.
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perdi, naquele dia, a possibilidade de saber sua novidade e, talvez, de conhecer um
pouco mais sobre essa crianga. Mas, ainda assim, considero o questionamento de
Luis Felipe tao rico que poderia ressoar em outras atividades, em outros espacos da
escola e em minha propria pesquisa. Por isso escolhi a fala dessa crianca de 4 anos
para nomear minha dissertacdo. Penso que a pergunta ainda que seja transcrita por
mim, pertence a outras tantas criancas e nao somente a Luis Felipe. Sera que
alguma vez elas podem falar na escola? Ou sera que nem sempre fazemos uma
escuta sensivel as suas falas?

Pesquisar com as criancas foi se mostrando para mim um lugar de delicias,
mas também de desafios e tensBes. As falas, olhares e gestos dos/as
pequeninos/as me desafiaram a refletir sobre acontecimentos que nao havia
pensado anteriormente no calor do cotidiano escolar. Os desafios de (re)ver, ouvir,
conversar, escrever, e buscar compreender as criancas em suas ldgicas se
colocaram diariamente para mim e procurei aprender com elas....

As falas das criancas, seus olhares, seus siléncios me apresentaram a
possibilidade de conhecer o cotidiano da escola, e também outros espacos onde
os/as pequeninos/as convivem, sob a perspectiva de quem vive esses cotidianos de
um lugar diferente de nés, professoras da infancia e, portanto, me provocaram a
(re)pensar a escola que temos oferecido a eles/as.

Esse trabalho caminhou no sentido de tentar compreender as criangas em
suas proéprias logicas e de aprendermos com e sobre elas. Nele trago as falas das
criancas e adultos com quem convivi ao longo da pesquisa e trago também minhas

préprias falas e pensamentos.
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1-Procurando meus achadouros da infancia

Sou hoje um cagador dos achadouros da infancia.
Manuel de Barros - Achadouros

Uma das muitas brincadeiras que eu gostava quando era menina e que, ainda
hoje, vejo meninos e meninas brincarem ao longo de suas infancias €, como
chamavamos, de Quente, morno e frio. Essa brincadeira consistia em uma pessoa —
crianga ou adulto — esconder algo que tem de ser procurado pelo grupo que esti
participando. Conforme o0s participantes vao se aproximando ou se afastando do
objeto escondido, a pessoa que o ocultou vai dando pistas de sua localizacéo, a
partir da indicacdo de temperaturas, atribuindo frio para mais distante do objeto,
guente para mais préximo e morno para um lugar intermediario. Ganha a brincadeira
o0 participante que achar o que esta escondido.

Em minha caminhada de professora pesquisadora, pude observar algumas
semelhangas entre a brincadeira “quente, morno e frio” e 0 meu movimento de
pesquisa, por um lado, talvez porque, ao longo da trajetéria, as criancas foram
ocupando um espac¢o cada vez maior em minhas buscas para compreender melhor
meu préprio fazer docente na educacdo infantil e, por outro, pela percepcao da
grande influéncia que as brincadeiras exercem no desenvolvimento infantil, como
tem nos ensinado varios pesquisadores que se debrucam sobre a questéo, tais
como Vygotsky, Benjamin, dentre outros.

Tendo aprendido com Manuel de Barros a reconhecer a brincadeira do
Quente, Morno e Frio como um dos achadouros da minha infancia, € que comecei o
registro da minha pesquisa procurando nas memadrias que trago da infancia os
eventos, as marcas que me conduziram a investigar a(s) infancia(s) e as criancgas,
entendendo que ao pesquisar sobre/com as criancas, investigo tanto o fazer
pedagogico quanto a minha propria histéria, na medida em que sinto que pesquisar
€ também pesquisar-me (Freire,1996).

Inspirada pelo poeta vou cacando os vestigios da crianca que fui e
procurando os achadouros de minha infancia como pistas quentes de como tem sido
construido o meu olhar de professora-pesquisadora ao longo de minha formacgéo. A
proposta que tenho ao cacar, nas minhas memdrias, algumas histérias de minha

infancia, € narra-las convidando os/as leitores/as desse trabalho a partilhar das
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experiéncias que foram vivenciadas por mim e, a partir delas, refletir sobre minha
formacao e as questdes que trago aqui nessa pesquisa.

Assim, tento me colocar como uma narradora, no sentido trazido por Walter
Benjamin (1994), ao procurar compartilhar minhas experiéncias com meus/minhas
leitores(as). Concordo com Benjamin quando ele afirma que Quem escuta uma
historia estd em companhia do narrador; mesmo quem a I|é partiiha dessa
companhia (p.213). Ao narrar minhas memdérias, penso na possibilidade de que
meus/minhas leitores/as possam caminhar comigo nesse exercicio de rememoracao
(Benjamin, 1994) e que talvez compartilhem comigo um pouco das memdérias que
recolho entre meus achadouros da infancia e, a partir das experiéncias que vou
narrando posso convida-los/as a (re)pensar outras significacdes dessas historias.

Assim, proponho nesse exercicio de encontro com minhas memdérias nao
apenas relatar alguns acontecimentos da minha histéria ainda em curso, mas trazé-
los com um olhar do presente, as circunstancias que 0s envolveram, o0s
apagamentos e 0s sentimentos que compdem a rememoracao.

Busco nas minhas memodrias as lembrancas que me constituem como
professora e pesquisadora da infancia, ndo apenas como relato de minha vida
pessoal, mas como momento de um possivel encontro com as minhas experiéncias
de formacgdo. Entendo, assim como Prado e Soligo (2005) que o memorial se
constitui como um dispositivo valioso para compreender os processos formativos, as
formas de aprendizagem, a cultura experiencial e, em decorréncia, a questao central
da pesquisa (p.5) e coloco-me ao mesmo tempo como
escritora/narradora/personagem da minha  histéria para registrar minhas
experiéncias, memorias e reflexdes que se fazem importantes ndo apenas para
tornar publica essas memoarias e reflexdes, mas também para compartilhar alguns
dos conhecimentos produzidos no cotidiano de minha atuacdo profissional, que se
traduz em espaco-tempo de auto-formacéo (Prado e Soligo, 2005).

Ao pensar nas experiéncias vividas como espaco-tempo de formacdao,
encontro em Larrosa (2002) caminhos que me ajudam a compreender a experiéncia
como algo que me acontece, que me toca e que ao me passar, me forma e me
transforma. Por isso, destaca o autor, € que a experiéncia pode ser considerada um
lugar de passagem, de travessia, onde o sujeito da experiéncia se define por sua

receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. De acordo com Larrosa:
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Trata-se, porém, de uma passividade anterior & oposicdo entre ativo e passivo, de
uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de aten¢do, como
uma receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma
abertura essencial. (p.24)

Escrever sobre as experiéncias vividas na infancia, a meu ver, também requer
essa disponibilidade, essa abertura essencial, pois ao trazer para a dissertacao
minhas lembrancas, percorri um caminho marcado pela dor e pela delicia, como diz
Caetano Veloso, tanto no processo de rememoracdo das emocdes, angustias,
decepcdes, alegrias da infancia, como no exercicio da escrita, marcado por avangos,
pausas, recuos e resisténcias.

Tal processo que mobilizou prazer e/ou dor se constituiu, muito menos pela
dificil selecdo das memdrias, mas, especialmente, por concordar com Benjamin

(1994) quando esse autor afirma que:

O passado traz consigo um indice misterioso, que o impele a redengéo. Pois ndo
somos tocados por um sopro do ar que foi respirado antes?N&o existem, nas vozes
que escutamos, ecos de vozes que emudeceram? Nao tém as mulheres que
cortejamos irmds que elas ndo chegaram a conhecer? Se assim €, existe um
encontro secreto, marcado entre as geragfes precedentes e a nossa. (p.223)

Dialogando com Benjamin, penso que refletir sobre o movimento de angustias
e retomadas que envolveu a escrita das lembrancas da minha infancia como parte
da pesquisa, possibilitou-me deparar com um processo que ndo é individual, mas
coletivo, onde o outro se apresenta a todo o momento — quando eu 0 evoco nas
minhas recordacgdes, nas escolhas que faco em funcéo desse outro ou quando eu
escrevo para 0s muitos outros que Iéem as minhas experiéncias. Assim, sou muitos,
na relacdo com outros e na relacdo comigo mesmo. (Prado e Soligo. 200, p.09) pois
escrevo minhas experiéncias a partir das minha memarias, mas também a partir das
muitas vozes que constituem minha histéria (Bakhtin, 1999).

Nesses muitos que sou, relembro algumas pessoas que estiveram presentes
ao longo da minha infancia, rememoro as experiéncias que me formaram e me
formam e revivo os caminhos que contribuiram, de uma certa maneira, na realizagédo
da pesquisa sobre/com as crian¢as na educacéo infantil.

Como “achadouros de minha infancia”, trago algumas experiéncias vividas
com meus pais e minhas irmés, em nossas brincadeiras e minha entrada na escola.
Nascida em Niter6i, moro em S&o Goncalo desde os dois anos de idade no mesmo
bairro — o bairro do Rocha. Fui criada em uma familia de classe popular, filha de pai

militar e méae dona-de-casa, irmé& do meio de outras duas meninas, que tem como
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diferenca de idade dois anos entre cada uma delas. A pouca diferenca de idade
entre nés, foi desenhando certa cumplicidade que, também cultivada por nossos
pais, acabava se voltando contra eles — ao mesmo tempo que tinhamos desavencas
de irmas, nos defendiamos das broncas de mamae e papai, fazendo combinados
entre nos. Muitas vezes 0 nosso mundo era 0 apartamento onde moravamos...

No mosaico das recordagdes da primeira infancia, trago a relacdo com meus
pais e os momentos de cuidados, de ensinamentos, mas também os momentos de
certa teimosia velada, em que eu parecia sempre perder pela superioridade imposta
pelos adultos as criancas. Dentre essas lembrancas, uma parece- me mais quente
em relacdo as demais: aos cinco anos joguei, de brincadeira, um pires atras da
cama. No entanto, o que parecia uma atitude corriqueira de crianca, se transformou
numa disputa entre mae e filha: enquanto minha mée ordenava que eu pegasse 0
pires, eu negava terminantemente. A lembranca mais forte do episdédio € que, de
fato, eu ndo peguei o pires, mesmo apos muitas brigas e palmadas de minha mae.
Mais que isso, ao acordar no dia seguinte, lembro-me da sensacao de vitéria, ao ver
gue o pires ndo estava mais no mesmo lugar, provavelmente, minha mae o teria
recolhido.

Ao narrar essa lembranca quente de minha infancia (ainda sinto os calores
provocados naquele momento), reflito sobre como fomos construindo juntas, méae e
filha, nossos saberes uma sobre a outra e sobre ndés mesmas, nossos limites,
enfrentamentos, formas de convivéncia em familia. O que iamos nos tornando, mae,
filha, irmas, era fruto das relacdes (re)construidas cotidianamente. Revendo esse
episodio da minha infancia, percebo ser essa uma pista quente dos movimentos que
me levam a pesquisar com as criancas. O processo de construcdo de
conhecimentos sobre o mundo e sobre si mesma, sobre suas relacbes com 0s
outros com 0s quais interagem, que as criancas elaboram cotidianamente, € uma
das questbes que me instigam a pesquisar as suas légicas e culturas.

Das travessuras com minhas irméas, recordo-me das brincadeiras de
escolinha, de pique-pega e de outra, que, nesse momento, traz uma lembranca
especial: macaquinho mandou. Eu tinha aproximadamente oito anos e lembro-me de
essa ser uma das brincadeiras recorrentes entre nos, custando-me, certa vez, até
algumas palmadas.

Meu pai havia proibido que eu e minhas irmds brincassemos na rua,

reservando para isso apenas a varanda da nossa casa. Foi entdo que minha irma
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mais velha, que estava no comando, sugeriu que brincassemos de macaquinho
mandou — sendo que ela seria o primeiro macaquinho e depois as funcdes do lider
seriam passadas para nos. Em um espaco tdo limitado pelo tamanho, essa
brincadeira ndo daria certo... Ela comegou mandando que realizassemos acgfes
aparentemente mais simples, como: gritar 0 nosso nome, tocar uma cor
determinada, pular em um pé sé. Mas, parecendo agir como num desafio a ordem
dada pelo nosso pai, que era ndo sair da varanda, por fim mandou que pegassemos
uma folha da arvore que ficava do outro lado da rua. Minha reacdo foi a de néo
obedecer a ordem dada e ficar na varanda, observando minha irm& mais nova
aventurando-se pela rua e sendo atropelada por uma bicicleta. Seu machucado na
bochecha ndo nos deixou outra op¢do a ndo ser contar para meu pai 0 que tinha
acontecido... Assim, como castigo pelo acidente, as trés meninas levaram palmadas
do pai: a mais velha pelo desafio, a mais nova pela desobediéncia e eu por omitir a
informacao a ele.

Cacar e achar mais um achadouro da infancia permitiu-me refletir sobre a
relacdo das criancas em suas brincadeiras com as regras impostas pelos adultos.
Entendendo com Benjamin (2002) que brincar significa sempre libertacdo (p.85),
penso que o momento ludico do macaquinho mandou significou para minhas irmas e
para mim um lugar onde as ordens estabelecidas ndo eram dos adultos, mas
pertenciam as criangas. Assim, no nosso pequeno mundo préprio (Benjamin,
2002:85), reproduziamos as estruturas hierarquizadas, onde uma mandava e as
outras obedeciam, mas ressignificavamos as ordens de maneira que elas eram
pequenas aventuras, pequenos desafios. Foi assim que desafiamos a l6égica de meu
pai. Nao sei ao certo se a ordem da irma mais velha de sairmos da varanda tinha a
significacdo de desobediéncia para a irma mais nova. Penso que, talvez pela propria
dindmica da brincadeira, na qual ela estava tdao envolvida sua intencdo nao era
desobedecer, mas seguir a regra do macaquinho mandou e ser a nova lider — n6s
Nao enxergavamos o perigo de atravessar a rua sem a orientacado de um adulto.

Outras lembrancas marcantes da minha infancia datam de minha entrada na
escola no antigo jardim de infancia, aos quase cinco anos de idade, quando eu ja
conhecia muitas atividades que a escola promovia, ja que minha irma mais velha as
ensinava para mim nas brincadeiras de escolinha. Esse ja saber as atividades, logo
me transformou na melhor aluna da sala e também em uma menina muito vaidosa.

Antecipava-me a qualquer participacdo dos meus colegas, respondendo
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rapidamente as perguntas feitas pela professora. Converti-me assim em uma
menina chatinha na sala, mas uma menina muito inteligente para uma familia que
valorizava os contetdos da escola e suas praticas.

As atividades, orais ou escritas, eram 0 que mais me interessavam na escola.
Com o sentimento de ja saber o que era para ser feito eu pensava agradar a
professora, 0 que me motivava a querer saber mais. Nas minhas relagées com os
colegas, entretanto, ndo era isso que acontecia... Nessa época eu usava uma bota
ortopédica, aos meus olhos muito feia, enquanto as colegas da sala usavam
sapatilhas charmosas e zombavam de mim por isso. Lembro-me, quase como num
sonho, de que para solucionar o duplo problema (atrapalhar a professora e a
dificuldade de relacionamento com os colegas) a coordenac¢éo da escola considerou
melhor me promover na metade do ano para a classe de alfabetizacdo e essa
promocao para a alfabetizacdo me traz a lembrancga de ouvir os elogios dos quais
até os dias de hoje me aquecem: — Ela é muito espertinha! Nossa como |é bem! A
partir dai as outras experiéncias de sucesso no antigo primeiro grau foram movidas,
acredito eu, também por um alto nivel de auto-estima e pelas expectativas que 0s
membros da familia tinham em mim. Minha histéria com a escola comec¢a com a
sensacao de que aquele espaco era um lugar quente, do qual eu realmente fazia
parte, ao contrario das outras criancas da familia que ja na classe de alfabetizacéo
provavam os dissabores do fracasso escolar.

Mas, se minha histéria com a escola comeca com um sentimento de
aceitacdo, nos meus achadouros da infancia, encontro também nas minhas
experiéncias as marcas dos dissabores da escola, onde as diferentes légicas por
vezes dialogavam e por vezes se enfrentavam, e rememoro-as agora no sentido de
aparecerem para mim como pistas quentes para a pesquisa em seu propdsito de
contribuir para ampliarmos nossas compreensdes sobre 0s processos de
subjetivacdo produzidos no cotidiano escolar e, por outro lado, favorecer o processo
de (auto)formacédo a partir da reflexdo sobre a propria formagéo.

Da antiga classe de alfabetizacdo, lembro-me da minha mais triste memoria
da escola. Era a semana do Dia do indio e, na aula de Ciéncias, a professora
passara uma atividade sobre a utilidade dos animais, onde aparecia escrito, entre
outras perguntas: “No que usamos penas, no nosso dia-a-dia?” Olhei a resposta de
alguns colegas e vi que eles tinham escrito “Nos indios” como resposta. Pensei em

escrever uma resposta diferente e entdo escrevi: “Nos trabisseiros”. Confiantemente
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fui mostrar a professora que olhou e disse-me: “Esta errado, vai consertar!” Voltei ao
meu lugar, apaguei as letras ss e coloquei a letra ¢ no lugar, escrevendo: “Nos
trabiceiros” e novamente ouvi que minha resposta estava errada. Consertei
novamente, desta vez escrevendo “Nos trabigeiros”, e, outra vez, ouvi que deveria
consertar minha resposta. Por fim, apaguei a resposta e escrevi: “Nos indios”.
Naquela hora eu ganhei o certo tdo esperado ao lado de minha resposta.

Certos e errados sdo marcas profundas da nossa sociedade. Desde muito
pequenas, as criangas, aprendem que suas respostas podem estar certas ou
erradas e que isso determinara um lugar, que € de valor, na escola, na familia e,
porque ndo, na sociedade. As criangcas também aprendem que a quantidade de
certos pode ser um fator de poder na sala de aula: sdo os alunos com respostas
certas que podem ser promovidos ao ano de escolaridade seguinte, sdo os alunos
gue terminam suas atividades com a resposta certa que podem ir para o recreio, Sao
as criangcas com as atividades corretas que recebem os maiores elogios de seus
professores. Mas a resposta certa também surge como um contraponto do que esta
errado. Se as criancas com respostas certas tem uma série de beneficios, as
criancas com as respostas erradas aprendem que 0 erro nas respostas traz outras
marcas mais doidas — marcas de impossibilidade.

Esse sentimento, o de impossibilidade, € o que sinto ao trazer essa memaria
da minha alfabetizacdo. Impossibilidade de escrever a palavra de forma correta,
impossibilidade de acertar, mas, principalmente, impossibilidade de hoje perguntar a
professora a razao pela qual ela deixou que eu trocasse minha resposta com erro
ortografico, mas correta do ponto de vista da correspondéncia com o real, pela
resposta que nao tinha sentido para mim (e, na verdade, errada do ponto de vista da
correspondéncia com o real — ndo usamos penas nos indios, algumas tribos
indigenas utilizam-se das penas como aderecos), mas que foi captada como correta
no jogo de acertar e errar que move a sala de aula. Sinto como se a professora me
tirasse naquele momento o prazer de escrever, eu simplesmente copiei. Posso
concordar com Araujo (2001), quando essa autora afirma que a professora pode
trabalhar no sentido de consolidar o conhecimento que as criangas ja trazem e, ao
mesmo tempo, atuar no sentido de ampliar o maximo esse conhecimento anterior.
Penso que o apoio da professora poderia ter significado para mim possibilidade de

uma escrita autoral, mais independente, o que de fato ndo aconteceu. Eu sé fui
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descobrir que meus trabisseiros eram travesseiros uns dois anos depois desse
evento.

Um outro olhar sobre o fazer da professora, e sua opcdo metodoldgica pelo
ensaio e erro como caminho para o acerto, contudo, poderia talvez indicar que ela
realmente acreditava que eu seria capaz de acertar a escrita da palavra, pois se ela
nao acreditasse na possibilidade do acerto, talvez ndo mandasse eu corrigir, talvez
ela s6 me dissesse como escrevé-la. Também fico pensando se a professora
considerou apenas o erro ortografico ou se ela s6 aceitaria uma Unica resposta que
ela julgava correta. Como ndo tenho como perguntar a professora, fico tentando
imaginar o que ela considerou...

Talvez seja essa a lembranca que mais ecoou no meu fazer pedagogico e,
por isso, dela salto para o meu primeiro momento de formacao profissional. A partir
do antigo 2° grau, passo ao Curso de Formacao de Professores no Instituto de
Educacédo Clélia Nanci em Sdo Gongalo, apoiada por meus pais que ndo queriam
gue eu cursasse Formacédo Geral (para eles, era melhor ter uma profissao). Embora
tenha boas lembrancas daquela época, confesso que € a entrada na universidade
que se revelou desafiadora para mim. Para minha familia era muito bom que eu
fosse professora como inicio de carreira, mas ndo era o curso de Pedagogia que
eles sonharam para mim — eles sonharam com a Faculdade de Direito, que parecia
apresentar uma possibilidade de retorno financeiro mais rapido e maior do que a
profissdo docente.

Mas, desconsiderando as demandas familiares e acreditando nas escolhas
gue estava fazendo, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ), em 1997 e em 1998 comecei a trabalhar no municipio de
Sédo Gongalo como professora do Ensino Fundamental. Minha primeira experiéncia
de trabalho, na 12 etapa do 1° ciclo (1° ano de escolaridade) foi um momento de
encontro da crianca que ainda estava em mim com a professora que agora iniciava a
carreira. Nos recreios, nas atividades, nas brigas, nos gritos, nas risadas residiam
minhas tentativas de conhecer as criangas que estavam se alfabetizando. Aqueles
dias com Claudia, Juliana, Wando, Andressa, Diogo, Marcos Vinicius, e outras
criancas eram como se 0 mundo inteiro estivesse dentro da minha sala de 9mz2.

Mas eu vivia, a0 mesmo tempo, as angustias iniciais da profissdo docente
(Quem é esse aluno do 1° ano? Quais sao os conteudos que tenho para trabalhar?

E se ndo der tempo de trabalhar todos eles? O que os pais das criangas esperavam
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de mim?). Eu tinha apenas 18 anos, era tdo nova e me sentia sozinha, ja ndo havia
outra turma de criancas pequenas no turno. Era, contudo, um sentimento
contraditorio; eu me sentia sozinha na profissdo e na escola e inteiramente
acompanhada por meus alunos. Assim me aproximei mais das criancas, com quem
compartilhava as 4 horas diarias na escola e fomos construindo uma gostosa
relacdo de amizade. Mas embora essa relagdo de amizade ficasse inscrita no
cotidiano, penso, ao trazer minhas memoarias, que minha légica adulta ndo permitiu,
naquele momento, refletir sobre as expectativas que as criancas tinham da escola e
da professora. Por entender que, enquanto adulta, eu poderia oferecer o que as
criancas precisavam, a perspectiva de que meus alunos e alunas tivessem algumas
expectativas em relacgdo a mim ficou invisibilizada — ndo me recordo dos
guestionamentos das criancas, talvez por ndo pensar que as criangas pudessem me
oferecer outras possibilidades de pensar meu fazer pedagogico e a escola.

Outras lembrancas que me trazem pistas quentes do meu processo de
formacdo sdo as que trago do meu ingresso como professora na Rede Municipal de
Niterdéi. Nesse periodo comecei a trabalhar com turmas de Educacédo Infantil, o que
suscitou algumas questbes com relagdo ao que, hoje, comecei a entender como
outras ldgicas infantis. No cotidiano com essas turmas me reencontrei com situacées
nas quais se revelavam tanto as experiéncias de uma escuta mais aberta e sensivel
as falas infantis, como também situacdes que confirmavam a concepcédo, ainda
hegeménica entre nds, que reconhece a criangca como o infans, como o imaturo,
CcOmo o Vvir-a-ser.

Volto a pensar nas vezes que fui ouvida pela familia desde muito pequena,
nos sonhos, teimosias e travessuras que vivi na infancia e Nas relagdes que, ao
longo da minha vida, foram permeando meus dialogos com o0s sujeitos e
ressignificando minhas logicas de crianga e professora.

E, em meio a busca pelos achadouros que ndo sao apenas da minha infancia,
mas que remetem a minha histéria de formacéo, chego ao Mestrado em Educacgéo e
nele (re)comeco a pensar as experiéncias vividas como eixo de minha formacéo
docente. Penso que quando trago meu memorial como parte da investigacdo me
envolvo duplamente com ela: primeiro por buscar em minha histéria os momentos de
encontro do tema de pesquisa e fazer dela uma escrita dotada de emocéao e,
segundo, por acreditar que, embora o (a) pesquisador(a) tenha de buscar um certo

distanciamento do objeto estudado, e nesse contexto, um objeto que também é
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sujeito da pesquisa, ele/ela ndo esta de forma alguma neutro nesse processo —
posso afirmar que enquanto fago parte da pesquisa como pesquisadora, a pesquisa
também me constitui como escritora, narradora e personagem de minha propria
histéria de formacao (Prado e Soligo, 2005 p.7).

Mesmo correndo o risco de tropecar e considerar como pistas quentes, pistas
mornas e frias, que ao invés de contribuir para os meus achados, poderiam deixar-
me em becos sem saidas, procurar, dentre os meus achadouros da infancia, pistas
guentes em busca de uma compreensdo mais ampla sobre as logicas infantis,
desafiou-me a (re)pensar os caminhos da pesquisa e seus referenciais teorico-
metodoldgicos.

Talvez possa dizer que, tentando seguir pistas, que fui identificando como
guentes, nas interlocucdes travadas com as criancas ao longo da pesquisa, deparei-
me com tantos outros achadouros de infancias de meninos e meninas que comigo
vivem o cotidiano da escola, e que séo portadores de concepc¢des sobre a escola, a
vida, as relacfes humanas, muitas inclusive que ndo puderam ser incluidas no texto
final, pela preméncia do tempo, mas também pelo carater de inacabamento que
caracteriza as pesquisas e a prépria formacdo humana, que apontam possibilidades
outras para a (re)invencao da escola de educacao infantil.
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2-Um lugar onde se d&a confianca? - Algumas questdes sobre a escola
pesquisada e a entrada no campo de pesquisa

Eu nédo via nenhum espetaculo mais edificante do que pertencer ao chao. Para mim
esses pequenos seres tinham o privilégio de ouvir as fontes da Terra.
Manoel de Barros — Ver

Ao observar, ver e reparar tenho aprendido que nos caminhos em que a
pesquisa foi se construindo, fui também me (re)construindo como professora e
pesquisadora que ndo escreve sozinha esse texto, mas que O escreve com as
orientadoras, com os/as companheiros/as de mestrado, com essa escola que esta
sendo pesquisada, mas especialmente com 0s pequeninos que compartilham do seu
cotidiano comigo.

Convidada por Manoel de Barros penso no desejo de olhar e no fascinio que
envolve a acao de ver para esse poeta. A partir do dialogo com ele, reflito sobre o
meu pertencimento ao chdo da escola e como 0s pequenos seres, poetizados por
Manoel de Barros, tento ouvir outras fontes desse chao. Alunos/as, professores/as,
funcionérios/as, pais e o préprio espaco fisico da escola — considero todas essas
personagens como fontes privilegiadas da escola. Posso sentir que sou o0 poeta que
observa e ao mesmo tempo, sou um dos seres que se entregam a terra e com ela
aprendem sobre os caminhos que podem percorrer. Assim, € que me coloco a
observar a escola, pesquisar com as criangcas € a0 mesmo tempo pesquisar-me.
Pesquisar no sentido de observar atentamente, olhar, reparar, mas acima de tudo,
de compartilhar com o chéo da escola conhecimentos e aprendizagens.

E € na perspectiva de olhar e considerar como legitimas as interacfes que as
criangas vao tecendo com o mundo e com seus pares que apresento a escola
pesquisada como locus das experiéncias vivenciadas pelos pequeninos e por mim
ao longo dos caminhos do pesquisar.

Nessa secdo apresento a Escola Municipal Adelino Magalhdes (EMAM),
chamada carinhosamente por mim de Adelino, locus desta pesquisa. Num primeiro
momento, apresento o Adelino como integrante da Rede Municipal de Ensino de
Niterdi, e por isso, busco trazer um panorama da rede, bem como suas propostas
oficiais para as escolas que a compdem. Numa segunda parte, recupero minha
entrada na escola e os caminhos que foram sendo inscritos em minha formagao

como professora pesquisadora a partir da escuta e consideracao do que as criangas
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da Educacéao Infantil traziam para a sala de aula. Num terceiro momento trago outro
perfil da escola, a partir das informacdes sobre o espaco fisico, os professores, os
alunos e a comunidade em que esta inserida e, por ultimo, discuto algumas
guestdes que envolveram a escolha do grupo de criangas pesquisado, bem como,

as professoras que participaram da pesquisa.

2-1- @hotmail.com — Pensando as propostas pedagdégicas da Rede Municipal

Ana Carolina tem 5 anos e € uma crianga muito comunicativa. Sempre atenta
as conversas em sala de aula, Ana Carolina se mostra muito curiosa, fazendo
perguntas e comentando as atividades propostas. Em um dos dias de aula, a
professora montava com as criangas a agenda do dia. A primeira atividade
programada consistia em uma copia do nome completo das criancas que eram
chamadas a mesa e perguntadas sobre o nome de cada uma. Chegando a vez de
Ana Carolina, a professora pergunta:

- Ana, vocé sabe como é seu nome todo?

- anacarolinadesouzabarros@hotmail.com, tudo junto - responde Ana
Carolina.

- H&? E esse € 0 seu nome todo, é? — pergunta a professora, dando um
Sorriso.

- Ah, ndo! Esse é o meu email! Meu nome todo é Ana Carolina de Souza
Barros...

A professora escreve entdo o nome de Ana no papel e o entrega para a aluna
copiar:

- Puxa vou anotar o seu email. Depois a gente pode conversar...

- Tenho orkut também... Depois vocé me aceita?

- E claro que eu te aceito... Mas agora ndo, ta na hora de vocé fazer o seu
nome, enquanto eu vejo se outros colegas também sabem o nome todo e se eles

tém email também!

A conversa de Ana Carolina com sua professora nos ajuda a refletir sobre

tantos conhecimentos que as criancas produzem na escola e fora dela. Ao ser
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perguntada sobre seu nome completo, Ana Carolina mostra que traz consigo alguns
conhecimentos que estdo para além dos propostos hegemonicamente em uma
escola de educacao infantil — ela ndo apenas sabe o seu nome completo, mas
mostra reconhecer a estrutura de um email (com @ e tudo junto), 0 nome de um site
de relacionamento (Tenho orkut também....) e os procedimentos para adicionar mais
amigos a sua pagina no site (Depois vocé me aceita?). Ana, de apenas 05 anos, nos
provoca a pensar que se 0 desejo da professora era saber se as criancas sabiam o
nome completo, a crianca com propriedade parecia querer mostrar que seus
conhecimentos estavam além disso: ela ndo apenas sabia seu nhome, mas possuia
um email em uma sociedade hoje marcada pela cultura digital. Mas serd que a
escola de educacado infantil, instituicAo imersa também nessa cultura digital,
reconheceria como conhecimento os saberes de Ana Carolina? Os saberes que as
criangas, como Ana Carolina, trazem para a escola estdo de fato sendo colocados
como conhecimentos produzidos no dialogo dos/as pequeninos/as com as multiplas
linguagens a que tem acesso? Para refletirmos sobre isso, apresentamos a seguir
algumas questdes sobre as duas propostas pedagodgicas oficiais da rede municipal
de Niterdi, cidade em que esta localizada a escola pesquisada.

O “Adelino Magalhdes” integra a rede municipal de educag¢do de Niterdi,
municipio localizado na regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro. Com
cerca de 90 escolas, a rede municipal de Niter6i tem, atualmente, 21 unidades que
atendem a educacéo infantil, com aproximadamente 4.000 criancas na faixa etaria
de 0 a 5 anos matriculadas nas creches e pré-escolas municipais®>. A educacdo no
municipio de Niter6i € gerida pela Secretaria Municipal de Educacdo e pela
Fundacdo Municipal de Educacdo (FME)® que conjuntamente elaboram, editam e
publicam os documentos norteadores da acdes pedagdgicas do municipio. Dentre
esses documentos destacamos as duas propostas pedagodgicas oficiais da rede:
Construindo a Escola do Nosso Tempo (1999) e Escola de Cidadania (2006).

Esses documentos oficiais da Rede Municipal de Educagao preveem a
organizacdo das escolas em ciclos. Tendo como referéncia uma maior flexibilizacéo
dos tempos escolares e de uma concepc¢ao de avaliagdo como processo continuo

para além de provas e exames finais, epistemologicamente uma proposta de

2 Dados recolhidos do site da Fundacéao Municipal de Educacéo de Niteroi (FME): www.educacao.niteroi.com.br
Data da consulta: 03/02/2010.

®A Fundagao foi criada pelo Decreto n°6172/91. De acordo com seu Estatuto, sua funcionalidade principal é
formular e executar a politica educacional do Governo Municipal, tendo como exclusividade, o ensino
fundamental publico gratuito, bem como o atendimento da crianga de 0 a 6 anos, em creches e pré-escolas.
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organizagdo da escola por ciclos pode ser defendida como o estabelecimento de
relagbes educacionais mais democraticas e menos excludentes, a partir do
reconhecimento que a producédo do conhecimento nédo € algo fragmentado, rigido ou
sequencial (Azevedo, 2007), mas que é uma constru¢cdo. Ou como afirmam Sousa,
Alavarse e Arcas (2007):

A conceituagdo de ciclos deve ser destacada como uma proposta que releva a
centralidade do conhecimento como processo de construgdo, no qual as tipicas —
reais ou potenciais — interrup¢bes da seriagdo ndo contribuem para o
estabelecimento de relagfes educacionais que transformem seus protagonistas em
sujeitos, superando as marcas da exclusdo e seletividade de nossos sistemas de
ensino. (p.32)

De acordo com esses autores a organizacado do ensino de forma nao seriada
ainda se constitui um desafio na medida em que a problematizacdo quanto a
necessidade de pensarmos a escola a partir de outras logicas € bastante fragil e que
muitas vezes nos textos legais e oficiais que regulamentam e orientam os sistemas
de ensino, nota-se recorréncia a idéia de série escolar (ibdem). Assim sendo, meu
maior interesse ao trazer a proposta de 1999 e a proposta de 2006 nesta pesquisa,
diz respeito a atencdo destinada ao ciclo infantil nesses documentos. Entendo ser
essa uma preocupacao relevante na medida em que, embora nédo seja esse o foco
da pesquisa, as concepcdes de crianca e educacao infantil implicitas nos
documentos oficiais pode(m) se constituir como uma referéncia para que
professore/as pensem as criangas e suas praticas pedagdgicas. Desta forma trago
agora a reflexdo algumas questdes sobre as propostas pedagdgicas da FME e suas
consideracdes sobre as criangas e a infancia.

No documento de 1999, denominado Construindo a Escola do Nosso Tempo,
encontramos uma concepcao de ciclos mais ligada ao ciclo de aprendizagem, onde
o foco central € um maior tempo para o trabalho com os contetdos referentes a
cada ciclo. Esse documento propde a organizacdo das escolas municipais em cinco
ciclos que sao: ciclo infantil, que compreende os anos da Educacao Infantil e os
ciclos 1 a 4 que compreendem aos nove anos do Ensino Fundamental.

No que se refere ao ciclo infantil, a proposta traz um texto de introducéo
baseado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e aponta procedimentos
metodoldgicos para que o trabalho com as criancas possa estar atento aos pilares
de cuidado e educacdo. Muito mais preocupado em orientar o trabalho do/a
professor/a em sala de aula, do que apresentar uma proposta pedagdgica, esse

documento, em alguns momentos, mostra-se contraditorio no que diz respeito as
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concepgbes de educacao infanti que estdo presentes no texto. Mesmo
apresentando como finalidade da educacédo infantil o desenvolvimento integral da
crianga até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade (Niter6i, 1999, p.48)
reproduzindo na integra o artigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei
9394/96), nao referenciada, 0 mesmo texto preconiza uma separagdo nas
intencionalidades da creche e da pré-escola, onde na primeira tém lugar de
destaque as formas de expressao, dentre elas a linguagem verbal e corporal, jogos
e brincadeiras (p.49) e na segunda as atividades de comunicacdo e de ludicidade
[que] avancardo numa progressiva articulacdo com o ambiente escolarizado (idem).

Essa separacdo entre as acles das creches e das pré-escolas parece
apontar para uma concepcdo, ainda que de forma ndo explicita, pautada na
separacdo entre o cuidado e a educacdo. De fato, embora o documento nos
apresente que o desenvolvimento integral da crianca é uma finalidade da Educacéo
Infantil, esse desenvolvimento integral passa a assumir uma significacdo diferente
guando o que se busca é uma progressiva articulacdo com o ambiente escolarizado
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Mesmo nédo explicitado pode ser percebido nas entrelinhas, que ainda
persiste uma concep¢ao de educacdo infantii que vem sendo questionada por
pesquisadores/as da éarea como Garcia (2005b), Kramer (2003), Jobim e
Souza(1984) nas ultimas décadas, afinada com uma perspectiva preparatéria para o
Ensino Fundamental, que por sua vez pautava-se numa filosofia compensatdria em
relacdo as criancas das classes populares.

Outro ponto a ser abordado enfoca a auséncia no documento Construindo a
Escola do Nosso Tempo, em seus capitulos As concepcdes do ato pedagdgico e Os
processos de avaliacdo pensados para a rede municipal como um todo, incluindo a
educacao infantil, de referéncias mais definidoras as caracteristicas do publico da
educacao infantil. Ou seja, o documento apresenta uma descricdo minuciosa das
caracteristicas das criancas, a partir dos ciclos do ensino fundamental, mas néo para
a educacao infantil. Entendemos que ainda que classificacbes como essas também
possam ser questionadas dado o seu carater de engessamento, é importante
destacar que o mesmo documento ndo confere, no texto escrito, a Educacao Infantil
um lugar semelhante aos outros ciclos, com um topico destinado as consideragdes

metodoldgicas, finalidades, objetivos e conteldos a serem trabalhados, ndo existe
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no caso dos alunos dessa etapa da Educacéo Basica qualquer referéncia sobre as
concepgOes de infancia nas quais a proposta se embasa. A partir disso, refletimos
sobre quais seriam as raz0es para 0 que considero ser um apagamento das
criancas do ciclo infantil no topico acima citado: ndo teriam as criancas da educacao
infantil caracteristicas determinadas, como as criangas dos outros ciclos? Ou seriam
as criangcas pequenas ainda tdo em formacdo que importaria mais apresentar as
acOes do professor?

Estas questbes me remetem a outro questionamento: podemos pensar numa
perspectiva de educacado infantil integral, que contempla as criancas na sua
diversidade, de forma n&do excludente, se muitas vezes na escola procuramos
classifica-las, padronizando suas linguagens e ac¢des e desconsiderando suas
culturas e permanentes interaces com o mundo? Esta € uma questdo que pretendo
discutir uma pouco mais a frente neste trabalho.

O movimento de escrita da proposta de 2006, chamada de Escola de
Cidadania, se configurou um pouco diferenciado do movimento da proposta de 1999.
Enviado para a escola, em 2005, como um documento preliminar para apreciacao
dos professores, 0 texto trazia a ideia da organizacdo da escola mais ligada aos
ciclos de formacdo, que reconhece a especificidade dos tempos de formacao e
desenvolvimento humano (Arroyo, 2007), como aporte tedrico. A proposta, que,
segundo os discursos oficiais, seria aplicada em carater experimental a um grupo de
escolas que aderissem as mudancas por iniciativa do grupo de seus profissionais,
em 2006 passaria a ndo ser mais experimental, mas obrigatdria para toda a rede. As
escolas que aderissem a proposta assumiriam também o compromisso de aplica-la
de forma plena, sem adaptacbes e em contrapartida receberiam da Fundacéo
Municipal todo o apoio administrativo e operacional nas esferas da gestdo e equipe
de professores. No cotidiano da escola, no entanto, o suporte operacional e
administrativo do 6rgdo sede ndo se constituiu como pleno, o que levou a escola as
adaptacdes da proposta devido a falta de espaco fisico, falta de professores e,
principalmente, a falta de um processo formativo em relacdo aos pressupostos da
proposta Escola de Cidadania.

E valido ressaltar que, tendo como mudancgas principais a organizacdo da
enturmacgéo dos alunos por idade e o fim da retencdo dos alunos entre os ciclos, a
proposta traz, nos seus momentos de implementacgé&o, opinides diversas por parte de

Fundacdo e, muitas vezes, um sentimento de impossibilidade em realizar um
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trabalho pedagdgico que permitisse trabalhar com criancas que tinham saido do 1°
ano de escolaridade e no ano seguinte, passado a frequentar o grupo de 10 anos,
idade final de 2° ciclo. Considero importante trazer esse momento de implantacdo da
proposta no Ensino Fundamental, mesmo que o foco da pesquisa esteja localizado
na Educacéo Infantil, porque no periodo de implementacdo da proposta Escola de
Cidadania, foram observadas mudangas mais significativas no Ensino Fundamental,
0 que, por outro lado, acarretou maior concentracdo dos interesses e atencdes para
essa etapa de ensino.

A Educacdo Infantil, que ja era organizada por idade e sem carater
reprobatorio, ficou mais uma vez em segundo plano.

No corpo do texto da proposta Escola de Cidadania, no entanto, observa-se
um maior reconhecimento em relacéo a infancia e a educacao infantil, do que o que
trazia a Proposta Construindo a Escola do Nosso Tempo. A proposta de 2006
chama a atencéo pelo carater académico de delimitacdo de referenciais tedricos que
nao existiam na proposta de 1999. Destaco, na proposta, no item Fundamentos, a
secdo Infancia que nos apresenta 0s pressupostos das concepcfes de infancia
pensados para a Rede Municipal de Niteroi.

Inicialmente, a se¢do traz uma breve apresentacdo das concepc¢bes de
infancia que até hoje se refletem no cotidiano escolar (Niter6i, 2006:20). A proposta
Escola de Cidadania entende que o periodo da infancia se estende para além da
modalidade de ensino da educacédo infantil, compreendendo como crianca, e néo
somente como estudante, o sujeito até aproximadamente os 10 anos. Considero
que, essa marca da infancia para além da educacao infantil, se constitui um avancgo
na proposta pedagogica, especialmente por fazer uma tentativa de se romper com
uma logica de fragmentacao entre as duas etapas da educacao basica: a educacao
infantil e o ensino fundamental (Niteréi, 2006).

Mas é outro ponto da proposta de 2006 que considero relevante para justificar
um estudo do documento Escola de Cidadania nessa parte da pesquisa. Ainda na
secdo Infancia, o uso de palavra dialogo em trés momentos do texto suscitou

algumas reflexdes sobre as articulacdes entre infancia e didlogo na proposta:

Ha também alguns pensadores que defendem a idéia de controle, de disciplinacéo,
onde nédo ha dialogo entre a crianca e o adulto. (p.20)

Nos remetemos a Freire (2001), quando enfatiza a importancia da disponibilidade
para o didlogo que os educadores devem ter para que suas relagdes com os alunos
se consolidem...(p.22)

Iniciativas educacionais que abrem espacos de dialogo entre criangas, jovens e
adultos para que possam expressar suas experiéncias passadas e presentes(...) e
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em que cada um aprende a exercer 0 seu papel reduzindo o distanciamento da
autoridade constituida...(p.22).

Entendendo, como Bakhtin, que o dialogo néo € o resultado de uma abertura
ao outro, mas sim resultado da impossibilidade de me fechar, de me comportar
como indiferente diante do outro (Bakhtin, 2003), faco uma reflexdo sobre o(s)
sentido(s) que a palavra dialogo assumiu na proposta. A partir da leitura do
documento Escola de Cidadania, podemos observar que a palavra dialogo aparece
ligada a um ato de permissdo, ora do adulto nas relacbes de interacdo com a
crianca, ora no incentivo a proposicao de espacos de dialogo.

Concordando com Bakhtin, penso que a relacéo dialégica ndo se materializa
a partir das proposicoes de politicas educacionais ou a partir da disponibilidade do
professor para os espacos de diadlogo. Para Bakhtin, o didlogo existe pela propria
vida em sociedade e esta também ligado com a expressao corporal, 0 que quer dizer
que, ainda que a voz ndo seja pronunciada, as relagbes dialdgicas estédo
acontecendo pelos siléncios, gestos, sorrisos e expressoes fisiondbmicas.

Por fim ainda, buscando complexificar a ideia do dialogo, tomo uma citacao
de Walter Benjamin, trazida no proprio documento, na pagina 22: A crianca produz
cultura e é produzida na cultura em que esté inserida. (Niteroi, 2006)

A partir desta afirmacéo de Benjamin, e como professora da rede municipal,
pergunto-me: é possivel compreender as criangas como produtoras de culturas,
guando nos textos oficiais, na maioria das vezes, elas sdo colocadas como objeto
das propostas e ndo como sujeitos que participam ativamente de sua propria
socializacdo (Corsaro, 2009a)? N&o seria contraditério dar apenas ao professor a
tarefa de promover o didlogo, mas néo trazer a crianca para esse lugar de encontro?
Se assim é, como compreender a crian¢ca como um sujeito ativo da producdo do
conhecimento e a partir disso, estruturar um curriculo que possa abrir espago para
as suas potencialidades?

Questdes que seguirdo comigo, possivelmente para novas etapas da
pesquisa... Minhas perguntas surgem, principalmente, como uma reafirmacao da
importancia que a pesquisa sobre/com criancas tem para mim e, acredito também,
para a escola na contemporaneidade. E preciso conhecer mais sobre as criancas e
com as criangas, ndo no sentido de concessao de voz, j que ter voz, pronunciar sua

palavra, entendo ser um direito, mas no sentido de termos uma escuta sensivel
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como nos ensina Barbier (2007), para as suas falas e seus siléncios. As criangas

tem me desafiado a ampliar minhas formas de compreensdes nesse sentido...

2.2- Confiar ou Fiar com — como fomos nos tornando professora pesquisadora

Meu primeiro contato com a Escola Municipal Adelino Magalhdes (EMAM)
aconteceu no ano de 2001 quando, convocada no concurso publico para
professores de 12 a 42 série, escolhi essa escola para atuar como professora, dentre
as outras opcoes oferecidas pela FME para escolha naquele dia. Inicialmente minha
opcao pela EMAM foi feita quase que ao acaso. Como ndo conhecia as escolas da
Rede Municipal, eu contava, naquele dia, com algumas sugestdes de amigas que ja
trabalhavam em escolas de Niteréi e com o auxilio dos profissionais que estavam no
ato da posse. Para colaborar com a minha indecisdo, das escolas sugeridas pelas
amigas, somente uma escola tinha vaga disponivel — essa escola era a Adelino
Magalhdes — que era desaconselhavel segundo as indicacdes dos profissionais da
rede municipal que coordenavam o processo de conferéncia dos documentos, por
estar localizada em uma area com altos indices de violéncia e, principalmente,
dentro de uma favela — a Comunidade “Coronel Lebncio”.

Sentindo-me insegura, perguntei para a proxima colega na listagem de
classificacdo para qual escola ela iria. Ela também né&o sabia. Como o Adelino tinha
duas vagas no turno da tarde, combinamos de irmos juntas para l4&. Uma seria a
companheira da outra. Renata, minha companheira de escolha, virou também
companheira de trabalho. Com ela compartilhei turmas, sala de aula e alguns ideais
de escola. Hoje compartilhamos funcdes na equipe de articulacdo pedagogica e
compartilhamos também o encantamento pela educacao infantil. Até hoje ndo sei ao
certo porque escolhemos o Adelino, ja que sabiamos dos indices de violéncia da
comunidade e tinhamos medo do lugar que, para nés, era desconhecido. Acredito
que a companhia de Renata, nossas conversas no Onibus e nossas primeiras
tentativas de aproximacdo das criangas, colaboraram para que o inicio do meu
trabalho na EMAM néo fosse tédo solitério.

Essa reflexdo se torna mais forte quando da minha chegada na escola, a

forma como fui acolhida pela direcdo, funcionarios, comunidade, bem como a
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formacdo de parcerias com as outras professoras proporcionaram-me (mais)
seguranca no trabalho docente naquela na unidade escolar. Esses fatores, que em
principio ndo determinaram minha opc¢éao inicial pela escola, foram marcantes na
minha permanéncia naquela unidade de educacao e, também, se constituiram como
fatores determinantes na escolha do Adelino como lécus da pesquisa.

A identificacdo com a escola e sua comunidade n&o aconteceu como em um
passe de magica. De fato, houve um choque inicial especialmente no que diz
respeito ao meu olhar para as criancas daquela comunidade, seus pais e
responsaveis. Meu maior estranhamento foi em relagdo ao que eu considerava
como “falta de tudo” — para mim, as criancas ndo tinham material escolar, néo
traziam lanche, ndo tinham habitos de cortesia ou de higiene. E eu sentia que nao
tinha por onde comecar meu trabalho.

De fato, embora tenha estudado desde a infancia em escolas publicas e tendo
trabalhado com classes populares em uma escola em Sao Gongalo, aquela ndo era
uma realidade conhecida por mim, ou mesmo nao era uma realidade que eu queria
conhecer. Meu olhar e minhas preocupacgodes residiam no que eu considerava faltar
as criancas e aos seus responsaveis e ndo no que a comunidade da escola trazia
para nossas atividades. Suas musicalidades, suas falas e girias, suas dancas, suas
impressbes e interpretagbes dos vizinhos, do lugar onde moravam, dos/as
professores/as e da escola ndo eram percebidas por mim como possibilidades,
como expressdes das criangas ou como producao de conhecimento, mas como uma
falha que iria se ampliar, na medida em que o tempo passasse, se a escola néo
cumprisse seu papel de ensinar.

E, em meio a0 que eu pensava como auséncias e minhas propostas de
compensar as caréncias é que foi meu primeiro encontro com uma turma de
Educacéao Infantil, de criancas de aproximadamente 05 anos de idade. Sem saber ao
certo por onde comecar o trabalho pedagdgico, foi com as colegas professoras que
fui construindo saberes sobre o Adelino e sobre a comunidade escolar. Com as
colegas também passei a desconstruir certezas e considerar como possibilidade
algumas ideias que eu tinha sobre os processos de aprender e ensinar. Nossas
conversas de corredor, nossos bate-papos nos trajetos de idas e vindas da escola
foram se construindo em movimentos de troca de experiéncias e aprendizagens.
Esses movimentos, algumas vezes nao intencionais, foram resignificando meu olhar

para a comunidade, mas especialmente para as criancas.
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Nesse sentido, a fala da uma funcionaria de apoio da escola talvez tenha
significado um novo impulso para o movimento de repensar o olhar que eu tinha
para criancas e para seus 0s saberes e conhecimentos. A senhora, de
aproximadamente 65 anos de idade, repetia um dito popular quando via alguma
crianca falar algo que ela considerava abusivo ou desrespeitoso. “Pra cachorro e
crianga, ndo se da confianga”, dizia ela. A frase, que causava risos nas professoras,
me incomodava. Eu questionava em meus pensamentos como poderia ndo dar
confiangca a quem passava comigo tanto tempo do meu dia, o que significava “dar
confianca” e, se realmente, as criangas precisavam que nos lhes déssemos
confianca ou se elas construiam seus saberes sobre o mundo apesar de nossas
permissdes e/ou negacoes.

Esse episddio, ja narrado e discutido por mim na monografia de concluséo do
curso de Pos-graduacdo em Alfabetizacdo das Criancas das Classes Populares,
ressurge nesse momento no Mestrado em Educacdo, como um aprofundamento das
guestdes que continuo trazendo comigo. Ainda acredito que devemos confiar nos
saberes das criangcas pequenas, mas sinto que sigo numa perspectiva diferente na
pesquisa em curso. Se, durante a escrita da monografia eu narrava as situacdes de
minha préatica docente com as criancas e 0s saberes que elas traziam para a escola,
tenho buscado, ao longo do processo de investigacdo no mestrado, um lugar onde a
confianca possa assumir 0os sentidos que a etimologia da palavra nos apresenta que
é fiar com. Percebo agora que apenas dar crédito aos saberes das criancas € pouco
para mim. Busquei, na presente pesquisa, tecer com os/as pequeninos/as uma outra
perspectiva de investigacdo que me desafiou a (re)construir minhas reflexdes e me
reconfigurar como docente e como pesquisadora da infancia.

Com o passar do tempo, fui aprendendo cada vez mais com as criancas. Meu
pensamento, que circulava apenas na impossibilidade do tempo para trabalhar todos
os conteudos, foi se modificando a partir do que as criangcas do Adelino mostravam-
me, as suas formas de aprender, de se relacionar com o conhecimento e com 0
mundo que as rodeava. Ainda lembro que, num dia de chuva de verdo, comecei a
conversar com as criangas sobre os fendbmenos da natureza e no quadro de giz ia
escrevendo cada palavra que eu dizia, sem atentar para o que elas me diziam. Até
gue uma das criancas levanta o dedo e afirma saber tudo sobre o vento.

Curiosa, pergunto: o que vocé sabe?

Leticia prontamente responde: Sei que ele vem de cima e de baixo,
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Sei que ele seca as roupas do varal e levanta a saia das meninas,

sei que pode ser de verdade da rua e de mentira dos ventiladores.

Leticia, de apenas cinco anos, poderia ndo saber tudo sobre o vento, mas
confirmou o carater investigativo das criancas, suas curiosidades e os modos de
pensar sobre o mundo e seus fenbmenos. Fazendo consideragbes sobre a
intervencao do vento na vida cotidiana, as possibilidades de formacéo dos ventos e
a acdo do homem em fazer ventos de mentira com ventiladores. Seus saberes néo
se restringiam as letras que eu colocava no quadro, mas as possibilidades de ler as
informacdes que estdo para além do que esta escrito, ela podia ler o mundo, seus
fendbmenos e sua natureza, expressar o que sabia dele, criar, compatrtilhar, inventar,
descobrir e aproveitar toda a riqgueza que esse mundo oferece. (Garcia, 2005a)

No questionamento ao ditado popular, na interpelacdo de Leticia mostrando
seus conhecimentos e tantas outras situacbes das quais ndo me recordo, pois
cairam no esquecimento, fui construindo meus caminhos docentes-investigativos
para ouvir as criancas e tecer uma relacdo de confianca com elas. Assim, continuo
acreditando nos conhecimentos, ideias e formas de expressdao dos pequeninos e
tento cada vez mais me aproximar de seus pontos de vista.

Confianga € hoje, na pesquisa que realizo com as criangas, considerar suas
|6gicas, acreditar e escutar 0s pequeninos como legitimos outros na convivéncia que

vou estabelecendo com eles (Maturana, 1998).

2.3- Apresentando a Escola Municipal Adelino Magalhées

A Escola Municipal Adelino Magalh&es, ou Adelino, fica localizada no bairro
da Engenhoca, na zona norte do municipio de Niter6i. De acordo com o Censo
Demografico de 2000, o bairro responde por 5% da densidade demografica do
municipio e abriga cerca de 12 favelas que, dadas as constituicbes geograficas do
préprio bairro e da intensa ocupacéao, ja citada, nem sempre tem limites claramente
estabelecidos entre si. Dentre as favelas do bairro, a Comunidade Coronel Ledncio é

a gue esta localizada mais proxima da escola pesquisada.
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Um pouco mais delimitada que as demais comunidades, a Comunidade
“Coronel Ledncio” esta localizada a leste do bairro, nos morros que ficam no entorno
de uma pequena planicie que as criancas na escola chamam de campinho ou
campo. No campo se desenvolvem muitas das atividades e eventos que acontecem
na comunidade, tais como bailes, cerimbnias religiosas, jogos de futebol e, em uma
Unica vez desde que trabalho no Adelino, um evento da escola. De acordo com
dados disponibilizados no site oficial da Prefeitura de Niteréi*, na comunidade, cerca
de 66% das familias tem renda entre um a trés salarios minimos e ndo existem
dados relativos quanto as familias que ndo possuem renda fixa. Esses dados
colaboram para nos indicar a situagdo econémica de muitos dos alunos do Adelino,
bem como trazer um breve panorama da localizacdo da mesma.

A Escola Municipal Adelino Magalhdes tem cerca de 570 criangas, sendo que,
aproximadamente, 160 delas estdo matriculadas em seus sete grupos de referéncia®
de Educacgdo Infantil e 410 distribuidas em 17 grupos de referéncia do Ensino
Fundamental. Das suas 30 professoras, apenas duas nao tem formacdo em nivel
superior e quase 40% delas tem especializacdo®. No grupo de professoras da
Educacéo Infantil todas as sete professoras possuem nivel superior e metade delas
possui especializacdo na area da educacao.

O critério de alocacdo das professoras nos grupos de referéncia é feito a
partir de dois critérios: avaliacdo da Equipe de Articulagdo Pedagdgica (EAP)’ e o
desejo da professora, prevalecendo, entre os dois, a opinido/avaliagdo da EAP. E
bom ressaltar que esse critério de alocacdo, até a realizacdo da pesquisa, nao
estava reafirmado por escrito em nenhum documento da escola — ele passou a
existir quando da eleicdo da dupla de Diretoras da escola e se perpetua desde o
inicio da gestao delas em 1995. Por outro lado, ndo existe, até 0 momento, nenhum
critério oficial da Fundacédo Municipal de Educacéo para a alocacdo dos professores
nos grupos das escolas — esse critério € definido pela Equipe de Articulacao

Pedagogica.

“Disponivel em http:/meioambiente.niteroi.rj.qov.br/bairros/engenhoca.html. Consulta realizada em 05/03/2010.
®De acordo com a Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Educacgéo de Niteréi (Portaria FME 878/2009), o
conjunto de alunos organizado no inicio de cada Periodo Letivo, mediante processo de Agrupamento, sera
chamado de Grupo de Referéncia. No caso da Educacéo Infantil, o critério para o agrupamento das criancas é
exclusivamente etario e no Ensino Fundamental predominantemente etério, sendo considerados, também os
critérios cognitivos e socio-afetivos.

® Dados recolhidos pela escola para o Censo Escolar 2009.

A Equipe de Articulacdo Pedagdgica (EAP) é formada pelos Diretores da Escola, bem como seu secretario, seu
coordenador de turno e seus pedagogos. No caso da escola pesquisada essa equipe é formada por 07
profissionais, que tem a fungdo de acompanhar pedagogicamente a unidade de educagéo. (Portaria FME
878/2009).



http://meioambiente.niteroi.rj.gov.br/bairros/engenhoca.html
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(Fotos da fachada da escola)

O prédio do “Adelino Magalhaes”, que foi adaptado para atender a Educacéo
Infantil, tem como data de construcdo o ano de 1975, quando a escola atendia
somente o0 antigo 1° grau e o Ensino Supletivo,o0 primeiro nos turnos da manha e da
tarde e o Gltimo no turno da noite. Atualmente, a escola atende aos trés ultimos anos
da Educacéo Infantil e aos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental em dois
turnos. Quando entramos pelo portdo, vemos no térreo as salas da direcdo e da
secretaria, 0s banheiros, o refeitorio, a sala de recursos (destinada ao atendimento
de criangcas com necessidades educacionais especiais), 0 almoxarifado e o
parquinho da educacéao infantil. Ao subir as escadas, encontramos no primeiro andar
quatro salas de educacéo infantil, separadas, por uma mureta com portéo, das trés
salas do ensino fundamental e das salas de Leitura e Informatica. Essa mureta tem
a intencdo de impedir 0 acesso ao espaco e o0 uso do banheiro da Educacao Infantil

pelas criancas do ensino fundamental.
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Ao subirmos mais escadas, encontramos no segundo andar mais cinco salas
de ensino fundamental, além de uma sala de professores e uma sala destinada aos
pedagogos que compdem a Equipe de Articulacdo Pedagdgica.

O patio coberto da escola é também o espaco de circulacdo dos professores,
alunos e funcionarios e o espagco onde o recreio, festas e eventos da escola
acontecem. A escola ndo possui quadra de esportes e as aulas de Educacao Fisica,
gue sdo semanais para cada grupo de referéncia, também acontecem no patio em
horérios que sédo cuidadosamente organizados para que nao possam interferir no
recreio de outros grupos de criangas. A escola também possui como espacos duas
sacadas: a primeira, chamada pelas criancas de varandinha, é uma opcao de
parquinho coberto e conta com brinquedos plasticos que foram comprados pela
escola, a segunda, medindo cerca 1,5 m2, ndo tem espaco para abrigar outra sala e

é usada como jardim.

(Patio da escola — Na foto Jerénimo, funcionario do Adelino e morador da comunidade,

participando de um dos projetos da escola)

As criangas, que hoje estdo matriculadas no Adelino, sdo, em muitos casos,
filhos de ex-alunos da escola, dado que pdde ser coletado no contato com os pais
no periodo de rematricula e matricula de alunos novos®. Essa informacdo também

foi apresentada pelas diretoras da unidade escolar quando da apresentacdo da

.0 periodo de rematricula aqui citado compreendeu os meses de novembro e dezembro de 2009 e se refere ao
momento em que 0s responsaveis pelos alunos compareceram a escola para efetuarem a renovagéo de
matricula com uma assinatura em local indicado na ficha de matricula do aluno. No caso da matricula para os
alunos novos, periodo compreendido entre os meses de janeiro a marco de 2010, os responsaveis
compareceram a escola munidos de Certiddo de Nascimento, Comprovante de Residéncia, Carteira de
Vacinacdo e Comprovante de Escolaridade (documento necessario para matriculas a partir do 2° ano do Ensino
Fundamental) para a matricula inicial da crianga no ano de escolaridade pretendido.
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proposta de pesquisa para elas. Outro dado relevante na constituicdo da escola: a
continuidade da dupla de diretoras. Com atuacdo no magistério ha mais de 20 anos

na mesma escola, as Diretoras da unidade ocupam esse cargo desde 1995 e séao,

assim como outros 10 profissionais da escola, moradoras da comunidade.
" e o = i

(Foto acima: Sala de educagao infantil GREI4B)

O que podemos pensar, entretanto, a partir desta descricdo do espaco fisico
da escola e da exposicdo de seus dados estatisticos? No que interessa, para esta
pesquisa, questdes tais como a alocacao de professores por grupo de referéncia ou
a duracdo/tempo da gestdo da dupla de diretores? Como entrelacamos essas
questdes as consideracfes das criangas na escola?

Primeiramente, penso a escola como um lugar que nao deve ser
compartimentalizado entre o0s aspectos pedagogicos, administrativos ou o0s
relacionados ao ambiente fisico. Penso a escola realmente como uma Unidade de
Educacdo®, onde, cotidianamente, os aspectos fisicos, administrativos e
pedagogicos estao imbricados. Desta forma, acredito que ao pesquisar o0 que falam
as criancas sobre/na escola, estou também observando a relagdo que elas tém com
todos esses aspectos que sdo, sob meu ponto de vista, formativos.

Destaco também que as questdes do relacionamento criangas-profissionais
da escola-espaco fisico se entrelagam a pesquisa, especialmente no que diz

respeito ao uso desse espaco pelas criangas. Ao contrario das minhas lembrancas

9 ~ . . ~ . ~ .

N&o sei ao certo de onde surgiu essa expressao Unidade de Educacgdo, mas ela tem aparecido nos
documentos de 6rgdos governamentais e em relatdrios de pesquisas educacionais como um nome alternativo
para designar escola.
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do tempo de escola, onde a secretaria, a sala da direcao e a sala dos professores
eram espagos unicamente destinados aos adultos, no “Adelino Magalhdes” as
criancas circulam com certo tom de propriedade por esses espacos. Nao sao raras
as vezes em que elas mexem na geladeira do gabinete das diretoras ou entram na
secretaria para brincar de se esconder dos colegas nos momentos de recreagéo. O
que me parece interessante também € que muitos funcionarios ndo mostram
estranhamento em relacdo a esses comportamentos e que acham até mesmo
engracada essa liberdade que as criangcas tém na escola: - Eles (os alunos) se
sentem em casa! afirmam os funcionarios. Entretanto, para outros funcionarios, o
livre acesso das criancas aos espacos da escola parece ser incomodo ou
desrespeitoso. E as criancas, talvez percebendo isso, também parecem
corresponder ao que esses dois grupos de funcionarios esperam que elas facam:
ocupar todos os espacos da escola ou limitarem-se a ocupar 0S espacos
demarcados pelos adultos.

Os/as pequeninos/as parecem evidenciar, assim, uma questdo que
trataremos mais adiante: eles/as tecem consideracdes sobre a sociedade da qual
fazem parte, reproduzindo criativamente acbes e comportamentos a partir de suas
l6gicas. Seja nas falas, nas brincadeiras, nos espacos e lugares que ocupam, as
criangas vao construindo seus conhecimentos sobre a escola, sobre os adultos e
sobre elas mesmas, dialogando com as situacfes vividas e nos oferecendo outras
possibilidades de pensarmos uma sociedade (e também a prépria escola) que se

organiza sob uma oOtica adulta.

2.4- Compartilhando a escolha do grupo de criancas

Em 2006, apés algumas mudant;as10 no quadro de funcionarios da escola e

com a necessidade de um horéario que fosse flexivel e atendesse as demandas de

A0 longo dos anos alguns acontecimentos, como concursos de remogéao, pedidos de exoneragao e
aposentadorias provocam mudancgas no quadro de profissionais das escolas na rede de Niteréi e em outras
redes municipais. Embora algumas situa¢des (como a aposentadoria, por exemplo) sejam conquistas dos
profissionais da educagédo, essas mudancas nos quadros de profissionais da rede tém apresentado como lado
negativo a alta rotatividade dos profissionais e, por conseguinte, dificuldades na formagao continuada dos
mesmos e na constru¢do do trabalho coletivo nas escolas.
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horéario de trabalho que eu tinha em outra rede municipal*!, a direcéo da escola me
fez um convite para que eu atuasse como secretaria da EMAM. O convite, é vélido
ressaltar, foi aceito mais pela possibilidade de ajuste da carga horaria do que pela
seducdo em trabalhar com a parte administrativa da escola. Meu medo era,
principalmente, afastar-me das praticas de sala de aula, das criangas, de seus
saberes e me perceber ligada somente ao aspecto documental da escola. Esse
medo néo revelaria uma certa simplificacdo que eu tinha do trabalho fora da sala de
aula? N&o estaria eu aqui acreditando na ideia, tantas vezes criticada, de que as
funcbes fora da sala de aula, ou seja, administrativas, ndo possuem carater
pedagdgico?

Mas como a secretaria da escola, inicialmente, se apresentava para mim
cCOmo um espaco puramente burocratico, fui buscando formas de ndo me afastar do
cotidiano dos/as professores/as e das criangcas comparecendo as reunides de
planejamento, visitando as salas de aula todos os dias e fotografando os alunos e
responsaveis nos eventos e atividades promovidas na unidade. Tais movimentos
foram redimensionando meu olhar sobre o trabalho administrativo da/na escola,
fazendo-me perceber que existiam outras possibilidades de atuacdo que néo se
limitavam ao trabalho burocratico. O contato diario com os/as pais/mées e
responsaveis dos/as alunos/as, com os profissionais da escola e com outras
instancias governamentais foram me apresentando/mostrando/apontando outras
dimensdes do trabalho na secretaria: além do administrativo, meu papel poderia ser
também politico pedagdgico.

Mas, exercer a funcdo de secretaria na escola trouxe outra questdo: a
impossibilidade de pesquisar com 0 meu grupo de criangas, isto €, com um grupo
qgue tivesse contato todos os dias e que nao dependesse da permissdao e/ou
interferéncia de outro adulto na construcdo da pesquisa. Nao estar atuando com o0s
grupos de referéncia poderia dificultar o processo de investigacdo, especialmente
porque, como a funcdo de secretaria esta relacionada diretamente a equipe de
gestao escolar, para ter a permissao de realizar a pesquisa eu precisava agora nao
apenas da autorizacdo das criancas, mas da permissdo de, pelo menos, uma

professora.

™ No ano de 2006, com aprovagdo em concurso publico, passo a trabalhar como Supervisora Educacional na
Rede Municipal de Sdo Gongalo, o que demandou uma distribuicdo da carga horéaria de 16 horas de forma
vertical.
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E foi no sentido de buscar um grupo de criangas para a pesquisa que
comecei a conversar com as professoras da Educacéo Infantil da EMAM sobre os
pressupostos da pesquisa. Nessas conversas, as professoras narravam seu
cotidiano e, quase sempre, contavam situacdes comicas, onde as criancas de seus
grupos poderiam aparecer como protagonistas, mas na maioria das vezes minha
Impressédo era que as situagbes marcavam apenas uma concordancia com o0s
pressupostos da pesquisa, Ao como uma aceitacdo em participar dela. Impressao
bastante diferente da que tive com Tania, professora do grupo de criancas de 03
anos. Ja em nossa primeira conversa sobre a pesquisa, quando apoiada por um
sorriso-convite, Tania me propds: Eu acho que vocé poderia estudar o meu grupo. E
um grupo muito espertinho... eles sdo danadinhos, falam cada coisa que eu nem
acredito...

E a partir do convite da professora que comego a pesquisar esse grupo de
17 criangas de 03/04 anos, aproximadamente. Com sua disponibilidade para minha
entrada em sua sala de aula, Tania me fez refletir sobre questdes que ainda nao
faziam parte da pesquisa, mas que passaram a compor algumas das minhas
preocupacdes e aprendizagens. A primeira delas diz respeito as relagdes de poder
que, embora estejam presentes na escola, muitas vezes ficam camufladas pelas
redes de amizade e cordialidade que séo tecidas no cotidiano. Mesmo que, nas
conversas com as professoras, eu procurasse mostrar que a pesquisa estava mais
centrada nas criangcas, minha percepcdo era que as colegas professoras me
enxergavam apenas como um membro da Equipe de Articulagdo Pedagdgica em
suas salas de aula.

Reflito, entdo, acerca das razbes que levaram Tania a mostrar o desejo de
gue a pesquisa acontecesse com suas criancas. Talvez as relacbes de amizade
tenham sido consideradas nessa disponibilidade da professora a pesquisa, talvez o
siléncio das outras professoras a impulsionou a oferecer seu grupo de alunos, mas
arrisco-me a dizer que nosso lugar de encontro nessa pesquisa seja 0 lugar da
confianca: acredito que Tania d& aos pequeninos confianga, crédito e, a principio, a
escuta as suas falas.

Assim, entrelago as lembrangas da minha entrada na escola com o convite
de Tania e penso que ela, ao oferecer seu grupo para a pesquisa, deposita nas
criancas tanta confianca em relagdo aos saberes quanto eu desejava fazer com

meus alunos. Por acreditar no seu grupo, Tania me faz querer ouvir o que aqueles
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danadinhos pensam sobre a escola e o cotidiano da Educacgéo Infantil. Mas, foi por
ela acreditar na pesquisa, que eu nao vi razao para buscar outro grupo de criangas.
Posso afirmar que ndo escolhi sozinha o grupo de criangcas pesquisado, Tania
compartilhou essa escolha comigo.

Assim, como um primeiro contato com as criancas, fui fotografa-las para a
capa do diario de classe, atividade que faco com todos os grupos de referéncia.
ApoOs tentarmos algumas poses, Tania me sugeriu que as deitassemos no chéo e
arrumassemos as criangas de forma circular — como num sol — disse ela. Tania ndo
sabia, mas realmente, como num sol, sua aceitacdo em participar da pesquisa, me

ajudou a clarear caminhos e possibilidades de encontro com os/as pequeninos/as.

(Ténia e as criangas do GREI3B — Como num sol!)

Ao mesmo tempo em que a escolha do grupo de criancas € feita por mim,
em conjunto com a professora, outras inquietagdes surgem em relagdo ao grupo
pesquisado. A principal delas diz respeito ao que considerava uma incoeréncia com
as ideias iniciais da pesquisa. Ora, se nossa intencéo de pesquisa era trabalhar com
um referencial teérico que concebe a crianca como categoria social e que entende
as criangcas como sujeitos ativos na producdo de suas culturas (Corsaro, 2002) e,
por isso, percebendo-as como autoras de logicas proprias acerca do mundo, como
poderiamos decidir por elas sua participacao na pesquisa?
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Assim, dialogando com Kramer (2002), quando a autora indaga a
possibilidade da crianca ser sujeito da pesquisa quando é, na verdade, o adulto
guem da a autorizacdo para a sua participacdo na pesquisa, passo a questionar-me
se a escolha do grupo, feita até aguele momento pelas consideracdes dos adultos,
estava de acordo com o referencial de pesquisa, isto é, seriam as criancas sujeitos
da pesquisa que eu realizava?

Entdo, acreditando ser necessario que as criancas participassem da decisao
de estar na pesquisa ou ndo, € que, antes de pedir autorizacdo aos responsaveis
das criancas, decido conversar com elas sobre o trabalho que eu estava realizando
com 0 grupo.

Essa seria a primeira conversa sobre a pesquisa com as criancas. Nem
todos estavam presentes, a sala tinha aproximadamente 14 criancas naquele dia.
Quando chego na sala, as criancas estao brincando. A professora conta a elas que
eu quero falar uma coisa importante. Entéo inicio a conversa com um boa tarde, que
em coro é respondido:

- Oi, eu estava conversando com a tia de vocés e ela me contou como vocés
sdo espertos e como sabem pra caramba as coisas. Entdo como eu ainda estou
estudando, eu queria saber se eu poderia aprender algumas coisas com VOCEs...
Coisas sobre a escola... sobre o que vocés estdo fazendo... é porque eu também
estou estudando sobre a escola...

As criancas me olham em um siléncio que dura pouco. Algumas se
dispersam, mas a maioria continua me olhando, quando Victor responde:

- A gente esta brincando agora. Depois a gente vai fazer os trabalhinhos...

Gabriel completa:

- A tia pode te ensinar as coisas. Ela sabe fazer.

Entéo pergunto sorrindo:

- Entdo posso ficar aqui, alguns dias, com vocés?

As criancas respondem juntas:

- Pooooode!

- Ent&o, onde eu vou sentar? Posso colocar minha cadeira aqui do seu lado,
Victor?

Ele me olha, sorri e acena com a cabeca e eu coloco minha cadeira entre

Victor e Gabriel.
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N&o sei se posso considerar a resposta das criancas, dada em unissono,
como um aceite de participacdo na pesquisa. Também ndo posso afirmar com
certeza se todas as criancas realmente entenderam a proposta que eu fazia naquele
dia. Mas tais incertezas desafiaram-me a buscar alternativas que pudessem me
ajudar na pesquisa que desenvolvia com os/as pequeninos/as naquele momento.

Essa(s) ajuda(s) é (sdo) o que apresento a seguir.
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3-Se vocé quiser, eu te ajudo! - Algumas questdes tedrico-metodoldgicas

sobre a pesquisa com as criangas

Trés personagens me ajudaram a compor estas memorias. Quero dar ciéncia delas.
Uma, a crianca; dois, os passarinhos; trés, os andarilhos. A crianga me deu a
semente da palavra. Os passarinhos me deram desprendimento das coisas da terra.
E os andarilhos(...) eles inventavam caminhos.

Manoel de Barros — Fontes

Desde pequena, gosto da palavra ajuda. Acho essa palavra bonita, com boa
sonoridade. Ela, a palavra, esta para mim carregada de significacbes que me
remetem a ideia de colaboracdo, troca, auxilio e coletividade. Penso que, para
outras pessoas a palavra ajuda pode ter outras significacdes, mais ligadas ao
assistencialismo ou mesmo a caridade. Mas, para mim, ela evoca o0 verbo
compartilhar.

Manuel de Barros inicia sua poesia Fontes trazendo trés personagens que o
ajudaram a compor suas memorias da infancia: a crianca, os passarinhos e os
andarilhos. Inspirada pelo poeta, também busquei nesses trés personagens apoio
para a conducdo da pesquisa. Seguindo as explicacbes de Barros, os andarilhos
podem me ajudar a perceber caminhos investigativos que nao podem ser
vislumbrados a priore. Caminhos e atalhos, novos, antigos, usuais, esquecidos,
inventados, buscando como um andarilho, tracar outras rotas, nas quais iniUmeras
vezes me perdi, mas também me deixei surpreender.

Os passarinhos me instigam a compreender que € preciso certo
desprendimento de certezas e de ideias preconcebidas para pesquisarmos. Como o
autor afirma, os passarinhos estdo disponiveis para sonhar. Penso, entdo, se como
uma pesquisadora da infancia também ndo devo estar disponivel para escutar,
considerar, me aproximar e sonhar com a beleza de um pesquisar, que € também
pesquisar-se.

Mas é a terceira personagem, dentre as destacadas pelo poeta, qgue mais me
encanta e mais tem me ajudado nos caminhos da pesquisa. S&o as criangas que,
concordando com Barros, me déo a semente da palavra e compartiiham comigo um
pouco dos seus saberes e seus brincares. Elas, que também compdem essa
investigacdo acerca da escola e seu cotidiano, me apresentam outras possibilidades
de pensar as praticas escolares, a partir da diversidade de suas logicas de producéo

de conhecimento e seus multiplos espacos de aprendizagem.
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Uma das situagbes vividas no processo de investigagdo, que me fizeram
pensar sobre as contribuicbes das criancas para a pesquisa envolve o que tenho
chamado de ajuda e foi registrada no meu caderno de campo em maio de 2010.
Neste dia, como em momentos anteriores, eu havia me sentado em uma das mesas

da sala de aula com mais trés criangas: Gabriel, Victor e Graziely.

Apos as atividades da rotina inicial, a professora conversava com as criangas
fazendo uma espécie de agenda do dia. Naquele dia, as criangcas ouviriam uma
histéria, fariam um trabalhinho, fariam o lanche, brincariam com os brinquedos do
bad (que é um urso de material plastico onde ficam guardados os brinquedos) e
escolheriam e ensaiariam uma das musicas que cantam na hora de ir para casa.
Olho para Gabriel e falo:

- Nossa! Quanta coisa para fazer... — Ele sorri e fala:

- E mesmo, mas a gente tem dia que faz dois trabalhinhos ao invés de um!

Ent&o pergunto:

- Mas sera que vai dar tempo? O trabalhinho ndo é dificil ndo, né? — Nesse
momento Victor também entra na conversa e acena com a cabeca:

- Humm... A Graziely nunca consegue terminar a atividade... Ela fica
enrolando a tia até ndo dar mais tempo.- Graziely se mantém quieta e ndo nos
olha.Victor continua: - Mas vocé néo vai fazer o trabalhinho, vai?

N&o sabendo se ele fazia essa pergunta por duvida ou critica em relacdo a
minha condi¢cdo de adulta no meio das criangas, respondo duvidosa:

- Eu acho que posso tentar fazer... — Gabriel entdo fala:

- Se vocé quiser, eu te ajudo. A tia sempre fala pra mim ajudar os amigos, por
que termino mais rapido...

- Puxa, eu vou querer que vocé me ajude, sim! Assim, eu termino rapido igual
a vocé. — Gabriel franze o rostinho e fala com um ar divertido:

- lgual a mim n&o, porque pra te ajudar € por causa que eu ja acabei de fazer

0 meu. Primeiro que vocé!

Gabriel e Victor vao se constituindo, para mim, em companheiros de
pesquisa. Eles fazem parte de um grupo menor, dentre o grupo de criangas
pesquisado, que se aproxima de mim mostrando desenvoltura e, ouso afirmar,

simpatia para perguntar minha opinido sobre o que elas (as criancas) estao fazendo,
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ou pedir minha intervencdo frente a algum problema/conflito enfrentado pelos/as
pequeninos/as nas suas atividades diarias. Quando afirmo que, criangas como Victor
ou Gabriel, mostram simpatia ao se aproximarem de mim, trago a tona algumas
consideracdes que me faco ao longo do processo de pesquisa com as criancas,
acerca de como minha presenca tem afetado o comportamento das criangas e como
cada uma delas reage de forma diferente a presenca da pesquisadora em sala de
aula. O que me parece € que, enquanto criancas como Victor, Gabriel, Higor, entre
outros, me perguntam, questionam ou refutam minhas falas, outras criancas
parecem mostrar uma certa indiferenca em relagcdo ao que eu falo ou mesmo a
minha presenca durante as aulas.

Paralela a essa sensacao de indiferenca, surge também uma reflexdo acerca
de minha entrada no campo, que para mim ndo acontece uma uUnica vez, no meu
primeiro contato com as criangcas, mas que se repete a cada dia de pesquisa.
Nestes, vao surgindo questdes como: as formas de aproximacdo dos/as
pequeninos/as, as possibilidades de deslocar o meu olhar adulto e procurar olhar as
criancas sob suas proprias logicas e pontos de vista, como realizar a pesquisa com
as criancas e que instrumentos utilizar. Assim sendo, além da ajuda de Gabriel,
Victor e das outras criancas do grupo, sinto que preciso também de outros
companheiros que pensaram/pensam e realizaram/realizam pesquisa com criangas
como referenciais tedricos que me ajudem nesse caminhar.

Nesta secdo apresento algumas questfes tedrico metodoldgicas sobre a
pesquisa com criancgas. Divido esse texto em duas partes: a primeira traz uma breve
apresentacdo da infancia como categoria social que vem sendo historicamente
construida e, na segunda parte, apresento a pesquisa etnografica como uma
metodologia de pesquisa, que tem sito referenciada pelos/as pesquisadores/as do
campo da pesquisa com criancas, destacando os instrumentos utilizados no
processo de investigacdo e como a perspectiva da etnografia tem me ajudado a

conhecer um pouco das culturas infantis.
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3.1- Eu olho no espelho e vejo eu! Ajudando a pensar com as criancas e as

infancias

Tem sido bastante comum, nos mais diversos espacos sociais, 0 uso das
palavras crianca e infancia com tons generalizantes. Ndo é raro ouvirmos nas
conversas com colegas que sao maes, pais, professores/as, avos/os, tios/as que
criangas sao todas iguais, ou mesmo que a gente j4 foi crianca um dia entdo
sabemos como é isso. Mas séo todas as criancas realmente iguais? Ou o fato de
termos sido criangas um dia, faz com que saibamos como é viver a infancia? Minha
conversa com Gabriel, Victor e com o siléncio de Graziely, citados anteriormente,
anunciam que nao.

Percebo no encontro com estas criancas que, embora tenham a mesma idade
(todas as trés possuem quatro anos), algumas vezes elas se relacionam
diferenciadamente comigo e com a escola. Enquanto Gabriel e Victor parecem estar
mais proximos, conversando e mostrando interesse nas atividades propostas pela
escola, Graziely parece desejar estar como invisivel em nossa conversa, talvez,
como afirmam algumas criancas, para nao fazer atividade.

Para além da justificativa de generalizacdo e saudosismo dos tempos de
crianca, tdo proprios de uma sociedade que tenta nos uniformizar, como a sociedade
capitalista, penso que os conceitos de crianca e infancia precisam ser discutidos
nesta pesquisa. Para me ajudar nesta discussao trago, além das vozes das préprias
criangas com as quais pesquiso, alguns autores que tém pensado nas categorias de
crianca e infancia e tento me aproximar também de alguns autores que trabalham
com a ideia de culturas infantis.

Trago primeiro algumas consideragbes sobre criangas e infancias. Manuel
Sarmento (2004), pesquisador do Instituto de Estudos da Crianca do Minho, em
Portugal, distingue os conceitos de crianca e infancia, dizendo que enquanto as
criangas sempre existiram como etapa biolégica da vida humana, nem sempre
houve infancia, categoria social de estatuto proprio (p.11). De acordo com Sarmento,
a infancia, como um conjunto de representacdes sociais, de organizacdo e de
constituicdo de modos de vida préprios e diferenciados do adulto, foi o resultado de

um complexo processo de construcdo historico social.
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Para fazer essa afirmacao, Sarmento nos encaminha aos estudos de Philippe
Aries (2006) sobre a historiografia da infancia. De acordo com Ariés, o sentimento de
infancia € algo que comeca a emergir com 0 Renascimento e se difunde mais
amplamente a partir das configuracdes do trabalho e dos avancos da ciéncia médica
e a reducdo da mortalidade infantil na modernidade. Por sentimento de infancia,
Aries define como a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que
distingue essencialmente a crianca do adulto. De acordo com Aries esse
reconhecimento ndo existia anteriormente.

J& Neil Postman (1999) traz um fator que, de acordo com o autor, também
colaborou na necessidade de separacdo do mundo adulto do mundo infantil: a
invencdo da prensa tipografica e a ampliacdo de uma sociedade pautada na cultura
escrita. De acordo com Postman, numa sociedade onde a producdo do
conhecimento parecia exigir uma nova técnica que ultrapassava a oralidade, surge a
necessidade de se pensar um lugar para as criancas que as fizessem alcancar a
experiéncia e os conhecimentos préprios do mundo adulto. Esse lugar € a escola.

Em que pesem as criticas ao trabalho de Ariés*?, o que destaco nos estudos
desses autores é a infancia como um processo de construcdo. Concordando com
eles, e pensando que, como uma construcdo social e histdrica, assim como o
conceito de infancia se transforma no tempo e no espaco, as criangas nao sao todas
iguais e nem vivenciam suas infancias da mesma forma. Para me ajudar nesse
didlogo, é que trago a fala de Leticia, filha de Leidimar, pedagoga da escola
pesquisada. Em um dos dias em que acompanha seu pai, ao buscar Leidimar na
escola, Leticia, de cinco anos, escuta a conversa de duas professoras com seus
pais:

- Ah! Mas ela é a cara do pai... Nossa, igualzinha! — fala uma professora. A
outra intervém e diz brincando:

- N&o acho néo!!! Pra mim ela é filha da mae! Parece mesmo com Leidimar...
Olha os olhos, séo de Leidi. Ai, até o jeito, meio metidinha!

Leticia se mantém quieta e a conversa se desenvolve entre os adultos, que
buscam as semelhancas entre a crianca e seus pais. Até que Leticia comeca a se

colocar dizendo:

2 Sobre Arigs, as criticas ao seu trabalho sdo especialmente direcionadas a localiza¢éo de seus estudos na
Europa, mais especificamente na Franca e o cunho generalista com o qual ele trata do nascimento do
sentimento de infancia em outras sociedades da época. Cf. KUHLMANN, JR .M. Infancia e educacéo infantil:
uma abordagem histérica. Porto Alegre: Mediagdo, 1998.
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- Eu ndo pareco com meu pai ou minha mae. Eu pareco comigo! Eu olho no
espelho e vejo eu! — todos se pdem a rir.

Nesse momento eu me intrometo na conversa, para provocar Leticia:

- Mas esse seu cabelo € da cor do cabelo do seu pai e vocé é moreninha
como ele. Como vocé acha que ficou moreninha assim?

Ela, entdo se vira para mim e diz:

- Ué, eu vou pra piscina, praia. E o cabelo é meu, o olho € meu, o rosto é
meu. Essas coisas cada um tem o seu. Minha mée tem o dela, meu pai tem o dele.
Cada um fica com o seu. O que eu tenho é meu e parece comigo...

Nesse instante, antes que eu voltasse a conversar com Leticia, Leidimar me
fala que esta indo embora. Sinto ndo poder continuar a conversa sobre o que Leticia

tem que pertence tao fortemente a ela.

Quando fiz essa anotacdo no caderno de campo, analisava minha conversa
com Leticia apenas sob uma perspectiva proxima ao senso comum que enfatiza a
criatividade do pensamento infantil. Na verdade, € justo dizer, que essa anotacao so
foi para o caderno de campo, pois eu considerei Leticia muito esperta (e talvez até
engracadinha) em suas consideracfes, mas, a principio, eu ndo percebia pontos de
encontro entre 0 meu dialogo com Leticia e as questbes centrais da pesquisa.
Minhas leituras, bem como as discussées com o grupo de orientacdo coletiva’,
conduziram-me, entretanto, a outras possibilidades de pensar essa conversa.

Leticia parecia querer marcar a diferenca entre a sua posi¢ao e a dos adultos
gue a cercavam, ao exigir que fosse reconhecida como ela mesma. Ao defender que
cada um de seus tracos fisiondbmicos, gestos ou consideracfes que fazia, ndo eram
caracteristicas herdadas dos seus pais, mas significavam o que ela pensa sobre si
mesma, reafirmava que o pensamento infantil ndo se limita a ser uma copia do
pensamento do adulto, revelando sua originalidade.

Sarmento (2004) nos ajuda a ver que as criancas realizam processos de
significacdo, apropriacdo, reinvencao e reprodugdo do mundo que as rodeia, um

mundo imerso em processos de significacdo que se estruturam e consolidam em

Bo grupo de orientacao coletiva a que me refiro, com quem tenho compartilhado as dores e as delicias do
processo de constru¢do do conhecimento no Mestrado em Educacéo: processos formativos e desigualdades
sociais, € constituido pelas orientadoras Professoras Doutoras Mairce da Silva Araujo e Jacqueline de Fatima
dos Santos Morais e o/as companheiro/as de caminhada: Daniela Bruno Quintanilha, Suene de Lima Maia,
Hélida G. Matta, Mariza Soares, Rejane Dirques, Simone André e Renato Poubel.
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sistemas simbodlicos relativamente padronizados, ainda que dinamicos e
heterogéneos, isto €, em culturas (idem, p.21). Falamos em culturas infantis, no
plural, porque n&o podemos atribuir um Udnico sistema simbdlico para as
significacdes que as criancas fazem nas suas ac¢des sociais.

De acordo com Corsaro (2009b), as criancas ndo imitam simplesmente o0s
modelos adultos, mas antes elaboram e enriquecem continuamente os modelos
adultos para atender aos seus proprios interesses (p.34). Esse autor faz uma
abordagem dos processos de socializagdo das criangas que chama de reproducéo

interpretativa. Sobre essa abordagem, ele afirma:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participagdo das criancas
na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam de suas
culturas de pares singulares por meio da apropriacdo de informacdes do mundo
adulto de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto crianga. O termo
reproducdo significa que as criangas ndo apenas internalizam a cultura, mas
contribuem ativamente para a producdo e a mudanca cultural. Significa também que
as criangas sdo circunscritas pela reprodugdo cultural. Isto é, criangas e suas
infancias sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais sdo membros. (idem,
p.31)

Dialogando com o conceito de Corsaro, Manuel Sarmento (2008) afirma que
ao reproduzirem criativamente os valores, conhecimentos, crencas, disposicoes e
pautas de conduta das relacBes sociais presentes no mundo que as cercam, as
criancas contribuem para outras configuracdes e transformacfes das formas sociais,

mesmo nas culturas adultas. Desta forma, como afirma Sarmento (idem),
ndo sdo apenas os adultos que intervém junto as criangas, mas as criangas também
intervém junto aos adultos. As criangcas ndo recebem apenas uma cultura constituida
que lhes atribui um lugar e papéis sociais, mas operam transformacdes nessa
cultura, seja sob a forma como a interpretam e integram, seja nos efeitos que nela
produzem, a partir das suas préprias praticas... (p.29)

Assim, quando investigo o que falam as criangas da/na escola,observo
também como as consideracfes dos/as pequeninos/as tem repercutido junto aos
adultos da instituicdo e como as criangas tem interagido nas interlocugdes que 0s
adultos (a pesquisadora inclusive) fazem a partir das suas proposi¢cdes. Entender
que as criangcas sdo sujeitos ativos nas suas socializacbes e que elas negociam,
compartilham e criam culturas com os adultos e com outras criangas, nos remete a
pensar que meninos e meninas devem ser considerados como sujeitos a serem
estudados em suas proprias logicas e ndo apenas como receptaculos dos adultos.
Por esta razdo, a pesquisa com crian¢as necessita de procedimentos diferenciados
dos procedimentos metodolégicos hegeménicos, postos que estes, do modo geral,

ndo tém atendido as particularidades infantis, como comeco a analisar a seguir.
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3.2-A pesquisa com criangas: desafios e possibilidades

Autores que estudam as culturas infantis tém apontado que a pesquisa
etnografica, por suas estratégias e/ou procedimentos, tem sido especialmente
valiosa para abordar o familiar e 0 que se encontra mais proximo, permitindo
identificar a diversidade cultural daquilo que aparenta ser tdo igual ou comum a nos
(Caria, 2003, p.12). No caso da pesquisa sobre/com criancas, a abordagem
etnogréfica nos permite desnaturalizar o olhar adulto frente ao que consideramos
apenas como atitudes infantis e nos aproximarmos das culturas que sao
cotidianamente (re)construidas e ndo apenas repetidas entre as geracfes de
criancas que vivem/convivem na nossa sociedade.

A abordagem etnografica pressupde uma imersao no campo de pesquisa em
um periodo prolongado de permanéncia com o grupo ser pesquisado. Como afirma
Corsaro (2009a), de forma a interpretar 0 que os participantes da pesquisa estao
falando ou fazendo, o etndgrafo precisa saber como sdo os seus cotidianos, 0s
ambientes fisicos e institucionais onde vivem, suas rotinas, suas linguagens e outros
sistemas simbolicos que permeiam seus contextos e atividades. Aprendendo com
esse autor, penso no poder da observacdo sistematica na producdo de
conhecimento com o0 grupo e para a compreensdo do conjunto de fatores
determinantes do fendbmeno em questdo. Assim, remetendo-me a pesquisa em
curso, penso que a investigacdo etnografica € a metodologia que apresenta mais
possibilidades de se conhecer o que pensam/falam as criancas sobre/na escola,
especialmente por seu carater de aproximacéo do adulto com o universo infantil por
um periodo prolongado de tempo.

Quando pensamos na pesquisa com as criangcas, podemos considerar
também que a entrada e permanéncia no campo de pesquisa pode se configurar em
um procedimento para ser aceito no grupo de criangas. Afinal, entrar no terreno das
criangas ndo se constitui em sinbnimo de ganhar consentimento ou fazer parte do
grupo de criancas, mas, como afirma Ferreira (2008), esse processo € desigual,
plural e pode permanecer ambiguo, porque na base da pesquisa com criancas estéo
as relagcbes sociais entre adultos e criangas, interacdes essas permeadas de

conflitos, hierarquias e relagdes de poder.
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Além disso, concordando com Corsaro, que afirma que as criancas pensam e
constroem consideragdes a partir do que estao vivenciando, podemos compreender
gue questdes como o que ela (a pesquisadora) faz aqui ou qual a resposta que ela
quer ouvir Nn4o se encerram com entrevistas, ou poucos dias no campo e por vezes
pode ndo se encerrar para todas as criangas do grupo.

Outro significativo instrumento metodolégico herdado da pesquisa etnogréfica
€ 0 caderno de campo, ou como € chamado por outros, diario de campo. Este se
constitui como um espaco narrativo, onde séo escritos 0s acontecimentos do dia-a-
dia no campo de pesquisa. Entretanto, para além dos dados descritivos, no caderno
de campo sao registrados também reflexdes, sentimentos, emocdes, insights
produzidos durante o processo de investigacdo, contribuindo na producdo de
sentidos da investigacao (Fernandes, 2003) para o0s sujeitos envolvidos na pesquisa,
bem como para a definicdo de seus caminhos.

Relembrando os caminhos da minha pesquisa, resgato a primeira anotacéo
que fiz em meu caderno de campo, ao chegar em casa, depois de conversar com as

professoras sobre a tematica da investigacao em curso:

Comecar uma pesquisa na escola onde vocé trabalha pode ser uma tarefa dificil.
Parece haver um lugar seguro em que alguns profissionais da escola estéo, suas
crengas e mesmo suas expectativas e entraves, me parecem “zonas de conforto”
onde a presenca de um outro sujeito, que ndo foi convidado, pode desestabilizar. A
pesquisa e o pesquisador, podem ser entendidos, muitas vezes como esses outros
sujeitos extraescola — Eles, os que ndo sdo convidados, mas na maioria das vezes
se convidam a estar na escola, participar de sua vida, conhecé-la um pouco melhor.
Mas também, um pouco mais do que isso: pensar, com a escola, suas histdrias,
caminhos e descaminhos. E assim que me sinto ao pesquisar a escola — alguém que
estad nela, porque trabalha 1a, mas que se sente desconvidado ou afastado de
algumas questdes por estar pesquisando oficialmente seu cotidiano. Talvez eu sinta,
agora, um pouco de medo... Esse medo ndo é de pesquisar minha escola, ou de
trazer questBes do profissionalismo de meus colegas de trabalho. N&o é esse meu
foco de pesquisa. Mas meu medo talvez resida em refletir sobre questdes que séo
minhas, que ficam adormecidas e minha possivel incapacidade de dar conta da
pesquisa... As vezes sinto que posso n&o poder...

(Caderno de campo 02/10/2009)

As questdes acima, datadas do inicio da pesquisa e retratadas no caderno de
campo, ainda se mostraram recorrentes no dia-a-dia da investigagdo, mas com
outras nuances, outras personagens e outras intensidades. Pesquisar o préprio
cotidiano € sempre dificil e desafiador, mas no decorrer da pesquisa 0
estranhamento de minhas colegas-professoras ja ndo se mostrava tao evidente, ou
talvez, isso ja ndo me afetasse tanto — pois as criancas foram cada vez mais
ocupando o centro das preocupactes e reflexdes. O medo de ndo conseguir dar

conta da pesquisa ainda persistiu durante muito tempo, embora se traduzisse mais
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na escrita do trabalho final do que em mergulhar e olhar de frente minhas préprias
guestbes adormecidas — confesso que nao sei se ainda tenho medo delas...

Todavia, com Fernandes (2003), aprendo que as notas de campo devem
cumprir ainda o objetivo de autovigilancia do investigador. De acordo com esse
autor, o registro escrito deixa transparecer o carater de experiéncia radical que a
etnografia se constitui (p.34), na medida em que o investigador faz, com seu
caderno de campo, a escrita de seu proprio autoconhecimento e o confronto de si
com um meio social que provoca suas concepc¢fes e seus habitos (p.34). Nesse
sentido, o caderno de campo se tornou um instrumento importante na pesquisa, ja
que nele registrei além das falas das criancas, os acontecimentos (Larrosa, 2002)
que foram me atravessando no cotidiano de investigacdo. Nao sendo um mero
relatorio cientifico sobre 0 observado no percurso da pesquisa, o diario de campo se
configurou para mim como um espaco de dialogo entre minhas reflexdes e os
momentos de orientacdo, as angustias e o proprio movimento da pesquisa.

Outro ponto de destaque quanto ao uso do diario de campo esta na
possibilidade de, ao revermos 0s nossos registros, bem como nossas primeiras
reflexdes sobre as situacbes vividas, percebermos/identificarmos julgamentos
equivocados (Corsaro, 2009a), contribuindo assim para nos instigar na busca de
novos procedimentos e novas respostas suscitadas pelos desafios do campo da

pesquisa. Como aconteceu em meu contato com Higor, Kaike e Rafael:

Em um dos dias da pesquisa, sentei com um grupo de 08 criangcas nas mesas
de trabalho, que tém quatro lugares, onde as criancas realizam as atividades
escritas e fazem o lanche. A atividade que estava sendo entregue tratava-se de
colorir um desenho com as cores pré-determinadas pela professora que fazia
referencias as cores da sala de aula e ao amarelo do uniforme das criangas. Quando
as criangas comegam a me mostrar o uniforme, pergunto a razdo para que eu nao
use a roupa de ir pra escola'* e quando eu a usaria. Higor com olhar de descrenca
me responde:

- Essa roupa é sO pra gente que € pequeno! — Kaike, Rafael e Rian

concordam com Higor. Rafael acrescenta:

A maioria das criancas se referia ao uniforme, durante a conversa, como roupa de ir pra escola. Minha opcéo,
na pesquisa, é conservar essas e outras expressdes que as criangas usam para denominar alguns dos
elementos da cultura escolar.
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- Vocé é grande, essa roupa nao vai dar em vocé. — Entdo questiono mais
uma vez:

- Mas a Débora (aponto para uma aluna do Ensino Fundamental que estava
na porta da sala) é grande e usa essa roupa. Por que eu ndo posso usar também? —
Apéds um siléncio de davida e impaciéncia, Higor encerra o assunto, mudando de
assunto logo depois:

- TA bom se vocé quiser, vocé pede |14 embaixo. Mas ndo sei se vocé vai

ganhar... Na minha casa ja apareceu um lobisomem!

O episddio vivido com Higor, Kaike e Rafael, registrado no caderno de
campo, € ilustrativo, a meu ver, dos tantos becos sem saida que também
acontecem no processo de pesquisa e nos ajudam a indagar, a cada
momento, como Alice para o coelho, por onde devo seguir? e reafirmam a
necessidade da autovigilancia do/da pesquisador/a.

Ao conversar com Higor e 0s outros meninos, minha preocupacao era trazer a
discusséo sobre a escola para a roda. A partir de uma visdo adultocéntrica, tento me
colocar como crianca e proponho a me vestir como ela. Ndo esperava, entretanto,
gue Higor e seus colegas respondessem ao meu questionamento inicial, marcando
e, talvez, até denunciando, o meu lugar de adulta. Minha resposta a Higor, Rafael,
Rian e Kaike foi de siléncio. N&o o siléncio de entendimento sobre o que ele estava
guerendo dizer, mas o siléncio de quem nao sabia o que responder a ele. Confesso,
gue até agora ndo entendi como o lobisomem foi aparecer em nossa conversa!

A releitura de episédios como os anteriores, bem como a reflexdo sobre eles
com o grupo de orientacdo coletiva, trazendo contribuicbes expressivas na
construcdo de referenciais tedrico-metodologicos para a pesquisa, instigou em mim
um movimento de autovigilancia (Fernandes, 2003), provocando-me a des-confiar de
verdades e concepcdes das quais eu mesma acreditava estarem superadas. Até
que ponto, mesmo tendo o propdsito de pesquisar com criangas, ainda permaneco
pesquisando sobre, fazendo interpretacéo por elas, traduzindo suas falas?

O movimento da investigacdo, de inspiracdo etnogréafica e a natureza de seus
instrumentos foram se caracterizado para mim em um ir e vir constante na pesquisa,
onde tentei seguir adiante, mas sem perder, contudo, as conquistas anteriores com

0 grupo de criangas. As aproximacdes das criangas que, a principio, me pareciam de
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insucesso, foram sendo ressignificadas como experiéncias que somente a imersao
no campo pode nos proporcionar.

Tenho pensado que pesquisar com criancas exige escuta-las, exige um
compromisso ético do pesquisador ndo s6 com a escrita do texto final, mas com o

proprio caminho do pesquisar.
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4-0O que vocé quer que faca? — Algumas reflexdes sobre préticas pedagdgicas
em Educacéo Infantil

Eu aprendera que as imagens pintadas com palavras eram para se ver de ouvir.
Manoel de Barros — Pintura

Nesse capitulo trago algumas reflexbes sobre a escola de educacao infantil e
seu cotidiano a partir das experiéncias vivenciadas por mim no campo da pesquisa
e, mais especificamente, a partir das falas das criancas com as quais esse trabalho
foi sendo construido. Para tal, divido essa se¢do em duas partes: na primeira trago
algumas consideracdes sobre a construcdo de sentidos nas praticas pedagdgicas
gue atravessam a escola de educacdao infantil. Na segunda, procuro dialogar com as
consideracdes que os/as pequeninos/as da Escola Municipal Adelino Magalhdes
fazem acerca de como entendem o lugar da professora e o lugar das criangcas na

escola.

4.1 — Refletindo sobre a pratica pedagogica

Inicio as reflex6es desse capitulo, com uma situacéo, vivenciada no campo da
pesquisa por mim e por mais dois sujeitos: o primeiro, Gabriel, menino de 04 anos,
aluno do grupo de referéncia GREI4C" e, depois, Patricia, uma das pedagogas da
escola na qual trabalho. A conversa com Gabriel foi registrada por mim no meu
caderno de campo a partir da gravacao da aula da professora Dyane; ja a conversa
com Patricia foi registrada a partir das minhas lembrancas no final do dia. A situagéo
aconteceu quando faltavam cerca de vinte minutos para o horario de saida e a
professora do grupo distribuia papeis e hidrocores para que as criancas fizessem o
chamado “desenho livre”, enquanto ela arrumava a sala e recolhia os trabalhos

realizados pelas criangas no dia.

5 A nomeclatura das turmas é padronizada para todas as escolas da rede municipal de Niter6i. A sigla GREI
refere-se ao Grupo de Referéncia da Educacao Infantil, o numero “4” & idade das criancas pertencentes ao grupo
e aletra “C” foi atribuida, por ordem alfabética, obedecendo ao quantitativo de turmas dessa faixa etaria.
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Entdo depois de pegar sua folha, Gabriel e outras criangas perguntam para a
professora:

- Tia, 0 que é para desenhar?

A professora responde:

- O gue vocés quiserem desenhar... Pensa um pouquinho no que vocé acha
legal e desenha...

Gabriel volta ao lugar e me pergunta o que ele deve desenhar. E eu dou de
imediato a resposta da professora (por que nédo pensei melhor?):

- Desenha o que vocé quiser...

Ele ndo se detém e me pergunta:

- O que vocé quer que eu faca?

- Ah, desenha a escola pra mim — respondo.

- Como é que eu vou desenhar a escola? — Gabriel me pergunta — Perai! Vou
ver...

- Pensa no que tem a escola e ai vocé desenha. — respondo a ele.

Gabriel comeca a desenhar e, alguns momentos depois, com seu desenho na
mao, passa a me explicar, apontando cada um de seus tracos:

- Na escola tem parede, brinquedo e crianca... Gostou?

- Adorei! — respondo a ele

- Quer de presente? — ele pergunta

- Quero! Posso colocar esse desenho no meu trabalho?

Gabriel faz que sim com a cabeca e sai pra falar com os colegas todo
sorridente:

-A tia guardou meu desenho... Ela vai levar pra ela...

Alguns colegas ndo dao muita atencéo e outros falam que também vdo me
dar o desenho deles. Na hora da saida algumas criancas me déo seus desenhos de
presente enquanto outras simplesmente descartam os delas. Logo o sinal toca e
descemos em fila cantando musicas.

No caminho para casa, converso com Patricia, pedagoga da escola, e relato o
dia que vivi com as criancas. Patricia ri de alguns gracejos dos/as pequeninos/as e
eu Ihe mostro o desenho de Gabriel. Ela observa o desenho com atencéo e fala:

- Engracado, ele tira a gente do processo! Ta vendo, ele ndo desenha

nenhuma professora...
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- E verdade... Vocé sabe que ele nem fala em professora na escola... Ai, doeu
né? — respondo a ela e rimos juntas.

Patricia se volta pra mim e diz:

- Ja tem um tempo que observo isso... As criancas cada vez mais sao ligadas
nas outras criangas e nos insistimos em nos colocarmos no centro do processo...
Precisamos pensar nisso...

A noite, enquanto transcrevo os acontecimentos do dia, comeco a relembrar a

frase de Patricia e concordo com ela - realmente precisamos pensar nisso!

A atividade proposta naquele fim de aula, chamada de “desenho livre”, por
uma certa tradicdo escolar, enraizada no cotidiano, tem sido muito usada na
educacao infantil daquela unidade pelo que tenho observado nas aulas. O “desenho
livre”, naquele contexto, consistia em propor que as criangas desenhassem o que
desejassem a partir do material disponivel em sala. No caso dessa situacdo de
pesquisa: papéis e hidrocores. Destaco, todavia, que a atividade de desenho livre
aconteceu também em outros dias nos quais acompanhei o grupo de criancas e que
trago especificamente essa situacdo, datada de marco de 2010, pela riqueza dos
caminhos reflexivos que ela nos apresentou.

Pelo que tenho observado ao longo da minha pratica como professora, a
atividade de desenhar tem sido desenvolvida na escola seguindo duas modalidades:
a atividade de desenho livre e a atividade do desenho dirigido. O desenho livre,
como ja afirmamos, consiste na proposta de que as criancas desenhem
supostamente o que desejarem sem modelos ou orientacdes predeterminadas. Ja o
desenho dirigido, consiste na elaboracdo de desenhos pelas criancas de forma
direcionada, a partir da orientacdo da professora, tendo ou ndo modelos a serem
copiados ou reproduzidos. Sendo livre ou dirigida, a atividade de desenhar parece
ter sido tdo incorporada as rotinas da educacgdo infantil que, de certa forma, foi
naturalizada assim como as rotinas de higiene, de observacdo do tempo, de
contagem dos alunos, etc. Um olhar mais atento para essas atividades, no entanto,
nos ajuda a pensar nas concepcdes de educacéo infantil que atravessam o cotidiano
das escolas da primeira infancia no Brasil. Foi a partir dessas inquietacbes e nos
encontros de orientacdo coletiva que percebemos a importancia de investigar melhor

essa forma de expresséo.
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Madalena Freire (1983) nos ajuda a compreender que o desenho infantil esta
ligado ao desenvolvimento da capacidade de representar, de simbolizar (p.25). De
acordo com essa autora, € por meio do desenho e de outras linguagens que as
criancas vao construindo suas representacdes e se apropriando da realidade que as
cercam. Construindo representacdes e simbolos, a crianga registra, 1&, pensa e
repensa 0 mundo. Da mesma forma, Gobbi (2002) nos ajuda a refletir sobre o
desenho infantil quando afirma que a crianca ao desenhar, interpreta a realidade,
imaginando, fantasiando e elaborando modos de comunicacdo pela imagem que
esta representando. Contudo, a autora alerta também para o fato de que nem
sempre na escola, especialmente na educacao infantil, as criancas encontram
espaco para valer-se do desenho como possibilidade de expressar suas proprias
ideias ou suas concepcdes de mundo, ja que, muitas vezes, a atividade de desenhar

esta articulada

(2) copia, aprisionamento e representagdo do real. Copia tdo enraizada em nossas
praticas escolares que os estere6tipos falam mais alto e tornam-se simbolos quase
universais: elefantes, cachorrinho, sol entre montanhas, flores, chaminés,
personagens dos desenhos animados da TV. (p.39)

Buscando na histéria recente da Educacéao Infantil encontramos em Froebel e
nos jardins de infancia algumas referéncias que nos fazem compreender melhor a
centralidade da educacéo artistica no curriculo da educacao infantil. Kuhlmann Jr.
(2007), discutindo como foi sendo construida a histéria do atendimento a infancia no
Brasil, afirma que a educacéo artistica se constituiu em um dos elementos centrais
na pedagogia dos jardins de infancia. De acordo com esse autor, para Froebel o
esforco para expressar-se através da arte manifesta-se no ser humano desde a
infancia e que como um elemento natural a condicdo humana, a expressao artistica
deve ser cultivada desde os primeiros anos de vida.

Em relacdo ao desenho, a concepcéao froebeliana dos jardins de infancia
propunha o ensino dirigido — as aulas de desenho, como exemplificada por

Kuhlmann Jr.

- Tome cada crianga o seu lapis na méo direita, levantando bem alto o brago.

Tome a professora também um lapis e fique na posigdo indicada.

- Prestem muita atencéo.

- Fagam com o lapis o0 mesmo movimento que eu fizer com o meu.

Levante a professora o brago direito bem alto, tendo o lapis na mdo e fazendo
primeiramente 0s movimentos no espaco para habitua-las depois a tracarem as
lousas. (2007 p. 144)
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O mesmo autor afirma também que a partir de meados do século XX, o
ensino do desenho tende a deixar de ter como referéncia modelos a serem
seguidos, emergindo a expresséao livre e a criatividade como parte importante na
educacao artistica das criancas. Mas Kuhlmann (idem) ao mesmo tempo destaca
que as relagbes entre repeticdo/criatividade e copia/expresséao livre ndo podem ser
vistas apenas como simples oposicdo, pois a replicacdo também pode abrir espaco
para o inesperado.

Compreendendo com Kuhlmann (ibdem) que tanto a repeticdo e a copia,
guanto chamada expressao livre e a criatividade ndo se excluem, mas podem se
complementar no processo educativo, a partir do sentido que atribuimos as
atividades, penso nas concepcdes de pré-escola que tem fundamentado praticas
pedagogicas na educacdao infantil escolar.

Garcia (2005b) ao discutir a reorientagdo curricular da escola publica de
educacao infantil, nos apresenta duas concepcdes de pré-escola: a primeira que ela
chama de pré-escola “desinteressada”, do desenvolvimento integral e a segunda a
pré-escola preparatéria para a aprendizagem da leitura e da escrita. Essas duas
concepcdes de educacdo infantil, embora parecam apenas se contrapor, também
coexistem ndo apenas na escola, mas também fora dela. A pesquisadora nos ajuda

a refletir sobre essas concepgoes:

O discurso da educacao infantil escolar, como a curvatura da vara, oscila de uma
escola “desinteressada”, em que as criangas devem “desenvolver-se integralmente”,
sem jamais ser explicado o que, efetivamente, significa desenvolvimento integral em
quatro horas na escola; a uma escola “preparatéria”, referida apenas a
aprendizagem da leitura e da escrita. Na primeira, as criancas ficam durante dois ou
trés anos desenhando, pintando, recortando, cantando, brincando, sem que
qualquer das atividades se articule com as demais. S&o atividades soltas que,
magicamente levariam ao desenvolvimento integral. Na segunda, em que a
preocupacéo de todos é com a aprendizagem da leitura e da escrita, as criangas séo
preparadas, algumas vezes com exercicios psicomotores, outras com exercicios
para passar da fase pré-silabica até chegar a alfabética. Quando adquirem a
prontiddo, seja por um caminho, seja por outro... comeca, num caso, continua, no
outro... a alfabetizagdo. (GARCIA, 2005b p. 18-19)

Minha inser¢cdo na educacéo infantil tem mostrado que, tanto na pré-escola
“desinteressada” como na pré-escola do “desenvolvimento integral”, o desenho livre
inlmeras vezes acaba assumindo um carater de atividade passatempo, sem
qualquer articulacdo ou encadeamento com as demais atividades que foram
propostas ou mesmo aconteceram ao longo do dia. Nesse sentido, parece que se
desenha qualquer coisa, que podera ser facilmente descartada depois. Como nos

destaca Garcia (idem), a escola, inUmeras vezes, reproduz o modelo exacerbado por
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uma sociedade do consumo e de producdo de materiais descartaveis, onde a
preocupacao maior € consumir sem a preocupacao com o resultado do trabalho — o
uso do material parece ser visto como um fim, ndo como meio de realizacdo dos
projetos das criancas. Ou, como afirma Gomes (2005) ensina-se a crianca a produzir
por produzir, jA que o resultado final, reflexo de seu processo, de nada importa (p.
139)

Da mesma forma, em relacéo ao que poderiamos chamar de desenho dirigido
— talvez mesmo, a partir de uma memoria pedagogica inspirada em Froebel — os
objetivos com os quais o desenho dirigido tem sido hegemonicamente proposto na
escola, também parecem presos a um modelo mecanicista e funcionalista. As
criancas desenham para completar modelos, cobrindo pontinhos, seguindo
padrées...

Na pré-escola de carater preparatério, cuja preocupacao central articula-se a
aprendizagem futura, entendida como preparacao para a aprendizagem da leitura e
da escrita, no desenho, como nas demais atividades propostas em classe,
observamos que o0 suposto desenvolvimento da coordenacdo motora fina, da
propagada prontidao para a escrita, da hipotética discriminacéo auditiva e visual, é
qgue vai conduzir o planejamento e as escolhas de atividades feitas pela professora
em sala de aula. A expressdo original da crianca pode ficar, inUmeras vezes,

limitada por propostas de atividades como a apresentada a seguir:

ESCOLA MUNICIPAL ADELINO MAGALHAES

DESCUBRA A FIGURA ABAIXO E ILUSTRE

(Atividade desenvolvida no grupo GR4B)
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Ao analisar a atividade, retirada do portfélio’® de uma das criancas da escola
pesquisada, considero que propostas como essa, que tem como base o cobrir
pontilhados, os desenhos estereotipados e a decoracdo de figuras com papel
picado, cola colorida, paetés ou outros materiais, podem nos trazer outras
informagdes de como pensamos a educacao infantil escolar. As atividades, como a
apresentada anteriormente, me provocam a refletir que temos muitas vezes
entendido a escola como mero espaco de reproducdo. Penso que, quando
oferecemos as criancas atividades que parecem ter como objetivos centrais o
desenvolvimento da coordenacdo motora e da nocédo de espaco por meio de
desenhos estereotipados (que tem personagens quase sempre sorridentes) ou
treinamentos onde se tracam curvas e retas, estamos limitando a educacéao infantil a
um lugar de reproducéo, um lugar de cumprimento de tarefas, um lugar de cépias de
modelos preestabelecidos que, na maioria das vezes, ndo dialogam com as
experiéncias vividas pelos/as pequeninos/as fora do ambiente da escola.

Distante, portanto, da concepcdo de desenho para a Educacdo Infantil
apontada pelos Referenciais Curriculares (RCNEI, 1998): por meio do desenho a
crianca cria e recria individualmente formas expressivas, interagindo percepcao,
imaginacdo, reflexdo e sensibilidade, que podem entdo ser apropriadas pelas
leituras simbdlicas de outras criancas e adultos. (...)

Outra afirmacdo do RCNEI também traz pistas sobre a forma como as
criancas experimentam mdltiplas linguagens no cotidiano: enquanto desenham ou
criam objetos, as criancas também brincam de faz-de-conta e verbalizam narrativas
gue exprimem suas capacidades imaginativas, ampliando sua forma de sentir e
pensar sobre o mundo no qual estdo inseridas. (p.93)

Ou seja, no desenho, assim como nas brincadeiras de faz de conta,
narrativas, dramatizacdes, dentre outras, uma linguagem acaba puxando a outra,
como no episodio do autorretrato (apresentado a seguir). Assim, se as criangas
fazem uso de multiplas linguagens de forma associada, mais uma razao para que as
mesmas nao sejam apresentadas de forma fragmentada na escola.

Gomes (2005) alerta para

'8 O trabalho com portfélio na escola pesquisada tem se constituido como uma colecao das producdes dos/as
alunos/as, recolhidas periodicamente com o objetivo de fazer um acompanhamento do processo de
aprendizagem das criangas. Embora a concepcéo de portfélio trazida por autoras como Villas Boas (2004),
referéncia usada pela escola, defendam uma visdo conjunta entre professores e alunos/as na montagem desse
instrumento, ndo foi percebido na escola pesquisada esse movimento coletivo na sele¢éo das atividades. O
portfélio, no Adelino, tem se apresentado, na maioria das vezes, como um album de atividades das criangas que
é entregue no final de cada periodo letivo para conferéncia dos pais.
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Existe hora para cada atividade: hora para cantar as musicas que a professora
ensinou, hora para pintar utilizando as técnicas que a professora ensinou e até
mesmo hora para falar como a professora ensinou. Ao fragmentar as linguagens, a
pré-escola fragmenta a crianga. (...) A escola precisa ser um espacgo de acesso a
todas as linguagens (escrita, musical, corporal, plastica, dramatica etc), mas nédo
necessariamente um espaco de formacgao de atores, escritores, gravadores, misicos
etc. ela é um espago de experiéncias totalizadoras onde a crianca poderia ampliar
seus referenciais de mundo (p. 127)

E importante reafirmar, contudo, que no penso a escola de educacao infantil
como espaco de reproducao apenas. Como Garcia e Alves (2006) nos ensinam, a
escola € também um espaco/tempo de invencdo, surpresa, complexidade (p.16),
onde podemos observar a existéncia de propostas alternativas que, embora
parecam desaparecidas, la estdo, acumulando forcas, portadoras de incrivel
capacidade de renovacao (p.17), alimentando nossas esperancas e nos ensinando
seus modos de fazer cotidianos.

O cotidiano escolar € fértil em situacdes que nos confirmam esses caminhos
de renovacédo apontados por Garcia e Alves (idem). O que tenho percebido em
minha prépria pratica como professora de educacéo infantil e igualmente no decorrer
da investigacdo, é que algumas vezes propomos atividades que acreditamos
mobilizar as criancas, tais como desenhar, cantar, ouvir musicas, dramatizar, pintar.
Porém, inUmeras vezes, as criancas parecem responder com indiferenca a essas
atividades. Em outras situacdes, as criancas demonstram tecer novos sentidos a
proposta da professora.

A construcdo de novos sentidos para 0 que propomos as criancas pbéde ser
percebida quando da realizacdo de uma atividade proposta por Dyane para o grupo
de criancas da pesquisa. A atividade foi intitulada de “autorretrato’ e consistia na
proposta da crianca se posicionar frente a um espelho, onde estaria colada uma
folha de acetato e, utilizando-se de um marcador de retroprojetor, desenhar o seu
proprio rosto.

Embora a professora, antes de propor a atividade, tenha conversado com as
criangas sobre o que era um autorretrato e, apresentado como exemplo, 0s
autorretratos de Picasso e Van Gogh, para nossa surpresa, algumas criangas, ao
invés de realizar a atividade tal qual sugerida, passaram a se desenhar umas as
outras, ou mesmo desenhar seus retratos com acessorios (lagos, arcos, fitas) que
ndo usavam no momento da atividade. Importante destacar que Dyane nao

interrompeu a atividade exigindo fidelidade a sua proposta original. Ao final do dia, o
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autorretrato virara mascaras: as criancas trocavam entre si seus desenhos,

passando a utiliza-los como mascaras.

(Atividade Autorretrato do GR4C — Como mascaras!)

Reflito que, naquela atividade, do meu ponto de vista, as criancas puderam
experimentar muito mais do que a confeccdo do proprio retrato. A proposta original,
na qual cada crianca desenharia seu proprio rosto, transformou-se num trabalho
compartilhado, onde a troca, a sugestao e a opinido do outro ganhou espaco. Teria
sido assim, se Dyane tivesse insistido que cada crianca fizesse apenas o seu proprio
retrato?

Podemos pensar, a partir da proposicdo de outros usos para o material e para
a atividade proposta pela professora, que para além da condicdo de meros
consumidores das atividades, brincadeiras e rotinas escolares, as criangas se
mostram como sujeitos produtores que marcam sua existéncia de autor (CERTEAU,
2008, p.94) ou como afirma Zaccur (2001, p.48) elas tomam a iniciativa de pedir,
tomar e recriar o que lhes parece belo e necessario ao seu cotidiano.

Da mesma forma, a professora, ao respeitar a iniciativa das criangas ao
proporem novos desdobramentos para a atividade, me possibilitou ampliar a reflexao
sobre o papel de criancas e professora na dindmica do ensinar/aprender. Madalena
Freire em 1983, no livro A Paixdo de Conhecer o Mundo, jA nos apresentava essa

guestao
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O papel da professora, enquanto participante, € o de coordenar a conversa. (...) Por
isso € que, em Ultima analise, as propostas de trabalhos nascem delas (as criancas)
e de mim como professora. Nao é de estranhar, pois, que as criancas se encontrem
nas suas atividades e as percebam como algo delas, ao mesmo tempo em que véo
entendendo o meu papel de organizadora e nao de “dona” de suas atividades. (p.21)

Percebo que, naquele momento, Dyane, também cumpriu papel de
organizadora, ou coordenadora das atividades, contribuindo assim para que as
criangas incorporassem as atividades como “algo delas”.

De acordo com Madalena Freire, o papel de professora como alguém que
observa, conversa, organiza e sistematiza as propostas das criancas, esta antes de
tudo comprometido com o respeito aos saberes dos/as educandos/as e com a
constituicdo do trabalho coletivo entre as criancas, na medida em que a professora é
alguém que problematiza e desafia o grupo a crescer na compreensao de seus
préprios conflitos, dividindo responsabilidades, participando das conversas etc.

Confrontando essa reflexdo com a proposta curricular da rede municipal de
Niterdi (2010), podemos destacar que a concepg¢do de crianga como sujeito ativo na
construcdo do conhecimento € reafirmada pelo documento oficial. O sétimo capitulo
da proposta discute a importancia da participacado direta das criancas da educacao
infantil no cotidiano escolar, citando algumas situacbes ou episédios onde essa
participacdo deveria ser estimulada, tais como a escolha do horéario de dormir e de
brincar, a proposicéo de atividades, a participacdo no processo de avaliacdo, dentre

outras.

Isso significa dizer que a crianga precisa tomar decisdes e participar ativamente da
vida escolar. Isso pode acontecer em situagBes cotidianas ndo planejadas;
momentos de ir ao banheiro, diante da necessidade de beber agua, na escolha por
dormir ou ndo, na escolha das brincadeiras e outros, assim como em momentos
definidos, tais como: a hora da rodinha, pequenas assembleias e reunifes nas quais
as criancas podem decidir junto aos professores sobre a organizagdo da rotina e dos
espacos, 0 planejamento das atividades, a avaliacdo, temas de projetos etc.
(NITEROI, 2010 p.40)

Contudo, apesar da proposta curricular da rede fundamentar-se em
referenciais tedricos importantes no sentido de garantir a participacdo das criancas
nos seus processos de aprendizagem, olhando a escola de dentro e dela fazendo
parte como professora que (re)constroi, a cada dia, o seu projeto pedagogico,
percebemos que o investimento na construcéo coletiva e em projetos que favorecam
a producdo de sentidos pelas e com as criancas, no cotidiano escolar da Escola
Municipal Adelino Magalhaes, (talvez poderiamos arriscar em dizer, como de outras

escolas da rede), ainda se apresenta muito mais como discurso do que como
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pratica. O que ndo significa dizer que a participacdo da crianca na construcao do
curriculo ndo aconteca. A atividade trazida para o didlogo confirma que esses
momentos também acontecem, e nos atravessam, e nos ensinam...

Propor situacdes nas quais as criancas possam apreciar seus proprios
desenhos, bem como os de seus pares, pode contribuir para que as criangas
revelem, confrontem, ampliem e complexifiquem modos de ler o mundo, além de
favorecer a narracao e a analise da prépria acdo de desenhar.

Entendo que a escola, ao trabalhar com a crianca as mdultiplas formas de
linguagem construidas pela humanidade (ndo apenas o desenho, mas a contacéo
de histérias, a dramatizacdo, a pintura, a escultura, a modelagem, dentre outras)
amplia significativamente o repertério comunicativo dela e possibilita que outros
sentidos de mundo sejam construidos com e pelo/as pequenino/as. Penso
igualmente que o trabalho com as mudltiplas linguagens na escola, hdo apenas ajuda
as criancas a ampliarem suas capacidades expressivas, como também as das

préprias professoras. Como afirma Gomes (2005):

Ao trabalhar com os sentidos, a pré-escola ajuda seus alunos a enxergarem o
mundo com olhares diferentes, novo e poético. Quanto maior for o contato com as
diversas linguagens, maior serd a percepc¢do do mundo. Podendo ler o real com
instrumentos variaveis, mais ampla sera a leitura ( p. 131)

Assim, relembrando a reflexao de Patricia, pedagoga da escola, que € preciso
pensar no lugar do professor e das criancas no processo educativo (como veremos
a seguir), faco essa reflexdo sobre as concepcdes de Educacdo Infantil e das
praticas pedagogicas que envolvem as linguagens das crian¢gas — sendo essa uma
discussédo que atravessa as funcdes e sentidos que a escola da primeira infancia

tem assumido. Com Garcia (2005b) aprendo que

A funcdo da educacdo infantil ndo é apenas dar continuidade a aprendizagem da
leitura escrita, uma entre tantas linguagens, mas contribuir para que as criangas
vivenciem as diferentes linguagens utilizadas na sociedade, aprendendo a ler essas
linguagens e uséa-las para se expressar — a linguagem corporal, a linguagem
plastica, a linguagem televisiva, a linguagem cinematogréafica, a linguagem
fotografica, a linguagem do video, a linguagem da mimica, a linguagem teatral e, por
que ndo, a linguagem da informética (Garcia, 2005b, p. 19)

Acredito, como Garcia, que, para além da aprendizagem da leitura e da
escrita, a Educacéao Infantil deve contribuir para que as criancas experimentem as
muitas linguagens que estdo presentes no mundo. Além disso, é preciso refletir

sobre o que essas mudltiplas linguagens dos/as pequeninos/as trazem como
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possibilidade para (re)pensarmos a prépria escola e nosso trabalho como
professores da primeira infancia.

Refletindo um pouco mais sobre os possiveis sentidos que as criangas dao as
atividades que lhe sédo propostas, retomo agora o episédio enfocado e a pergunta de
Gabriel:

- Tia, 0 que € para desenhar?

A professora responde:

- O que vocés quiserem desenhar... Pensa um pouquinho no que vocé acha

legal e desenha...

Gabriel volta ao lugar e me pergunta o que ele deve desenhar. E eu dou de

imediato a resposta da professora (por que nédo pensei melhor?):

- Desenha o que vocé quiser...

Ele ndo se detém e me pergunta:

- O que vocé quer que eu faca?

A pergunta de Gabriel ndo é diretamente sobre qual o desenho que ele
deveria fazer, minha resposta € que aponta para isso (Desenha a escola pra mim).
Posso pensar agora que sua pergunta poderia ter outro sentido: talvez Gabriel, ao
ouvir duas vezes a mesma resposta (O que vocé quiser), poderia estar questionando
qual a finalidade daquela proposta. Talvez ele quisesse fazer outra coisa que nao
desenhar e esperava uma resposta que apontasse para uma alternativa ao desenho.
O que penso agora € que, tanto a minha resposta, quanto a da professora, pareciam
esvaziar o sentido da atividade de desenhar, estimulando a producéo pela producéo,
como discutido anteriormente, distante, consequentemente, de perceber o desenho
da crianca como uma forma de expressao ou possibilidade de se comunicar com o

mundo.

4.2- O lugar da professora e o lugar da crianca

Voltando ao desenho e a conversa com Gabriel, algumas reflexdes foram

sendo suscitadas em mim, envolvendo a relagéo escola, professoras e criangas. Em
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primeiro lugar apresento o desenho feito por ele, indicando nas legendas, as
explicacbes dadas por Gabriel:

Parede

Brinquedo Crianca

(Desenho de Gabriel — Escola tem parede, brinquedo e crianca!)

O desenho de Gabriel traz uma narrativa sobre a escola. Perez (2005) me
ajuda a pensar que, desde seus primeiros tracos no papel ou em outro suporte, a
crianca se vale do desenho como uma forma de expresséo, contando através dele
uma historia. Ao expressar, através do desenho, uma narrativa, a crianca tem a
possibilidade de organizar pensamento, a0 mesmo tempo em que nos apresenta 0s
conhecimentos ja elaborados de sua relagdo com o mundo.

Dialogando com Vygotsky e suas reflexdes sobre o desenho infantil, Gobbi
(2002) afirma que ao desenharem, as criangcas nao estao preocupadas com a
realidade. De acordo com essa autora, os/as pequeninos/as, desenhando de
memoria, mesmo com O objeto a sua frente, (re)constroem simbolicamente seus
pensamentos a partir do didlogo de suas experiéncias anteriores com as

construgdes imaginativas do sujeito-criador. Gobbi (idem) afirma que

para Vygotsky, a crian¢a recria ou reproduz o que ja existe — constitui novos campos
de significacdo para a realidade presente. E a partir da inquietude, da inadaptac&o,
gue o sujeito busca solugBes outras, desencadeando o processo de (re)criacéo.
Desta forma, a imaginacdo e a realidade cotidiana, mediadas pela linguagem,
fundem-se na composicdo do desenho daquilo que a crianca conhece. Os desenhos
séo, entdo, signos constituidos pelas intera¢des sociais. (p.11)
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Com base em Gobbi, penso que o desenho de Gabriel, como o das outras
criancas, ao contrario de ser entendido como infantil, deve ser percebido, sobretudo
como desenho. Ao pensarmos o desenho da crianga como infantil, carregado do
estigma de menor valor, desconsideramos as representacfes que nele estdo
presentes, as constru¢cdes do pensamento da crianca que o desenho nos informa ou
0 gque a crianga nos permite ver de suas inter-relagées com o mundo.

Entendendo como Leite (2005) que € nossa contemplacdo do desenho que
aciona a fantasia e a imaginacao, e possibilita a construcdo de uma leitura possivel
(p. 136), vejo que, ao contemplar o desenho de Gabriel, trago minhas impressdes
sobre ele. Mas, por outro lado, também apoiada em Leite, que afirma ser o desenho
da crianca uma forma de analise que faz do mundo em que esta inserida, entendo o
desenho de Gabriel como um lugar de encontro das minhas impressdées com as
consideracdes que ele faz sobre a escola.

Quando observo o desenho de Gabriel, encontro semelhancas com a escola
pesquisada. De fato, como em uma planta baixa, Gabriel situa o antigo parquinho
(chamado por ele de brinquedo) ao lado do prédio da escola (que ele chama de
parede), e reproduz inclusive as cores do prédio que, como no desenho, tem uma
cor préxima ao marrom (cor de areia da obra pela qual passa a escola) com uma
pequena faixa amarela que, ainda resiste desde a antiga pintura, e percorre quase
todo o “Adelino Magalhdes.” Nao posso afirmar, entretanto, que Gabriel, ao
desenhar a escola, traga essas marcas da E. M. Adelino Magalhdes que me
chamam a atencdo. Mas posso afirmar que, ao fazer a breve narrativa de seu
desenho, essa crianga me apresenta conhecimentos de mundo e de escola que
podem néo ficar aparentes no cotidiano pedagdgico.

Gabriel parece afirmar para mim, apontando em seu desenho, que a escola é
lugar de parede, brinquedo e crianga. Em sua narrativa oral e em seu desenho nao
estdo representados os adultos, sejam os professores ou mesmo o0s pais. Que
reflexbes a afirmativa de Gabriel nos suscita?

Dentre as possiveis respostas para tal questdo uma me chamou atencgéo: a
demarcacao dos papéis da professora e da crianca no cotidiano escolar. Ajudada
pela observagdo de Patricia, a pedagoga da escola — J& tem um tempo que observo
isso... As criancas cada vez mais sao ligadas nas outras criangas e nos insistimos

em nos colocarmos no centro do processo... — reflito sobre o estar no centro do
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processo educativo e me pergunto qual o lugar principal do processo de ensinar e
aprender. Ele realmente existe?

Trago ainda outra situacdo que, a meu ver, também contribui para pensar a
questao do lugar de professoras e criangas na escola:

Dyane havia trazido um filme para exibir para as criangas e pediu-me que a
ajudasse com a atividade, montando o projetor na sala de aula enquanto ela
arrumava as cadeiras. Enquanto organizava os fios e o computador, eu observava
as criancas sentando nas cadeiras arrumadas em forma de platéia e mudando de
lugar diversas vezes. Comecei a atentar para a conversa de trés criancas sobre
onde cada uma sentaria para assistir o filme. A frase de Matheus é a primeira a me
chamar a atencéo:

- Senta ai, Kaué! Toda hora fica mudando de lugar...

Ao ver que Kaué continua mudando de lugar, Jodo Victor reclama com a
professora:

- O tia, aqui Kaué! Ele fica mudando de lugar.

Dyane, que esta mais distante, olha para Kaué e pergunta:

- Ja escolheu onde vocé quer sentar, Kaué? - e quando ele ndo responde, ela
continua — Entéo escolhe e senta, porgue o filme ja vai comecar.

Kaué se aproxima da cadeira de Dyane (que estava vazia), senta e fala para
ela:

- Eu vou sentar aqui! Essa cadeira é mais alta e tem uma mesa so pra ela...

Matheus fala:

- Ai ndo pode! Ai é o lugar da Tia Dyane.

Dyane que estava terminando de arrumar as cadeiras, se aproxima e diz:

- Mas ai nem é o melhor para ver o filme! Fica muito de lado! Mas pode sentar
ai, se vocé quiser.

Matheus pergunta para Dyane:

- Tia, aonde vocé vai sentar?

- Ué, eu nao vou ver o filme com vocés? Vou sentar ali — diz a professora
apontando para um lugar entre as criangas — junto com vocés. Nao pode, ndo?

- Pode! Senta do meu lado. — convida Matheus.

Dyane senta ao lado de Matheus e Kaué continua sentado na cadeira da

professora até 0 momento em que termino de arrumar O projetor e comego a



76

exibicdo do filme. Ent&o ele corre e fica sentado do outro lado de Dyane. Quem se

senta na cadeira de Dyane sou eu e comego a anotar essa conversa.

A histéria da mesa de Dyane comeca antes de outubro, mas parece ser
apenas com o questionamento de Kaué, que percebo as significacbes para aquela
crianca da arrumacéo do mobiliario da sala de aula. Na verdade, a sala de aula do
grupo de criangas de 4 anos — que mede cerca de 15 metros quadrados para 20
criancas — ndo comporta mais do que o bau de brinquedos e os cinco jogos de
mesas com quatro cadeiras para as criancas. A professora do grupo, ao longo do
periodo de pesquisa, se sentava junto com as crian¢as, nas cadeiras ou no chéao.
Mas no inicio do més de outubro, ao perceber que seu grupo de criangcas contava
com apenas 16 criancas, Dyane retira da sala um jogo com quatro cadeiras e traz
uma mesa de professor com a respectiva cadeira mais alta. Confesso que nos dias
que sucederam a mudanca, o meu olhar adulto ndo estranhou os novos mobiliarios
da professora, mas a partir da fala de Kaué pude (re)pensar a situacdo do mobiliario
com a perspectiva do menino.

Penso que as situacbes que protagonizam Gabriel e Kaué, dialogam entre si
ao entendermos o lugar ndo apenas como espaco geografico, mas como um espago
de valor, um lugar que é social. Tanto a fala de Gabriel quanto a de Kaué podem nos
ajudar a compreender que o olhar das criancas também contribui para dar
visibilidade a questfes naturalizadas pelas normas, rotinas, métodos.

Com o olhar de Gabriel para a escola poderia entender que nosso lugar de
professoras da infancia ndo somente parece estar de fora da centralidade das
preocupacdes daquela crianca, como também parece nao ficar aparente que na
escola existam professoras (ou até mesmo outros adultos). Seria essa uma possivel
leitura, mas néo a unica.

Dialogando com Bakhtin (2003) aprendo um conceito que me ajuda a pensar
a possibilidade de aprender com as criangas por meio de seus olhares sobre a
escola — o excedente de visdo. De acordo com Bakhtin, o excedente de visédo é
possibilitado pela posicdo que cada sujeito ocupa no mundo e que lhe permite, do
seu lugar geografico e social, angulos de visdo diferentes dos de um outro sujeito
ainda que na mesma posicao.

O que parece mais interessante € perceber que para o olhar adultocéntrico,

uma escola sem adulto € um escandalo, uma impossibilidade, tanto que foi nossa (a
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de Patricia e a minha) primeira apreenséo sobre o desenho: a falta de um adulto na
escola. Somente ap6s um segundo olhar (e talvez um terceiro, ou tantos outros),
gue nos permitiu desconfiar das primeiras apreensdes e perceber que, ao colocar as
criancas em primeiro plano e excluir os adultos da escola, Gabriel também poderia
estar denunciando a falta de espaco que as criancas sofrem cotidianamente ao nao
serem reconhecidas como protagonistas de seus processos de aprendizagem.

Da mesma forma, a partir da fala de Kaué penso que os lugares de criancas e
professoras parecem estar bem delineados na escola desde a Educacéao Infantil e
que esses lugares sociais sdo historicamente construidos. Lugares que nao sao
apenas geograficos, mas sdo, sobretudo, lugares de poder, intimamente
relacionados com concepc¢des de mundo, de escola e de conhecimento, sentidos
encarnados desde as nomenclaturas aluno e professor e até mesmo em seu
mobiliario. Etimologicamente, a palavra professora vem do latim e diz respeito
aquela que professa ou declara para um publico'’ o conhecimento que possui em
alguma éarea. J4 a palavra aluno, também do latim, aquele que nado tem luz, é o
recebedor do conhecimento professado pelo mestre.

Talvez a narrativa e 0 desenho de Gabriel - a escola é lugar de parede,
brinquedo e crianca - nos traga pistas sobre novos papéis e novas relacdes
possiveis e necessarias entre criancas e adultos na escola que possam ser mais
potencializadoras, tanto para ensinantes, quanto para aprendentes. E Freire (1996)
guem nos ensina: nao existe docéncia sem discéncia. Os lugares hegemonicamente
demarcados para criangas e adultos na escola precisam ser problematizados:
crianca aprende/professora ensina. Complexificando essa concepg¢do, poSSo
compreender que quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender (p.23).

"Dicionario etimoldgico virtual, disponivel em http://origemdapalavra.com.br.
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5-Deus que me livre ser a Tia... Algumas reflexdes sobre a brincadeira na

Educacéo Infantil
No quintal a gente gostava de brincar com palavras mais do que de bicicleta [...].
A gente brincava de palavras descomparadas. Tipo assim:
O céu tem trés letras. O sol tem trés letras. O inseto é maior.
O que parecia um desproposito
Para nés nédo era desproposito.
Manoel de Barros - Brincadeiras

Era hora do recreio e eu observava as criangas da educacao infantil
brincarem no patio. A brincadeira, que consistia em correr, aparentemente, de forma
aleatéria e em gritar desordenadamente, parecia nao ter qualquer propdsito ou regra
e ndo ter um inicio ou um fim determinado. Continuei observando, quando uma das
professoras da escola, se aproxima e pergunta:

- Por que sera que crianca adora gritar, né?

- E verdade! — respondi e continuei — E parecem gritar por nadal!

- E mesmo. Elas parecem se entender assim, gritam e correm, param, gritam
e correm de novo... — respondeu a professora, rindo.

Voltei a contemplar a brincadeira, na tentativa de encontrar, do meu ponto de
vista, uma logica para a correria. Apds observar por alguns momentos, ndo consegui
compreender do que fugiam, mas comecei a perceber que o que era despropositado
para mim, parecia dotado de sentido e de organizagdo para as criancas — elas
gritavam quase todas juntas, correndo e parando também em momentos
semelhantes. Para os/as pequeninos/as aquela brincadeira parecia ndo ser um
despropdsito, mas meu olhar adulto buscava encontrar, nas brincadeiras das
criancas, exatamente o sentido de regras e organizagdo que eu trazia comigo.
Lembrei de Manoel de Barros e da poesia Brincadeiras... Fiquei refletindo sobre
quais os sentidos que as brincadeiras infantis podem assumir para criancas e
adultos. Sem certos ou errados, sem propdsitos engessados, mas como
possibilidade de pensarmos as logicas infantis e as outras possibilidades de
interacdo com o mundo que as criangas nos apresentam.

Nesse capitulo trago algumas reflexdes sobre as brincadeiras infantis e o
sentido que temos atribuido a elas. Para isso, divido essa se¢cdo em duas partes: na
primeira apresento algumas reflexdes iniciais sobre o jogo infantil, acompanhada por

autores como Vygotsky (1989) e Borba (2006) e na segunda, trago questdes que se
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colocaram ao longo da pesquisa no que diz respeito a construcdo de sentido nas
brincadeiras dos/as pequeninos/as.

5.1- Tia, ndo precisa esperar o 15... Ja arrumei meu capacete... — Algumas

reflexdes iniciais sobre a brincadeira

O ato de brincar tem sido frequentemente associado a ideia de infancia e de
crianca. Muitas vezes percebemos, nas falas dos adultos, o brincar como algo que,
por ser realizado por infantis, tem importancia menor ou estd em oposicéo ao que é
sério, o trabalho. Essa concepcdo tem atravessado tanto os contextos familiares,
guanto as escolas da infancia.

Na perspectiva de se refletir sobre a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento infantil e para os processos de aprendizagem, a producao teorica
sobre o brincar tem sido significativa. Vygotsky (1989) afirma que: € inegavel a
influéncia do brinquedo no desenvolvimento de uma crianca (p.109), e ainda que: a
crianca se desenvolve, essencialmente, através da atividade do brinquedo (p.117).
Esse autor chama de brinquedo o envolvimento da crianca em um mundo ilusorio e
imaginario onde os desejos nao realizaveis podem ser realizados. Para Vygotsky, o
brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal, na medida em que torna
possivel que a crianca se comporte para além do seu comportamento habitual diario
— no brincar, a crianca pode ser alguém que ela ndo seja, maior do que realmente é
e se comportar de forma diferente do que se comportaria em uma situacao
semelhante a do brinquedo. O brinquedo é assim, para Vygotsky, uma grande fonte
de desenvolvimento (p.117).

Mas, se por um lado a producédo teorica sobre o brincar infantil tem sido
significativa, autores/as como Borba (BORBA, 2006) afirmam que persistem ainda,
praticas que reduzem o brincar a uma atividade paralela, de menor importancia no
contexto da formacédo escolar das criancas. Desta forma, se vemos hoje, certo
consenso pedagolgico que ressalta a importancia do brincar para as criangas,
discurso também presente na midia, nas publicacdes sobre e para a infancia e nas
propostas educacionais, por outro lado, a brincadeira ainda €& muitas vezes

percebida por ndés, adultos, pais, maes e professores e professoras, como tempo
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perdido, ou como uma atividade que ndo se vincula ao mundo produtivo, ndo gera
resultados (BORBA, 2006 p. 35). Barbosa (2009) destaca essa questdo em sua
dissertacdo de mestrado ao observar que, na escola onde realizava sua pesquisa, a

brincadeira surgia como um momento de menor valor. De acordo com a autora

Aparentemente o brincar da crianca parece ndo assumir na escola um valor
pedagogico, e na maioria das vezes o tempo do brincar acaba por ser um momento
em que a professora ndo se envolve com o grupo. Embora seja comum que o
brincar seja considerado importante na Educagdo Infantil, a brincadeira,
frequentemente, aparece na escola como o “s6 brincar” ou como o momento em que
ndo se esta trabalhando nada. (p.118)

Concordando com Barbosa, acredito que pensar a brincadeira como algo de
menor valor do ponto de vista da educacdo formal, por vezes tem se revelado em
frases que sdo comumente ouvidas na escola de educacéao infantil, como: agora néao
€ hora de brincadeira, € hora do sério! ou tem trabalhinho pra fazer, nédo é pra ficar
brincando... ou mesmo: as criangas s6 querem saber de brincar, trabalhinho que é
bom, nada! Muitas vezes, na educacao infantil, nos preocupamos com horarios e
rotinas muito elaborados que, de tdo delimitados, tentam controlar cada acéo dos/as
nossos/as alunos/as, no sentido também de controlar seus tempos e formas de
aprendizagem.

As atividades propostas, e algumas vezes a brincadeira inclusive, tem o
objetivo de preparar a crianca para a futura aprendizagem — a crianga € vista como
um material a ser moldado. Seus conhecimentos, as relacdes que estabelece com o
mundo, as habilidades que desenvolve em seu cotidiano, sdo, com frequéncia,
desconsiderados pela pré-escola, com o intuito de pedagogizar cada acdo que a
crianca realiza naquele espaco. Como afirma Esteban (2005, p.29) na pré-escola ha
espaco para brincadeiras, mas é preciso ensinar ordem; (...) ha a valorizacdo do
ltdico, mas deve ficar bastante claro que as brincadeiras possuem objetivos sérios...

E assim, sou apanhada na armadilha de buscar um objetivo para a
brincadeira que as criancas desenvolviam ao correr e gritar na hora do recreio. Na
verdade, para além de tentar compreender a acdo das criancas a partir de outras
l6gicas, agora penso se meu desejo nao era perceber a minha logica naquela
brincadeira (com as regras preestabelecidas, nos momentos predeterminados e
sequenciais que eu pensava ser coerente). Meu olhar para o brincar da criancas, na
hora do recreio, era um olhar escolar — um olhar impregnado pela logica de

producdo de um sentido Unico para aquela atividade.
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Mas apesar das rotinas engessadas e da priorizacdo de atividades escritas
(traduzidas nos trabalhinhos), em detrimento de outros momentos de aprendizagens,
as criancas brincam na escola de educacao infantil (e, talvez, muito mais que nas
outras etapas da Educacédo Basica). Sejam nos jogos individuais ou coletivos, nas
oportunidades surgidas no cotidiano ou nascidas de situagcdes em que a crianga
subverte a ordem estabelecida, a atividade ludica vai se constituindo como frequente
na escola. Nas salas de aula, no patio, no refeitério, na formacdo do trem ou na
rodinha, observei as criancas brincando de escolinha, de ir ao médico, de comprar e
trocar objetos entre si, de chutar copos como se fossem bolas de futebol, de pentear
os cabelos de suas professoras e de correr e gritar aparentemente por nada que
fizesse sentido para os adultos. O brincar das criancas, posso afirmar, acontece na

escola e apesar da escola.

(Situacdes de brincadeiras na escola.
Posando de modelo — fotografado por mim).

(Gabriel brincando de quase estourar uma bola —

fotografado por Victor)
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Em contrapartida, observei também algumas professoras, dentre as mesmas
que definiam o tempo e o espaco de forma bem delimitada para a brincadeira,
transformando seus préprios limites, brincando com as criancas, ensinando-as a
brincar e aprendendo a brincar com elas.

Numa dessas situacdes de corridas e gritos na hora do recreio, observei
Dyane, professora da educacao infantil, chamar um grupo de criangas como se
fosse contar um segredo e, ao vé-las aproximarem-se, dar um grito imitando a forma
como as criancas faziam. Os/as pequeninos/as sairam correndo gritando tdo alto
quanto a professora e voltaram pedindo que ela repetisse o grito, que foi repetido de
novo, de novo e de novo com variagcdes de tom, de intensidade, de duragcdo e
imitado pelas criancas até o fim do recreio.

Posso entender a brincadeira de gritar da professora e dos/as pequeninos/as
como um momento de encontro entre adulto e criancas. No espago escolar, que ora
nega, ora permite a vivéncia de todas as dimensbes dos sujeitos, professora e
criancas experimentam uma linguagem que nao feita de palavras, mas que trazia
significacdes de transgressao, da desordem, do inusitado, da brincadeira!

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (1998) apresenta o
brincar como uma das atividades fundamentais para o0 desenvolvimento da
identidade e da autonomia da crianca. De acordo com o RCNEI, na brincadeira as
criancas podem desenvolver capacidades importantes, tais como a atencado, a
imitacdo, a memoaria e a imaginacao por meio da interagdo com 0S Seus pares e com

os adultos e por meio da experimentacao de regras e do faz-de-conta.
Brincar €, assim, um espaco no qual se pode observar a coordenagdo das
experiéncias prévias das criancas e aquilo que os objetos manipulados sugerem ou
provocam no momento presente. Pela repeticdo daquilo que ja conhecem, utilizando
a ativacdo da memdria, atualizam seus conhecimentos prévios, ampliando-os e
transformando-os por meio da criacdo de uma situa¢éo imaginaria nova (p.23).

No mesmo sentido, Borba (2006) nos ajuda a pensar a respeito da brincadeira
como uma possibilidade da crianca refletir sobre as suas relagbes com os “outros”
sujeitos, tomando consciéncia de si e do mundo e estabelecendo outras
significacdes para a sua vida. De acordo com Borba o brincar envolve, portanto,
complexos processos de articulagdo entre o ja dado e o novo, entre a experiéncia, a

memoria e a imaginacao, entre a realidade e a fantasia. (idem, p. 36)
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Ao Dbrincarem, as criangcas experimentam novos planos de pensamento,
outras possibilidades de comunicacdo e expresséo, onde novas regras e relacoes

entre os objetos e sujeitos sdo constituidas. Como afirma Benjamin (2002)

Hoje talvez se possa esperar uma superagdo efetiva daquele equivoco basico que
acreditava ser a brincadeira da crianga determinada pelo contetido imaginario do
brinquedo, quando, na verdade, da-se o contrario. A crianga quer puxar alguma
coisa e torna-se cavalo, quer brincar com areia e torna-se pedreiro, quer esconder-
se e torna-se bandido ou guarda. (p.93)

Ao ler essa citacdo de Benjamin, trago das minhas memdrias da infancia,
meus brinquedos favoritos: os frascos de perfumes que enfeitavam a penteadeira de
minha mae. Lembro-me que conversava com os frascos e os imaginava participando
de muitas histérias como personagens com personalidades e caracteristicas
préprias. Cada perfume daquele assumia, pra mim, uma personagem diferente — se
fosse comprido, era uma personagem do sexo masculino, se fosse bem pequeno
talvez um animal de estimacéo, se fosse redondo uma avo, e assim por diante... As
historias, que se repetiam, se transformavam em outras historias e acabavam por se
renovarem cada vez que um perfume novo chegava no meu mundo de faz-de-conta.

Entendendo com Borba (2006) que a experiéncia do brincar cruza diferentes
tempos e lugares, passados, presentes e futuros, entrelagco essas lembrancas do
uso dos perfumes de minha mée, com uma situacao vivenciada por mim e Nicholas,
de cinco anos, uma das criancas de minha familia. Era uma visita aos meus sogros
e eu e meu marido levavamos nas maos 0Ss capacetes que usamos quando
andamos de motocicleta. Nesse momento, Julia e Juliana, minhas sobrinhas, nos
pedem os capacetes para brincar de astronauta. Nicholas, meu cunhado de 05 anos,
se aproxima e diz que também quer participar da brincadeira. Procuro explicar para
ele que s6 temos dois capacetes e entdo proponho que os trés facam um rodizio
para a brincadeira, comecando pelas meninas, pois elas pediram primeiro. Nicholas
me pergunta:

- Vai demorar muito pra chegar minha vez?

- Nao! — Respondo. E olhando para o relégio, continuo — Vocé sé tem que
esperar chegar no 15 (eram 3:13 da tarde, e em minha l6gica faltavam apenas 2
minutos).

Nicholas se mostra insatisfeito, comeca a andar de um lado para o outro e a
murmurar palavras que ndo conseguimos entender, o que gera comentarios entre 0s

adultos:
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- Nao liga, Deylla, ele € assim, ndo sabe obedecer regras... — Me fala sua irma
mais velha, de 31 anos.

Nicholas sai da sala, voltando logo todo contente e segurando uma mochila.
Ele coloca a mochila na cabeca, com as alcas presas em seu pescoc¢o e me diz:

- Tia, ndo precisa mais esperar o 15... J4 arrumei o0 meu capacete, néo ficou
legal?

Eu Ihe digo que ficou muito legal e Nicholas prontamente sai para brincar,
junto com as meninas:

- Ja chegamos na Lua? — pergunta.

Ao entrelacar essas duas situacdes, penso na imaginacdo como constitutiva
da experiéncia do brincar. Combinada com gestos, movimentos, formas de dizer,
cenarios e objetos diversos, a imaginacdo se coloca no plano do faz-de-conta, da

criacao e da fantasia.
Ao brincar de faz-de-conta, as criangcas buscam imitar, imaginar, representar e
comunicar de uma forma especifica que uma coisa pode ser outra, que uma pessoa
pode ser uma personagem, que uma crianga pode ser um objeto ou um animal, que
um lugar “faz-de-conta” que é outro (RCNEI, 1998 p.22-23).
E assim, no mundo da fantasia, mochilas vao virando capacetes e frascos de
perfumes, personagens de historias inventadas pelas criancas... Vygotsky (1998)

nos ajuda a pensar sobre isso quando afirma:

No brinquedo, no entanto, os objetos perdem sua for¢a determinadora. A crianga vé
um objeto, mas age de maneira diferente em relacdo aquilo que ela vé. Assim é
alcangada uma condicdo em que a crianga comega a agir independentemente
daquilo que vé. (...) A acdo numa situagdo imagindria ensina a crianca a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcao imediata dos objetos ou pela situagéo
que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situacéo (p. 110)

De acordo com Vygotsky, na brincadeira, o significado da situacéo vivenciada
pela crianca torna-se o ponto central de suas acdes e os objetos séo deslocados de
uma posicdo dominante para uma posi¢cdo subordinada a imaginacdo da crianca.
Essas reflexdes de Vygotsky nos interessam na medida em que, como esse autor,
acreditamos que na brincadeira a criangca vai progressivamente ampliando sua
capacidade de abstracdo e tem a possibilidade de (re)construir situagbes do seu
cotidiano vivenciando a partir de outros planos e personagens imaginarios.

Dialogando com Barbosa (2009), entendemos que a crianca, a principio, pode
ser influenciada pelos objetos, mas é a partir das relagdes tecidas no brincar que ela

pode subverter essa relagdo, aprendendo a lidar de forma ladica com eles,



85

ultrapassando a sua dimensao concreta, 0 seu uso especifico. A brincadeira
proporciona essa possibilidade de criar e recriar o0 mundo (p.121), afirma a autora.
Entendo que por meio da brincadeira, a crianca se conhece e conhece o mundo a
sua volta. No brincar, a crianca vai organizando modos de comunicar especificos,
com logicas proprias, estabelecendo novas relacdes entre os objetos de seu
cotidiano, negociando e organizando acfes individuais e coletivas e regras dos
universos simbolicos.

Nessa parte do texto buscamos enfatizar os elementos que nos apontam a
importancia da brincadeira infantil e como o brincar tem se colocado na escola. Mas
entendemos ainda que, na brincadeira, a crianga tem a possibilidade de (re)produzir
sentidos e ressignificar a(s) cultura(s) na(s) qual(is) esta inserida — € o que tento

trazer a seguir.

5.2- Eu ndo vou ser atia — A (re)producéo de sentidos nas brincadeiras dos/as

pequeninos/as

Em uma das aulas observadas, as crian¢as estavam brincando perto do bau
de brinquedos. Enquanto algumas brincavam com os carrinhos e bonecos, outras
(cerca de cinco meninas) se organizavam para uma brincadeira que parecia misturar
0s jogos de casinha e escolinha. As criancas se dividiam entre os papeis de maes,
pais, filho/as e professora, quando Maria Isabel discordou ao ser escolhida para o
papel de professora:

- Eu n&o vou ser a Tia! Deus que me livre! Eu, hein!

As colegas argumentam e tentam organizar de outra maneira, mas a
professora do grupo, ao ouvir a reclamacao de Maria Isabel se aproxima e pergunta
a aluna:

- Vocé nédo quer ser professora ndao, é? — Maria Isabel faz que ndo com a
cabeca e a professora continua — mas por que nao?

- Ah tia, essas criangas nao ficam quietas! Nao dao sossego! — A professora
fica perguntando entre as frases: E mesmo? Vocé acha?... — Ndo quero perturbagio

nao! Eu vou ser filha de Livia...(uma das criangas que participavam da brincadeira).
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A professora ndo contém a risada, pega a bolsa, coloca no ombro e finge que
vai embora, entrando no jogo:

- Ah, também n&o quero perturbacéo, ndo! E melhor entdo, eu ir pra casa, ser
filha do meu pai, né?

- E quem vai tomar conta da gente? — Pergunta Livia

- Nao sei! Mas também néo quero ser a tia mais ndo... — Afirma a professora.

Maria Isabel, Livia e as outras meninas ficam em siléncio alguns momentos e
Maria Isabel fala para sua professora:

- Ta bom, entdo vocé pode ser irmd — se vira para as outras meninas e diz:

Gente quem vai ser a tia agora?

Maria Isabel e Livia fazem parte do grupo de criancas com trés anos do
Adelino e esse é o primeiro ano delas na escola. Mostrando-se quase sempre
falantes e sorridentes, as meninas parecem exercer um tipo de lideranca entre as
outras criancas, escolhendo as brincadeiras e os papéis de cada um nos jogos em
sala de aula. Naquele dia, entretanto, ndo é Maria Isabel quem escolhe o seu papel
na brincadeira, mas ela é indicada pelos participantes para ser a tia. A menina nao
se conforma e mostra seu descontentamento, negando-se ser professora pela
perturbacdo que, segundo ela, as criancas dao a professora.

De acordo com Vygotsky (1999), no brincar as criancas tém a possibilidade
de assumir papéis diferentes as posi¢cdes sociais que elas ocupam na sociedade,
sejam aqueles que representam a familia ou as profissbes com as quais a
brincadeira vai se relacionando. Como ja foi afirmado anteriormente, para esse
autor, esse brincar se constitui em uma zona de desenvolvimento proximal, onde as
criancas podem construir representacées do mundo em que vivem com objetos e
com seus pares, ampliando sua capacidade de abstracdo. Nessas representacoes,
novos significados vao sendo construidos pelo grupo e transformados de acordo
com os conhecimentos partilhados entre as criangas. A esse movimento de criagao,
recriacdo, transformacdo e reinvencédo da realidade sob o olhar das criancas,

Corsaro (2002) chama de reproducéo interpretativa. De acordo com Corsaro

A abordagem interpretativa considera a socializagdo como um processo produtivo-
reprodutivo de densidade crescente e de reorganiza¢do do conhecimento que muda
com o desenvolvimento cognitivo e competéncias linguisticas das criancas e com as
mudangas nos seus mundos sociais.

As criangas apropriam-se criativamente da informa¢do do mundo adulto para
produzir a sua propria cultura de pares. Tal apropriagdo € criativa na medida em que
tanto expande a cultura de pares (transforma a informagdo do mundo adulto de
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acordo com as preocupacgdes do mundo dos pares) como simultaneamente contribui
para a reproducao da cultura adulta (p.114)

Ao utilizarem a linguagem da imaginacdo, as criancas podem experimentar
outras formas de ser e pensar, vivenciando concretamente os varios papeéis sociais
ou personagens envolvidos na brincadeira. Nessa brincadeira, as criancas vao
também se tornando autoras de seus papéis, elaborando, escolhendo e
representando suas fantasias e conhecimentos, seja com a participacdo de seus

pares ou mesmo individualmente. Como afirma Borba (2009)

A brincadeira de papéis, assim como outras formas de brincar, € um contexto de
construcéo de significados partilhados, de reproducgéo e de criacdo de cultura pelas
criangas. Nesse sentido, contribui ativamente para a constituicdo das culturas
infantis, uma vez que propicia as criancas ndo apenas a reinterpretacdo dos
modelos adultos (...), mas também a criacdo de um conjunto partilhado de regras,
conhecimentos, modos de ser, de pensar, de agir, de interpretar o mundo e de se
relacionar entre pares que as identifica como grupo social e cultural especifico e que
Ihes permite viver a experiéncia de ser crianca (...) (p. 114-115)

Ao ndo querer assumir o papel de professora, Maria Isabel justifica sua opcao
nas dificuldades que encontraria no relacionamento com 0s seus colegas de
brincadeira. Essas criancas ndo ddo sossego! — Diz a menina. Sera que a negativa
em assumir o papel de professora no grupo era sé de Maria Isabel ou era também
das outras criangas que participavam da brincadeira? Nao sei se talvez aquela ndo
fosse uma prerrogativa s6 dela, ja que suas colegas também pareceram fugir do
papel de professora ao indica-la para essa fun¢éo. Fico pensando quais os sentidos
que a funcdo de professora estava assumindo para aquele grupo de criancas,
marcada nas frases de Maria Isabel: - Deus que me livre ser a tia! (...) Elas (as
criancas) ndo dao sossego! E Livia: - E quem vai tomar conta da gente?

Entendo que as criancas ndo apenas reproduzem culturas, mas, como afirma
Corsaro (2002) elas possuem uma autonomia relativa de seus processos de
socializacdo, ou seja, suas respostas, reacOes, suas brincadeiras e as
interpretacdes da realidade sdo também produto das interacdes que vao tecendo
com adultos e com seus pares, as condigcbes sociais em que vivem, com quem
interagem e como produzem significados sobre o que fazem. Assim, me pergunto se
as marcas de desvalorizacdo do trabalho docente ndo estavam sendo, de certa
forma, ressignificadas na brincadeira de faz-de-conta daquele grupo de criancas na
escola. Ndo estaria a imagem da professora de Educacédo Infantil ainda ligada a

ideia de quem apenas cuida ou toma conta das crian¢as?
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Mas outro ponto também me chama a atencdo no didlogo de Maria Isabel,
Livia e a professora do grupo: como a realidade e a fantasia se colocam na
brincadeira dos/as pequeninos/as. Nessa parte da brincadeira, fantasia e realidade
parecem se misturar ou alternarem-se de forma muito leve, sem mencao ao que é
brincadeira ou real. Assim, a0 mesmo tempo em que as criangas assumiam oS
papéis de filha, mée, irmas, etc. percebo que ainda permanecem como alunas
(Quem vai cuidar da gente?), como elas mesmas. Em meio ao jogo de faz-de-conta,
elas vao brincando e narrando suas proprias brincadeiras: Essas criancas s6 dao
perturbacao! Quando resolvem alguma questao sobre quem vai assumir um ou outro
papel, geralmente parecem voltar a dimensdo do que é real, para logo depois
assumirem seus personagens que podem variar ao longo da brincadeira.

Sobre a escolha de papéis na brincadeira, afirma Borba (2009)

Percebemos que a escolha de papéis envolve um conjunto de fatores apontando
para a complexidade do processo do brincar. Os papéis relacionam-se aos
contextos de producdo das brincadeiras (espacos e formas como séo organizados,
objetos disponiveis, tempo destinado a atividade, etc.) a estilos pessoais de
brincadeiras, assim como as relagdes sociais entre as criangas. Além disso, entram
em jogo as experiéncias das criangas e seus desejos de se colocar no lugar de
outros especificos (méae, pai, bebé, principes, bichos etc.). (p.104-105)

De acordo com Borba (idem), além dessas alternativas, a escolha de papéis
também obedece a determinadas regras e valores construidos nas relacdes entre
pares: quem inventa a brincadeira, ou quem é o chefe, tem a preferéncia na escolha
e ainda pode escolher o papel dos demais participantes do faz-de-conta, aliadas a
esses fatores, as questdes de género e idade também influenciam nas personagens
da brincadeira.

Posso entender que, na brincadeira de faz-de-conta, Maria Isabel assumiu o
status de lider, o que |he conferiu 0 poder de ndo aceitar o papel que Ihe foi indicado
(Eu ndo vou ser a Tia!), escolher o seu papel na brincadeira (Eu vou ser filha de
Livia...) e ainda decidir qual seria o papel destinado a professora (Ta bom entao
vocé pode ser a irma.) mesmo que a professora nao tenha pedido para participar da
brincadeira.

Entendo que as reflexdes que foram trazidas até aqui nos apontaram
algumas questbes que tratam da producdo de sentido(s) nas brincadeiras das
criangas e a forma como temos partilhado com elas a experiéncia do brincar em uma
perspectiva cultural. Penso que ao observarmos os/as pequeninos/as em suas

brincadeiras, nos possibilitamos conhecé-los/as melhor, compreendendo seus
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proprios mundos e modos de agir, sentir, pensar e se relacionar com 0s seus pares
e com os adultos.

Compreender o brincar como uma atividade cultural humana, pela qual os
sujeitos se reconhecem como membros de um grupo social e a escola como um
espaco de encontro das criangas com seus pares, com os adultos e com o mundo
que as cerca, talvez seja um possivel caminho na tentativa de garantir nos espacos
escolares o direito de brincar e ndo a reducdo dos espacos e tempos das
brincadeiras.

Acredito que é tempo de aprendermos com as crian¢as... Aprendermos com
elas a brincar, a rir, a subverter a ordem estabelecida, a fantasiar, a imaginar, a
sonhar... E tempo de reconhecermos nossa condicdo de sujeitos da cultura e
escritores da nossa histéria e do mundo nos cerca.

Vygostsky afirma que € incorreto conceber o brinquedo como uma atividade
sem proposito (p.117). Em sua poesia, Barros nos ensina que sua brincadeira de
palavras descomparadas ndo era um despropésito e agora, revendo as brincadeiras
de correr e gritar, de imaginar personagens para os frascos de perfumes, de
transformar mochilas em capacetes ou de ser mée, filha ou a tia — todas citadas
nesse texto — penso que as criangas nos apresentam outras possibilidades de
pensarmos suas brincadeiras e suas formas de se relacionar com seus cotidianos.

Nesse sentido, a busca de uma “compreenséao ativa” (Bakhtin, 1999) para as
formas de se relacionar das criangas com elas mesmas, com o0s adultos, com o
mundo, a partir das brincadeiras na escola, mostrou para mim que 0 que antes
parecia ser apenas um despropdsito, uma brincadeira sem sentido, uma correria
sem fim, revelava-se naquele momento como um espaco potente e produtor de
novas reflexdes e possibilidade de se (re)pensar praticas pedagodgicas mais

inspiradas na fertilidade das brincadeiras infantis.
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6- Tia, quando a gente vai brincar no quintal? — Algumas reflexdes sobre

negociagdes com as criangas em uma escola em (re)construgéo:
Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade.
Manoel de Barros - Achadouros

Thiago é aluno do Adelino desde 2007, quando tinha cinco anos. A histéria de
sua familia se entrelaca com a histdria da escola, pois sua mée, seus irmaos, tios e
primos estudaram naquele lugar. Escolhi trazer Thiago para essa dissertacao a partir
de uma pergunta feita por ele a sua professora no final do primeiro dia de aula.
Estavamos no patio, eu e Nazareth, professora de Thiago, e observavamos a saida
das criancgas, quando ele se aproxima e pergunta:

- Tia, quando €é que a gente vai brincar no quintal?

Sem entender o que a crianca queria dizer, olho para Nazareth, que lhe
pergunta: - O qué?

Thiago nos olha e torna a perguntar:

- Quando a gente vai brincar no quintal?

Entdo, pergunto para ele:

- Que quintal?

- Aqui, tia... — Thiago responde, apontando para o patio e para o parquinho...

- Ah, o quintal, Deylla!- Nazareth responde rindo — Amanha nés vamos brincar
aqui, tA bom?

Thiago sai para contar aos colegas que outro dia eles brincariam no
parquinho, enquanto eu e Nazareth brincavamos com a ideia do patio como quintal
das criancas da escola.

Ao escrever esse texto, lembrando-me da fala de Thiago, penso na ideia da
escola como quintal. Em minha vivéncia na escola, tenho ouvido de forma recorrente
uma fala que chama atencdo para o que temos entendido como quintal: Elas (as
criangas) pensam que isso aqui (a escola) é o quintal da casa delas... Fazem o que
bem entendem... Pensando na pergunta de Thiago e nessa fala recorrente na
escola, volto minha leitura a Manoel de Barros e sua poesia Achadouros.

Com Barros, sou convidada a ressignificar o que seria quintal, entendendo
qgue quintal pode ser um lugar de descobertas, um lugar onde as possibilidades que

se apresentam as criangcas em suas brincadeiras podem ser mdultiplas e que a



91

dimensdo daquele espaco parece depender dos sentidos dados pelos/as
pequenino/as ou ainda da intimidade que eles/as tem com o lugar.

O que considero interessante ao trazer as falas de Thiago e dos adultos da
escola sobre o quintal, € que embora esses sujeitos parecam se referir a mesma
coisa, dizendo supostamente a mesma palavra, os sentidos ndo sdo 0S mesmos.
Para cada grupo ela parece adquirir sentidos diferentes. Enquanto para Thiago,
assim como para muitas criancas, o patio da escola como quintal aparece como
possibilidade de ser um lugar de brincadeira, um lugar de achadouros, um lugar
maior do que a cidade, para os adultos, a escola como quintal ganha um sentido de
lugar menorizado, um lugar de desordem, um empecilho para o “bom andamento”
dos trabalhos cotidianos.

Com a pergunta de Thiago, inicio esse capitulo pensando a escola como esse
lugar de achadouros, como um quintal barrosiano, maior do que a cidade em que
vivemos. Como o poeta, s6 descobri isso depois de grande, depois de aprender com
Thiago e com outras criancas a buscar um olhar mais préoximo desse lugar de
acontecimentos que € o cotidiano escolar.

Nessa secao final da dissertacdo trago algumas reflexdes sobre as
experiéncias vividas no cotidiano da escola provocadas a partir de uma obra para
reforma da escola que durou todo o ano de 2010.

Desde janeiro de 2010, a escola encontra-se em obras para reforma do prédio
e construcdo de um anexo que contara com sala de leitura e auditorio. Por conta
dessas obras, muitos espagos, antes transitados livremente pelas criangas, lhes
foram proibidos ou reduzidos, especialmente o andar térreo, inclusive o patio e o
refeitorio. Desta forma, passamos todo o ano letivo de 2010, sem atividades de
educacao fisica, recreacdo e merenda nos espacos livres, ficando essas atividades
(assim como as outras proprias do cotidiano escolar) legadas a sala de aula.

Nas palavras de Thiago ficamos sem quintal... Sem quintal, mas ndo sem

achadouros! S&o esses achadouros que apresento a seguir...
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6.1 - O que é pedagogico e o que € administrativo.

Como ja apresentei anteriormente, meu encontro com o Adelino acontece a
partir de 2001 como professora regente de uma turma de Educacéo Infantil no turno
da tarde. Por quatro anos atuei junto as turmas de Educacdo Infantil, ora como
professora regente, ora como professora orientadora (P.0.)'® — uma funcdo que
embora ndo se constituisse da atuacao estrita em sala de aula me colocava muito
proxima as questdes pedagdgicas da escola.

No ano de 2005, fui convidada pela direcdo do Adelino para atuar como
Secretéria da Unidade e acreditando ser aquela uma oportunidade de conhecer a
escola por uma perspectiva diferente, aceitei o convite com a condicdo de retornar
para a sala de aula apés o fim da gestdo das duas diretoras. No entanto, ao iniciar
os trabalhos na secretaria, haquele ano, uma sensacéo de distancia entre meu novo
cargo e a prépria escola me habitava. Parece incoeréncia, mas naquele inicio de
ano a secretaria se apresentava para mim como um espaco a parte do restante do
Adelino.

N&o bastasse essa sensacdo de distanciamento, nas conversas com as
colegas por vezes era lembrada de que, naquele momento, minha funcdo era
administrativa e ndo mais pedagdgica. Diziam algumas professoras: Eu sei que vocé
ndo tem nada a ver com isso, que sua fungdo é administrativa, mas aquele aluno me
preocupa, ele ndo sabe ler até hoje... Ou ainda: Eu sei que isso é da parte
pedagdgica, que a vocé sb cabe digitar os nomes, mas essas turmas nao podem ser
montadas assim... Talvez sejam essas as afirmagfes que mais me voltam a
lembranca desse inicio de trabalho na secretaria da escola e, com elas, relembro
também minha resposta a essas consideragfes: - Eu tenho a ver sim! Todos nos
estamos na escola, educacéo é responsabilidade de todos os que estdo na escola...
De qualquer forma, parecia que minha resposta era apenas uma justificativa para as
professoras, mas o que de fato se colocava é que, por uma tradicdo escolar,
secretaria e parte pedagogica pareciam ndo compor um mesmo projeto de escola —

enquanto a primeira recolhia dados educacionais, a segunda cuidava dos processos

Até 0 ano de 2005 existia na Rede Municipal de Niteréi a funcéo de Professor Orientador (também conhecido
como Orientador Pedagégico em outras redes de ensino), em substituicdo ao Supervisor Educacional cargo que
carecia de profissionais que o ocupasse. O professor orientador (ou P.O.) era um dos professores do quadro da
escola e deveria cumprir carga horaria compativel com a fungéo de professor, distribuida pelos turnos da escola,
com a intengdo de acompanhar o trabalho pedagdgico realizado na Unidade.
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de ensinar e aprender... As perguntas que permaneciam eram: existia dimensao
pedagdgica no trabalho chamado administrativo? Existia alguma acao na escola que
nao fosse pedagogica?

Ainda em 2005, comecei a repensar as relacdes entre o administrativo e o
pedagogico no “Adelino Magalhdes” quando Déborah, Diretora da escola, prop6s
fazer uma fotografia dos grupos de referéncia para colocar como capas dos diarios
de classe da unidade. Esse trabalho, iniciado apenas com a intencédo de facilitar a
identificacdo das criancas pela Equipe de Articulacdo Pedagdgica (EAP), seria
semelhante aos chamados cardgrafos, usados em vérias escolas de ensino médio
como forma de ajudar os profissionais da escola na identificacdo dos/as alunos/as,
em especial nos conselhos de classe. A intencdo da EAP era recorrer aos diarios
sempre que nédo se lembrasse de quem era determinado/a aluno/a. Mas as criancas
me apresentaram outra possibilidade: tornar a secretaria da escola como um l6cus
pedagdgico.

Confesso que minha primeira intencdo ao fotografar as criancas, no ano de
2005, era arruma-las em fileiras organizadas, algo como as classicas fotos datadas
do meado do século XX. Nao foi surpresa, entretanto, que as criangas
apresentassem outras possibilidades de serem fotografadas, que ndo foram
consideradas de imediato. Inicialmente as locacdes das fotos eram uma escolha
unicamente feita por mim, com o tempo negociamos que poderiamos juntos,
professoras e criangas escolher os lugares nos quais as fotos seriam tiradas. Assim,
para além da sala de aula, lugares imprevisiveis como o refeitério, a rua da escola e
os entulhos oriundos da obra realizada no udltimo ano, se constituiram como
locacdes eleitas para a fotografia dos grupos de referéncia.

Com o passar do tempo de minha atuacao na secretaria, outros combinados
foram sendo feitos, dentre eles o quantitativo de fotografias de cada grupo de
referéncia, que a principio era de duas fotos, mas por solicitacdo das criancas
passou a ser de quatro fotos, nas quais a primeira seria com os/as alunos/as
mostrando o rosto e as outras com as criangas fazendo a pose que desejassem.
Outra solicitacdo, desta vez feita por criancas e professoras, tratou-se do dia da
sessdo de fotos, que passou a ser marcada com certa antecedéncia para que
criancas e adultos se arrumassem de maneira especial para a data marcada. Ainda
lembro-me de Mariana Ribeiro e Ludmila, alunas do 3° ano de escolaridade, sairem

felizes da secretaria ao descobrirem que a fotografia de seu grupo de referéncia
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seria tirada no dia seguinte e Mariana afirmar: Ah, bem! Porque sendo nao dava pra
minha méae fazer meu cabelo!

As negociacdes, especialmente aquelas feitas com as criancas, para além de
se constituirem no simples atendimento ao desejo infantil, foram sendo construidas
como tentativas de aproximagdo com o0s/as pequeninos/as e seus pontos de vista
sobre a escola, seus espagos e sua organizacdo. A proposta inicial de fotografar as
criangcas como um recurso pedagdgico, foi reinventada pelas proprias criancas, que
ao fazerem isso reinventavam também o uso do espaco da secretaria da EMAM
como um locus de participacdo que antes lhes era vedada. Como afirma Ferraco
(2007),

nas saidas inventadas, diante dos impasses vividos, 0s sujeitos cotidianos das
escolas sabem que sdo muitas e diferentes as insegurancas, os desafios, as
davidas, os caminhos e atalhos a serem trilhados. Isso porque ndo ha uma Unica
I6gica que rege esses processos, mas héa diferentes possibilidades de logicas. (p.92)

Penso que esse espaco da secretaria, antes uma sala anexa a dire¢do, onde
eram guardados os documentos da escola, realizadas os pedidos de matricula e
transferéncia de alunos ou onde ficavam os alunos indisciplinados na hora do
recreio, foi se constituindo, a partir das interferéncias das criancas, também em um
lugar onde os/as pequeninos/as compareciam nao mais apenas quando
convocados, mas para fazerem seus pedidos e consideracdes sobre a escola.

Trazendo Certeau (2008) novamente para a discussao, posso entender as
negociacdes (e 0s movimentos de resisténcia — como, por exemplo, o ndo uso do
uniforme no dia das sessdes de fotografia) das criancas como as maneiras de fazer
citadas pelo autor. Para Certeau procedimentos populares, mindsculos e cotidianos
jogam com os mecanismos de disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser
para altera-los, movimento que posso perceber nas sessdes de fotos com as

criangas.

6.2- Tia, nossa escola td toda quebradinha, né?

Essa € uma das possiveis leituras que fago do dia da sessdo de fotos com o

grupo de Alzenira, professora do 3° ano de escolaridade. Ainda na secretaria, ao ver
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0 aviso do periodo da sessao de fotos pregado no mural, Alzenira anuncia seu
desejo de inserir as obras da escola nas fotografias com as criangas:
— Falei com as criangas que seria legal tirarmos as fotos com o material da

obra. Combinei com eles e n6s vamos fazer igual a um cenario.

Percebo entdo que algumas professoras que estavam por perto gostam da
ideia, mas que outras acham perigoso. E reafirmo para Alzenira que essa € uma
decisdo do grupo e da professora, mas que, se todos os envolvidos topassem a
ideia, era preciso apenas um maior cuidado com a seguranga dos/as pequeninos/as.
As criangas, como nao poderia deixar de ser, aceitaram a proposta.

No dia das fotos, Alzenira se organiza com seu grupo no patio. As proprias
criancas comecam a pegar tijolos e alguns pedreiros nos ajudam com o carrinho de
mao, as pas e a enxada. Os/as alunos/as pareciam estar fazendo da sessdo de
fotos uma grande brincadeira, mexendo na areia, na massa e nas ferramentas dos

pedreiros. Uma brincadeira que sem a obra na escola nao existiria.

Com as criancas do 3° ano posso compreender que a possibilidade de usar o
patio (que estava sendo utilizado como depdsito do material de construgdo) como
locacdo das fotos se constituiu como algo que ja estava sendo vivenciado desde o
inicio das obras na escola, no ano de 2010. Ao observar a forma como a montagem

do “cenario” das fotos foi sendo criado pelas criangas e ouvir seus combinados nas
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brincadeiras, fiquei pensando que aquele momento, na verdade, era mais que uma
preparacdo para a fotografia, mas foi se construindo como uma narrativa do
cotidiano de uma escola em obras, com todos os impedimentos e possibilidades.

Com Benjamin (1994) posso entender que ao brincar, as criancas estao
tecendo narrativas, reinventando seus cotidianos a partir de materiais que séo
colados pelas palavras, gestos e historias que tecem sua forma, construindo uma
obra onde apenas havia objetos. Reflito que nas brincadeiras as criangas estao a fiar
suas histérias, suas visdes de mundo e percepcdes da escola que muitas vezes sao
perdidas porque nao fiamos com elas enquanto ouvimos suas harrativas —
frequentemente ndo nos esquecemos de nOS mesmos e ndo gravamos 0 que
estamos ouvindo dos/as pequeninos/as. Com Benjamin aprendo que, naquele
momento, as crian¢as nao tentavam imitar a acdo dos adultos nos materiais de
construcdo, mas que estavam a fazer histéria a partir dos restos da histéria, estavam
criando um pequeno mundo proprio a partir dos materiais que lhes proibiam o uso do
patio.

Situacdo semelhante aconteceu com o grupo de referéncia da professora
Renata, que tem criangas de aproximadamente cinco anos.

Eu me dirigia para uma sala de aula no segundo andar, quando vi no corredor
os/as pequeninos/as brincando proximo ao andaime usado para a pintura das
paredes da escola. Eles ndo conseguiam subir no andaime, mas usavam a parte de
baixo como um brinquedo trepa-trepa. As criancas, que tinham pedido para ir beber
agua, ndo retornaram a sala até que Renata foi procura-los acompanhada das
outras criangas do grupo. Kaué nos olha e, parecendo pressentir uma bronca, diz:

— Tia, a nossa escola esta toda quebradinha...Tem que consertar, né? A
gente t4 aqui s6 vendo...

Renata olha pros meninos, sorri e, juntas, ali no andaime, organizamos a

primeira foto de sua turma:
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Mas essa foi apenas a primeira das fotos de sua turma. Quando terminamos
de tirar essa foto, Igor nos sugere:
- Tia Renata, vamos tirar la perto das montanhas.

Renata pergunta a minha opinido e eu, na intencdo de me deixar surpreender
novamente pelas criangas concordo com Igor. Assim, reunimos as criangas e vamos
para “as montanhas”. As montanhas eram os acumulos de terra e entulhos tirados
da demolicdo do parquinho. Nao esperdvamos que as montanhas fossem
escaladas, roladas e esculpidas em outras mini montanhas, como de fato aconteceu.
A sessdao de fotos levou muito menos tempo do que nossa tentativa de organizacao
das criangas apds os retratos. Como um movimento de retomada do pétio, os/as
pequeninos/as da Educacao Infantil empreenderam uma “forte resisténcia” em parar
suas brincadeiras com os entulhos e voltar para o aprisionamento da sala de aula.
Somente apds alguns muitos avisos de Cuidado gente! Ai ndo pode brincar! Nao
sobe nos entulhos! € que conseguimos reunir novamente as criangas e voltarmos a

sala.
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Observando a brincadeira das crian¢as do grupo da professora Renata, posso
aprender mais um pouco sobre as intervencdes que os/as pequeninos/as fazem no
mundo no qual estdo inseridos/as. Ao brincarem com as montanhas, ou com o0s
entulhos da obra na escola, as criancas nos possibilitaram ver as formas como
recriam a partir do que pode ser considerado lixo, reconstroem das ruinas ou

refazem dos pedacos. Como nos afirma Benjamin:

as criangas... sentem-se irresistivelmente atraidas pelos destrogos que surgem da
construcéo, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do alfaiate ou do
marceneiro. Nestes restos que sobram elas reconhecem o rosto que o mundo das
coisas volta exatamente para elas, e sO para elas. Nestes restos elas estdo menos
empenhadas em imitar as obras dos adultos do que em estabelecer entre os mais
diferentes materiais, por meio daquilo que criam em suas brincadeiras, uma nova e
incoerente relagdo. Com isso, as criangas formam seu préprio mundo das coisas,
mundo pequeno inserido em um maior. (2009, p.104)

Penso, dialogando com Benjamin, que as criangas viram nos destrocos do
canteiro de obras, outras possibilidades de viverem a escola. Enquanto, eu e Renata
s6 conseguiamos enxergar o perigo da terra, do resto de concreto e madeira, para
as criancas os entulhos estavam cheios de substancias capazes de despertar sua
atencdo - materiais que atraiam irresistivelmente aos pequeninos/as por
apresentarem a possibilidade de transforma-los em construtores, em marceneiros,
pedreiros, colecionadores, ou outros tantos papéis que poderiam ser imaginados
pelas criancgas...

Quando penso na brincadeira das criangas com os entulhos, na manipulacao

dos objetos descartados, entendo com Benjamin que a crianga ao brincar nao
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realiza uma mera cOpia da situagdo, mas um processo de reconhecimento e criagao,
tendo os residuos com os quais brinca uma nova significagcdo. Nagueles momentos
a madeira, o papel, as pedras, os restos de concreto, tecidos, todos os detritos
recolhidos se transformavam em brinquedos mais atraentes do que os fabricados
nas industrias especializadas.

NOs estavamos arrumando as criancas para descermos ao pétio para a
sessdo de fotos quando dois alunos de Tati nos escaparam e “descobriram” um
modo para alcancar a parte mais alta do andaime entre o degrau da escada e os
quadrados da ventilacdo. Ali colocavam seus pés, subiam como em uma escada e
se penduravam na estrutura tubular do andaime. Para as outras criangcas o
aprendizado dessa técnica foi muito rapido.

Confesso, para além do receio em relacdo a seguranca das criancas, ter
sentido certo encantamento ao vé-las brincar no andaime transformado em trepa-
trepa. As fotos do grupo de Tatiana aconteceram ali mesmo no andaime — com
cuidado redobrado e com o apoio de outras professoras no entorno do trepa-trepa
(re)inventado pelos/as pequeninos/as. Mas a brincadeira das criancas foi encerrada
logo depois quando pedimos aos responsaveis pela obra que o andaime tivesse o

acesso isolado.
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Ser crianga é... ou Das leituras possiveis de Ser crianca... Consideracdes

Finais ainda que provisorias.

Ao chegar ao final dessa dissertacao, relembro alguns dos caminhos trilhados
até aqui — caminhos esses permeados de sorrisos, lagrimas, achadouros,
desconstrucdo de certezas e construcdo de leituras possiveis do que dizem as
criancas da/na escola. Fazer esse movimento de escuta sensivel (Barbier, 2007) e
‘compreensao ativa” (Bakhtin, 1999) as falas infantis e buscar nas légicas dos/as
pequeninos/as outras possibilidades de pensarmos a escola, se revelou um desafio
ndo apenas tedrico-metodoldgico, mas especialmente politico-epistemolégico, na
medida em que, por mais que buscasse me aproximar das logicas infantis, por
vezes, meu olhar adulto, insistia em direcionar as reflexdes para um sentido Gnico e
impregnado da logica escolar.

Por isso, gostaria de reafirmar o carater provisério das ideias aqui discutidas,
que como ja disse anteriormente, tratam-se de alguns dialogos com as multiplas
|6gicas das criancas, mas ndo 0s Unicos possiveis. A partir das situacfes narradas
neste trabalho, e de muitas outras vividas no cotidiano infantil, convido, os leitores
dessa dissertacdo a outras leituras, outros olhares e outras possibilidades de dialogo
em outros momentos.

Da mesma forma que fui tentando trazer situac@es cotidianas vividas por mim,
pelas criancas e por outras professoras nos capitulos que constituem a dissertacao,
trago nas consideracdes finais, uma situacdo vivenciada na escola, para retomar
algumas ideias que, penso eu, atravessaram esse trabalho e para problematizar a

questao que da titulo a essa dissertacdo: Sera que posso falar alguma vez aqui?

Era um dia de outubro quando cheguei a escola e Alzenira, professora do 3°
ano de escolaridade, se aproximava da secretaria com alguns cadernos de desenho
na mao. Depois de me cumprimentar e perguntar sobre como andava a escrita da
dissertagcao, Alzenira me mostrou, encantada, o trabalho de seus alunos sobre o Dia
das Criangas: os/as alunos/as deveriam escrever sobre o significado de ser crianga

para eles/as.
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- Olha s6 o que cada um escreveu... Alguns se colocam mais do que 0s
outros... — diz Alzenira — Mas eu quero que vocé veja o que Guilherme escreveu. Eu
achei tdo bonito, profundo. Se ele n&o tivesse feito aqui na escola, eu diria que ele
treinou em casal

E Alzenira me apresenta a producao de Guilherme, crianca de 07 anos, aluno
da escola desde a educagéo infantil:
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Escolhi trazer a producéo de Guilherme, sobre o que significa ser crianga, nas
consideracdes finais dessa dissertacdo, pois, como Alzenira, fiquei encantada com
suas reflexdes. E €, dialogando com reflexdes dessa crianca de sete anos, que vou
também construindo minhas consideragfes sobre os caminhos que foram sendo
inscritos na minha formacgao, as aprendizagens tecidas com as criangas e as outras
possibilidades de pensar com os/as pequeninos/as a educacéao infantil.

Guilherme comeca suas reflexdes afirmando que ser crianca é ser pequeno,
mas é ser um grande amigo. A partir da frase de Guilherme, reflito sobre os
caminhos de pesquisar com os/as pequeninos/as. Durante a investigacdo, nossa
tentativa foi de pensarmos os/as pequeninos/as como sujeitos integrantes da
sociedade, sendo capazes de refletir sobre 0 mundo a sua volta, fazendo interagfes
com seus pares e contribuindo para repensarmos a logica adultocéntrica que nos
habita. Entretanto, inlUmeras vezes as criancas sinalizaram que, minhas perguntas
prontas e direcionadas, como aconteceu com Kaike, ndo me possibilitariam construir
um didlogo mais proficuo com elas. As criancas eram sim pequenas, mas hao

menores em suas percepcdes de mundo e da escola que temos oferecido a elas.
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Aprendi com os/as pequeninos/as que, se eles/as parecem ser pouco por fora, suas
ideias, pensamentos e consideragdes trouxeram enormes contribuicbes para esta
pesquisa. Ser crianga é ser muito por dentro!

Em um segundo momento, Guilherme nos diz que ser crianca é ser divertido,
mas ter um lado sem graca. Nesta pesquisa, as criancas me convidaram a outros
olhares, escutas atentas e leituras possiveis, com seus saberes e fazeres, com suas
formas proprias de pensar e interagir com o mundo. Para além dos gracejos das
falas infantis ou de suas tiradas rapidas e divertidas, o que percebi, ao longo do
processo de investigacdo, € que muitas de suas consideracdes sobre a vida, o
mundo e as interagbes que fazem com seus pares (Corsaro, 2009a), arrisco-me a
dizer, além de n&do serem nada sem-graca, como afirmou Guilherme, sdo dotadas de
uma certa seriedade sobre a qual autores, tais como Khoan (2008), Larrosa (1999)
tem nos ajudado a pensar. As criancas falam na e sobre a escola utilizando-se de
multiplas formas de linguagem: seus desenhos, como apresentado por Gabriel (a
escola tem parede, brinquedo e crianga), suas falas, como a trazida por Kaué (Tem
uma mesa so pra ela!), brincadeiras, como a de Maria Isabel (Deus que me livre de
ser a tia), questionamentos, como o de Luis Felipe (Serd que alguma vez eu vou
falar aqui?) dentre as que consigo listar agora e, tantas outras, que nao consegui
perceber, nem mesmo registrar, ao longo da investigacao.

Quando Guilherme escreve que ser crianca € querer dizer, fazer ou ser mas
nao poder, encontro, em sua fala, marcas da consciéncia de suas limitagdes ou das
limitacdes que o mundo e a sociedade, impdem as criancas. Acompanhada pelos
achadouros da(s) infancia(s) que encontrei durante esta pesquisa, a frase de
Guilherme nos ensina que a vida dos/as pequeninos/as esta para além de uma visédo
romantica de infancia. Ser crianca, na auto-definicAo de Gui, bem como nas
situacbes de pesquisa, € estar inserido num contexto de contradicbes que se
apresentam ora nas delicias das brincadeiras (correr e gritar sem parar), ora na
seriedade de outras atividades (tem um lado sem-graca/ Ta bom se vocé quiser,
vocé pede la embaixo. Mas ndo sei se vocé vai ganhar...), ora nas ideias criativas e
Nnos seus pensamentos sobre os seus cotidianos (Eu sei tudo sobre o vento!/ Eu olho
no espelho e vejo eu!), ora no sentimento que, as vezes, ndo se € ouvido/a (querer
dizer), é entendido/a como nao-capaz (querer fazer) ou como incompleto/a, um vir-a-

ser (querer ser e nao poder).
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Por ultimo, Gui traz uma frase que, ao ser lida isoladamente, pode parecer um
tanto conformista: “a vida é assim”. Mas fazendo uma releitura da producdo de
Guilherme, posso pensar em outro sentido para ela... Ele parece nos falar e
manifestar suas impressodes sobre a vida, sobre suas maneiras de pensar e sentir a
infancia. Guilnerme nos remete a crianca-filésofa que reflete sobre o sentido de sua
propria vida no mundo, como nos fala Khoan (2008). De acordo com esse autor, ao
pensar e manifestar o que pensam, as criancas nos abrem a possibilidade de
pensarmos junto com elas, de aprendermos e nos transformarmos nesse encontro
com a crianga-filésofa.

Nesse sentido, a pesquisa me apresentou pistas quentes nas contribuicées
qgue o olhar dos/as pequeninos/as pode nos trazer para que (re)pensemos a
legitimidade de uma escola que, hegemonicamente, tem tratado as criangcas como
infans, ou como aqueles/as que ndo sdo ouvidos/as. Dialogando novamente com
Kohan, busquei, nesses encontros com as criancas, ndo uma explicacéo das razdes
de suas falas, desenhos, brincadeiras. Como afirma o autor, seria esse também um
caminho para colocarmos os/as pequeninos/as no lugar de falta, objeto de
interpretacdo ou de auséncia(s). Nossa intencdo foi de, a partir das logicas das
criangas, aprendermos com elas a ouvir o que ndo se ouve, a pensar 0 que nao se
pensa, a viver o que ndo se vive. (KOHAN, 2008 p. 59) Essa parece ser, segundo
Kohan, uma das for¢cas da infancia: a de uma nova lingua, de um novo, outro lugar
para ser e para pensar, para nos e para os outros (p.59).

Em resposta a pergunta de Luis Felipe: Sera que posso falar alguma vez
aqui?, posso afirmar que as criancas ndo apenas falam, mas desenham, brincam e
vivem a/na escola e que as consideracfes que fazem da escola de educacéo infantil
gue temos oferecido a elas, nos ajudam a pensar em outras tempos/espacos de
aprendizagens e outras logicas de producdo do conhecimento. E preciso, no
entanto, que sejam destinadas as consideracdes das criangcas uma escuta sensivel,
um olhar atento e uma compreensao ativa (Bakhtin, 1999). Acredito que, como
Guilherme nos mostrou em sua producao, também temos dois lados nessa questéo:
Sim, as criangas falam da/na escola e ndo, elas nem sempre sédo ouvidas pelos
adultos que vivem essa escola com os/as pequeninos/as.

Destaco a expressao nem sempre, pois percebi, em algumas situacdes de
pesquisa, professoras ouvindo seus/uas alunos/as, conversando com eles/elas (Ue,

eu nao vou ver o filme com vocés?), participando de suas brincadeiras (é melhor eu
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ir pra casa ser filha do meu pai!), atentando para suas producdes (Ele tirou a gente
do processo!). A pesquisa me ajudou a compreender que, ainda que tenhamos um
bom caminho a percorrer no que diz respeito a ouvir as criancas na escola, as
professoras de educacéao infantil tem se aproximado dos/as pequeninos/as e feito
tentativas de encontro com suas falas, idéias e consideracdes, ainda que essas
acdes ndo sejam hegemonicas.

Para finalizar, trago Barros, poeta que me acompanhou em todos 0s inicios
de capitulo dessa dissertacdo e que agora me acompanha no encerramento da

mesma.

Eu ando por aqui desde pequeno. E sinto que ela (a estrada) bota
sentido em mim. Eu acho que ela manja que eu fui para a escola e
estou voltando agora para revé-la. Ela ndo tem indiferenca pelo meu
passado. Eu sinto que ela me reconhece agora, tantos anos depois.

O trecho da obra de Barros que escolhi para encerrar este trabalho pertence a
poesia Caso de amor e fala de uma estrada abandonada que reconhece o andarilho
que nela estd retornando. Esse fragmento traz algumas ideias que me
acompanharam no caminho, algumas vezes solitario, outras vezes solidario, da
pesquisa com as crianc¢as: estrada, sentido, escola, reconhecimento.

Engquanto escrevo estas linhas finais, penso nestas palavras... Parafraseando
Barros, eu ando na estrada da escola publica desde criangca e sinto que, muitas
vezes, ela (a escola) bota sentido em mim. Ela me (re)constroi como professora da
infancia e como estudante, me forma e me transforma na medida em que caminho
com ela. Sinto também que ela ndo tem indiferenca pelo meu passado, mas que
esse passado, de estudante da escola publica, € integrante da histéria que nos
temos e nos faz ainda mais proximos.

Que meu caso de amor com a escola publica de educacéo infantil continue.
Que, assim como na poesia, tantos anos depois, a escola/estrada me reconheca
como parte dela e que eu a reconheca como parte de mim. Que eu ndo apenas volte
para revé-la, mas que nossos caminhos nos levem a lugares menos solitarios e mais
solidarios. Para lugares onde as criancas ndo precisem perguntar: Sera que alguma

vez eu posso falar aqui?
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Anexos

1- Proposta Pedagogica Educar para o nosso Tempo (Secdo Educacéao Infantil)
2- Proposta Pedagogica Escola de Cidadania (Secéo Infancia)

3- Autorizacdes de Participacao na pesquisa



