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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo geral compreender a pratica pedagogica da professora
coordenadora atenta ao protagonismo infantil e ao protagonismo das professoras na escola.
Trata-se de uma pesquisa narrativa, com base em Lima, Geraldi e Geraldi (2015), a partir da
qual trago como objeto de estudo minha propria experiéncia como professora coordenadora e
minha pratica formativa na relacdo com quatro professoras de uma escola de educacéo infantil
da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro. Nesse sentido, resgato os acontecimentos vividos
com as professoras no contexto da Hora de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI) e com os
respectivos alunos das turmas selecionadas no espaco de sala de aula e/ou outros espagos da
escola. A producédo de dados se deu através de: a) meu diario de campo contendo narrativas
sobre os encontros com as professoras nas HTPI, b) gravacdo dos referidos encontros que
foram transcritos; c¢) meu diario de campo contendo observacdes e intervencdes em sala de
aula e nos demais espacos da escola durante interagcfes com as criancas; d) diarios de bordo
das professoras. Além desses materiais, considerei como materiais complementares o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), o Plano de Trabalho da escola e as producBes escritas na
Avaliacdo Final do ano letivo de 2019. Os dados produzidos foram analisados a partir do
paradigma indiciario, evidenciado por Ginzburg (1989), que mostra a importancia da captacdo
de indicios, detalhes, que muitas vezes passam despercebidos estando na concretude do
cotidiano da escola e que s6 podem ser notados no préprio movimento de escrita da pesquisa.
Desta forma, tais indicios e detalhes referem-se, neste caso, aos olhares das professoras e da
professora coordenadora sobre como se configuram os diferentes espagos e ambientes com
praticas significativas de modo que se afirme o protagonismo das criancas na escola de
educacdo infantil; os indicios referem-se também ao olhar em relacdo ao protagonismo das
professoras na escola. As discussGes acerca do protagonismo infantil se dao através do
levantamento das pesquisas recentes sobre este tema, selecionadas na base de teses e
dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
considerando o periodo de 2015 a 2019; através do didlogo com os documentos que
normatizam a educacdo infantil no Brasil e em Rio Claro/SP e com a Pedagogia-em-
Participacdo e a abordagem de Reggio Emilia. A partir dos indicios, as licGes apresentadas
dizem sobre as criangcas protagonistas durante as brincadeiras, durante a producdo e
desenvolvimento de projetos, nas discussdes sobre as praticas documentadas, em situacbes
nas quais legitimam a circulacdo de suas vozes e quando sdo chamadas a participarem das
avaliacGes. Dizem respeito também a importancia das praticas formativas atentas ao
protagonismo das professoras no contexto escolar e que possibilitem reflexdes sobre as
préaticas que oportunizem o protagonismo infantil, o que reflete também a necessidade de
olhar para o estabelecimento de um ambiente dialégico na escola, onde as praticas
pedagogicas sejam colocadas em reflexdo (ndo em comparagdo) para que se possa avangar nas
discuss@es acerca dos objetivos relacionados a educacao infantil e suas especificidades.

Palavras-chave: Educacdo Infantil — professora coordenadora — protagonismo infantil —
praticas pedagogicas — formacéo de professores — pesquisa narrativa



ABSTRACT

The present study is aimed at understanding the pedagogical practice of the pedagogical
coordinator regarding the protagonism of students and teachers. It is a narrative research
based on Lima, Geraldi and Geraldi (2015), through which | present my own experience as a
coordinator and my formative experience with four preschool education teachers in a
municipal school located in the city of Rio Claro, SP, Brazil. In this sense, | gathered my
experiences with the teachers during the Individual Pedagogical Planning Time (HTPI) as
well as with their respective students in the classroom and/or other spaces within the school.
The data were produced through: a) my field diary containing narratives of the HTPI meetings
with the teachers, b) the transcription of the recorded meetings; ¢) notes of my field diary
regarding my interventions in the classroom and other spaces while interacting with the
children; d) the teachers’ log book. The Political Pedagogical Project (PPP), the Teaching
Plan and the written productions of the Final Evaluation of the school year 2019 were used as
complementary material. The data were analyzed under the evidential paradigm stablished by
Ginzburg (1989), which demonstrates the importance of collecting evidences and details that
might be overlooked in our daily school routine and can only be noticed through the
development of a research. Such evidences and details refer to the teachers’ and coordinator’s
views on how the different space and environments are articulated in order to affirm the
children’s protagonism in preschool education, also considering the protagonism of the
teachers. The discussions on the children’s protagonism are based on recent research on the
theme selected from Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel
(CAPES) database considering the period between 2015 and 2019; the documents that
regulate preschool education in Brazil and specifically in Rio Claro/SP; the principles of
Participatory Pedagogy and Reggio Emilia approach. The collected evidence unveils the
protagonism of the children while playing, during the production and development of
projects, in the discussions about the documented practice and situations that legitimated the
circulation of their voices and when they were asked to participate in evaluations.
Furthermore, the evidences demonstrate the importance of teacher formation practices
associated with the teachers’ protagonism and allow reflections on the practices aimed at
promoting the children’s protagonism, reflecting the need to create a dialogic environment at
school, where all the pedagogic practices are reflected upon (not compared), broadening the
discussion on the objectives and particularities of preschool education.

Key words: preschool education, pedagogical coordinator, children’s protagonism,
pedagogical practices, teacher formation, narrative research
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INTRODUCAO

Esta pesquisa narrativa (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015), na qual me coloco
também como protagonista, traz minhas praticas formativas enquanto professora
coordenadora de uma escola de educagdo infantil que, implicada no contexto no qual a
pesquisa foi realizada, traz discussoes acerca do protagonismo infantil e do protagonismo das
professoras no contexto escolar. Atraves das praticas formativas realizadas na escola e de
praticas pedagogicas pensadas junto as professoras e as criancas, dialogo com as vozes desses
sujeitos, com as perspectivas tedricas que consideram o protagonismo das criancas e de
professores, bem como tegco discussfes acerca dos documentos que norteiam a educagédo
infantil.

Trago a seguir o percurso, uma linha do tempo, que indica como cheguei ao objeto

deste estudo.

Memorial: de onde vim, para onde vou

Nasci em 1987, filha de pais muito atenciosos e que sempre buscaram o melhor tanto
para mim quanto para minhas irmas. Posso dizer que eles me estimularam em aspectos que
hoje fazem toda a diferenca em relacdo ao que sou: a leitura, a musica, a liberdade de brincar
do que eu quisesse. E a presenca. A sempre presenga, seja construindo uma forma de me
proporcionar o volante de um carro (eu gostava muito de brincar de dirigir carros), seja na
oportunidade de estar junto nas atividades domeésticas, nos momentos de diversdo ou
conflitos.

Sou filha cagula de trés irmds. A diferenca de idade entre mim e minha irm& do meio é
de sete anos, para a mais velha, sdo onze anos de diferenca. Esse hiato entre nds certamente
fez diferenca em minha constituicdo como pessoa e como profissional. Quando nasci minhas
irmds ja tinham algumas experiéncias de infancia juntas que eu vivenciaria um pouco mais
sozinha, mas observando os modelos que me eram oferecidos. Eu geralmente era a “café-
com-leite” nas brincadeiras, coisas de irmdos mais velhos... Tudo bem.

Essa diferenca de idade teve mais relevancia ainda na minha adolescéncia, mas
novamente pude observar e ter modelos muito proximos de diferentes fases da vida.

Minha trajetoria na escola comeca no ano de 1993, quando entrei no preé trés, ultimo
ano da pré-escola. Ndao me adaptei. Apesar da insisténcia dos meus pais (e isso foi

fundamental), eu ndo me sentia pertencente a escola e chorava. Chorava muito.
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Trago poucas lembrancas de sala de aula e todas elas sdo de lagrimas, crianca retraida
e um vomito por chorar demais resultando na “tia” da limpeza brava comigo por isso. Mas
trago comigo a lembranca do cheiro e do gosto do leite cor-de-rosa (que depois de um tempo
descobri que era o Quik que fazia a magica da cor acontecer), do gosto e do formato do
macarréo que vinha acompanhado com alface cortadinha em tiras, do meu creme dental azul
brilhante que tinha um gosto e um cheiro que nunca mais conseguiram reproduzir igual (ou
talvez tenham, mas ndo igual ao meu creme dental do pré trés). Tenho vagas lembrancas
também do parque e dos meus colegas me chamando para a brincadeira.

N&o me recordo de como a professora ensinava, mas sei que ela tentava fazer com que
eu me adaptasse. Porém, a escola tinha sua forma pré-definida e imutavel e a minha forma de
ser naquele periodo ndo se encaixava a forma da escola. Era como se eu fosse uma peca de
um outro quebra-cabeca perdida ali naquele meio.

Ao final do ano, por fazer aniversario em julho, meus pais tinham a op¢do de me
manterem na pré-escola mais um ano. Entretanto, eu ja estava alfabetizada e, aparentemente,
melhor adaptada ao ambiente escolar, entdo optaram por minha passagem para 0 €ensino
fundamental.

E eu? Chorei. Chorei muito, apesar de estar estudando na mesma escola em que minha
irma do meio e de ela se mostrar presente e preocupada comigo em quase todos 0s momentos.
Acredito que era dificil para minha familia compreender os motivos pelos quais eu ndo queria
estar 1a. Para mim era dificil.

A escola sempre foi uma questdo para mim até a quarta série, apesar de neste ano ja
ndo chorar mais como antes, apenas em momentos isolados. Acho que cansei, porque o choro
ndo adiantava e ndo me resolvia no sentido de ndo ter que ir para la. Eu tinha que ir. E, apesar
de corresponder positivamente ao que esperavam de mim em termos de conteudos aprendidos,
eu tinha dificuldade em me adaptar.

N&o guardo muitas lembrancas boas de sala de aula no ensino fundamental. Todas que
tenho sdo de choro, fracasso em alguma prova (apesar de terem sido poucas as vezes em que
isso aconteceu) ou de alguma professora apontando os erros. Mas fui me moldando...

Apesar das dificuldades, fiz amizades, consegui aprender, mas ressalto que minhas
lembrancas da época de escola até a quarta série sdo muito vagas.

Em hipotese alguma eu ousaria dizer que este periodo teve pouco significado, porque
ndo considero desta forma. Posso dizer que foi um periodo também de inimeros aprendizados

e, claro, de crescimento (tanto no sentido literal quanto no figurado).
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A partir da quinta série, ano no qual fui para a escola de ensino fundamental 11, ndo
tive mais dificuldade em me adaptar, mas as lembrancas de sala de aula ainda sdo vagas.
Recordo-me das relagdes que estabeleci, dos conflitos, das escapadas das aulas para ir a
biblioteca, da bibliotecaria que sempre perguntava se os professores sabiam que eu estava ali
naquela hora, e de ler durante algumas das aulas, nas quais me sentava na primeira carteira
(um modo muito peculiar de subversao).

As rotinas da escola, especificamente da sala de aula, definitivamente, ndo me
chamavam a atencdo. Mas me lembro daquela escola centenaria, que leva 0 nome de um
coronel, de ter sido representante de sala, do rosto vermelho do diretor quando ficava muito
bravo, do cheiro dos corredores, da admiracdo pelas portas enormes de madeira e do barulho
incontrolavel dos passos no assoalho de madeira, da figueira que nos permitia sentar em suas
raizes.

Recordo-me também que desenvolvi um inicio de gastrite, ainda no fundamental II,
pois era muito preocupada em ter boas notas, inclusive nas avaliages externas, mal sabia eu
que “apanharia” dos contetdos no inicio do ensino médio e que o ensino fundamental era
muito tranquilo. Lembro-me do médico me dizendo que eu era muito nova para desenvolver
tal problema géstrico e que eu deveria me estressar menos com coisas da escola. Veja bem, eu
nédo gostava das rotinas das salas de aula, mas sabia da importancia de ter boas notas. Depois
de um tempo, percebi que desenvolver um problema gastrico por conta da escola era tolice,
me recuperei.

Bom, caro leitor ou cara leitora deste memorial, até aqui é possivel que passe pelo seu
imaginario que minhas dificuldades de adaptacdo na escola pudessem estar relacionadas a um
ambiente conturbado em casa, mas ndo. Sempre fui uma crianga feliz, com direito a quintal e
a brincar com o que eu quisesse. Tinha bonecas, tinha espada, tinha carros construidos por
meus pais (na verdade era s6 a parte do volante que eles construiam, mas minha imaginacéao
dava conta do resto), tinha arminhas (o que fez com que minha vontade de té-las se esgotasse
na infancia), tinha bola, tinha joelho ralado, tinha muita alegria. Minha questéo era com a
escola mesmo.

No ensino médio, quando é rompida minha trajetdria na escola publica e vou para um
colégio particular (e quando comego “apanhando” dos contetudos que iam além da base que eu
tive no ensino fundamental), apesar de algumas diferencas de modos de vida entre mim e

meus colegas de turma, constitui grandes amizades e tenho mais recordagdes de sala de aula.
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Ja havia aprendido a me adaptar — j& me constituia como uma das pecas daquele jogo de
quebra-cabegas —, mas ndo necessariamente a aceitar as rotinas da escola.

Minha relacdo com a escrita comeca nestes tempos. N&o raras vezes deixava de prestar
atencdo ao conteudo trabalhado em sala de aula para escrever. Poemas, narrativas, crénicas.
Meus amigos descobriram tal habilidade e houve tempos em que eu produzia minhas redagoes
e as deles. Produzia poemas “encomendados” por eles também. Apesar de transgredir a regra
basica que € prestar atencdo as aulas, eu corria atras do prejuizo com certa facilidade e
conseguia tirar boas notas nas provas, minhas médias eram boas, 0 que ndo deixava 0s
professores perceberam que, em vez de anotagdes, eram outros tipos de produgdes que eu
fazia durante algumas aulas (ndo em todas, claro).

Pois muito bem, com essa histéria da minha relacdo com a escola, talvez fique a
seguinte questdo: “por que optar por continuar na escola e estar nela até hoje?”. Esclareco a
sequir.

No terceiro ano do ensino médio precisei escolher qual carreira iria seguir. Nesses
tempos, eu quis ser jornalista (afinal, escrevia), quis ser fisioterapeuta (até hoje ndo sei o
motivo), quis ir para o curso de Farmacia (aqui eu sei 0 motivo: gostava muito das aulas de
quimica e de ir para o laboratério). Porém, eu gostava muito das aulas de literatura também e
de como o professor levava aquelas aulas, entdo resolvi prestar vestibular para o curso de
Letras, na UFSCar.

Mas como eu disse anteriormente, o hiato entre minha idade e de minhas irmés, foi
importante para minha constituicdo. Quando eu disse que havia resolvido prestar vestibular
para Letras, minha irmd do meio sugeriu que eu prestasse vestibular para Pedagogia na
UNESP, afinal, se passasse neste, depois poderia cursar Letras transferindo o curso e
eliminando matérias, algo assim. Resolvi acatar. E por que ndo?

N&o passei em Letras e passei em Pedagogia. Resolvi aproveitar a oportunidade muito
bem vinda, ja que a Universidade ficava na cidade onde eu moro e facilitaria muito na questdo
das despesas.

Mesmo ndo sendo minha primeira escolha, enxerguei muito sentido no curso e resolvi
continuar e terminar. Claro que esse sentido ndo veio no primeiro ano. Eu tinha dezessete
anos e muito pouca maturidade para compreender tudo o que estava acontecendo ali. Mas
sabia que, apesar de tudo o que eu vivi em termos de adaptacdo quando crianca, iria

permanecer na escola, veja s6. Uma escolha bem peculiar, de fato...
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Durante a graduacao, eu ja estava mais “dentro da caixinha”. Justamente no local onde
eu deveria me colocar mais e tinha essa oportunidade, foi onde mais me fechei. N&o era uma
aluna muito participativa na Universidade. Cumpria os protocolos, seguia 0 roteiro sem me
destacar muito. Mas, mesmo ndo me colocando tanto neste espaco, via ali um sentido para
continuar.

O valor que dei para o fazer pesquisa durante a graduacédo foi raso e mais voltado para
a conclusdo do curso. Mudei o tema do projeto do TCC, pois tinha que me encaixar em algum
lugar. N&o foi um problema para mim naquela época, mas foi quando mais me engessei e,
mais uma vez, cumpri protocolos. Naquele momento, eu pensava mais em estar na escola
atuando que fazendo uma Iniciagdo Cientifica, precisei escolher entre um e o outro. Ndo me
culpo por isso, afinal, eu precisava trabalhar na area em que estava me formando, precisava de
experiéncia e eu ndo sabia o que me guardava o futuro.

Mas o “ser pesquisadora” estava somente adormecido. Iria aflorar mais tarde, bem
mais tarde (como cada palavra carrega seu peso, sinto necessidade de esclarecer aqui que nao
digo tarde no sentido de ser tarde demais, mas no sentido de ter acontecido um bom tempo
depois do término da graduacdo, o que foi bom e explicarei mais adiante o porqué).

No ultimo ano de curso, foi aberto concurso para professores na Rede Municipal de
Ensino de Rio Claro. Resolvi fazer a prova para ver como era. Fui aprovada. Minha
classificacdo ndo foi das melhores, mas eu sabia que, caso fosse bem classificada, ndo poderia
assumir o cargo, pois nao havia terminado a graduacdo ainda, o que ndo foi tdo ruim naquele
momento.

Terminada a graduacdo em Pedagogia em 2008, a lista do concurso serviu como base
para a contratacdo temporaria de professores na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro e, em
2009, fui chamada. Escolhi uma turma de segundo ano do ensino fundamental em uma escola
perto de casa, a escola na qual iniciei minha vida escolar. Sim, comecei minha vida de
professora também naquela escola, onde demorei a me adaptar quando crianca. Coisas da
vida... Talvez uma nova oportunidade de recomecar.

A escola ndo tinha mais o leite cor-de-rosa, nem o macarrdo que vinha acompanhado
de alface cortadinha em tiras e eu também ndo levava comigo aquele creme dental azul
brilhante com o gosto que ninguém conseguiu fazer igual. A estrutura fisica do prédio sim, era
basicamente a mesma.

Eu, agora professora, ndo observei nenhum aluno que chorava bastante porque nédo

queria estar ali. Talvez se tivesse acontecido, saberia como lidar. Mas n&o, era uma sala com
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muitos olhares voltados para mim e minha vontade inicial foi a de sair correndo dali. N&o me
surpreendeu querer sair correndo daquela escola, mas j& eram outros tempos e eu j& ndo era
mais crianca. Sentia vontade de sair correndo, mas nao chorava mais. Consegui me adaptar
mais rapido.

Findados o ano de 2009 e as relacdes de professora e alunos com a primeira turma
para a qual dei aula, sabia que estava me constituindo professora e que era este o lugar que eu
gueria mesmo ocupar.

Em 2010 essa boa sensacdo mudou um pouco de figura. Com meu contrato encerrado
na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, fiz a prova de um processo seletivo de um
municipio vizinho. Sistema apostilado, fechado, e uma turma com muitas questdes para se
trabalhar. Ndo me encontrei nagquela escola, naquele sistema. Foi um tempo dificil e meu
choro voltou, mas ndo na escola. Esse choro aparecia em casa e eu sabia que a questdo nao era
ser professora, mas ndao poder ir muito além daquilo que estava posto. Pelo menos era 0 que
minha pouca experiéncia me dizia.

Porém, em abril daquele mesmo ano, efetivei no concurso de Quadro Il (quadro de
substituicdo) de Rio Claro, voltei. Apesar de estar em uma escola na qual poucas pessoas
gostariam de estar (era 0 que eu ouvia durante a atribuicdo de aulas) e com uma quarta série,
voltei a me encontrar como professora. Meus olhos voltaram a brilhar apesar das dificuldades
postas no bairro, na escola, em alguns alunos daquela turma de 33 cabecinhas pensantes (34
contando com a minha). Recordo-me desta escola com muito carinho e das criangas (que hoje
ja ndo sdo mais criancas) também.

Ao final do ano de 2010, efetivei em mais um concurso, agora de Quadro | (professora
titular da sala). Em 2011 eu passaria a dobrar periodo na mesma Rede de Ensino e optei por
ficar um periodo no ensino fundamental e outro na educacdo infantil. Uma escolha muito
acertada no meu ponto de vista. Estar nas duas modalidades me fez valorizar tanto uma como
a outra, sem hierarquizar. E foram experiéncias muito significativas.

De 2011 a 2015, permaneci atuando tanto no ensino fundamental quanto na educagéo
infantil. E, agora pensando nas escolas pelas quais passei, percebo o carinho com o qual me
remeto a elas e que talvez eu ndo consiga expressar nesta escrita. Mas € bom perceber que
minha relacdo com a escola foi mudando com o tempo e que, agora, eu poderia fazer algo

diferente daquilo que estava posto quando eu era crianca.
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Quando cursava Pedagogia, na grade curricular constavam as habilitagbes em
Orientacdo Pedagogica, Administracdo Escolar e Educacdo Infantil. Escolhi Orientacéo
Pedagogica e sabia que era um lugar que eu pretendia ocupar na escola, algum dia.

Na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro ndo ha a funcéo de orientador pedagdgico,
entdo fiz duas tentativas em processos de selecdo de professor coordenador, porém sem
sucesso. Foi bom para ver como se dava este processo.

Em 2015, a professora coordenadora da escola na qual eu atuava como professora na
educacdo infantil, anunciou que precisaria voltar para a sala de aula por motivos pessoais. A
diretora que administrava a escola me chamou para conversar, pois sabia de meu interesse e
das tentativas anteriores de assumir a fungéo de professora coordenadora. Sinalizou que seria
uma nova oportunidade de tentar.

Fiz meu projeto, fui eleita e ca estou na funcéo de professora coordenadora até hoje.
Devo isso aos professores e as gestdes que passaram pela escola pela confianga em meu
trabalho.

Ver a escola sob outra perspectiva foi fundamental para que se reforcasse a ideia de
gue estou exatamente onde eu deveria estar: na escola. E foi nesta funcdo que comecei a saltar
da minha “caixinha”, saindo dela para ousar mais ¢ me colocar mais, seja na escola ou em
outros lugares nos quais os dialogos me conduziam a falar sobre a minha experiéncia e sobre
meus estudos. Ja aflorava ai o meu “ser pesquisadora” enquanto professora formadora de
professores.

Hoje percebo o quanto a escola pode e deve fazer diferente considerando que as
criancas sdo criangas muito antes de se tornarem alunas e que quando se tornam, continuam a
ser criangas. Percebo o quanto o olhar sensivel deve estar presente na escola e 0 quanto isso
faz diferenca no processo educativo.

Eu poderia carregar comigo as lembrancas do que foi negativo para mim na escola e
considerar como um lugar ruim de estar, mas escolher permanecer nela até hoje me ajudou a
ressignificar esse espaco e os ambientes nos quais ocorrem tantas relacfes e nos quais ha tanta
vida.

Hoje tento fazer diferente, tento olhar diferente. E continuo a aprender que a escola é
espaco fundamental na constituicdo de cada um que passa por ela (falo aqui de criancas e de
adultos), mas que pode ser um espaco tdo bom quanto ruim e que ha como escolher entre os

dois. Porém, isso exige muito dialogo e muitas reflexdes entre criangas e adultos.
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Tenho a intencdo de ficar na funcéo de professora coordenadora por mais um tempo
ainda, mas ndo descarto a volta para a sala de aula. Ndo h& como descartar. Antes de
professora coordenadora, sou professora. E sei que sem a professora, jamais existiria a
professora coordenadora.

Durante estes doze anos de atuacdo como professora e depois professora
coordenadora, dei continuidade a minha formag&o, aos meus didlogos, as minhas reflexdes.
Fiz especializacbes, mas fiz também o mais importante para mim nesta trajetoria até aqui:
vivi, vivo e sinto o chdo da escola. Ingressar no mestrado ao final de 2018 (dez anos apds o
término da minha graduagdo, eis aqui o “bem mais tarde”) certamente me acorda para uma
outra perspectiva, a da pesquisa em Educacdo na Universidade. E ter vivido e viver o chdo da
escola, certamente fara muita diferenca nesta nova fase.

Daqui em diante é o tempo que dira para onde vou. Conto com minhas projecdes, mas
conto também com o desejo de continuar ressignificando a escola e fazendo dela espaco que
acolhe, que modifica e se modifica, que se movimenta, como um quebra-cabeca que ndo tem
pecas prontas, mas que se transformam e transformam umas as outras ndo para se encaixarem
formando uma tela fixa, mas para se comporem, se unirem como um todo, numa
interdependéncia que faz caminhar, que olha para trds, mas apenas para saber que precisa

seguir em frente.

A linha do tempo que mostra a que vem esta pesquisa

A busca por processos formativos que, posteriormente, impulsionaria o interesse pelo
tema desta pesquisa surgiu quando assumi a funcdo de professora coordenadora na Rede
Municipal de Ensino de Rio Claro, no ano de 2015, no contexto da escola na qual este estudo
foi realizado: uma escola de educacdo infantil onde eu ja atuava como professora desde o ano
de 2014, como ja referido anteriormente.

Nesta outra funcdo, percebi a necessidade de promover propostas formativas com as
professoras acerca do espago escolar e a composi¢cdo do ambiente. Isto porque eu percebia que
havia pouca ocupacdo dos espacos da escola pelas criancas, seja com suas producgdes de
registro ou outras formas de expressdo. Entendo ocupacdo dos espagos no sentido de que estes
reflitam os fazeres das criangas como sujeitos ativos na composicdo do ambiente. Espaco e
ambiente podem assumir diferentes significados e assim o considerarei nesta pesquisa,
embora sejam conceitos intimamente ligados: o “espaco” é compreendido pelos locais e

materiais utilizados para a realizagdo de atividades; “ambiente” refere-se ao conjunto do
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espaco fisico e as relagcBes que se estabelecem neste contexto, envolvendo afeto e relacbes
interpessoais (HORN, 2007).

Esta organizacdo dos espacos estd diretamente ligada a organizacdo do trabalho
pedagdgico, que ainda se mostra muitas vezes engessado, tendo as carteiras como objetos
principais na execucdo de atividades e, ndo necessariamente, possibilitando a escuta e
observagdo ativas em relagdo aquilo que as criancas tém a dizer. Sendo assim, busquei
compreender melhor essa organizagdo peculiar e como ela interfere nas aprendizagens e no
protagonismo das criangas no contexto escolar.

A partir de 2016, a Rede Municipal de Ensino de Rio Claro passou a ter como
documento norteador dos planejamentos anuais a Orientagdo Curricular da Educacdo Infantil,
gue considera a importancia do protagonismo da crianca desde muito pequena e explica o que
significa isto: “ver a crianca como ativa e participativa nas decis@es cotidianas, questionando,
descobrindo, experimentando, construindo, inventando, entre muitos outros verbos que lhe
permita o direito de “ser” dentro do espaco escolar” (RIO CLARO, 20164, p. 11).

Nesta orientacdo também se deixa claro que respeitar o protagonismo infantil ndo
exime a escola de suas responsabilidades educativas. Portanto, cabe ressaltar que o professor é
figura fundamental no que se refere a proposicao de situagcdes durante o processo de ensino e
aprendizagem, ja que a escola tem o papel de viabilizar o acesso ao “conhecimento
sistematizado daquilo que a humanidade j& produziu e que é necessario as novas geracoes
para possibilitar que avancem a partir do que ja foi construido historicamente” (MARSIGLIA,
2011, p. 10).

As discussdes acerca da proposta de Orientagcdo Curricular para a educagéo infantil
intensificaram a preocupacdo em relagcdo ao protagonismo infantil, enfatizando para mim essa
necessidade de olhar para a organizacdo das praticas pedagdgicas que oportunizassem maior
participacdo ativa das criancas.

Percebi em uma semana de Casa Aberta®, em 2017, quando os corredores da escola
ficaram tomados por trabalhos realizados pelas criangas, 0 encantamento destas ao
observarem suas producdes e as producdes de outras criangas que estavam expostas. Elas ja
ndo entravam ou saiam correndo pelos corredores, mas paravam para apreciar, buscavam ali
suas producdes e admiravam as demais. A cada dia, uma nova observagdo, uma nova

necessidade de apreciar e, por que ndo, tocar aquelas producdes que continham tanto delas.

! Na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, “Casa Aberta” trata-se de um evento especifico do calendério
escolar aberto a comunidade, no qual é exposta uma amostra de atividades realizadas durante o ano letivo.
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As mudancas na organizagdo da Casa Aberta, levando para fora das salas as producdes
das criangas, se deram apds uma discussdo com as professoras sobre a importancia das
exposicoes para que a comunidade escolar compreendesse melhor a importancia e como se da
o trabalho na escola de educacao infantil. Entdo, ndo seria um dia de exposicdo para olhares
répidos, sendo toda a estrutura desmontada no mesmo dia, mas sim uma semana e com
participacdo das familias na realizacdo de atividades também.

O encantamento das criancas em relacdo as suas producdes que tomavam 0S
corredores da escola me chamou a atencdo no sentido de que era necessario pensar com as
professoras sobre como 0s espagos da escola eram ocupados por registros, se havia a
participacdo das criancas, de fato, nesta ocupacdo, nesta organizacdo, ou se prezdvamos,
ainda, por guardar os registros produzidos nas pastas, tdo somente para serem mostrados para
as familias em uma reunido de pais e mestres.

Cabe ressaltar que a organizacdo dos espagos entra como parte do processo, porém nao
é suficiente para oportunizar que as criangas sejam protagonistas neste lugar. Entdo, havia a
necessidade da professora coordenadora, enquanto formadora, pensar propostas formativas
que atingissem tanto as professoras quanto as criangas da escola.

Em 2018, decidi que seria 0 momento de tentar ingressar no mestrado, tornando-me
professora-coordenadora-pesquisadora e tudo o que fora dito anteriormente contribuiu para a
definicdo de qual seria o tema do projeto de pesquisa. Algumas questdes nortearam a
construcdo do projeto inicial: como se da o protagonismo infantil na escola de educacdo
infantil? Como a organizacdo do tempo e do espaco colabora para que a crianca seja
protagonista? Qual a concepcdo de protagonismo que os professores tém? O protagonismo
infantil ultrapassa os muros da escola? E ndo menos importante: qual a diferenca entre
protagonismo e participacao?

Sobre esta diferenca entre protagonismo e participacdo, cabe aqui adiantar que a
bibliografia sobre o tema aponta que ha autores que diferenciam os dois termos, colocando o
protagonismo com um sentido mais individualista e participagdo com um sentido mais
democratico, assim como ha autores que colocam as duas palavras como sindnimos
(FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004). Nesta pesquisa utilizarei a palavra protagonismo,
aproximando-a do sentido de participacdo ativa, pois considero criancas e professores
protagonistas no contexto escolar. Trago também, posteriormente, os devidos apontamentos
em relacdo aos sentidos que as palavras participagdo e protagonismo podem carregar nos

documentos que norteiam a educagéo infantil no Brasil.
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Minha pesquisa teve um ponto de partida que, no inicio, focou na questdo da
importancia do espaco e do ambiente e sua relacdo com o protagonismo das criangas, mas
também teve seus leques abertos, desdobramentos, aberturas.

Foi na formacdo com as professoras, especialmente na Hora de Trabalho Pedagdgico
Individual (HTPI), que percebi a incoeréncia de falar no protagonismo das criancas e ndo falar
no protagonismo dos professores. E foi nesse momento que surgiu uma pergunta que iria me
acompanhar ao longo de todo 0 meu processo de professora-coordenadora-pesquisadora: por
gue ndo pensei nisso antes?

Assim, as novas questdes que surgiram tinham a ver com minha responsabilidade
como professora coordenadora na promocao de préaticas que favorecessem o protagonismo de
criancas e das professoras na escola. Dentre estas questdes: como oportunizo ou me
conscientizo da necessidade de algo que ndo vivenciei? Como deixar para tras tudo o que
aprendi enquanto aluna e professora no contexto escolar e comecar a fazer diferente do que
sempre esteve posto? E como “eu-professora-coordenadora” oportunizo que as professoras da
escola na qual atuo sejam protagonistas? Sdo algumas das questbes e inquietacbes que
surgiram na maior parte de nossas vivéncias que foram compartilhadas nas formacdes durante
as HTPI? e que ndo s6 desestabilizaram as professoras, mas a mim também.

Olhei-me em um espelho que ha certo tempo havia deixado de lado. Espelho este que
reflete a importancia de parar e pensar mais sobre minhas praticas enquanto professora
coordenadora através do olhar do outro sobre elas. E, muitas vezes, olharmo-nos em nossos
espelhos € um processo dolorido, que trinca nossas certezas ja cristalizadas. Mas € o Unico
modo de irmos adiante e, mais que isso, de irmos além.

Neste movimento de me questionar sobre o foco da pesquisa foi que percebi que o que
viria a luz neste estudo, de fato, seriam as minhas praticas formativas com as professoras, as
praticas das professoras envolvendo o protagonismo das criangas na escola e como essas
praticas seriam possiveis.

Sendo assim, no decorrer da pesquisa e da minha atuacdo como professora
coordenadora na escola no ano de 2019, envolvendo o dialogo com as professoras acerca do
protagonismo infantil e a observacéo das praticas realizadas junto as criangas, surgiram novas
problematizacGes e outras se mantiveram: 0 quanto as criangas se sentem pertencentes e
protagonistas no ambito escolar? E o quanto se reconhecem nele? E em relacdo as

professoras: 0 quanto é claro o conceito de protagonismo infantil, experiéncia e o quanto a

2 As Horas de Trabalho Pedagégico Individual (HTPI) ocorrem semanalmente na escola, porém as que foram
gravadas com as quatro professoras ocorreram uma a cada més.
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organizacdo dos espagos pode ser significativa para a quebra de um paradigma
adultocéntrico? As préticas pedagodgicas oportunizam o protagonismo infantil na escola?
Como oportunizar o protagonismo infantil se o adulto ndo vivenciou ou ndo vivencia o que é
ser protagonista em seu percurso de formacéo e atuacdo profissional?

Desta forma, trago como objeto de estudo a minha pratica como professora
coordenadora na escola de educagéo infantil e como se deu o processo formativo junto a
quatro professoras, onde o dialogo sobre o protagonismo infantil se fez necessario e praticas
pedagdgicas comecaram a ser repensadas e ressignificadas.

Importante ressaltar que o trabalho de formagdo e as préaticas pedagdgicas que serdo
melhor descritas no decorrer do trabalho, ocorreram com todos os professores e com todas as
criancas da escola. A escolha de quatro professoras e suas respectivas turmas da educacgédo
infantil se justifica pelo fato de que cada qual apresenta suas singularidades e, sendo assim,
haveria a possibilidade de observar de que modo as praticas pedagdgicas, visando ao
protagonismo das criangas, poderiam alcangar todas as etapas da educagdo infantil que séo
oferecidas na escola onde atuo. E a escolha de cada turma foi baseada na observacdo de
experiéncias significativas realizadas com as criancas pelas professoras; experiéncias estas
que ja sinalizavam o protagonismo infantil em seus diversos modos de expressao.

As criangas ndo sdo participantes da pesquisa, porém como sujeitos diretamente
implicados nas praticas pedagdgicas, suas falas aparecem constantemente em nossos registros
e nos ajudam a pensar sobre a importancia da escuta e da observacdo em relacdo ao que tém a
nos dizer durante as praticas que ocorrem no cotidiano escolar.

Em funcdo das consideracOes, esta pesquisa teve como objetivo geral compreender a
pratica formativa da professora coordenadora atenta ao protagonismo infantil e ao
protagonismo das professoras na escola.

E como objetivos especificos:

- ldentificar o conceito de protagonismo infantil e participagdo infantil nos
documentos oficiais que norteiam o trabalho na educacéo infantil e suas implicagGes para o
trabalho pedagdgico.

- Mapear e sistematizar a producdo cientifica (dissertacOes e teses) de universidades do
estado de S&o Paulo que trazem como tema de pesquisa o protagonismo infantil.

- Ampliar a compreensdo de praticas pedagogicas e formativas existentes e que

afirmam os protagonismos na escola de educacéo infantil.
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Assim, de todo o trabalho que desenvolvo como professora coordenadora na escola
municipal de educacdo infantil na qual atuo, considerei como objeto de estudo: a) minha
prépria experiéncia como professora coordenadora e minha pratica formativa na relagdo com
quatro professoras de uma escola de educacédo infantil da Rede Municipal de Ensino de Rio
Claro, b) os encontros mensais individuais nas HTPI com cada uma das quatro professoras de
cada nivel atendido na escola: Maternal 1, Maternal Il, Infantil I e Infantil 11, e ¢) os encontros
com as professoras e respectivas turmas em momentos de proposicéo de atividades elaboradas
em forma conjunta.

Como j& referido, o acompanhamento ocorreu no cotidiano escolar no qual estou
inserida, porque esse movimento faz parte de minhas atribui¢cbes. Ao acompanhar as quatro
professoras, individualmente, nas HTPI e os trabalhos junto aos alunos do meu lugar de
professora coordenadora, implicada no trabalho de formacdo, coloco-me na posi¢do de
participante do contexto ao qual me referi anteriormente. Sendo assim, um dos
encaminhamentos que me propus a fazer, enquanto formadora, foi melhorar os processos de
protagonismo e atuacdo das criangas nos espacos e ambientes escolares, sem deixar de
correlacionar o protagonismo das criancas a importancia do protagonismo das professoras na
escola.

Da interlocucgdo junto as professoras durante as HTPI foi possivel compreender quais
as concepgdes de Educacdo, infancia, protagonismo infantil, espaco/ambiente escolar,
documentacdo pedagdgica e organizacdo do espaco sustentam o trabalho pedagdgico na
escola. Os encontros nas HTPI, como espacos legitimos de formacdo, também foram
momentos para compartilhar os saberes docentes que se sobrepdem ou coexistem e circulam
na escola e como isso influencia a organizacdo do trabalho pedagdgico que contempla (ou
ndo) o protagonismo infantil na educacéo infantil.

As formacdes neste espaco e que dizem respeito a esta pesquisa ocorreram em quatro
HTPI:

e a primeira com a escuta e dialogo para observar o que as professoras compreendem
por protagonismo infantil;

e asegunda referente a organizacdo dos espacos na educacéo infantil e a documentagéo
pedagdgica, especificamente a discussao sobre a ocupacdo dos painéis nos corredores
da escola;

e a terceira com uma dindmica para refletir sobre o receio de expor as produgdes das

criangas para além das paredes das salas de aula e sobre os saberes docentes;
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e e a quarta com uma dindmica relacionada a uma das frases ditas por uma das
professoras em HTPI anterior, fazendo referéncia a “sair fora da caixa” e as
implicagOes deste processo.

Todos os temas citados foram discutidos com todas as professoras da escola, em suas
respectivas HTPI, ja que o trabalho em relacdo ao protagonismo das criancas foi uma
demanda da escola como um todo e ndo somente das quatro professoras participantes da
pesquisa. Entretanto, somente as reunides com as professoras participantes foram gravadas e,
posteriormente, transcritas.

Além disso, ao acompanhar o trabalho pedagdgico das quatro professoras e intervir
junto a elas, foram realizadas observac@es do que e como ocorreram as praticas no espaco
escolar, 0 que me proporcionou estar mais préxima ainda as criancas e as suas producdes de
sentidos em relacdo as suas vivéncias no chao da escola e, inevitavelmente, fora dela também.

As préticas aqui relatadas referem-se:

e aescolha de representantes de turma para a defini¢do do tema da Casa Aberta e para
pensar a organizacao da brinquedoteca;

e aintegracdo entre turmas;

e aavaliacdo na sala de video;

e a0S encontros com as criangas e seus questionamentos;

e aavaliacdo final do ano letivo;

e as praticas formativas junto as professoras nas HTPI.

Todas estas préaticas serdo abordadas ao longo do trabalho, onde trarei as historias que
preciso contar (que tratam das seis praticas acima descritas).

Pode-se dizer que o protagonismo infantil no contexto da escola comeca a aparecer
junto ao ideal de “escola nova”: “0 discurso da participacdo ativa dos alunos em sua
aprendizagem data, no Brasil, dos anos 20 e 30 do século passado, quando o pensamento de
Dewey foi adotado por diversos tedricos da educacdo” (FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE,
2004, p. 412).

Apesar das ideias que versam sobre o protagonismo infantil terem sido difundidas, é
preciso ainda um trabalho de desconstrucdo do adultocentrismo, onde o adulto é detentor de
todas as acOes e decisdes dentro e fora da sala de aula, desconsiderando aquilo que as criangas
tém a dizer. E, na mesma proporcao, é preciso compreender que desconstruir esta ideia de

adultocentrismo ndo significa eximir a professora ou o professor de sua responsabilidade,
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tampouco minimizar a importancia de suas praticas pedagdgicas para o desenvolvimento
infantil.

Esta pesquisa assume relevancia quando se tenta compreender que, para uma educacédo
de qualidade e que realmente atinja os objetivos propostos, bem como para gque se suscite a
valorizacdo do trabalho que € realizado na escola, é preciso que as criancas e os adultos
sintam-se pertencentes e participantes do contexto escolar, deixando suas marcas para que
sejam significadas e apreciadas, expandindo essa pratica para a comunidade escolar, que
passa a observar o envolvimento de todos 0s sujeitos neste contexto e a enxerga-lo de forma
mais abrangente e significativa.

A busca por respostas as questdes que surgiram em 2019, anteriormente apresentadas,
bem como a busca por possibilidades de educar para o olhar sensivel, ressignificando préaticas
e transformando-as permearam esta pesquisa, bem como os inimeros acontecimentos que se
deram no cotidiano da escola dentro do tempo em que foram produzidos os dados aqui
analisados.

Importante ressaltar que, antes de iniciar esta pesquisa, a mesma passou por aprovacao
do Comité de Etica, pois trata-se de uma pesquisa que envolve a participacio direta de seres
humanos e, ap6s aprovagdo do comité, houve pedido e anuéncia da Secretaria Municipal de
Educacdo, da direcéo da escola e assinatura do TCLE pelas professoras participantes.

Esta dissertacdo se divide em quatro capitulos mais as consideracbes que ndo se
encerram nestas laudas. Portanto, ndo seria coerente chamar de consideracdes finais ou
conclusdo. Entdo, apenas consideracdes que, em funcdo de nossa perspectiva de pesquisa
narrativa, chamamos de licbes que s&o conselhos deixados pelo narrador e, cada leitor que
tiver contato com elas, podera tirar outras tantas lices (LIMA; GERALDI; GERALDI,
2015).

Capitulo 1 — Breve historico da escola de 1980 a 2019, no qual trago a caracterizacdo e
historico da escola e o periodo no qual aconteceu a pesquisa. Neste capitulo trago também o
meu olhar sobre os sujeitos que protagonizam esta pesquisa: as quatro professoras. E, de
modo mais geral, trago as criancas que protagonizaram as experiéncias na escola e aqui
aparecerao sob os nossos olhares.

Capitulo 2 — Metodologia, onde trago a pesquisa narrativa e as contribui¢des de alguns
dos conceitos de Bakhtin que nos ajudam a pensar o fazer pesquisa nesta perspectiva. Trago

também o paradigma indiciario, de Ginzburg, que auxilia na busca por indicios que nos
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ajudam a compreender, no caso deste estudo, os motivos pelos quais a organizagao
pedagogica na escola de educacao infantil oportuniza ou ndo o protagonismo das criangas.

Capitulo 3 — O que dizem meus interlocutores sobre o protagonismo infantil: o que
trazem as pesquisas publicadas na base de teses e dissertacdes da CAPES sobre o
protagonismo infantil nos Gltimos cinco anos e discusséo tedrica acerca do tema. Também
trago o que os documentos que norteiam ou regulamentam a Educagéo no Brasil trazem sobre
o0 protagonismo infantil ao longo da Histdria. E, por fim, as perspectivas tedricas com as quais
dialogo nesta pesquisa.

Capitulo 4 — As histdrias que preciso contar (apresentacdo e discussdo dos dados)
divididas em seis subtitulos e o didlogo com meus interlocutores. De todo o material utilizado
na producdo de dados, apresento seis acontecimentos que chamo de prologos, introduzindo
cada subtitulo deste capitulo. O prélogo diz respeito a uma cena inicial que introduz® a
historia a ser contada. Cada cena apresentada nos prélogos corresponde as préaticas que serdo
narradas e discutidas nesta pesquisa, em seus respectivos topicos. Nos cinco primeiros, trago
falas das criancas e, no ultimo, falas das professoras durante nossas conversas nas HTPI.

Capitulo 5 — As licbes que trago do meu percurso de professora-coordenadora-
pesquisadora acerca das préaticas pedagdgicas desenvolvidas na escola e dos desdobramentos
dos processos formativos no decorrer do ano de 2019, porém, cabe ressaltar, ndo com o

intuito de concluir, mas de ressignificar.

3 Explicagdo do termo “prélogo” com base na defini¢do do Minidicionario Houaiss da lingua portuguesa.
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1 BREVE HISTORICO DA ESCOLA DE 1980 A 2019

Chamarei carinhosamente a Escola Municipal onde ocorreu a pesquisa de “Ilha
Escondida” devido a sua localizagdo, em uma linha do tempo entre a fundacdo da escola, na
década de 1980, um hiato de espago-tempo nédo vivenciado e desconhecido, e o0 ano de 2019,
no qual esta pesquisa teve inicio.

O bairro no qual a escola fica localizada é de um desenho complexo, arquitetado na
forma de uma grande flor e que acaba complicando a vida de quem tenta se localizar nele por
meio de raciocinio légico e por meio de GPS. H& muitas ruas sem saida (cada uma sendo uma
pétala da flor) e é fécil de se perder por conta dessa caracteristica, entretanto, nada que um
pedido de informacé&o aos moradores do bairro ndo possa ajudar.

A escola foi fundada em 1980, com a construcdo de um prédio no qual, atualmente,
funciona a Associacdo de Moradores do Bairro. Posteriormente (em 1983), a escola foi
transferida para o prédio atual, no qual funcionava um Posto de Saude. O prédio passou por
reformas e ampliacbes e hoje conta com onze salas de aula, uma sala de recursos
(multifuncional para o Publico Alvo da Educacdo Especial), diretoria, secretaria, sala da
coordenacdo pedagdgica, sanitarios masculinos e femininos para adultos, e masculinos e
femininos para as criangas (estes adaptados para a estatura dos alunos de acordo com a faixa
etaria atendida na escola), cozinha, refeitorio, palco para apresentacdes (no refeitorio), sala
para HTPI, um galpdo coberto que foi dividido em dois espacos, abrigando a sala de
Educacdo Fisica e a brinquedoteca, sala de video e biblioteca (no mesmo espaco fisico) e
ampla area externa com dois tanques de areia, dois parques, campo de futebol e uma area
anexa onde esta sendo construido o jardim sensorial e onde ha o desejo de instalar uma horta,
que ficara sob os cuidados de professores e alunos.

Em relacdo a manutencdo, a escola passou recentemente por retoques na pintura das
salas de aula e ha projecdo para que o retoque de pintura aconteca na area externa também. E
necessaria ampla reforma da rede elétrica, deteriorada pelo tempo, bem como dos telhados.

A escola atende a educacdo infantil, que compreende a faixa etaria de dois anos e meio
a cinco anos e onze meses de idade, sendo Maternal | (2 anos e meio de idade) e Maternal 11
(3 anos de idade) compreendendo a etapa | e o Infantil | (4 anos de idade) e Infantil 11 (5 anos
de idade) compreendendo a etapa Il. Entretanto, outrora, ja atendeu ao ensino fundamental,

inclusive com a modalidade EJA (Educacgéo para Jovens e Adultos).
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Em 2019, a escola contava com 362 alunos, sendo que deste total, 43 faziam parte do
Projeto Recriando (turmas de periodo integral). Eram duas turmas de Maternal | (periodo da
manha), seis turmas de Maternal Il (trés turmas no periodo da manha e trés a tarde), seis
turmas de Infantil I (trés turmas no periodo da manha e trés a tarde), seis turmas de Infantil |1
(trés turmas no periodo da manha e trés a tarde) e duas turmas de Projeto Recriando (periodo
da tarde).

A equipe docente era composta por 25 professores (sala regular, Projeto Recriando,
AEE, Educacdo Fisica, Projeto Especial); a equipe gestora composta por diretor e vice-
diretora; uma professora coordenadora; oito agentes educacionais; trés agentes de alimentacao
escolar; um agente de servicos gerais; trés agentes de limpeza; dois auxiliares administrativos.

A comunidade atendida pela escola mora nos bairros vizinhos, localizados na zona
nordeste, distante, aproximadamente, seis quildometros do centro da cidade. O bairro no qual
fica localizada a escola, conta com infraestrutura de agua, luz elétrica, esgoto, coleta de lixo,
asfalto, linha de 6nibus circular e Associagdo de Amigos do Bairro.

A proposta pedagogica propde um trabalho que oportunize o desenvolvimento da
crianca nos quatro aspectos apontados na Orientacdo Curricular para a Educacdo Infantil da
Rede Municipal de Ensino da cidade de Rio Claro: Aspecto Fisico, Aspecto Social, Aspecto
Intelectual e Aspecto Afetivo (RIO CLARO, 2016b). Busca-se o trabalho com estes quatro
aspectos integrados, visando a formacao das criangas em sua integralidade.

Para tanto, a cada inicio de ano letivo, os professores buscam levantar com as criancas
seus conhecimentos prévios, para que, a partir disto, possam elaborar o Plano Anual,
primeiramente coletivamente e, depois, individualmente, inserindo as estratégias de trabalho
de acordo com as especificidades de cada turma. As professoras também questionam as
criancas sobre seus interesses de aprendizagens, o que da a luz os projetos, nos quais as
criancas devem participar ativamente em todos 0s processos, desde a escolha do tema até os
desdobramentos. Os professores ampliam as tematicas trabalhadas de acordo com a percepcao
das necessidades de cada turma e de acordo com os contetidos a serem trabalhados e objetivos
a serem alcancgados presentes no Plano Anual.

A escola conta com alguns projetos institucionais também, que sdo eles: Projeto Meio
Ambiente; Projeto Alimentagdo Saudavel; Aniversarios Coletivos (sdo realizadas
comemoracdes semestralmente para os aniversariantes, visto que muitas criangcas nao tém a

oportunidade de ter esta comemoragdo em casa); Capacitacdo para agentes educacionais



29

(formag&o oferecida pela coordenacéo e pela direcdo da escola); Casa Aberta; Meu IMC* na
escola (projeto realizado pelos professores de Educacgdo Fisica da escola, no qual realizam a
afericdo do IMC das criancas, bem como realizam aclGes de conscientizacdo sobre
alimentacdo saudavel e importancia do movimento); Musicalizagéo; Projeto de Leitura; Uma
horta em minha escola (RIO CLARO, 2016b) e Projeto Construindo Pontes: transi¢cdo entre
escolas (este ndo consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola, pois foi consolidado ap6s a
publicacdo do documento).

Todos os projetos citados anteriormente sdo propostos pela escola e ocorrem ao longo
do ano, com tempo de duragdo variavel e séo realizados de acordo com as necessidades de
aprendizagem de cada turma.

Em relacdo a concepcdo de infancia apresentada no Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
da escola, esta é caracterizada como uma producdo historica e social e ndo uma fase bioldgica

e natural, simplesmente. Ainda segundo o documento,

Sendo um sujeito Unico em pleno e constante desenvolvimento fisico, cognitivo,
afetivo e emocional, a crianga possui uma natureza singular que a caracteriza como
ser que sente e pensa 0 mundo de um jeito muito préprio, contextualizado na
infancia. No processo de constru¢gdo do conhecimento, utiliza as diferentes
linguagens e exerce a capacidade que possui de ter ideias e hip6teses originais sobre
aquilo que busca desvendar.

Assim, a crianga também compde a sociedade, estando em permanente processo de
humanizagdo, num contexto que apresenta diversidade socio-econdmica-cultural.
Tal diversidade na Educacéo infantil, necessita ser respeitada, orientada, escutada
em seus anseios e curiosidades, para que as criangas possam viver sua infancia
brincando, observando, explorando, vivenciando, conhecendo, significando e
protagonizando. (RIO CLARO, 2016b, p. 32, grifo meu)

Interessante perceber que no documento consta algo que deveria ser uma obviedade e
ndo algo com necessidade de se reiterar: a crianga também compde a sociedade.

Em relacdo aos conceitos de desenvolvimento e aprendizagem, a escola apresenta em
seu PPP que sdo processos interdependentes e que a escola, além de ser contexto de
socializagéo, deve se constituir em um espago de experiéncias e interacdes para as criangas e
que as aprendizagens realizadas por elas dependem significativamente da riqueza de

atividades e de trocas que acontecerdo na escola (RIO CLARO, 2016b).
No que diz respeito as concepcdes de ensino e aprendizagem, o PPP traz que

Ensinar vai muito além da transmissdo de conhecimentos, pois cada sujeito aprende
tendo como suporte as ferramentas e vivéncias que sdo agregadas a sua rotina. 1sso
demanda organizacdo de situacBes pedagdgicas que ajudem na construgdo de

* indice de Massa Corporal
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hipéteses para a resolugcdo de problemas cotidianos, o que caracteriza um dos
principais alicerces do aprender na escola de Educagdo Infantil. Tal enfoque
pedagogico pretende que este espaco seja um lugar de alegria e experiéncias
possibilitadoras do desenvolvimento das diferentes linguagens. (RIO CLARO,
2016b, p. 33)

Levando em consideracdo as concepcOes de infancia, desenvolvimento e
aprendizagem e de ensino e aprendizagem, o PPP traz a importancia do trabalho que
desenvolva a autonomia e trabalhe a identidade das criangas, bem como explicita a
importancia do brincar na educacéo infantil. Traz ainda a relevancia do processo de adaptacéo
das criancas, especialmente na escola e que deve ser pensado de modo que elas se sintam
acolhidas e seguras. As relacdes entre familia e escola também sdo pontuadas, deixando claro
que escola e familia tém, cada uma, suas especificidades na formacdo de cada individuo, e é
reiterada a importancia da parceria entre estas duas instituicdes.

Em relacdo ao processo de avaliacdo, fica claro no PPP da escola que esta requer
registro, observagdo e reflexdo, bem como “na Educacdo Infantil, a avaliacdo deve ser
continua, processual e coletiva, ndo tendo como objetivo a promogdo” (RIO CLARO, 2016b,
p. 37).

Ainda esta vigente a Deliberagdo COMERC n° 001 de 12 de maio de 2011, que trata
do acompanhamento do desenvolvimento das criancgas, especificamente no que se refere aos

instrumentos de avaliagdo e acompanhamento nas duas etapas da educacao infantil:

Para cumprir esta tarefa e avaliar o desenvolvimento global da crianca este
acompanhamento sera realizado por meio de pareceres descritivos e portfélios de

atividades.

[”.] - - -

Quanto aos portfdlios, 0s mesmos deverdo ser organizados da seguinte forma:

1 — Nos bergarios | e Il, devem conter atividades realizadas ao menos

quinzenalmente com a descri¢cdo da mesma e o registro do progresso dos alunos.

2 — Nas salas de maternal | sera realizado coletivamente, como nos ber¢érios, com a
descrigdo das principais atividades realizadas quinzenalmente e do desenvolvimento
dos alunos e individualmente trés desenhos em diferentes periodos do ano.

3 — No maternal Il o portfélio sera composto de desenhos mensais, com propostas
diferenciadas para os mesmos, além da escrita do nome — a qual devera ser
informada se foi realizado com ou sem modelo.

4 — Para o infantil | e 1l a organizagdo devera ser mensal contendo: desenho, registro
escrito e matematico. As atividades deverdo ter uma descricdo da proposta da
atividade e um parecer da representacdo feita pela crianca. (CONSELHO
MUNICIPAL DA EDUCACAOQ, 2011).

Importante ressaltar que a Deliberacdo citada é anterior a publicacdo da Orientacdo
Curricular para a Educagéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro/SP, sendo que

os portfélios ainda sdo divididos em areas do conhecimento. Uma discussdo que se busca
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colocar em pauta, para que os instrumentos de avaliagdo sejam coerentes com a proposta da
educacao infantil vigente no municipio.

O Projeto Politico Pedagdgico da escola teve vigéncia de 2015 a 2018, sendo
necessaria sua reformulacdo. Entretanto, em 2019 e 2020, a Rede Municipal de Rio Claro
buscou fechar uma Proposta Base para o curriculo integrado desta Rede e é aguardada a
aprovacao para que se reavaliem os PPP das escolas.

Dado um panorama geral da escola e do contexto em que foi realizada a presente
pesquisa e que, certamente, serdo melhor detalhados nas experiéncias cotidianas apontadas,
vamos a uma breve caracterizacdo de quem me auxiliou, direta e indiretamente, na produgéo

dos dados do presente trabalho.

1.1 Protagonistas da pesquisa, protagonistas na escola

Seria impossivel caracterizar uma escola sem 0s sujeitos que a compdem e a
movimentam, assim como seria descuidado de minha parte escrever sobre esta pesquisa sem
falar um pouco sobre quem a protagonizou e sobre as criangas que estiveram diretamente
implicadas nas praticas pedagogicas que serdo aqui descritas.

Considerando que a pesquisa trata das praticas formativas que realizei junto as
professoras, me coloco aqui como protagonista® deste estudo também, como referido
anteriormente.

Falar sobre cada crianca, em um ndmero muito maior na escola e maior aqui nesta
pesquisa também é mais complexo, e terei que fazé-lo de modo coletivo, com poucos
detalhes. Talvez pudesse mencionar somente as criangas das quais aparecem suas falas aqui,
como fago com as professoras, mas, ainda assim, eu ndo daria conta de suas singularidades.
Descrever algumas das particularidades dos adultos, em menor nimero na escola, talvez seja
um pouco mais simples, mas, ainda assim, vale ressaltar como bem aponta Benjamin (2018)

em uma de suas narrativas radiofonicas direcionadas as criancas entre 0s anos de 1927 e 1932:

Uma coisa devo admitir logo de inicio: s6 é possivel descrever uma pequena parte
do que se vé. Ainda ndo nasceu o escritor ou poeta capaz de descrever, de forma que
o leitor possa imaginar do que se trata, um cilindro laminador ou uma tesoura
rolante, uma prensa de extrusdo ou um laminador a frio de alta poténcia. Talvez um
engenheiro pudesse. Mas, ainda assim, ele faria um desenho. [...] Pois qual seria o
interesse em descrever estas maquinas por fora? Elas ndo sdo feitas para serem
vistas, a ndo ser por alguém que, conhecendo perfeitamente seu mecanismo, seu
desempenho e sua finalidade, saiba exatamente o que precisa verificar ali. S6
podemos compreender exatamente 0 que se passa no exterior, se conhecemos 0

® Na metodologia irei aprofundar esta ideia de protagonista da pesquisa a partir da perspectiva bakhtiniana.
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interior; isso vale tanto para as maquinas quanto para os seres vivos. (BENJAMIN,
2018, p. 107, grifos meus).

Utilizo uma pequena parte da narrativa do autor e tomo a liberdade de utiliza-la como
uma metéafora, para conseguir ilustrar a dificuldade de descrever quem é alguém. H& uma
complexa responsabilidade em delinear uma existéncia, ou uma parte dela dentro de um
contexto especifico. Mas farei 0 que aqui me cabe para que se possa ter, mesmo que de forma
abreviada pelas minhas limitag6es, uma ideia dos tantos outros que me ajudaram a construir
esta pesquisa.

Importante ressaltar que os nomes apontados nesta pesquisa sdo ficticios. As
professoras solicitei que escolhessem os nomes que gostariam que lhes fossem atribuidos.

Inicio pelas criangas, protagonistas na escola. Elas que apresentam inumeras
possibilidades de participagcdo no contexto escolar. As criancas do Maternal I, com raras
excecdes das que ja frequentaram os bercarios nas creches, frequentam a escola pela primeira
vez. Ja no Maternal 11, este publico fica mais dividido entre as criancas que ja frequentaram a
nossa escola, que j& frequentaram as creches (que também atendem as turmas de Maternal I)
ou que nunca frequentaram a escola. Nos casos dos Infantis | e Infantis Il, a maioria das
criancas ja frequentou nossa escola nos anos anteriores, mas ha também as criancas que vém
transferidas de outras escolas e, em um ndmero bem pequeno, as que nunca haviam
frequentado escola antes (no caso do Infantil | e devido a ndo obrigatoriedade de estar na
escola nos anos anteriores).

Cada crianga que aparece nesta pesquisa representa inimeras outras que, no cotidiano
da escola, se colocam, questionam das mais diversas formas e utilizando as mais diversas
linguagens. N&o haveria como todas se colocarem ao mesmo tempo, entéo, por este motivo e
pelas minhas/nossas (considerando as escritas e falas das professoras também) limitacdes no
sentido de captar exatamente tudo o que acontece em relacdo aos alunos da escola, nédo
haveria como aparecerem todas aqui. Mas, 0 que posso adiantar, é que cada crianca da escola
em questdo faz a diferenca quando se trata de transformacgdes necessarias, seja N0 processo
educativo, seja na estrutura da escola como um todo. Os olhares dos adultos se voltam para
elas antes e depois de qualquer decisdo. E, antes de um olhar, a escuta.

As criangas demonstram curiosidade e descobrem detalhes em cada espaco que
ocupam no contexto do qual fazem parte e fazem questdo de nos mostrar suas descobertas. E
suas descobertas, junto ao olhar sensivel das professoras e também dos agentes educacionais,

vao se transformando em aprendizagens. E aprendendo, também nos ensinam.
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Ensinam-nos ndo s6 em suas colocacgdes ou questdes, mas também nas demonstraces
de que uma atividade preparada por um adulto pode ter desdobramentos inesperados, porque
esta mesma atividade sera ressignificada, reinventada de alguma forma e, nem sempre, saira
da maneira pretendida inicialmente. Entretanto, a riqueza que as criagdes das criangas
imprimem nela, certamente, valera a observacdo e a reflexdo dos adultos envolvidos neste

processo.

Figura 1 — Crianga durante a Integragcdo com materiais ndo estruturados na area externa da
escola.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

Figura 2 — Criancas desenhando na &rea externa da escola.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.
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E, basta que lhes seja oferecida a oportunidade de manusear um elemento que as
criangas logo agregam outros tantos para demonstrar que sua criatividade ndo tem limites,

desde que haja oportunidade para que ela apareca e seja desenvolvida.

Figura 3 — Criangas brincando no tanque de areia.

‘ e

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

As criancas também atendem com prontiddo quando sdo chamadas a se posicionarem
sobre algum assunto. Escolhem. Votam. Reivindicam.

E, tratando ainda sobre reivindicar, elas solicitam que suas curiosidades sejam sanadas
e nos (re)ensinam a valorizar coisas, pessoas, servigos que passam despercebidos, muitas

vezes, por nossas vistas ja cansadas (RESENDE, 1992) devido as obviedades do cotidiano.

Figura 4 — Visita dos coletores de lixo a pedido do Infantil 11 complementando o projeto
“Herois ¢ Heroinas”.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.
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Figura 5 — Marcas, desenhos, escritas deixadas pelas criancas durante a Integracdo com
pinturas na area externa da escola.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

Qualquer fotografia, esttica, sem vida, representa apenas uma ideia de como as
criangas ocupam o0s espacos da escola e 0 quanto criam, recriam, se colocam e reinventam
nestes espacos. Tanta vida que nem as imagens seriam capazes de captar, que dira as palavras.
Uma amostra insignificante perto do vivido para elucidar que podemos até tentar centralizar
as decisOes do dia a dia da escola em nos, adultos, mas dependemos sempre das respostas que
as criangas nos dao sobre elas: se o planejamento est& adequado e realmente colaborando com
as aprendizagens, se 0 mobiliario é adequado e atende as necessidades, se a pintura da escola
estd em ordem (as criancas percebem e apontam sobre isso também), se todos estdo
colaborando com os cuidados necessarios para a manutencao dos espacos etc. Entretanto, vale
ressaltar, as criancas se colocarem o tempo todo implica que alguém esteja escutando
atentamente o que tém a dizer, seja através de palavras, seja através de gestos. E € esta escuta
gue movimentara nossas reflexdes e acdes dentro do contexto escolar.

Vamos, entdo, aos adultos.

Maria Jalia. Formou-se no antigo Magistério® em 1996 e em Psicologia em 2009
(atuacdo clinica de 2010 a 2016). Atua no magistério desde 2004. Na Rede Municipal de
Ensino de Rio Claro atuou cinco anos como professora contratada’ e, como professora efetiva,

atua ha 10 anos. Atua na educacdo infantil ha 15 anos. Professora que ja trabalhou conosco ha

® Foram concretizadas, a partir de alteracdes na legislacdo, adequagdes no campo curricular de formagdo de
professores desencadeadas pelo golpe militar de 1964. A partir da Lei 5.692/71 foi introduzida a denominacdo
Primeiro e Segundo Graus em relagdo aos ensinos primario e médio e nesta nova estrutura, desapareceram as
Escolas Normais e foi instituida habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. O
Parecer n. 349/72, aprovado em 1972, organizou a Habilitacdo do magistério em duas modalidades (uma com a
duracdo de trés anos, habilitando a lecionar até a 42 série e a outra com duragdo de quatro anos, habilitando ao
magistério até a 6 série do 1° Grau). Com a promulgagdo da Lei 9.394/96 (LDB), a formacdo docente foi
transferida para o nivel superior (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

" As professoras contratadas sdo aquelas que passam pelo Processo Seletivo e entram como professoras
substitutas para contemplar as vagas que nao foram assumidas pelas professoras do Quadro II.



36

alguns anos atrés, retornou em 2019 para nosso quadro, assumindo uma sala de Maternal I.
Trabalhar com as criangas menores da escola envolve uma questdo fundamental: compreender
gue nem todas irdo se comunicar verbalmente no inicio. Sendo assim, compreender 0s desejos
e necessidades destas criangas envolve um olhar bem mais atento, o olhar para os gestos e,
sobretudo, para os estimulos necessarios em relagdo a comunicacdo verbal. Maria Julia é
atenta a estas questdes, mesmo ndo se colocando muito em nossas conversas durante as
formacgdes em HTPI. Importante ressaltar que, mesmo néo se colocando tanto, a professora,
sempre que julga necessario, faz seus questionamentos quando precisa de orientagdes.

Larissa. J& atua em nossa escola h& bastante tempo. Formou-se em 1994 no antigo
Magistério. Ingressou na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro em 1995 como monitora em
uma creche. Em 2008 trabalhou como professora contratada na escola em que ocorreu esta
pesquisa. Foi efetivada no Quadro I® em 2009 e no Quadro 11 em 2010. Concluiu o curso de
Pedagogia em 2011 e realizou Especializacdo em Educagdo Especial em 2012. Sua histéria
com o Maternal Il também ja vem de tempos e € a faixa etaria com a qual Larissa prefere
estar, apesar de saber que cada turma terd suas particularidades ano a ano. E uma professora
timida, que prefere ndo participar a menos que seja solicitada durante as formacdes em HTPC.
Mas sua timidez se resume a estar entre os adultos, ja com as criangas busca inovar, escutando
0 que elas tém a dizer. Tem um olhar atento as singularidades das criangas e busca colocar em
prética as reflexdes feitas nas formagdes.

Luciana. Formou-se no antigo magistério em 1990 e em Pedagogia em 2005. Atua ha
29 anos na area, sendo 23 anos na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro. Atuou pouco
tempo no Ensino Fundamental. Atua ha bastante tempo na escola onde esta pesquisa foi
realizada. E, mesmo com um tempo mais extenso de carreira em relacdo as outras professoras,
ndo se acomoda, mesmo com vasta experiéncia. Luciana passou pelas varias mudancas
ocorridas na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro em relacdo as concepgdes de crianca e
Educacdo. Atuou por bastante tempo no Infantil 1l e migrou para o Infantil | recentemente
para ter novas experiéncias, com uma faixa etaria um pouco diferente. E professora atenta e
carinhosa com as criangcas, mas também sabe que o momento de chamar a atencdo é
importante e o faz com ética e sabedoria. Também busca inovar e escutar o que as criangas
tém a dizer. Nas formacOes se coloca (apesar de muitas vezes sinalizar que ndo gosta de

participar) socializando suas experiéncias e contribuindo com o grupo.

® O Quadro | é referente as professoras titulares do cargo; o Quadro Il é um quadro de substituicdo dos
professores que assumem funcéo de suporte pedagdgico.
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Helena. A professora que tem menor tempo de atuagdo entre as demais, mas que em
nada afeta em suas boas experiéncias e contribuicbes com o grupo. Formou-se em 2010 e
iniciou a carreira como monitora em uma escola da Rede Privada de Ensino de 2007 a 2010.
Em 2011 iniciou como professora contratada na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro. Em
2017 foi efetivada na mesma rede e nela atua até hoje. Na educacdo infantil é professora
desde 2015, anteriormente atuou no ensino fundamental. Assume postura de professora
reflexiva e traz isso com frequéncia em suas escritas. O resultado de tal postura se mostra em
sua pratica que esta em constante evolugdo. Helena vem aprendendo que escutar as criangas
pode ndo ser 14 muito simples e facil, mas que ser desestabilizada por elas traz pontos muito
positivos para ressignificarmos nossas praticas.

Apds este breve relato sobre as protagonistas desta pesquisa, vale ressaltar que, fora as
questdes objetivas de tempo de formacdo das professoras e questdes de faixa etdria das
criancas, as descri¢es aqui representadas refletem um pouco do meu olhar sobre estes outros
que comigo interagem no cotidiano da escola e tanto me fazem aprender. Desta forma, trata-
se de uma descricdo, decerto, muito limitada (como ja dito anteriormente) e que no momento
em que estiverem lendo esta minha pesquisa ja tenha sido modificada. Importa dizer que cada
uma, com suas singularidades, me ajuda a refletir e a olhar para as minhas praticas com novos
horizontes construidos através das relacdes de alteridade que estabelecemos.

No proximo capitulo, explicitarei o percurso metodolégico da pesquisa narrativa.
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2 METODOLOGIA

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreender a pratica formativa da professora
coordenadora atenta ao protagonismo infantil e ao protagonismo das professoras na escola.

E como objetivos especificos:

- ldentificar o conceito de protagonismo infantil e participagdo infantil nos
documentos oficiais que norteiam o trabalho na educacdo infantil e suas implicacdes para o
trabalho pedagdgico.

- Mapear e sistematizar a producéo cientifica (dissertacdes e teses) de universidades do
estado de S&o Paulo que trazem como tema de pesquisa o protagonismo infantil.

- Ampliar a compreensdo de praticas pedagdgicas e formativas existentes e que
afirmam os protagonismos na escola de educacéo infantil.

Os dados desta pesquisa foram produzidos através de:

- Meu diario de campo com narrativas referentes aos meus encontros com as
professoras nas HTPI;

- Meu diario de campo referente as experiéncias vivenciadas com as turmas da escola;

- Gravag0es dos encontros em HTPI com as professoras que foram transcritas;

- Diarios de Bordo de cada uma das professoras acerca dos dialogos mantidos nas
HTPI, bem como acerca das experiéncias propostas durante estas conversas.

Como documentos complementares, foram utilizados o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), o Plano de Trabalho da escola e as producdes escritas na Avaliacdo Final do ano letivo
de 20109.

Esta pesquisa — a partir da qual trago como objeto de estudo minha prdpria experiéncia
como professora coordenadora e minha pratica formativa nas relacbes tanto com as
professoras quanto com as criancas da escola na qual atuo — esté atrelada a perspectiva da
pesquisa narrativa (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).

Nesta perspectiva, 0 pesquisador ou a pesquisadora traz como objeto de conhecimento
a propria pratica. Ha dois momentos: quando o pesquisador esta no contexto desenvolvendo
sua funcdo e, posteriormente, 0 momento da escrita narrativa, da composicdo da obra.
Importante dizer que quando me refiro a “narrativa”, ndo se trata somente de trazer as
interlocucdes entre os diferentes sujeitos participantes da pesquisa, mas remeto-me ao
movimento de escrita enquanto autora narradora. E aqui, como narradora, trarei histérias

compartilhadas, a partir das quais pretendo mostrar 0 movimento das minhas praticas
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formativas enquanto professora coordenadora em dialogo com as professoras. Neste momento
da escrita narrativa, j& com um afastamento do tempo vivido na escola, nos enxergamos como
se fdssemos um outro, também sujeitos da pesquisa, e falamos com e a partir da escola, ndo
sobre ela (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).

Brande e Chaluh (2020) apontam que:

Trata-se de uma postura politica: professores em exercicio e futuros professores que
se debrugam sobre seu proprio fazer para melhor se compreender, ao dizer suas
palavras e ao legitimar seu fazer e os saberes produzidos no contexto escolar, ao
trazer os seus percursos de trabalho docente e/ou de sua formacdo. Temos como
horizonte que os professores se constituam narradores do proprio trabalho
potencializando assim sua construgdo docente. (BRANDE; CHALUH, 2020, p. 16)

Quando se trata do cotidiano escolar, tratamos de particularidades e, na perspectiva da

pesquisa narrativa,

[...] adotamos uma postura heterocientifica do saber (GERALDI, 2012),
(re)conhecendo a profundidade dos outros que se encontram em campo CONoSCo,
sendo estes outros nossos pares, adultos e criancas, que compartilham do nosso
espaco cotidiano da escola. Desta forma, compreendemos nossas pesquisas imersas
no contexto das Ciéncias Humanas explicitado por Bakhtin (2003, p. 395): “O
objeto das Ciéncias Humanas é o ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide

consigo mesmo e por isso ¢ inesgotdvel em seu sentido e significado”.
(ZANFELICE; BONOTTO, 2020, p. 158)

Entdo, é pretendido com esta pesquisa caracterizar a escola e as experiéncias que nela
acontecem com a proximidade que isso exige, ja que “diferentes sdo os sentidos produzidos
pelas pesquisas em que os proprios sujeitos sdo autores e coautores das narrativas” (LIMA;
GERALDI; GERALDI, 2015, p. 19), reconhecendo-se nelas e percebendo que ali aparecem
seus fazeres, suas praticas da forma como sao, trazendo suas singularidades e especificidades.
Para tanto, esclarecendo a relevancia da metodologia desta perspectiva de pesquisa que trata

do singular, do irrepetivel, faz-se importante ressaltar que, como coloca Bakhtin (2010),

E um triste equivoco, heranca do racionalismo, imaginar que a verdade [pravda] s6
pode ser a verdade universal [istina] feita de momentos gerais, e que, por
consequéncia, a verdade [pravda] de uma situagcdo consiste exatamente no que esta
tem de reprodutivel e constante, acreditando, além disso, que o que é universal e
idéntico (logicamente idéntico) é verdadeiro por principio, enquanto a verdade
individual é artistica e irresponsavel, isto é, isola uma dada individualidade.
(BAKHTIN, 2010, p. 92)

E como complementam Lima, Geraldi e Geraldi (2015):
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Uma pesquisa sobre a propria experiéncia € sempre uma pesquisa sobre o singular. E
o conhecimento singular corresponde a verdade que nao se generaliza (pravda), mas
da qual se extraem conselhos ou licdes. Ao se debrucar sobre a histéria, surgem
inimeras perguntas, porque ndo se narra qualquer coisa: o narravel se compde do
que nos tocou, nos modificou e continua carecendo de sentidos e continuara
carecendo de sentidos mesmo concluida a pesquisa, porque a ele podemos retornar
como ja outro. (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 33)

Esta heranca do racionalismo que permeia os modos tdo bem conhecidos de fazer
pesquisa na Universidade me trouxe repertdrio interessante e importante, mas também me
conferiu certo engessamento e ndo foi tdo facil quanto eu imaginava me despir de certos
conceitos enraizados para encontrar-me na pesquisa narrativa. Eles acabavam aparecendo,
mesmo que ndo intencionalmente no inicio da pesquisa e, talvez, haja resquicios neste
momento de escrita.

Busco aqui pela interlocugdo. Por isso, ndo se trata de um mondlogo, no qual minha
voz enquanto pesquisadora se sobrepBe as vozes dos demais sujeitos que comigo estiveram
presentes nos acontecimentos de que tratarei aqui. Também ndo me coloco como espectadora,
neutra, mas sim como sujeito participante da pesquisa, autora criadora e personagem que,
agora, distante do tempo do vivido, trago as vozes como equipolentes, movimento este que no
pensamento bakhtiniano é denominado de polifonia.

Importante ressaltar que, no caso da perspectiva narrativa de fazer pesquisa,

A hipétese resulta da reflexdo sobre a experiéncia narrada, de uma compreensao
ampla da educacdo e da cosmovisdo que subjaz as acBes e as percepcdes do
pesquisador das quais se deve ressaltar a sua visio do que é fazer ciéncia. E que na
narrativa de experiéncias ndo ha nada a ser comprovado e muito a ser compreendido.
(LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 36)

Entdo, temos questdes iniciais e, no tempo do vivido, na concretude da escola, através
das vivéncias e dialogos que nos fazem refletir sobre as préaticas, novas questdes podem
surgir. E foi o que ocorreu nesta pesquisa, na qual outros caminhos, até entdo ndo pensados,
se abriram e implicaram em aprofundar a compreensdo da experiéncia trazida aqui, a
experiéncia da professora coordenadora e suas praticas formativas.

Segundo Lima, Geraldi e Geraldi (2015), esta perspectiva de pesquisa se diferencia
por ndo ter a pretensdo de partir de um problema e encontrar comprovacfes para ele. No
caminho investigativo os problemas vao se ampliando, ou seja, novos problemas e novos
objetivos sdo acolhidos no proprio processo da pesquisa. “No narrado, como na vida que se
narra, os problemas sdo muitos, além de complexos e interligados” (LIMA; GERALDI;
GERALDI, 2015, p. 33).



41

Ap6s o tempo vivido, em um outro tempo, quando é realizado 0 movimento de escrita
da pesquisa e quando a pesquisadora se torna autora criadora (BAKHTIN, 2003) e assume
determinados valores com o0s quais ira compor a trama da producao escrita, 0s acontecimentos
sdo analisados e outras reflexdes sobre as praticas podem surgir. Como apontam Zanfelice e
Bonotto (2020):

Estas experiéncias do vivido ddo a luz licdes que derivam dos significados
produzidos a partir do movimento exotdpico proposto por Bakhtin (2003,2010), o
que torna possivel refletir sobre nossas falas e acfes no contexto de
trabalho/pesquisa antes, durante e um tempo depois de nossos encontros com estes
outros que nos constituem no espaco da educagdo infantil. (ZANFELICE;
BONOTTO, 2020, p. 159)

No tempo da escrita, da composi¢édo da obra, levando em consideracdo todo o material
produzido — e que dizem respeito aos dialogos estabelecidos na concretude da vida, da escola,
entre os diferentes sujeitos —, se da a andlise dos dados, onde buscamos os indicios que
possam responder as questdes que delinearam as buscas de possiveis compreensfes e dos
quais emergem as licdes.

Alguns dos conceitos do pensamento bakhtiniano aqui explicitados serdo melhor

apresentados a seguir.

2.1 Contribuigdes dos conceitos bakhtinianos para a pesquisa narrativa

Como ja sinalizado anteriormente, na pesquisa narrativa nos utilizamos de alguns dos
conceitos de Bakhtin que, geralmente, sdo designados ao campo das teorias literarias e da
filosofia da linguagem e que foram apropriados pelo autor para compor seus modos de pensar
as relacGes de alteridade com os inimeros outros que fazem parte de nossa constituicdo
enquanto sujeitos ativos no mundo. Alguns destes conceitos permeardo o modo de fazer esta
pesquisa, mas, que fique claro, ndo nos apropriamos da teoria bakhtiniana como se fosse um
manual de instrucdes a ser seguido criteriosamente, ja que isto seria incoerente em relacdo aos
modos de pensar do autor; entretanto, ressalto que tais conceitos vém a corroborar com a
perspectiva narrativa de fazer pesquisa.

Sobre a necessidade de ndo assumir na pesquisa uma postura monolégica, Bezerra

(2012) nos ajuda na compreenséo de que

O modelo monoldgico ndo admite a existéncia da consciéncia responsiva e isbnoma
do outro; para ele ndo existe o “eu” isonomo do outro, o “tu”. O outro nunca ¢ outra
consciéncia, € mero objeto da consciéncia de um “eu” que tudo enforma e comanda.
O mondlogo é algo concluido e surdo a resposta do outro, ndo reconhece nela forga
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decisoria. Descarta 0 outro como entidade viva, falante e veiculadora das multiplas
facetas da realidade social e, assim procedendo, coisifica em certa medida toda a
realidade e cria um modelo monoldgico de um universo mudo, inerte. Pretende ser a
Gltima palavra. Fecha em seu modelo o mundo representado e os homens
representados. O monologismo nega a isonomia entre as consciéncias, ndo vé nessa
relacio um meio de chegar a verdade, concebe-a de modo abstrato como algo
acabado, fechado, sistémico. Para Bakhtin, no universo monoldgico as personagens
ndo tém mais nada a dizer. Ja disseram tudo, e o autor, de sua posicdo distanciada e
com seu excedente decisivo, ja disse a Gltima palavra por eles e por si. Qualquer que
seja a forma que elas assumam, em sua constru¢do predomina uma invariante: as
personagens sdo objeto do discurso do autor, que ndo as vé& como sujeitos, como
consciéncias capazes de falar e responder por si mesmas, mas como coisas, como
matéria muda que se esgota e se imobiliza no acabamento definitivo que ele lhe da.
(BEZERRA, 2012, p. 192)

Ora, se sdo inumeros 0s sujeitos que compdem e movimentam o contexto da escola,
cada um com suas singularidades, vivos e inesgotaveis, é relevante que nossas pesquisas em
Educacdo também tragam estas vozes em um movimento dialégico que produz indmeros
sentidos.

Quando se vai para uma escola para realizar a pesquisa, como pesquisador externo, e
ndo se tem uma vivéncia neste contexto a ndo ser nos momentos especificos, agendados, em
que se esta nele, realiza-se uma analise pontual e de acordo com as hipoteses levantadas ou as
perguntas que se quer responder ao pesquisar. Quando se vive o contexto da escola, como é o
meu caso, ¢ a pesquisa ¢ realizada com base neste contexto ja “familiar” e com base nas
praticas realizadas neste contexto, 0 modo de pesquisar exige uma “forma” diferente, um
olhar diferente.

Portanto, o maior desafio aqui, para mim, constitui-se, primeiramente, em ndo matar a
riqgueza do cotidiano em funcdo da pesquisa no momento da escrita. Foi um desafio no
momento vivido (quando eu precisava registrar acontecimentos importantes em meu Diario de
Campo), e é um desafio agora no momento de materializar a pesquisa. Importa ressaltar que,
mesmo com leitura prévia e discussdes no grupo de pesquisa’ sobre o que é pesquisa
narrativa, fazer e estar envolvida nela me desestabilizou e me mostrou que precisava e preciso
desconstruir conceitos enquanto “eu-professora-coordenadora”, mas também enquanto “eu-
pesquisadora”.

Outro desafio desta pesquisa foi como fazer aparecerem as vozes das criancas tentando

ndo “peneirar” tanto quando elas fossem reproduzidas ou “traduzidas” pelas vozes/escritas

dos adultos. Afinal, como eu falo de protagonismo infantil sem as vozes dos protagonistas?

 GREEFA - Grupo de Estudos Escola, Formacéo e Alteridade - Grupo de estudos vinculado ao departamento de
Educacdo do Instituto de Biociéncias da UNESP de Rio Claro - SP.
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Dispor-se a realizar uma pesquisa narrativa implica em, como aponta Bakhtin (2010),
estabelecer relacdes de alteridade e colocar nossa assinatura no mundo ético (o vivido) e no
mundo estético (0 momento da criacdo, da escrita da pesquisa). Para esclarecer a posicao
assumida pelo autor no momento da composicdo da obra (no caso, a escrita da pesquisa),

trago a colocagdo de Amorim (2012):

Isso ndo significa que o autor ou o pesquisador vivem fora do tempo e dos
acontecimentos. Mas o acontecimento do qual o pesquisador participa ja é um outro:
é 0 acontecimento do préprio pensar. Nesse acontecimento, o autor ocupa um lugar
singular e Gnico que o constrange a se responsabilizar, face ao outro, pelo seu
pensamento. Ao assinar seu pensamento ou sua obra, 0 autor a torna ndo indiferente:
dota-lhe de valor no contexto.

[...] Vemos assim que assinatura em Bakhtin é algo que designa a singularidade do
autor na relacdo de alteridade colocada por um dado contexto social. Ela é, ao
mesmo tempo, originalidade e responsabilidade. (AMORIM, 2012, p. 101)

Sobral (2012) ajuda a explicitar o que significa 0 mundo ético e 0 mundo estético no
pensamento bakhtiniano:

Assim, a moral, entendida no sentido de conjunto formal de regras aplicaveis a toda
situacdo, ele opBe a ética como conjunto de obrigagbes e deveres concretos,
naturalmente generalizaveis, porém ndo erigidos em camisa de forga. Os eventos de
que sou agente trazem minha “assinatura”, ndo a de instincias que estabelecem leis
abstratas ou objetificantes, aquelas pretensamente acima da sociedade e da histdria e
estas marcadas pela transformacdo dos sujeitos em objetos. A concepcdo
bakhtiniana do estético [...] resulta num processo que busca representar o mundo do
ponto de vista da acdo exotdpica do autor, que esta fundada no social e no histérico,
nas relagdes sociais de que participa o autor. (SOBRAL, 2012, p. 108)

O autor ainda explicita que ha uma ressignificacdo de Bakhtin e seu circulo no que se
refere a “razdo pura (o tedrico), a razdo pratica (o €tico) e o juizo (o estético)” (SOBRAL,
2012, p. 108), no sentido de que a razdo pura é inseparavel da razéo pratica. Quando digo que
a pesquisa narrativa implica em colocar nossa assinatura tanto no mundo ético quanto no
estetico, refiro-me a “eu-professora-coordenadora” que atua no dia a dia da escola com a
responsabilidade que isso implica e coloca seus valores em jogo e a “eu-pesquisadora” que,
assumindo um distanciamento do espaco onde ocorreu a pesquisa, analisara os dados
produzidos e fara a obra com base no vivido, nos dialogos tecidos durante este tempo e no
arcabouco tedrico que referencia a pesquisa também, colocando estes textos em dialogo. O
que fora produzido na pratica dialoga com o que j& fora produzido historicamente enquanto
teoria. A voz da “eu-professora-coordenadora(e)pesquisadora” e dos demais sujeitos que
compdem a pesquisa se fazem presentes, se impdem, e dialogam com 0s autores e suas

producdes de grande relevancia cientifica.
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Desta forma, cabe dizer que a pesquisa narrativa ocorre em dois tempos: o do vivido
(no qual atuo como ‘“eu-professora-coordenadora(e)pesquisadora”), no chdo da escola,
préxima aos acontecimentos e, posteriormente, o de materializar a pesquisa no papel (no qual
assumo o papel de autora ou “eu-pesquisadora” somente), fazendo o movimento de exotopia,
momento no qual me distancio de tudo o que aconteceu para olhar para as narrativas
produzidas e coloca-las em diélogo.

Esse movimento proposto por Bakhtin e que Todorov, traduzindo a expressao do russo
para o francés (exotopie), chamou de exotopia (AMORIM, 2012), trata-se de um movimento
de distanciar-se no momento da escrita, como é elucidado a seguir pela autora em relacdo ao

artista que esta no processo de criacdo de uma obra de arte:

A criacdo estética expressa a diferenca e a tensdo entre dois olhares, entre dois
pontos de vista. Se tomarmos o exemplo do retrato, em pintura, falaremos do olhar
do retratado e do olhar do retratista ou artista. O trabalho deste ultimo consiste em
dois movimentos. Primeiro, o de tentar captar o olhar do outro, de tentar entender o
que o outro olha, como o outro vé. Segundo, de retornar ao seu lugar, que é
necessariamente exterior a vivéncia do retratado, para sintetizar ou totalizar o que
vé, de acordo com seus valores, sua perspectiva, sua problematica. (AMORIM,
2012, p. 96)

Como é perceptivel na elucidacdo de Marilia Amorim, 0 movimento exotopico nédo é
simples e a criacdo estética, no caso da pesquisa, refere-se ao momento da analise dos dados,
do que cada sujeito que faz parte da pesquisa tem a dizer, da teoria e, por fim, da composicédo
da obra. E através da exotopia, do distanciamento, que nos enxergamos e buscamos enxergar
0S outros atores que interagiram conosco no tempo ético, no vivido, sem que se tornem
secundarios ou coadjuvantes na producdo de sentidos.

Ao mesmo tempo em que me distancio de 2019 (tempo do vivido), tenho os registros
dos diarios, das conversas em HTPI, os quais revisito para, colocando estes textos em
dialogos, poder interpretar e compreender os acontecimentos.

Ao sistematizar esta obra, entrei em um movimento de me ver como pesquisadora e,
desse lugar, pude enxergar o vivido com outro olhar, olhar este de quem esta em outro espaco
e em outro tempo, em outro lugar de construcdo de conhecimento. Neste movimento, consigo
ver a professora coordenadora em relagdo com as professoras e com as criangas, a partir de
minhas memorias e dos materiais com 0s registros. Ao revisitar estes registros e as memorias
se fizeram necessérios estranhamentos, interrogaces diante daquilo que passou, mas que

retorna agora no momento da escrita.
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Eu professora coordenadora e eu pesquisadora, duas em uma, nenhuma silenciada.
Trago nesta escrita a professora coordenadora do vivido na escola e a pesquisadora que busca
compreender as praticas formativas que ocorreram |4 em 2019, inventariando registros e
buscando indicios para que eu possa mostrar aqui 0 que hoje tenho enquanto compreensao
destas praticas, colocando em dialogo os materiais inventariados e autores estudados antes e
durante os acontecimentos a que se referem esta pesquisa.

Importante ressaltar que, no momento da escrita, importa valorizar os pontos de vista
da professora coordenadora, das professoras, das criancas e da pesquisadora, e colocar estes
pontos em dialogo, sem silenciar qualquer uma das partes. A complexidade deste movimento

e sua relevancia sao explicitadas a seguir:

O conceito de exotopia é também muito importante para o trabalho de pesquisa em
Ciéncias Humanas. As Ciéncias Humanas sdo entendidas por Bakhtin como ciéncias
do texto, pois 0 que ha de fundamentalmente humano no homem é o fato de ser um
sujeito falante, produtor de textos. Pesquisador e sujeito pesquisado sdo ambos
produtores de texto, o que confere as Ciéncias Humanas um carater dialégico. Uma
primeira consequéncia disto é que o texto do pesquisador ndo deve emudecer o texto
do pesquisado, deve restituir as condi¢bes de enunciagdo e de circulagcdo que lhe
conferem as multiplas possibilidades de sentido. Mas o texto do pesquisado nédo
pode fazer desaparecer o texto do pesquisador, como se este se eximisse de qualquer
afirmacdo que se distinga do que diz o pesquisado. (AMORIM, 2012, p. 100)

O movimento de olhar pra minhas préaticas e, consequentemente para mim, com outro
olhar, mostra a necessidade de duas consciéncias que ndo coincidem. Todo acontecimento
estético na pesquisa narrativa implica em duas consciéncias e, por isso, concordo com Bakhtin
(2003):

Com um s6 e Unico participante ndo pode haver acontecimento estético; a
consciéncia absoluta, que ndo tem nada que lhe seja transgrediente, nada distanciado
de si mesma e que a limite de fora, ndo pode ser transformada em consciéncia
estética, pode apenas familiarizar-se, mas nao ser vista como um todo possivel de
acabamento. Um acontecimento estético pode realizar-se apenas na presenca de dois
participantes, pressupde duas consciéncias que nao coincidem. (BAKHTIN, 2003, p.
19-20)

Quanto a critica de Bakhtin em relacdo ao mundo tedrico e pratico ndo se separarem,
cabe ressaltar aqui que nossas acgOes enquanto profissionais que atuam na escola sé@o
embasadas por um repertorio tedrico que é fundamental para que nossas acdes Ssejam
coerentes e bem estruturadas. Entretanto, é cabivel ressaltar também que a pratica em si e as
relagOes estabelecidas no contexto escolar, bem como as muitas decisdes que precisam ser

tomadas no cotidiano do ch&@o da escola, trazem imprevistos e peculiaridades que, muitas
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vezes, somente nosso repertdrio tedrico ndo dara conta de apontar solugfes. Sdo Varios 0s
saberes que circulam na escola e s&o indissociaveis, formando o horizonte singular de cada
individuo que dela faz parte, como bem aponta o pensamento bakhtiniano.

Portanto, realizar pesquisa vivendo o cotidiano da escola é coisa Unica, posto que este
cotidiano é rico, imprevisivel e inesgotavel e so é possivel falar dele com mais fidelidade
quando estamos inseridos nele. Vivendo. Errando. Aprendendo. Dialogando.

N&o héa a possibilidade de assumir qualquer neutralidade nesta perspectiva enquanto
pesquisadora. E é nesta relagéo dialdgica, tendo como sujeitos de pesquisa 0s outros e a mim
mesma no tempo ético que a materializacdo da obra, desta pesquisa em Ciéncias Humanas,
vai acontecendo. “Mas por que uma abordagem dialdgica? Para que a discussdo em torno
dessas ciéncias — quanto ao seu método, seu rigor, sua cientificidade ou suas condi¢cbes de
possibilidade — possa incluir a questdo da alteridade” (AMORIM, 2004, p. 15). Eu, enquanto
autora e sujeito de pesquisa, preciso deste distanciamento para conseguir estar nesta posi¢ao
gue me permite a visdo quase que panoramica que citei anteriormente.

Trazer estas vozes dos inumeros sujeitos que fazem parte da pesquisa ndo é tarefa
facil. E, mesmo quando tratamos das narrativas do vivido, realizamos escolhas daquilo que
vai aparecer em nossas pesquisas. Trata-se de quais as historias que iremos contar sobre o
tema de pesquisa e sobre o que “além de” ¢é relevante pontuar em relagdo aos indicios
revelados durante o percurso da producdo de dados. E se torna relevante ndo porque traz
respostas imediatas ou solucdes prontas, mas, sobretudo, porque nos coloca em posicdo de
guestionarmo-nos sobre nossas praticas dentro do contexto escolar e o quanto tais praticas
fazem com que perpetuemos posturas e condutas que julgamos ineficazes ou equivocadas do
ponto de vista daquilo que € preciso para uma Educacdo de qualidade. Importante ressaltar
também que ndo ha o intuito de produzir generalizacBes, mas sim inspiracdes que serdo
significadas e ressignificadas a cada nova leitura de cada novo leitor ou leitora.

A ideia, como ja referido, € buscar um movimento de polifonia e ndo de mondlogo. O
conceito de polifonia ou de mundo polifénico, considerado um conceito utépico da filosofia
bakhtiniana, até entdo, € um conceito alcancado exclusivamente por Dostoievski em suas
obras literérias. E é importante ressaltar que “polifonia ndo ¢, para Bakhtin, um universo de
muitas vozes, mas um universo em que todas as vozes sao equipolentes” (FARACO, 2009, p.
77-78).

E importante perceber a diferenga de trazer as vozes sob o discurso “autoritario” do

autor/pesquisador que da sempre a ultima palavra — uma palavra final e estanque — sobre o
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que foi dito pelos outros sujeitos da pesquisa e do autor/pesquisador que eleva as vozes em
um movimento dialégico percebendo que a prépria palavra pode ser contradita por esses
sujeitos, 0 que denota a ideia de inacabamento, passivel de mais desdobramentos. Amorim
(2004) aponta que:

[...] O objeto que esta sendo tratado num texto de pesquisa é a0 mesmo tempo objeto
ja falado, objeto a ser falado e objeto falante. Verdadeira polifonia que o
pesquisador deve poder transmitir a0 mesmo tempo que dela participa. Mas o
conhecimento que se produz nesse texto é também uma questdo de siléncio. VVoz
silenciada ou auséncia de voz, a alteridade se marcard muitas vezes desse outro
modo. Mas tanto pela voz como pelo siléncio, estaremos as voltas com producdo de
sentido. E portanto a espessura discursiva que se coloca aqui como horizonte e como
limite de analise do texto de pesquisa, pois a construcdo de sentido de todo discurso
é, por defini¢do, inacabavel. (AMORIM, 2004, p. 19)

Como dito anteriormente, os conceitos trazidos por Bakhtin e que permeiam a
pesquisa narrativa ndo sdo entendidos como instru¢es de um manual que serdo seguidas a
risca, até porque contétm uma complexidade impar. Entretanto, é justamente a busca por
colocar em pratica esse conceito-chave que é a polifonia, que faz da pesquisa narrativa uma
pesquisa com e a partir da escola e ndo meramente sobre a escola.

O conceito de polifonia se opde ao conceito de monologismo, como Bezerra (2012)

nos ajuda a compreender:

A categoria de monoldgico estdo associados 0s conceitos de monologismo,
autoritarismo, acabamento; a categoria de polifénico, os conceitos de realidade em
formagdo, inconclusibilidade, ndo acabamento, dialogismo, polifonia. A
inconclusibilidade e o ndo acabamento decorrem da condicdo do romance como um
género em formacdo, sujeito a novas mudancas cujas personagens sdo sempre
representadas em um processo de evolugdo que nunca se conclui. O autoritarismo se
associa a indiscutibilidade das verdades veiculadas por um tipo de discurso, ao
dogmatismo; o acabamento, ao apagamento dos universos individuais das
personagens e sua sujeicdo ao horizonte do autor. (BEZERRA, 2012, p. 191)

Como ja explicitado, sdo conceitos comuns a teorias da literatura, mas que se tornam
chaves importantes na constituicio do pensamento critico de Bakhtin. E, por isso,
conseguimos transpor estes conceitos a constituicdo do fazer pesquisa nas Ciéncias Humanas.

A minha voz, as vozes das professoras e as vozes das criangas se fazem presentes nas
escritas e € atraves das interlocucdes que esta pesquisa se compde, que se mostram 0S
caminhos que percorremos, 0 que precisdvamos melhorar naquele momento (no vivido) e,
certamente, a minha escrita, agora Ssomente como “eu-pesquisadora”, apontara quais licdes

tiramos daquele momento vivido e indagacgdes sobre quais 0s caminhos que ainda precisamos
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percorrer. Entretanto, minha assinatura nesta pesquisa exige de mim a responsabilidade de
n&o apagar as particularidades dos sujeitos que dela fizeram parte.

Cabe aqui ressaltar que as vozes das criancas, das protagonistas na escola, irdo
aparecer atraves das escritas ou nas falas dos adultos, protagonistas da pesquisa, nas HTPI,
posteriormente transcritas. As falas que aparecem registradas em meu Diario de Campo,
busquei escrevé-las quase que de imediato para que minha memdria ndo me deixasse perder
os detalhes daquilo que ouvi. Mas também é preciso deixar claro que as falas registradas nos
cadernos (pois aparecem nos Diarios de Bordo das professoras também) ndo carregam
consigo a entonacdo exata utilizada pelas criangas no momento de falar e qualquer um que
fizer a leitura destes registros pode imprimir em cada fala a entonagdo que melhor reflete sua
interpretacdo. Ndao é possivel trazer exatamente como disseram, pois as palavras pronunciadas
carregavam consigo emoc¢des que somente no momento vivido € que pudemos presenciar e
ndo sdo passiveis de traducdo, posto que envolvem as singularidades e os sentimentos de cada

um. Sobre esta questdo, Volochinov (2011) nos ajuda a compreender que:

[...] A entonacdo sempre se encontra no limite entre o verbal e o extraverbal, entre o
dito e 0 ndo dito. Mediante a entonagdo a palavra se relaciona diretamente com a
vida. E antes de tudo, justamente na entonacdo o falante se relaciona com 0s
ouvintes: entonacio é social por exceléncia. E, sobretudo, sensivel para com
qualquer oscilagdo da atmosfera social em torno do falante. (VOLOCHINOV, 2011,
p. 160)

Portanto, somente quem vivenciou pode trazer, através da explicitacdo do contexto em
que ocorreu, aquilo que chega mais proximo da entonacdo utilizada no momento do vivido. E
vale ressaltar que ndo haveria como deixar de lado essas vozes, mesmo que sob Nossos
registros, pois trazem muito do que nos constitui enquanto profissionais que atuam na
educacéo infantil.

A seguir, explicito como se deu a andlise dos dados produzidos nesta pesquisa.

2.2 Caminhos percorridos para a analise dos dados
No inicio do ano de 2020, foi 0 momento de reunir todos os materiais ja citados

anteriormente, fazendo um inventario:

O inventario dos dados consiste em organizar os documentos (os achados, 0s
guardados) e as novas informacGes obtidas em funcdo da retomada da histéria e do
tema. Essa organizacdo pode ser expressa por meio de quadros, de modo que o leitor
possa ter uma visdo panoramica dos documentos visitados. O inventario é peca
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fundamental de apoio a memoria na reescrita da narrativa. (LIMA; GERALDI;
GERALDI, 2015, p. 34)

Ap0s o inventério, é realizado o cotejo dos textos e narrativas produzidos durante o
vivido. “O cotejamento de uma consciéncia com outra, de um texto com outros, ¢ que permite
a compreensdo, o alargamento da propria consciéncia” (MELLO; MIOTELLO, 2013, p. 220).

E, como apontam Lima, Geraldi e Geraldi (2015):

Inventariar os dados e cotejar com eles o que foi narrado leva o pesquisador a uma
reescrita trabalhosa, sistematica e recorrente da histdria. E isso ja se configura como
um nivel maior de distanciamento. Os personagens, construidos na polifonia da vida
escolar, passam a dizer mais do que o aparente discurso superficial presente na
linearidade do texto. (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 34)

Eu ndo esperava a quantidade de materiais que havia disponivel em janeiro de 2020.
Certamente bem mais que minhas projecdes enquanto eu vivia o cotidiano da escola. Em
conversa com a professora Laura, ela solicitou que eu fizesse o levantamento de todo o
material que eu tinha naquele momento. Era preciso retomar e definir o que faria parte do
momento da escrita da pesquisa e qual seria a melhor forma de reunir os fragmentos em
diélogo.

Inventariar os registros, selecionar indicios e cotejar os textos dos diarios de bordo das
quatro professoras, meus diarios de campo e as transcri¢des das HTPI, foi trabalhoso e exigiu
de mim um olhar para aquilo tudo ndo simplesmente como materiais ou dados coletados, mas
como varias histérias que compunham uma historia s6: a que se passou no contexto do qual
trata esta pesquisa. Uma riqueza de registros sobre o vivido.

A comecar pelas transcri¢cGes das HTPI, que foram dezesseis no total, cada uma com
duracdo proxima a cinquenta minutos, um processo trabalhoso, mas que me trouxe muito do
que eu ja havia esquecido. Os diarios de bordo das professoras, dos quais eu ja havia lido cada
pagina durante o ano letivo de 2019, também me trouxeram gratas surpresas que minha
memoria havia apagado. E, mesmo que escritos por mim, com meus didrios de campo néo foi
diferente. E isso se faz importante ressaltar: na pesquisa narrativa tratamos do vivido e da
importancia que nossas experiéncias trazem, mas contamos com muito mais que nossas
memorias, pois como elucidado neste paragrafo, a memaoria nos trai e muitos detalhes se

perdem na vivéncia do cotidiano. Como nos aponta Amorim (2004):

A imersdo num determinado cotidiano pode nos cegar justamente por causa de sua
familiaridade. Para que alguma coisa possa se tornar objeto de pesquisa, € preciso
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torna-la estranha de inicio para poder retraduzi-la no final: do familiar ao estranho e
vice-versa, sucessivamente. (AMORIM, 2004, p. 26)

Com todo o material escrito em mdos, digitalizei trechos dos diérios de bordo e dos
meus diarios de campo que contribuiriam com a pesquisa. E, mesmo sendo trechos, havia
bastante material para ser lido, relido e cotejado.

Ja com todo o material que fora produzido armazenado no computador, montei
arquivos no Word com tematicas especificas e, dentro de cada arquivo, reuni diarios de
campo, diarios de bordo e transcri¢cdes de HTPI. Aqui ja trazia o meu olhar enquanto “eu-
pesquisadora”. Um pouco diferente do olhar da “eu-professora-coordenadora(e)pesquisadora”
que registrava o que vivia no diario de campo ja com um pequeno distanciamento do ocorrido
(afinal, o tempo que eu escrevia era posterior ao tempo do vivido, mesmo que o intervalo
entre estes dois tempos fosse de poucas horas ou, até mesmo, minutos).

Os trechos digitalizados ¢ os trechos das HTPI que “conversavam” entre Si € que
foram reunidos em tematicas especificas, deram nomes aos arquivos mencionados
anteriormente: protagonismo infantil; representantes de turma; integracdo, avaliagdo na sala
de video; relacdo de escuta e 0 peso da palavra; avaliacao final; protagonismo e formacédo de
professores. Todos esses arquivos juntos totalizaram pouco mais de 200 paginas, nas quais fui
incluindo comentarios sobre o que os trechos cotejados diziam, buscando os indicios. Parte
destes arquivos se converteu nas histdrias que trago no capitulo 4.

Concomitantemente a este trabalho de reavivar memorias através das escritas, o
levantamento bibliografico acerca do tema da pesquisa também comecou a ser realizado.

Como pesquisadora encontro-me em outro espaco-tempo, ja carregando comigo todas
as experiéncias e interlocucGes que tive durante o vivido e, desta forma, com um olhar mais
apurado e, como apontado anteriormente, sob uma perspectiva panoramica, agora posso
enxergar o todo das relacGes, das acbes que existiram la em 2019.

E eis a importancia dos registros que nos permitem buscar indicios, mindcias, que
fazem saltar estranhamentos aos nossos olhos e rever tudo o que aconteceu com um novo
olhar de quem j& passou pelas experiéncias naquele espago-tempo e ressignificou,
desconstruiu muitos conceitos outrora aprendidos. Revivemos e ressignificamos o vivido,
ampliando a compreensao sobre as praticas que ocorreram na escola.

E, entdo, a necessidade de olhar para os dados produzidos através do paradigma
indiciario (GINZBURG, 1989). O referido autor esclarece que tal paradigma emergiu
silenciosamente ao final do século XIX através de artigos publicados por um estudioso de
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obras de arte. Tratava-se de Giovanni Morelli, que apontava em seus estudos o fato de os
museus estarem repletos de obras de arte com atribuigdes erradas de suas autorias. Desta
forma, Morelli percebeu a importancia de analisar aquelas obras de arte em relagdo aos
detalhes que, geralmente, as pessoas nao costumavam observar e que ninguém poderia copiar,
posto que somente o artista autor da obra poderia dar conta de inseri-los em suas producdes.
Exemplos destas “minucias” eram os tragos utilizados pelos artistas para desenhar os l6bulos
das orelhas, os dedos, enfim, detalhes pouco observados ou até mesmo considerados
irrelevantes no momento de analisar as obras em questéo.

O método de Morelli, como apontado por Ginzburg em Sinais: raizes de um
paradigma indiciério, foi tanto criticado (por ser proposto com tanta seguranca a ponto de ser
considerado quase arrogante ou por parecer mecanico € “grosseiramente positivista”) quanto
elevado posteriormente (por prezar pela analise dos pormenores), sendo, inclusive, comparado
com o processo utilizado por Sherlock Holmes: “[...] O conhecedor de arte ¢ comparavel ao
detetive que descobre o autor do crime (do quadro) baseado em indicios imperceptiveis para a
maioria” (GINZBURG, 1989, p. 145).

Desta forma, este paradigma mostra a importancia da captacdo de indicios, detalhes,
que muitas vezes passam despercebidos pelas pessoas, € que, no caso da pesquisa narrativa, s6
podem ser notados, de fato, com a vivéncia no espaco onde a pesquisa ocorre.

Nesta pesquisa, a analise dos dados produzidos se deu na busca pelos indicios que se
referem a como se constituem e como se organizam as praticas pedagogicas que viabilizam o
protagonismo infantil na escola de educacdo infantil. E, destes indicios, sdo extraidas as licbes
“que valham como conhecimentos produzidos a posteriori, resultando do embate entre a
experiéncia e os estudos teoricos realizados ap0s a experiéncia narrada” (LIMA; GERALDI,
GERALDI, 2015, p. 27).

De todo este material reunido, trarei, no capitulo 4, as minhas narrativas onde dialogo
com as vozes das professoras, das criancgas, dos tedricos, tecendo nestes dialogos uma anéalise
sobre o que foi vivido na escola e discutindo o que foi relevante enquanto praticas que
oportunizaram, de diferentes formas, o protagonismo das criancas na escola e, em paralelo, o
que as professoras trouxeram enquanto inquietagdes, angulstias nos processos formativos e
que me levaram a perceber a necessidade de formacdo e mais didlogos acerca do
protagonismo das professoras no contexto escolar.

No préximo capitulo dialogo com meus interlocutores acerca dos documentos que

norteiam a Educacdo no Brasil, da produgdo académica nos ultimos cinco anos sobre o
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protagonismo infantil, e sobre o que trazem os tedricos sobre o protagonismo infantil na

escola.



53

3 O QUE TRAZEM MEUS INTERLOCUTORES SOBRE O PROTAGONISMO
INFANTIL

3.1 O que dizem as pesquisas recentes

Este capitulo destina-se a busca por pesquisas na grande area das Ciéncias Humanas e,
em especifico, na area da Educacao que tratam do protagonismo infantil.

Descrevo, a seguir, 0os caminhos que percorri para realizar este levantamento
bibliogréfico e as consideracdes acerca das pesquisas com o tema ja referido anteriormente.

Os descritores inicialmente selecionados para esta investiga¢do foram “protagonismo”
e “infantil”, associados. Como fonte documental utilizei a base de teses e dissertacbes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) considerando o
periodo de 2015 a 2019. O periodo escolhido para este levantamento justifica-se pela
proximidade com a publicacdo da revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil em 2013, sendo o primeiro documento norteador a trazer o protagonismo
infantil explicitamente em sua redagéo.

Inicialmente, ao digitar no campo de busca as palavras “protagonismo” e “infantil”
combinadas, obtive um resultado de 24.641 teses e dissertacoes.

Entdo, para refinar as buscas, utilizei os filtros: Tipo — “Mestrado (dissertagdo)” e
“Doutorado (tese)”; Ano — “2015”, “2016”, “2017”, “2018” ¢ “2019”; Grande Area do
Conhecimento — “Ciéncias Humanas”; Area do Conhecimento — “Educacdo”; Area de
Avaliacdo — “Educagdo”; Area de Concentracio — “Educacio”; Nome do Programa —
“Educa¢do”; Instituicdo — Universidades Estaduais do estado de S&o Paulo (UNESP,
Unicamp e USP). Apoés a aplicacdo dos filtros, obtive um total de 201 teses e dissertacGes.
Optei pelas Universidades do estado de Sao Paulo por estarem mais proximas do sistema de
ensino de Rio Claro — SP, onde ocorre esta pesquisa.

Como critérios de andlise dos resumos, utilizei o ano de publicacdo, o tipo de
producdo, o problema de pesquisa apresentado, o tipo de pesquisa realizado, o nivel da
Educacdo Baésica a que se refere a pesquisa e se 0 protagonismo infantil aparece de alguma
forma nos resumos levantados.

Ao iniciar a analise dos trabalhos, deparei-me com muitas pesquisas que nao
coincidiam com o tema de interesse para este levantamento, j& que nenhum trabalho
contribuiria efetivamente com minha pesquisa. Entdo optei por realizar outro levantamento,
agora com os descritores ‘“crianca” e “protagonista”, também associados. Neste novo

levantamento obtive um namero inicial de 30.686 teses e dissertacdes.
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Devido ao grande nimero de trabalhos levantados novamente, refinei a busca com os
mesmos filtros que havia aplicado no primeiro levantamento realizado.

Apos o refinamento da busca, obtive um total de 127 teses e dissertacdes. Realizei a
analise com os critérios pré-determinados na primeira busca que foram: o ano de publicacéo,
o tipo de producdo, o problema de pesquisa apresentado, o tipo de pesquisa realizado, o nivel
da Educacédo Basica a que se refere a pesquisa e se o protagonismo infantil aparece de alguma
forma nos resumos levantados. Para viabilizar esta analise, construi uma tabela no Excel com
todos os critéerios citados e inclui as informacgdes contidas em cada resumo analisado.

Pra inicio de andlise, verifiquei o total de producdes por ano no periodo selecionado,
sendo que o ano em que foram publicadas mais producgdes associadas aos descritores
“crianca” e “protagonista” foi 2017.

Em seguida, verifiquei se no corpus dos trabalhos encontrados havia mais teses ou
dissertagdes. E o tipo de trabalho mais recorrente neste levantamento foi dissertacao.

Em relagdo a quantidade de trabalhos publicados por Universidade, o resultado da
busca indicou que o maior nimero de trabalhos foi publicado pela Universidade de Séo Paulo.

Outro critério de analise foi a que nivel da Educacdo Baésica se referem as pesquisas
levantadas, e temos o seguinte resultado: o maior nimero de produgdes se concentra na
educacdo infantil. Entretanto, como apontarei em uma andlise mais detalhada sobre as
pesquisas encontradas, esse numero nao significa que todos os trabalhos que tratam deste
nivel da Educacéo tratam sobre o protagonismo infantil.

O ultimo critério de analise diz respeito aos tipos de pesquisa apresentados nos
resumos analisados. A ideia de estabelecer este critério foi a de analisar se haveria pesquisas
sobre a prépria pratica ou pesquisas narrativas. Importante ressaltar que em um mesmo
resumo, por vezes, aparecia mais de um tipo de pesquisa, entdo foram contabilizados os tipos
gue apareceram nos resumos e nao a quantidade de publicacdes. E em duas publicacdes havia
a indicacdo de que as pesquisas realizadas estdo na perspectiva da narrativa. Uma delas na
educacéo infantil e a outra no ensino fundamental.

Os dados apresentados anteriormente sobre os critérios de analise tratam da
quantidade total de trabalhos encontrados com os descritores “crianca” € “protagonista”,
porém, como ja referido, nem todas as pesquisas trazem o protagonismo infantil como tema
de estudo. Sendo assim, para uma analise mais especifica, descartei as pesquisas que nao

tratam do tema e n&o contribuiriam com esta minha pesquisa de modo direto.
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Identifiquei 27 resumos que tratam do protagonismo infantil no corpo do texto. Destes,
descartei onze por tratarem do tema em andlise documental especifica (filmes e jornais);
restrito a leitura e escrita; outros espacos que nao a escola; tratar especificamente a formacéo
dos professores; sobre a relacdo entre criancas Publico Alvo da Educacgéo Especial e o brincar
ou por se tratarem de estudos de caso, com um ndmero reduzido de criangas.

Em relagdo aos 16 resumos considerados, cinco pesquisas foram realizadas no ensino
fundamental, portanto, também foram descartadas, restando oito resumos de trabalhos que
tratam especificamente da educacéo infantil e trés nos quais ndo foi especificada a faixa etaria
estudada, porém que trazem discussdes interessantes acerca do protagonismo infantil.

Dentre as discussdes apontadas nos resumos, aparecem analises sob a luz da
sociologia da infancia, a producéo das culturas infantis, as concepc¢des de crianca e infancia,
as relagbes adulto-crianca, o adultocentrismo, as relacdes com os espacos, a documentacao
pedagogica, as contribuicbes de Walter Benjamin, a abordagem de Reggio Emilia de Loris
Malaguzzi e a Pedagogia-em-Participacao de Julia Oliveira-Formosinho.

Abaixo apresento a tabela com os trabalhos selecionados e, em seguida, a

sistematizacdo dos resumos.

Quadro 1 — Trabalhos selecionados

Titulo Autor Tipo de trabalho | Ano
Culturas lddicas infantis na Nair Correia Salgado de Azevedo | Tese 2016
escola: entre a proibicdo e a

criacéo

Do espaco ao lugar: Renata Pavesi Cocito Dissertagéo 2017

contribuigdes para a
qualificacdo dos espacos para
bebés e criangas pequenas

A documentacdo pedagdgica | Paulo Sergio Fochi Tese 2019
como estratégia para a
construcdo do conhecimento
praxiolégico: o caso do
Observatorio da Cultura
Infantil - OBECI

Cultura da crianca e Eduardo Oliveira Sanches Tese 2017
modernidade: experiéncia e
infancia em Walter Benjamin

A organizacgéo da préatica Aparecida Santana Aragéo | Dissertacdo 2017
pedagdgica do professor de

pré-escola: contribuicbes dos
projetos de trabalho segundo

Favareto
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Hernandez (1998)

Direito a educacéo, educacdo | Juliana Cristina Costa Dissertacédo 2018
infantil, infancia e crianca:
pressupostos filosoficos,
movimentos, ideias e lutas
politicas de integracdo da
educacdo infantil ao sistema
nacional de educacéo

Criancas pequenininhas e a Elina Elias de Macedo Tese 2016
luta de classes

A participacdo é um convite | Priscila Abel Arcuri Dissertacéo 2018
e a escuta um desafio:
estudos sobre a participacéo e
escuta de criancas em
contextos educativos diversos

“Tem 900 lobos escondidos | Bruna Cadenas Cardoso Dissertagéo 2018
na floresta!” ou as narrativas
sobre o que as criancas dizem
brincando a respeito do
mundo e das culturas das
quais fazem parte

Mandingas da infancia: as Mighian Danae Ferreira Nunes Tese 2017
culturas das criangas
pequenas na escola municipal
Malé Debalé, em Salvador
(BA)

Sujeitos e tramas presentes Fabiana Fragoso Zanelli Bernardes | Dissertacéo 2017
na transformacao do parque
de um Centro de Educagéo
Infantil paulistano

Fonte: Elaborada pela autora com base em pesquisa realizada no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES™,
2020.

Ao todo, foram 11 resumos analisados'*. Em relacdo aos tipos de pesquisa, que
envolvem pesquisa etnogréfica, bibliografica e uma narrativa, percebe-se que a maior parte
dos pesquisadores teve como campo de investigacdo espacos, inicialmente, desconhecidos.
Apenas uma pesquisadora coloca-se no lugar de professora-pesquisadora que analisa a propria
pratica com inspiracdo etnografica. A pesquisa que € colocada sob uma perspectiva narrativa
trata de como se desenvolve o trabalho do que o autor (FOCHI, 2019) denomina de
“comunidade de apoio” ao desenvolvimento profissional (no caso, 0 OBECI — Observatério

da Cultura Infantil) que é composta por quatro escolas de educagdo infantil. O autor justifica o

19 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
11 Exploro um pouco mais sobre 0 que 0s resumos trazem acerca das pesquisas consideradas neste levantamento
no Apéndice.
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uso do modelo narrativo como sendo a melhor forma de expressdo por se tratar de uma tese
pedagbgica.

Como se pode perceber, dentro do numero total de resumos encontrados com 0s
descritores “crianca” e “protagonista”, a pesquisa narrativa aparece significativamente em
menor ndmero. Em relagcdo ao nimero final de resumos analisados, foi possivel perceber um
grande nimero de pesquisas de carater etnografico e também bibliogréfico.

Em alguns dos resumos elencados neste levantamento, é ressaltada a importancia de
compreender que a crianga ndo € um vir a ser, mas & agora, € sujeito de direitos, e €
fundamental a organizacdo do trabalho pedagdgico no sentido de respeitar a infancia, o ser
crianga e suas particularidades.

Grande parte dos resumos selecionados também indica fortemente a importancia da
escuta como forma de estarmos atentos as criancas e ao que tém a contribuir com a
organizacao do trabalho pedagogico. Tal conceito € embasado nas teorias de Loris Malaguzzi
e de Oliveira-Formosinho, com a abordagem de Reggio Emilia e a Pedagogia-em-
Participacéo.

Com este levantamento, é possivel perceber, pelos resumos das pesquisas realizadas,
que a investigacdo sobre o protagonismo infantil versa sobre o brincar, onde as criangas
podem se expressar liviemente (AZEVEDO, 2016); sobre os projetos, que exigem maior
participacdo das criangas no desenvolvimento das atividades e experiéncias (FAVARETO,
2017); sobre resisténcia e a participacdo das criancas na sociedade de classes (MACEDO,
2016); sobre as sociologias da infancia e as culturas infantis e sobre a crianca ser hoje e ndo
sujeito que esta em preparacdo para o futuro (CARDOSO, 2018; NUNES, 2017; SANCHES,
2017); sobre a participagdo direta das criancas nas decisdes que dizem respeito a organizacdo
dos espacos (COSTA, 2018; BERNARDES, 2017; COCITO, 2017); sobre documentacédo
pedagdgica e uma pedagogia na qual se valoriza a escuta em relacdo as criancas para que haja
uma organizacao do trabalho pedagdgico mais coerente e condizente com as necessidades das
criancas (FOCCHI, 2019; ARCURI, 2018).

De todos os resumos analisados, alguns deles apontam questbes que se referem
diretamente as praticas pedagogicas e a ressignificacdo delas. Azevedo (2016) traz a
participacdo direta das criangas na pesquisa e aponta que, nas vozes delas, trazem o0s jogos e
as brincadeiras como importantes dentro da escola e que, em contrapartida, os adultos
priorizam o trabalho com contetdos e a disciplinarizagdo dos corpos infantis. A pesquisadora

propde que haja maior participacdo das criangas nas decisdes para se romper com uma Viséo
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adultocéntrica. Favareto (2017) aponta como intengdo trazer possibilidades que possam
contribuir para uma reflex&o e organizacao das praticas pedagdgicas de modo que se supere a
disciplinarizacdo e praticas mecanicas e repetitivas; a ideia é que se supere a concepcao de
ensino individualista e preparatério para a escola de ensino fundamental, considerando a
identidade propria da pré-escola. Arcuri (2018) aponta que, mesmo que j& existam contextos
educativos que compreendem as criangas como sujeitos competentes e capazes, buscando
garantir sua participacdo e escuta, a existéncia de tais contextos ainda ¢ um desafio, tanto
pratico como teorico. No resumo ndo sdo explicitados quais sdo esses desafios. E Bernardes
(2017) aponta que a pesquisa traz o impacto que a formagéo continuada em servigo pode ter
em relacdo as alteracBes nos espacos do Centro de Educacdo Infantil e a importancia de
envolver as criancas em todas as etapas de planejamento dos espacos fisicos em uma
Pedagogia-em-participacao, entretanto no resumo néo fica claro qual o impacto a que a autora
se refere ou qual a importancia da participacdo das criangas na organizacgao destes espagos.

Desta forma, quando as pesquisas referem-se a organizacdo do trabalho pedagdgico,
dizem respeito a romper com uma visdo adultocéntrica, visando a maior participacdo das
criancas no contexto escolar. Entretanto, cabe a discussdo sobre o papel do professor nesta
“reorganizacdo” das praticas, tendo o cuidado de ndo minimizar o papel que a escola assume
na sociedade. Discussdo esta que farei ao longo do trabalho.

Nos resumos analisados é possivel perceber forte influéncia do trabalho desenvolvido
em Reggio Emilia, cidade italiana que, diante de um pos-guerra, repensou suas praticas
pedagdgicas e teve como precursor o pedagogista Loris Malaguzzi. A Pedagogia-em-
Participacdo assume também forte influéncia quando se fala em “escuta” e a importancia de
observar 0 que as criancas tém a dizer — seja atravées de palavras ou gestos e também em seus
registros. A sociologia da infancia aparece fortemente nas analises da producdo das culturas
infantis, especialmente quando o protagonismo e formas de resisténcia e ressignificacdo
aparecem através do brincar.

Sobre alguns dos apontamentos descobertos nos resumos das teses e dissertacfes
analisadas, serdo realizadas reflexdes também no decorrer desta pesquisa. Porém no capitulo
4, com as historias que irei contar, estabeleco didlogos com os autores e perspectivas teoricas
que aparecem no item 3.3 deste trabalho.

O que ha de novidade no caso desta pesquisa é a experiéncia Unica e as licbes que tiro
das experiéncias do vivido. Aqui tratamos de uma pesquisa que envolve diversos sujeitos que

ndo somente as criancas e que também me envolve. Que envolve préticas e reflexdes do
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cotidiano em um contexto que me é muito familiar e no qual j& estava, permaneci e

permaneco inserida.

3.20 protagonismo infantil nos Documentos que normatizam a Educac¢do no
Brasil ao longo da Histdria

Antes de situar o protagonismo infantil nos principais Documentos que normatizam a
Educacdo no Brasil, € preciso compreender em que momento da Historia do pais a educacéo
infantil passa a ser vista como parte da educacdo basica e, consequentemente, os olhares se
voltam para as préaticas educacionais nesta etapa.

Para inicio de conversa, é preciso apontar que no que diz respeito a identidade de
creches e pré-escolas no Brasil, a partir do século XIX, temos o atendimento com
diferenciacbes de acordo com a classe social das criangas: para as mais pobres, assisténcia
social; para as classes mais abastadas, promocéo intelectual. Importante ressaltar também a
falta de investimento publico e a ndo profissionalizacdo da area (BRASIL, 2013).

Uma preocupacdo com a, entdo chamada pré-escola, nasce na década de 1970. A partir
da segunda metade da referida década, 0 movimento de mulheres e 0s movimentos feministas
reivindicavam as creches; reivindicacfes estas que se intensificariam nos anos 1980
(MORUZZI, 2015). Entretanto, essa etapa era vista com forte teor assistencialista para as
criangas das camadas mais populares (CAMPOS, 1985).

Em relacdo ao contexto vivido nas décadas de 1970 e 1980, Maria Malta Campos nos
esclarece que a educacdo da crianca pequena, tanto na esfera familiar quanto na educacéo
escolar, estava vinculada aos direitos da mulher e isso se justifica pelo fato de que a crianca,
em seus primeiros anos de vida, é muito dependente dos cuidados dos adultos e, “em
decorréncia de nossa forma de organizacdo social e dos padrbes culturais dominantes, a
responsabilidade principal pela sua guarda e educacdo recai sobre a familia e, mais
especialmente, sobre a mae” (CAMPOS, 1986, p. 58). Sendo assim, mesmo que seja este um
modelo questionavel, ao serem previstos mecanismos de garantia de igualdade as condigdes
para exercer a cidadania e direito ao trabalho, era preciso que se criassem formas alternativas
de guarda e educacdo das criangas pequenas para que o direito da mulher & maternidade nao
se chocassem aos demais (CAMPQOS, 1986).

As discussdes sobre os direitos das mulheres na sociedade da década de 1970 se
ampliam e, na década de 1980, vdo permear também as discussdes de movimentos de

mulheres sobre a proposta de uma Constituinte. E, mesmo que a creche fosse a principal
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preocupacdo, havia também a reivindicacdo da pré-escola com um posicionamento que
defendia uma politica integrada de educacédo da crianca de 0 a 6 anos, priorizando a dimensao
educativa, 0 que se ople a concep¢cdo meramente assistencialista, até entdo, adotada pelos
orgdos oficiais. Desta forma, compreendendo creches e pré-escolas publicas ndo somente
como uma resposta ao direito da mulher a igualdade na sociedade, mas entendendo também
como um direito da crianca a educacdo, € que tanto creches quanto pré-escolas deveriam ser
incluidas na Constitui¢do na parte que trata da Educacdo (CAMPOS, 1986).

Importante ressaltar que, mesmo havendo tal posicdo acerca da garantia de creches e
pré-escolas, havia imbroglios que permeavam as discuss@es entre educadores como o fato de,
na época, apesar de jad constar na Constituicdo, 0 acesso aos oito anos obrigatorios de
escolaridade para todos ndo ter sido atingido, entdo havia um temor de que a inclusdo de
outros niveis da educacdo basica no texto da Constituicdo pudesse esvaziar a importancia do
chamado 1° Grau, o que significaria também uma partilha dos recursos destinados a educagao
basica. Entretanto, era preciso levar em consideragdo que, naquele momento, creches e pré-
escolas ndo constariam como etapas obrigatorias, diferentemente do 1° Grau. Haveria uma
obrigacdo do Estado em relacdo a garantia de direitos, sobretudo das criancas, mas as familias
ndo seriam obrigadas a matricularem suas criancas menores de sete anos de idade nas
instituicOes escolares (CAMPOS, 1986).

Desta forma, caminhando nesta linha do tempo, o olhar em relagdo as criancas
menores de sete anos e o lugar de creches e pré-escolas na sociedade aparece no Brasil. Como

aponta Rosemberg (1989),

A Constituicdo brasileira promulgada em 05 de outubro de 1988 constitui um marco,
em termos do direito ao atendimento da crianga com menos de 7 anos: este é
reconhecido como atinente a crianga — ndo exclusivamente a prole da mée
trabalhadora em periodo de amamentagdo. Trata-se de um direito & educacao, e ndo
apenas de assisténcia. Constitui juntamente com o ensino fundamental prioridade
municipal para investimento na rea da educacéo e, no plano dos direitos sociais, é
extensivo aos filhos de todos os trabalhadores, sejam ou ndo mulheres. Porém,
diferindo do ensino fundamental, a educacéo pré-escolar ndo é compulsdria. Abre
para a familia a possibilidade de optar se utiliza (ou ndo) creches e pré-escolas, o
que significa respeito ao arbitrio familiar quanto a forma mais adequada de criar
seus filhos. (ROSEMBERG, 1989, p. 32)

A Constituicdo Federal de 1988, mesmo deixando “em aberto uma série de questdes
relativas & educacdo da crianca pequena, em especial a conceituacdo do que configuram a

creche e a pré-escola” (ROSEMBERG, 1989, p. 32), representa avancos em relacdo aos

direitos da infancia, considerando criancas e jovens como sujeitos de direitos, bem como a
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necessidade da oferta de atendimento a pré-escola. Inclusive, a partir do momento em que
passa a ser parte integrante da educacdo basica com aparato na legislagdo vigente, o papel da
pré-escola é revisto e a etapa passa a ser denominada de modo mais abrangente: “educacéo
infantil” (englobando creches e pré-escolas).

E, em 1990, é promulgada a Lei n° 8.069/1990, que dispbe sobre o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), resguardando a criancas e adolescentes o direito & protecéo, o direito
de expressdo e opinido, o direito a Educacdo e o direito de serem respeitados por seus
educadores, dentre outros.

Outro avanco importante em termos legais foi a inclusdo da educacéo infantil na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) como se¢do autbnoma (BARBOSA, 2006).

De acordo com Campos; Fulgraff e Wiggers (2006),

A preocupagdo com a baixa qualidade da educacédo infantil trouxe a crianca para o
centro das discussfes: percebia-se que era necessario basear o atendimento no
respeito aos direitos da crianga, em primeiro lugar, para que fosse possivel mostrar a
legisladores e administradores a importancia da garantia de um patamar minimo de
qualidade para creches e pré-escolas. Foi principalmente no &mbito da atuacdo de
grupos ligados a universidade e aos profissionais da educacdo que se formularam os
principios que seriam acolhidos pela nova Constitui¢do Federal de 1988 e que foram
em grande parte mantidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
—, de 1996.

A principal mudanca foi a definicdo da educagdo infantil como primeira etapa da
educacdo bésica (composta também pelo ensino fundamental obrigatério de oito
anos e pelo ensino médio), o que significou, na prética, a exigéncia de que
prefeituras e outras instancias governamentais transferissem para o ambito dos
orgdos de educacdo a responsabilidade pelas redes de creche.

O segundo aspecto importante dessas reformas foi a exigéncia de formacéo prévia
para professores e educadores de criangas pequenas, preferencialmente em nivel
superior, mas admitindo-se ainda o curso de magistério em nivel médio. (CAMPOS;
FULGRAFF; WIGGERS, 2006, p. 90)

A partir da Constituicdo de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) publica diversos documentos, fomentando
discussOes e debates acerca da educacao infantil e suas especificidades. Sigamos agora com
0s principais Documentos que ddo base para a elaboragdo dos curriculos, as especificidades
da educacdo infantil que constam neles e em que momento a crianga passa a aparecer como
protagonista nas redagdes destes Documentos.

A LDB em seu Art. 9°, inciso IV, prevé que Estados, Distrito Federal e municipios em
colaboracdo devem estabelecer diretrizes e competéncias para a educagdo infantil, o ensino

fundamental e o ensino médio, que norteiem a elaboracdo dos curriculos e de conteidos
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minimos para assegurar a formacdo basica comum (BRASIL, 1996). Em relacdo as
especificidades da educacéo infantil, a referida lei traz que:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, completando a acdo da familia e da
comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil serd oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il —
pré-escolas, para criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacdo infantil a avaliagdo far-se-4& mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢éo, mesmo para 0 acesso
ao ensino fundamental. (BRASIL, 1996)

A LDB institui em sua redagdo, entdo, a “Década da Educacdo”, prevendo a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo com as diretrizes e metas para 0s dez anos
seguintes. Temos, entdo, o primeiro PNE ap0s a redemocratizacdo, mas o segundo com forca
de lei a aparecer em uma Constituicdo no Brasil. O documento entrou em vigéncia no ano de
2001, aprovado pela lei n°® 10.172/2001. Dentre as prioridades deste PNE constavam a
garantia do ensino fundamental obrigatério de oito anos a todas as criancas na faixa etéria de
sete a catorze anos, bem como a garantia de acesso a todos 0s que ndo tiveram acesso ao
ensino fundamental na idade obrigatoria. Constava também a garantia de ampliacdo do acesso
aos demais niveis da educacdo bésica: a educacéo infantil (ndo obrigatoria, mas compreendida
como um direito da crianca), 0 ensino médio e 0 ensino superior.

A educacdo infantil tem uma secdo especifica no documento e a justificativa para o

investimento nesta etapa da educacdo basica era a de que:

Hoje se sabe que ha periodos cruciais no desenvolvimento, durante os quais o
ambiente pode influenciar a maneira como o cérebro é ativado para exercer fungdes
em &reas como a matematica, a linguagem, a musica. Se essas oportunidades forem
perdidas, sera muito mais dificil obter os mesmos resultados mais tarde.

A medida que essa ciéncia da crianca se democratiza, a educacdo infantil ganha
prestigio e interessados em investir nela. (BRASIL, 2001)

Nota-se no Plano uma preocupagdo em relacdo as questbes pedagdgicas que, nas
instituicOes de educacéo infantil, deveriam ser melhor pensadas, levando em consideracao que
tais instituicOes ndo deveriam ser meramente assistencialistas, especialmente no que se referia
as creches com o atendimento da faixa etaria de 0 a 3 anos de idade. E enfatizada a
importancia do desenvolvimento na educacdo infantil para as etapas posteriores,

especificamente no tépico destinado as Diretrizes:
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As ciéncias que se debrucaram sobre a crianca nos Ultimos cinglienta anos,
investigando como se processa 0 seu desenvolvimento, coincidem em afirmar a
importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento e aprendizagem
posteriores. E tém oferecido grande suporte para a educacdo formular seus
propositos e atuacdo a partir do nascimento. A pedagogia mesma vem acumulando
consideravel experiéncia e reflexdo sobre sua pratica nesse campo e definindo os
procedimentos mais adequados para oferecer as criancgas interessantes, desafiantes e
enriquecedoras oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem. A educacédo
infantil inaugura a educacdo da pessoa.

[-]

Considera-se, no ambito internacional, que a educagdo infantil terd& um papel cada
vez maior na formagéo integral da pessoa, no desenvolvimento de sua capacidade de
aprendizagem e na elevacdo do nivel de inteligéncia das pessoas, mesmo porque
inteligéncia ndo é herdada geneticamente nem transmitida pelo ensino, mas
construida pela crianca, a partir do nascimento, na interacdo social mediante a acéo
sobre os objetos, as circunstancias e os fatos. Avaliacdes longitudinais, embora
ainda em pequeno nimero, indicam os efeitos positivos da acdo educacional nos
primeiros anos de vida, em instituigdes especificas ou em programas de atencdo
educativa, quer sobre a vida académica posterior, quer sobre outros aspectos da vida
social. H& bastante seguranca em afirmar que o investimento em educac¢do infantil
obtém uma taxa de retorno econémico superior a qualquer outro.

[-]

Em vista daquele direito e dos efeitos positivos da educacdo infantil sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, ja constatado por muitas pesquisas,
o atendimento de qualquer crianga hum estabelecimento de educac¢&o infantil é uma
das mais sabias estratégias de desenvolvimento humano, de formagéo da inteligéncia
e da personalidade, com reflexos positivos sobre todo o processo de aprendizagem
posterior. Por isso, no mundo inteiro, esse segmento da educagdo vem crescendo
significativamente e vem sendo recomendado por organismos e conferéncias
internacionais. (BRASIL, 2001)

Desta forma, o investimento em educagdo infantil significa olhar para o
desenvolvimento da crianca na faixa etaria de zero a seis anos de idade como fundamental
para 0s processos de desenvolvimento nas etapas posteriores. Algo que hoje ainda necessita
ser enfatizado, posto que ndo raras vezes a escola de educacdo infantil é vista como a
“escolinha”, territério onde a crianga, em tese, ingressa exclusivamente para ser cuidada,
alimentada e para brincar. Ainda hoje € preciso ressaltar que a educacdo infantil tem suas
especificidades e que o cuidar é parte dos processos que envolvem a intencionalidade
pedagdgica, mas que ndo se resume a isso. Nem tampouco a educacdo infantil é etapa
simplesmente preparatéria para o ensino fundamental, posto que, como ja dito anteriormente,
é uma etapa que implica especificidades, intencionalidade pedagodgica coerente com a faixa
etaria atendida e que realmente oportunize o que chamamos de desenvolvimento integral da
crianga.

Com a promulgacdo da LDB e antes mesmo da aprovacdo do Plano Nacional de
Educacdo, nasceu também o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil no ano
de 1998 com trés volumes, sendo o primeiro introdutdrio, o segundo referente a formacao

pessoal e social e, o terceiro, referente ao conhecimento de mundo, com orientacGes para se
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trabalhar os eixos da educacédo infantil (movimento, mdsica, artes visuais, linguagem oral e
escrita, natureza e sociedade, matematica).

Na carta elaborada pelo, entdo Ministro da Educacéo, Paulo Renato Souza que consta
nos trés volumes, o documento é apresentado como um avanco para a educacdo infantil, “ao
buscar solugdes educativas para a superacdo, de um lado, da tradicdo assistencialista das
creches e, de outro, da marca da antecipacdo da escolaridade das pré-escolas.” (BRASIL,
1998, p. 5).

O documento considera as especificidades da faixa etaria que compreende a educacao
infantil e a importancia de pensar a formacéo integral da crianga levando em consideragéo
também os aspectos fisicos, sociais e afetivos, ndo priorizando somente o cognitivo. Traz em
sua redacdo também a importancia de atender as necessidades das criancas através da
observagao, escuta e interesse “sobre o que a crianga sente, pensa, o que ela sabe sobre si e
sobre 0 mundo, visando a ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos
poucos a tornardo mais independente e mais autbnoma.” (BRASIL, 1998, p. 25), através de
diferentes linguagens.

O Referencial também apresenta a importancia do “brincar” nas instituicdoes de
educacédo infantil e o papel do adulto, no caso o professor, na estruturacdo do campo das

brincadeiras:

E o adulto, na figura do professor, portanto, que, na instituico infantil, ajuda a
estruturar o campo das brincadeiras na vida das criancas. Conseqlientemente ¢ ele
que organiza sua base estrutural, por meio da oferta de determinados objetos,
fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitagdo e arranjo dos espagos e do tempo para
brincar. (BRASIL, 1998, p. 28)

Esse brincar, que € estruturado pelo adulto na figura do professor teria a importancia
de proporcionar a observacdo dos processos de desenvolvimento das criancas “registrando
suas capacidades de uso das linguagens, assim como de suas capacidades sociais e dos
recursos afetivos e emocionais que dispdem.” (BRASIL, 1998, p. 28). O documento ressalta
que o brincar livre é diferente do jogo, que pode ser utilizado como uma situacdo didatica pelo

adulto:

E preciso que o professor tenha consciéncia que na brincadeira as criangas recriam e
estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas esferas do conhecimento, em
uma atividade espontanea e imaginativa. Nessa perspectiva ndo se deve confundir
situacBes nas quais se objetiva determinadas aprendizagens relativas a conceitos,
procedimentos ou atitudes explicitas com aquelas nas quais 0s conhecimentos sdo
experimentados de uma maneira espontanea e destituida de objetivos imediatos
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pelas criancas. Pode-se, entretanto, utilizar os jogos, especialmente aqueles que
possuem regras, como atividades didaticas. E preciso, porém, que o professor tenha
consciéncia que as criangas ndo estardo brincando livremente nestas situacdes, pois
ha objetivos didaticos em questdo. (BRASIL, 1998, p. 29)

Em relacdo as aprendizagens, o Referencial indica que o professor é o “parceiro mais

experiente”, atuando como mediador entre criangas e objetos de conhecimento e que:

A organizacdo de situacdes de aprendizagens orientadas ou que dependem de uma
intervencdo direta do professor permite que as criangas trabalhem com diversos
conhecimentos. Estas aprendizagens devem estar baseadas ndo apenas nas propostas
dos professores, mas, essencialmente, na escuta das criancas e na compreensdo do
papel que desempenham a experimentacdo e o erro na constru¢do do conhecimento.
(BRASIL, 1998, p. 29-30)

Cabe ao professor também organizar ambientes nos quais as crian¢as possam interagir
e realizar trocas entre elas que podem garantir também aprendizagens significativas, entao
“em determinadas situagdes, ¢ aconselhavel que criangas com niveis de desenvolvimento
diferenciados interajam; em outras, deve-se garantir uma proximidade de criangas com
interesses e niveis de desenvolvimento semelhantes.” (BRASIL, 1998, p. 31).

Nos trés volumes € ressaltada a importancia de reconhecer as especificidades da faixa
etaria que compreende a educacdo infantil e o papel fundamental do professor como “parceiro
experiente”, ja apontado aqui anteriormente, ¢ como mediador. A crianga apareceé COMO
desejavel participante deste processo, entretanto a elaboracédo das acdes fica sempre por conta
do adulto.

O Referencial traz, em diversos pontos, a importancia da escuta e de incorporar o que
as criancas tém a dizer nas acOes pedagdgicas planejadas pelo professor, respeitando o que
dizem e propondo atividades que sejam realmente significativas e contextualizadas, tecendo
criticas a propostas descontextualizadas e mecanizadas nas quais as criangas ndo conseguem
colocar seus pontos de vista sobre os temas trabalhados. No item “Linguagem oral ¢ escrita”
presente no terceiro volume, coloca a importancia da participacdo da crianca e de respostas
coerentes do professor em relacdo ao que falam para o desenvolvimento da linguagem. O
documento traz indicacdes de descentralizar o processo de ensino e aprendizagem da figura
do adulto, sem deixar de considerar seu papel na escola e levando em consideragdo o que as
criangas tém a dizer através de suas inimeras linguagens, bem como valoriza o conhecimento
historicamente construido pela humanidade.

A avaliacdo € colocada como processual e decorrente da constante observacao
devidamente documentada (registros por escrito, gravacoes, fotografias, dentre outros) pelo
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professor durante as atividades contextualizadas que sdo propostas. As criancas também s&o
colocadas como participantes neste processo, se expressando e recebendo devolutivas do
adulto em relacdo as suas aprendizagens. O segundo volume, por exemplo, traz a importancia
da escuta em relacdo ao que as criancas tém a dizer e, sobretudo, do adulto levar em

consideracédo o que elas dizem:

Para que as criancas possam manifestar suas preferéncias, seus desejos e desagrados
é necessario que elas percebam que tais manifestaces sdo recebidas e levadas em
consideracdo. Uma crianca que percebe que suas colocacgdes, sejam elas expressas
verbalmente ou de outra forma, sdo desconsideradas, tende a desistir de fazé-lo e
acreditar que suas tentativas sdo indcuas. Isso ndo significa dizer que todas as
queixas e desejos das criancas devam ser satisfeitos, mas sim que devem ser ouvidos
e sempre respondidos. Se ndo ha possibilidade de atendé-los, é uma boa atitude
deixar isso claro para a crianga e explicitar a razo da negativa. (BRASIL, 1998, p.
67)

A organizacdo dos espagos e do tempo também € prevista no Referencial. Os espacos
devem ser organizados de forma dindmica, permitindo o rearranjo do mobiliario e
favorecendo a autonomia das criancas em relacdo aos materiais disponibilizados, bem como
devem ser estimulantes. Os espacos também devem favorecer as expressdes corporais das
criancas, permitindo a livre circulagdo, o brincar e a possibilidade de exposi¢do dos registros
feitos pelas criangas durante as atividades propostas. Em relacdo ao tempo, este deve ser
organizado de modo a contemplar o trabalho em cada eixo da educacéo infantil, contando
com atividades permanentes, sequéncias didaticas, projetos, atividades contextualizadas e
atividades livres.

Pode-se perceber que, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para a educagéo
infantil j& trazia apontamentos no sentido de pensar a formacdo integral da crianca,
considerando as inumeras contribui¢cbes que elas ddo através das diversas linguagens no
decorrer deste processo e que devem ser consideradas, posto que o planejamento do professor
deve se dar de acordo com as necessidades das criancas.

O documento, em seus trés volumes, ndo apresenta a palavra “protagonismo” Ou
“protagonista”, mas evidencia em diversos momentos, no terceiro volume, a palavra
“participar” referindo-se as criancas, especialmente no tocante as suas aprendizagens e ndo
em questdes diversas acerca do andamento da escola, por exemplo.

Caminhando um pouco mais nessa linha do tempo, em 2007 se encerra a Década da
Educacédo e, em 2009, a EC n° 53/2009 inclui na redacdo da Constituicdo Federal a garantia

de educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até cinco anos de idade e a EC n° 59
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de 2009 inclui como faixa etaria obrigatéria de acesso a educacdo basica dos quatro aos
dezessete anos de idade.

Ainda neste ano, a Resolucdo n° 05, de 17 de dezembro de 2009 fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil. No primeiro Documento publicado, em

2010, a crianga aparece como:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 12)

Também fica clara na introducédo a necessidade de pensar a educacgdo infantil de modo
que sejam previstas “formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, sem antecipacéo de contetdos que serdo trabalhados no Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2010, p. 07).

As Diretrizes colocam a importancia de uma proposta pedagdgica que tenha a
participacdo da comunidade escolar. As propostas pedagdgicas das escolas, segundo consta no

Documento, devem respeitar trés principios, sao eles:

v' Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

v’ Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
a ordem democratica.

v’ Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestagbes artisticas e culturais. (BRASIL,
2010, p. 16)

As Diretrizes trazem, diferentemente do RCNEI, dois eixos norteadores do curriculo:
as interacdes e as brincadeiras. Desta forma, as atividades propostas as criancas devem ser
trabalhadas de forma integrada e ndo fragmentadas.

Mais tarde, a Resolucdo n°04 de 2010, define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica. E, em 2013, elas sdo publicadas, contendo a revisdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, além das diretrizes especificas as

demais etapas da educacéo basica, no sentido de

[...] estabelecer bases comuns nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as modalidades com que podem se
apresentar, a partir das quais os sistemas federal, estaduais, distrital e municipais,
por suas competéncias préprias e complementares, formulardo as suas orientagdes
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assegurando a integracdo curricular das trés etapas sequentes desse nivel da
escolarizagdo, essencialmente para compor um todo orgénico. (BRASIL, 2013, p. 8)

Considera-se entdo a articulacédo, integracéo e transicdo entre as diferentes etapas da
Educacéo.

Nas DCNEI a crianca aparece como sujeito historico e de direitos e também como
produtora de cultura. Em relacdo a funcéo sociopolitica e pedagodgica da escola, sdo apontadas

quatro acdes para o cumprimento da mesma, dentre elas,

[...] oferecer as melhores condicdes e recursos construidos historica e culturalmente
para que as criancas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se
manifestar e ver essas manifestagcdes acolhidas, na condicdo de sujeito de direitos e
de desejos. (BRASIL, 2013, p. 85)

Citando a legislacdo vigente, em especifico a Constituicdo Federal de 1988, a redacao

das Diretrizes traz que:

[...] as criancas sdo inseridas no mundo dos direitos humanos e sdo definidos nédo
apenas o direito fundamental da crianca a provisdo (saude, alimentacdo, lazer,
educacdo lato senso) e a protegdo (contra a violéncia, discriminacdo, negligéncia e
outros), como também seus direitos fundamentais de participacdo na vida social e
cultural, de ser respeitada e de ter liberdade para expressar-se individualmente.
(BRASIL, 2013, p. 88)

Fica clara a importancia de considerar as colocacfes das criancas através das diversas

linguagens nas escolas e 0 termo “protagonismo” é explicito no documento:

As especificidades e os interesses singulares e coletivos dos bebés e das criancgas das
demais faixas etarias devem ser considerados no planejamento do curriculo, vendo a
crianca em cada momento como uma pessoa inteira na qual os aspectos motores,
afetivos, cognitivos e linguisticos integram-se, embora em permanente mudanga. Em
relacdo a qualquer experiéncia de aprendizagem que seja trabalhada pelas criancgas,
devem ser abolidos os procedimentos que ndo reconhecem a atividade criadora e 0
protagonismo da crianca pequena, que promovam atividades mecénicas e ndo
significativas para as criangas.

Cabe a professora e ao professor criar oportunidade para que a crianga, N0 processo
de elaborar sentidos pessoais, se aproprie de elementos significativos de sua cultura
ndo como verdades absolutas, mas como elaboragcBes dindmicas e provisorias.
Trabalha-se com os saberes da pratica que as criangas vao construindo ao mesmo
tempo em que se garante a apropriacdo ou construcdo por elas de novos
conhecimentos. Para tanto, a professora e o professor observam as ac¢fes infantis,
individuais e coletivas, acolhe suas perguntas e suas respostas, busca compreender o
significado de sua conduta. (BRASIL, 2013, p. 93)

E preciso cuidado para que, ao colocarmos a crianga como protagonista nos processos

educativos, ndo coloquemos as professoras e 0s professores como meros observadores, que
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nunca devem interferir nestes processos. Vale ressaltar que professoras e professores, como
profissionais da Educacdo, assumem papel fundamental ao pensar, repensar, transformar
praticas que sejam coerentes, bem como oportunizem, de fato através das praticas
pedagdgicas, o desenvolvimento das criancas. O movimento de escuta em relacdo ao que as
criangas tém a dizer através de diversas linguagens nos proporciona olhar com maior clareza
sobre 0 que as praticas tém proporcionado, assim como auxilia a buscar propostas que,
partindo de temas que sejam do interesse das criancas, possam ampliar repertorios e ser ponto
de partida para outras questdes que o professor ou a professora julguem ser necessario
trabalhar naquela etapa. E se o ponto de partida considera os interesses das criancgas e elas se
percebem ativas neste processo, a atencdo delas se voltard para o desenvolvimento das
atividades com mais facilidade.

Em 2014, a Lei n° 13.005/2014 aprova o novo Plano Nacional de Educacgédo e, com o
intuito de assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com a
Meta 7, estratégia 7.1 do referido PNE e aplicacdo da LDB que estabelecem as diretrizes e
bases da educacdo nacional, € homologada, em 2018, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). O documento é normativo e serve como “referéncia nacional para a formulagdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagogicas das instituicdes escolares” (BRASIL, 2018, p. 8). Na

Base, o termo “protagonismo” também ¢ explicitado, como se percebe a seguir:

Assim, a BNCC propde a superagdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto
para dar sentido ao que se aprende e o0 protagonismo do estudante em sua
aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018, p. 15)

O documento propde que os estudantes, no decorrer de todas as etapas da educacao
basica, devem desenvolver as competéncias nele explicitadas e o trabalho com a educacédo
infantil, em especifico, se subdivide em direitos de aprendizagem e desenvolvimento
(conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se), €, em campos de experiéncias
(O eu, o outro e 0 nés; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta,
fala, pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes). E,
em cada campo de experiéncia, sdo definidos os objetivos especificos a cada grupo por faixa
etaria denominados como “bebés” (0-0labm), “criangas bem pequenas” (la7m-3allm) e
“criangas pequenas” (4a-5allm). A BNCC pauta-se nas DCNEI e traz os dois eixos

norteadores da educacéo infantil: as interacdes e a brincadeira.
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O direito de aprendizagem e desenvolvimento “participar” reforca a ideia de crianga

protagonista na escola, a saber:

Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planejamento a gestéo
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e
dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando. (BRASIL, 2018, p. 38)

O mesmo cuidado em relacdo as DCNEI se aplica a BNCC: o limite entre o
protagonismo das criancas e o protagonismo de professoras e professores, profissionais da
Educacdo que estudam o desenvolvimento humano e devem pensar a pratica com
intencionalidade, fazendo valer o papel social da escola.

Agora, partindo da esfera nacional e vindo para a esfera municipal, onde desenvolvo
meu trabalho como professora coordenadora, ha dois documentos principais que eu gostaria
de citar aqui. Primeiro, a Reorientacdo Curricular do municipio, de 2008. Segundo, a
Orientacdo Curricular para a Educacéo Infantil, publicada em 2016.

Nos dois documentos é possivel perceber uma diferenca na concepcao de crianca que
estad na etapa da educacao infantil.

Em relacdo a Reorientacdo Curricular, que foi discutida e redigida em virtude da
mudanga para o ensino fundamental de nove anos, as concepgdes de infancia apresentadas

pelos educadores da educacéo infantil sdo as seguintes:

Os educadores da Educacdo Infantil, de modo geral, véem o educando como
individuo curioso, participativo, esperto, ativo, com indmeras expectativas, que
constroi seus proprios conhecimentos. Neste sentido, as falas revelam um sujeito
dindmico, alegre, que cria e recria, que experimenta, que tem disposi¢do para
aprender, que traz bagagens significativas das diferentes experiéncias, um ser
pensante, aberto, que busca seu lugar na sociedade.

H4 ainda a preocupagdo com o sujeito e sua singularidade, um respeito as suas
necessidades basicas, ao direito de brincar, de ser cuidado e amado. Assim, algumas
falas remetem ao individuo que mesmo disposto a aprender, ainda denota
inseguranca, fragilidade, dependéncia. (RIO CLARO, 2008, p. 10)

E possivel notar um contraste em relagdo as concepcdes relatadas por educadores
atuantes no ensino fundamental, apontando a crianga desta etapa como “individuo mais
critico, questionador, esperto, em constante formacdo, que constr6i conhecimento social,
emocional e cultural” (RIO CLARO, 2008, p. 10) e, desta forma “sdo co-autores de suas
aprendizagens, pois participam ativamente do processo, ampliando o seu universo cultural”

(RIO CLARO, 2008, p. 10). Desta forma, a crianga na educacgdo infantil ainda ndo é vista
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como individuo critico, capaz também de se colocar frente as questbes que surgem no
cotidiano escolar. Ficam em evidéncia a fragilidade e a dependéncia.

Ao tocar no ponto sobre a relacdo professor-aluno, a Reorientacdo aponta a crianca
como ‘“‘sujeito ativo que participa e intervém no que acontece ao seu redor, uma vez que suas
acoes sdo formas de reelaboragdo e recriagdo do mundo” (RIO CLARO, 2008, p. 49), sem
especificar faixa etaria. Traz as contribuicbes de Paulo Freire, no que se refere a necessidade
de uma relacdo dialdgica entre educador e educando, reiterando que tal relacdo néo retira a

possiblidade de ensinar. E reitera que:

Muitas vezes, por mais que nos julguemos progressistas em nossas concepgdes e
idéias, acabamos por realizar este tipo de educacgdo, buscando alunos obedientes e
cordatos, ndo abrindo espac¢o para o dialogo, perpetuando a situacdo de alienagdo em
gue nos encontramos nos dias de hoje.

Pois bem, pautemos a relagdo professor-aluno na base do dialogo, buscando saber
aquilo que os alunos ja sabem e a partir dai, planejar nossas metas e acdes para
atender aquilo que eles ainda precisam aprender. Claro que ndo estardo todos nos
mesmos tempos, no entanto, enquanto educadores saibamos aproveitar os saberes de
uns para que possam compor os saberes de todos. (RIO CLARO, 2008, p. 50-51)

Traz, entdo, a reflexdo sobre a participacdo dos educandos nos processos de ensino-
aprendizagem. Entretanto, traz um exemplo de “Projeto de Trabalho” a ser trabalhado com a
educacéo infantil que ndo especifica a participacdo das criangcas em cada fase do projeto.

No item “Registros reflexivos e fichas avaliativas de aprendizagem” na etapa II da
educacdo infantil, é citada a importancia da documentacdo pedagdgica para a reestruturacao
das praticas pedagogicas, conforme as necessidades apresentadas. Para tanto, sdo

apresentados 10 itens para que a documentacgéo seja contemplada:

1. Diario de campo: caderno de registro do professor, onde sdo registrados, além de
dados objetivos, 0s seus sentimentos sobre o que vé, ouve, suas interpretacdes.

2. Os anedotérios: fichas individuais das criancas, em que sdo registrados 0s
aspectos de cunho mais afetivo, emocionais e sociais dos relacionamentos, como 0s
envolvidos nos episédios familiares, doencas, recorrentes a desentendimentos
acontecidos no grupo de criancas. Podem ser registradas frases, brincadeiras ou
outras manifestagdes.

3. Diéario de aula: instrumento no qual o professor planeja suas atividades e relata
0s acontecimentos, podendo servir como fonte de informacdes e subsidio precioso
para sua reflex&o.

4. O livro da vida ou da memdria do grupo: é um diario, um espaco coletivo de
registro, com base nas idéias postuladas por Freinet, em que cada crianca pode
representar acontecimentos, sentimentos e situacBes significativas acontecidas no
cotidiano.

5. As entrevistas: oportunizam o registro de didlogos com os diferentes atores
(professores, pais, educandos). Além de possibilitarem um conhecimento mais
aprofundado das criangas, permitem estreitar os lagos de afeto.
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6. Debates ou conversas: € o registro escrito ou gravado de conversas, idéias e
debates entre o grupo de criangas com o professor — aparecem as habilidades sociais
e a capacidade comunicativa.

7. Relatdrios narrativos de acompanhamento das criancas e relatorios
narrativos de estudos realizados: caracterizado por desenhos, imagens, textos,
coleta de amostras de trabalho, fotografias, didrios de aprendizagem, gravacfes
(video e som) e agendas.

8. Auto-avaliacéo: instrumento norteador do trabalho

9. Coleta de amostras de trabalho: realiza a sele¢cdo de materiais significativos
realizados.

10. Depoimentos de pais e comentdrios de colegas: momento de partilhar as
conquistas, reorganizar o trabalho, considerar as sugestdes para a melhoria das a¢6es
educativas. (RIO CLARO, 2008, p. 83-84)

Aqui ¢é perceptivel a relevancia de ouvir, observar, registar aquilo que as criangas
produzem no cotidiano, entretanto, ndo deixa claro como as informacdes proferidas pelas
criancas podem ser consideradas para pensar a pratica pedagdgica ou, até mesmo, se as
criancas teriam a liberdade de se colocarem sobre as experiéncias propostas de forma
intencional. Entdo, é considerado o olhar do adulto sobre o desenvolvimento das atividades
pelas criancas e sobre suas aprendizagens, mas nao fica explicita uma possibilidade de que as
criancas se cologuem intencionalmente a respeito.

A Reorientacdo segue o Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil e, da
mesma forma, busca olhar para as especificidades da faixa etaria que abrange esta etapa da
educacdo basica, mas a redacdo do documento é centrada no adulto, pela figura do professor
ou do educador. E, na mesma linha do RCNEI, a Reorientacdo traz o “modo de fazer”,
exemplos de atividades que podem ser consideradas no processo educativo, como no trecho a

seguir retirado do item “Orientagdes didaticas para o trabalho de educagdo ambiental”:

Esta caderneta pode ser confeccionada pelo professor ou mesmo pelos préprios
alunos, considerando que o caderno de classe é grande e corre-se 0 risco de sujar,
cair em pogas d’agua, acontecer algo inesperado. O ideal ¢ que levem apenas
algumas folhas ou bloco de anotagGes.

Para a confeccdo deste material o professor pode aproveitar folhas de sulfite usadas
e que seriam descartadas, pois podera ser utilizado o verso das mesmas. Sabendo
disso, pedir4 aos funcionérios da secretaria que guardem todas as folhas de sulfite
usadas que nado terdo mais utilidade para eles. Com esse procedimento ele j& estard
passando aos alunos valores sobre a prética do reaproveitamento de material. E uma
maneira de mostrar, através de exemplos, o que com palavras se ensina.

[...] Esta pronta a caderneta de campo. As criancas adoram utilizar esse tipo de
material, pois foram elas que confeccionaram. E interessante que o professor
também leve 0 mesmo material, afinal, nesta faixa etaria as criangas costumam té-lo
como “herdi” e adoram segui-lo como modelo. (RIO CLARO, 2008, p. 94)
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Esta generaliza¢ao do professor como “hero6i” de todas as criancas e que todas adoram
segui-lo é interessante, mas me causa estranhamento. Parece ndo ser tdo real quanto parece,
posto que ndo sdo apresentadas falas ou manifestacdes das criancas a respeito.

Em outro trecho do mesmo item, ao falar sobre os relatos em sala de aula ap6s uma

experiéncia de campo, ¢ citada a expressdo “dar voz” aos alunos, explicando o porqué disto:

Os relatos orais em sala de aula correspondem ao momento em que o professor vai
“dar voz” aos alunos, isto ¢, possibilitara as criangas que relatem oralmente o que
observaram, viram de importante no campo e que julgam relevante expor aos
colegas. E uma atividade que permite aos alunos desenvolver a oralidade, a
memoria, pois retomardo um trabalho realizado anteriormente, a organizagdo das
idéias, afinal terdo que organiza-las para colocar para todos da classe.

Este tipo de trabalho faz com que as criangcas comecem a perder o medo de se
apresentar em publico, porém mais uma vez é de grande importancia o papel do
professor como mediador, ou seja, é ele quem vai transmitir essa seguranga aos
alunos, ndo permitindo que zombem da crianga que esta relatando algo, caso ela diga
algo fora do contexto. (RIO CLARO, 2008, p. 95)

A voz das criancas, no caso citado anteriormente, significa potencializar suas
aprendizagens e, em tese, perder o medo de falar em publico, mas ndo opinar sobre a
experiéncia em si.

Caminhando um pouco mais na linha do tempo, vamos até 2016, com a publicacdo da
Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil do municipio, da qual fiz parte da construcao
junto as professoras coordenadoras da Rede Municipal de Rio Claro e a SME a partir de 2015,
apo6s assumir a funcdo de professora coordenadora. As discussdes para a elaboracdo do
documento iniciaram em 2014.

Apds a publicacdo desse documento os planos anuais das escolas de educacdo infantil
passaram a ser organizados “por aspectos do desenvolvimento, e ndo mais por eixos de
trabalho como indica o Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil” (RIO
CLARO, 2016a, p. 9). A Orientacdo traz como subsidio as DCNEI e a legislacdo vigente,
assim como as teorias sobre a educacdo infantil. A Reorientacdo Curricular do municipio
também é citada como uma referéncia.

J& no texto introdutorio, é feita referéncia a Pedagogia da Participagdo (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007) e ressalta que:

Dentro desta compreensdo a crianga, desde bebé, é considerada protagonista no
processo de aprendizagem. Mas, o que significa isso? Significa ver a crianga como
ativa e participativa nas decisbes cotidianas, questionando, descobrindo,
experimentando, construindo, inventando, entre muitos outros verbos que Ilhe
permita o direito de “ser” dentro do espago escolar. (RIO CLARO, 20164, p. 11)
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Também fica explicito que falar em protagonismo infantil ndo exime a escola de ter
intencionalidade pedagdgica e um trabalho planejado. Desta forma, € importante que o adulto
organize seu trabalho pensando na relacdo dialdgica com as criancgas, colocando o cuidar, o
brincar e o educar como indissociaveis no processo de ensino e aprendizagem das criancas
(RIO CLARO, 2016a).

Ao longo da linha do tempo aqui apresentada, o protagonismo infantil aparece ao final
dela nos Documentos que normatizam e referenciam a educacéo infantil no Brasil.

Como ja apontado anteriormente neste capitulo, é preciso compreender o motivo pelo
qual a palavra protagonismo é utilizada e a ideia de protagonismo infantil apresentada nesta
pesquisa pode diferir da ideia impressa nas DCNEI e na BNCC. Da mesma forma, a palavra
“participacdo” precisa ser bem compreendida quando utilizada nestes contextos.

O termo participacdo, para alguns autores, pode carregar um sentido mais
democrético, posto que ndo coloca um sujeito em evidéncia, mas varios. Mas ha quem
coloque participagdo e protagonismo como sinbnimos. Ferretti, Zibas e Tartuce (2004), ao
falarem sobre um levantamento bibliografico acerca do protagonismo de jovens/alunos,

apontam que:

[...] a revisdo bibliografica sobre o tema indica que o “protagonismo dos
jovens/alunos” é um conceito passivel de diferentes interpretacdes e, além disso,
imbrica  outros  conceitos  igualmente  hibridos, como “participa¢do”,
“responsabilidade social”, “identidade”, “autonomia” e “cidadania”. Nem mesmo a
distingdo conceitual entre “participacdo” e “protagonismo” ¢ clara na bibliografia
consultada. Ou seja, um autor pode-se referir a “protagonismo” em contextos em
que outro falaria de “participagdo”, e vice-versa, havendo, ainda, casos em que as
duas expressdes sdo usadas como sinénimos.

Ao se voltar a etimologia do termo “protagonismo”, verifica-se que protagnistés
significava o ator principal do teatro grego, ou aquele que ocupava o lugar principal
em um acontecimento. Algumas restricbes ao termo tém por base tal origem
semantica, havendo aqueles que preferem usar “participagdo”, para assegurar uma
abordagem mais democréatica da acdo social, sem colocar em destaque o
protagonista singular. (FERRETI; ZIBAS; TARTUCE, 2004, p. 413)

Quando os documentos trazem o termo “participagdo” referindo-se as criangas, 0
destaque do processo educativo estd no professor. Quando trazem, recentemente, o termo
“protagonismo” referindo-se as criangas, a centralidade do processo educativo esta nas
criangas, minimizando, de certa forma, a importancia do ensino. E preciso considerar para
quem falamos em protagonismo e para que. Seré que todas as criangas podem carregar o titulo
de protagonistas da mesma forma? E aqui considerando tanto a escola quanto a sociedade.
Além disso, o que significa ser protagonista na escola publica? O que significa ser

protagonista na escola particular?
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Qualquer termo utilizado, seja participacdo ou protagonismo, mesmo havendo uma
linha ténue entre as definicbes de ambos, carrega um significado politico. E preciso cuidado
no sentido de que, mesmo carregada de significado, uma palavra pode dar margem a diversas
interpretacdes. Colocar a crianga como protagonista pode ter como efeito a minimizacéo do
papel do professor. Colocar o professor como protagonista pode acarretar em uma Vvisdo
adultocéntrica, que ndo permite a escuta em relacdo ao que as criangas tém a dizer.

E preciso que fique claro o papel do professor na escola e o papel da crianca. E cabe
ressaltar que a crianca apresenta repertério diferente em relacdo ao da professora ou do
professor que carrega saberes que dizem respeito diretamente as praticas pedagogicas e sua
relacdo com o desenvolvimento humano. O que ndo se pode fazer é pensar a crianga como ser
limitado e que somente “sera” quando for uma “crian¢a maior” ou adulta. As criancas,
levando em consideracdo sua faixa etaria, tém contribui¢cdes importantes a dar sobre questdes
relativas as suas aprendizagens, ao contexto escolar, entretanto o papel do professor ou da
professora ndo pode ser minimizado, posto que € quem conduz o processo educativo
considerando os saberes historicamente construidos pela humanidade e ha que se lembrar o
papel da escola, que é de difusdo destes saberes, ampliacdo de repertorios e também do
cuidado.

Como é possivel perceber, a utilizagdo do termo participacdo ou protagonismo nao se
da em vao, entretanto pode abrir margem para diferentes interpretacdes, inclusive colocando

os dois termos como sinbnimos. Entdo, como apontam Ferretti, Zibas e Tartuce (2004):

No caso do protagonismo, como vimos, os discursos dos diversos autores estudados
e dos documentos oficiais advogam, de um lado — tal como faz a maioria dos
educadores —, a necessidade de desenvolvimento do ser humano completo, para
além das necessidades da producéo, aberto a diversidade cultural de seu tempo e as
responsabilidades sociais. A defesa dos métodos ativos, da contextualizagdo dos
conteudos disciplinares e de um certo nivel de integracéo de tais conteidos, de modo
que fagam sentido para os jovens, também podem aproximar esses discursos dos
objetivos de educadores progressistas.

Por outro lado, os mesmos discursos afirmam a irreversibilidade dos “efeitos
negativos da era pds-industrial”, orientam a despolitizagdo da participagdo juvenil e
fazem um apelo a adaptacdo a nova ordem mundial e a superacdo individual da
segmentacgdo social. Para diversos analistas, é essa face conservadora e economicista
do discurso do protagonismo que prevalece nas diretrizes curriculares.

Cabera aos professores, pesquisadores e especialistas o trabalho constante de
desbastar os sutis vieses ideologicos desse “inferno semantico” de que nos fala
Verissimo (apud Frigotto, Ciavatta, 2002), de modo que a necessaria promogao do
protagonismo juvenil se afaste de um mero ativismo social — acritico e apenas
psicologicamente compensatorio — ou da simples adaptacdo dos jovens as perversas
condicBes da atual ordem socioeconémica. (FERRETI; ZIBAS; TARTUCE, 2004,
p. 413)
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Ainda que os autores tratem dos termos em relagcdo aos jovens, entendo que cabe
ampliar essa compreensdo para as criangas também.

Nesta pesquisa utilizo o termo protagonista que é designado tanto as criangas quanto
as professoras, aproximando-o da ideia de participacdo ativa, posto que O interesse aqui €
justamente trazer & luz a importancia do papel que cada um assume na escola. E, ainda
polindo o sentido que a palavra protagonista assume nesta pesquisa, € preciso que fique claro
também que a ideia é trazer a luz cada sujeito e suas contribuicdes no processo educativo, mas
ressaltando que se trata de um agir dentro de um coletivo, ou seja, cada sujeito em suas
relagbes com os outros, levando em consideracdo as vozes que se elevam dentro do contexto
escolar.

E preciso, desta forma, que haja o cuidado de n&o sair de um adultocentrismo para um

pedocentrismo, como apontam Pires e Branco (2007):

Os principios que sustentam a participacdo infantil indicam que é necessario investir
na autonomia infantil, o que ndo significa incentivar o surgimento de pequenos
tiranos, nem a submissdo dos adultos & vontade das criangas. Pensar desta forma
seria inverter a situacdo que hoje se verifica sem nenhum ganho desenvolvimental
ou social. [...]

E muito mais produtivo imaginar um sistema complexo de interagbes que se
configura em torno da iniciativa e das responsabilidades compartilhadas durante a
condugdo do processo decisorio de realizagdo das agdes de um determinado projeto.
Criangas e adultos assumirdo responsabilidades diferentes (nem por isso
necessariamente menos importantes) ao longo de todos os momentos, desde o
surgimento de uma idéia, sua discussao e realizagdo. No entanto, é necessario alertar
que os critérios utilizados atualmente para separar o mundo entre criancas e adultos
ndo facilitam este tipo de configuracdo e compartilhamento de responsabilidade e
compromissos. (PIRES; BRANCO, 2007, p. 317)

Entdo, o que quero explicitar nesta pesquisa € a importancia de que cada um contribua,
a sua maneira, com 0 processo educativo, assumindo seu protagonismo, sem partir para uma
ideia de dois extremos ou individualista. N&o se trata de minimizar a importancia de espacos
nos quais as criangas possam se colocar e, tampouco, ter uma compreensdo errada de que
quando a crianga € protagonista, a professora consequentemente tem seu papel desfigurado.

Agora apresento as perspectivas tedricas que ajudam a dialogar sobre praticas
pedagdgicas que oportunizam o protagonismo infantil na escola e que também consideram o

protagonismo dos professores.

3.3 Perspectivas tedricas
Antes de apresentar as perspectivas teoricas que entrardo em dialogo nesta pesquisa, é

preciso dizer que Freinet foi precursor da ideia de olhar para a crianga como protagonista:
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[...] foi um educador a frente de seu tempo. Suas ideias e proposicoes pedagdgicas se
pautavam no profundo respeito a necessidade e interesse das criancas (FREINET,
1979). Compreendia a escola e as relagbes que ali se estabeleciam como uma
oportunidade de crescimento pessoal para todos o0s sujeitos envolvidos.
(KUSUNOKI, 2020, p. 191)

Freinet deixa claro que “ndo formamos um homem pré-fabricado, mas homens vivos e
dindmicos” (FREINET, 1976, p. 52). E complementa que: “é essencial que a crianga, em
lugar de ser reprimida e recalcada, mercé das regras desumanas da escola, possa exprimir-se e
libertar-se” (FREINET, 1976, p. 59). Tinha como base fundamental de suas técnicas a livre

expressao:

Em esséncia, as praticas desenvolvidas por Freinet possibilitavam a crianca lugar
privilegiado nas relagdes, uma vez que, concebida por ele como sujeito histérico,
tinha “[...] suas proprias experiéncias e os seus conhecimentos diversos [que como
sujeito] tem também alguma coisa para ensinar” (FREINET, 1973, p. 53 apud
KUSUNOKI, 2020, p. 193)

Ele buscava “encontrar na expressao livre da crianga os germes para sua completa
realizacdo e harménico desenvolvimento. O meio de expressdo privilegiado da crianca é o
imaginario, através do qual exprime a realidade, representando-a” (ELIAS, 1997, p.60). E,

ainda:

A livre expressdo, como manifestacdo de vida e possibilidade de intervencéo sobre o
real, pode ajuda-la a ultrapassar o egoismo, liberdade meramente abstrata e
individual, proporcionando-lhe a experiéncia de estar no mundo, uma liberdade
construida coletivamente e pelo respeito matuo. (ELIAS, 1997, p. 61)

Além disso, na pedagogia Freinet, se considera o individual e o coletivo, buscando o
desenvolvimento do senso cooperativo, reunindo professores e alunos para tomarem decisfes
sobre a turma, a organizacdo de materiais, atividades a serem realizadas, prazos dentre outros
(ELIAS, 1997). Desta forma,

O planejamento é flexivel, montado cooperativamente com os alunos, de forma a
atender os programas oficiais e o0s interesses destes, sem perder de vista a
programacdo oficial a ser cumprida. Do plano geral extraem-se os planos anuais,
semanais e diarios. Estes sdo 0 centro da organizacdo: sdo individuais, discutidos
sempre em conjunto, professor/alunos, para melhor acompanhamento da
apropriacdo/producdo do aluno. Cada etapa vencida é avaliada, considerando-se,
principalmente, o empenho do aluno no processo, isto €, um momento de reflexdo
para melhor encaminhamento da aprendizagem, quando se retomam as dificuldades
e projeta-se a continuidade do trabalho.
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O trabalho cooperativo, que exige autodisciplina, desperta o interesse dos alunos. A
classe se torna uma verdadeira comunidade de individuos que participam da
elaboracdo de regras para alcancar o melhor desenvolvimento em seus projetos e
atividades. (ELIAS, 1997, p. 65-66)

E é buscando olhar para a crianca sob essa perspectiva que trago como referencial
tedrico para esta pesquisa duas abordagens que se entrelacam: a de Reggio Emilia, proposta
por Loris Malaguzzi e continuada por sua sucessora Carla Rinaldi, e a Pedagogia-em-
Participacdo, proposta por Julia Oliveira-Formosino. Ambas partem do continente europeu e
ganham influéncia ao redor do mundo.

Importante ressaltar aqui que a ideia ndo é a de “copiar” modelos de territdrios
distantes e que pouco tém a ver com a realidade brasileira. Ndo ha como copiar modelos.
Seria como cal¢ar um sapato de um nimero que ndo corresponde ao tamanho dos pés. Mas a
literatura sobre tais abordagens ajuda-nos na compreensdo em relacdo as possibilidades de
criar ambientes nos quais o protagonismo infantil se faz presente na etapa da educagéo
infantil.

Por que Reggio Emilia?

Primeiro porque me chama a atencdo a preocupacdo com a democracia e a
participacdo ativa de criancas e familias, “[...] algo que se contrapde a apatia e ao
desinteresse, que costumam ser as consequéncias de ndo ser ouvido nem levado a sério”
(DAHLBERG; MOSS, 2019, p. 51). Segundo, pelo fato de colocarem a importancia da escuta
e da documentacdo pedagogica como pontos fundamentais na avaliacdo e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, o que serd mais amplamente discutido posteriormente.

Por que a Pedagogia-em-Participacdo?

Os motivos desta escolha sdo muito parecidos e se entrelacam com a escolha da
abordagem italiana, anteriormente mencionada. A Pedagogia-em-Participacdo tem Loris
Malaguzzi como uma referéncia no que se refere a documentagdo pedagdgica nesta
perspectiva. A pedagogia participativa considera as criancas em sua integralidade, € mais
holistica e menos compartimentada que a pedagogia tradicional. O foco da coleta de
informacBes e da avaliacdo, cujo principal objetivo é interrogar, documentar e realizar
valoracdes embasadas sobre a qualidade e potencialidade das experiéncias de aprendizagens
oportunizadas as criancas pequenas, é tridimensional, considerando: o contexto pedagdgico, o
processo pedagdgico e os resultados pedagdgicos, identificando seu potencial transformador
(PASCAL; BERTRAM, 2019).
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Portanto, trago como embasamento tedrico perspectivas que olham para a crianga
como sujeito pertencente e ativo no processo educativo, capaz de contribuir com suas ideias
dentro do contexto escolar.

Tanto a abordagem Reggio Emilia quanto a Pedagogia-em-Participacdo ressaltam a
importancia da “imagem” da crianga que, para nos, se traduz em concepcdo. Rinaldi (2019)

esclarece:

As criancas ndo sdo apenas 0 nosso futuro, nas quais investimos oprimindo seus
sonhos e sua liberdade de ser alguma coisa diferente daquilo que desejamos para
elas. Elas sdo 0 nosso presente. A crianga ndo é uma cidadd do futuro; ela se torna
cidadd desde o primeiro instante da vida, e ainda a mais importante de todas, porque
representa e traz o “possivel”, uma declaragdo que, para mim, ndo tem nenhuma
retérica. (RINALDI, 2019, p. 305)

E Oliveira-Formosinho (2019) ajuda a complementar:

A Pedagogia-em-Participagdo compreende a imagem da crianca a partir da sua
identidade real: o que ela é, o que sente, 0 que pensa, 0 que faz, o que aprendeu e
como aprende.

Para as pedagogias participativas, a crianga € um sujeito — autor, ator, agente de vida
e aprendizagem, sujeito individual e sujeito social, pessoa e cidaddo, utilizador e
criador de artefatos culturais. Esta crianca é um individuo autbnomo, cooperativo e
competente, com direitos e deveres, reflexivo e critico, ativo e participativo, que se
relaciona com 0 mundo e as pessoas, com as coisas e o conhecimento. Esta crianca
pensa, sente e questiona, aceita e rejeita, diz sim e ndo; possui uma identidade
relacional que participa do lugar ao qual pertence, na expectativa de respeitar e ser
respeitada. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2019, p. 115)

A crianga ndo € vista como a “semente” para o futuro, mas “é uma construgo social, é
um ser ‘que existe” em plenitude no ‘aqui e agora’, produzindo ‘enredos’ e inserindo-se em
‘cenarios’ que, muitas vezes, ndo sdo feitos para ela.” (HORN, 2007, p. 26). “E” agora com

seus desejos, inquietacdes, e modos de pensar 0 mundo que a rodeia. Entretanto,

O predominio da imagem de crianga como incompetente levou a que frequentemente
se recorresse aos adultos com quem ela tem mais contato (em geral, seus pais ou
professores), 0s quais supostamente a conhecem bem, para saber 0 que ela pensa,
deseja, gosta, etc. (CRUZ, 2008, p. 78)

E devido a esta visdo, as praticas na escola refletiram e ainda refletem o
adultocentrismo.
Eis aqui a importancia de que professores, professoras, educadores de modo geral,

coloquem em pauta as discussdes acerca de qual a concep¢do ou imagem de crianga que se
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tem dentro da escola. Mantemos as mesmas concepgdes de outrora? Estamos perpetuando
praticas que ndo levam em consideracdo as vozes das criangas?

Vale ressaltar que, tanto na Pedagogia-em-Participacdo, quanto em Reggio Emilia, o
adulto, no caso o professor ou a professora, também é protagonista no contexto escolar. Loris
Malaguzzi ressalta a importancia de professores e familias que sdo parte importante nas

relacOes dialdgicas que devem ocorrer no contexto escolar:

[...] € essencial estarmos focalizados sobre as criangas e estarmos centrados nelas,
mas ndo achamos que isso seja suficiente. Também consideramos que os professores
e as familias sdo centrais para a educacdo das criancas. Portanto, preferimos colocar
todos os trés componentes no centro de nosso interesse. (MALAGUZZI, 2016, p.
70-71)
Desta forma, a harmonia entre as vozes de adultos e criancas € peca fundamental nos
processos de aprendizagens.

Para Rinaldi (2019),

O professor ndo pode trabalhar sem um senso de significado, sem ser um
protagonista. Ele ndo pode ser apenas alguém [...] que implanta projetos e programas
decididos e criados por outros para “outras” criangas € para contextos indefinidos. O
valor mais alto e a significagdo mais profunda residem na busca por senso e sentido
que sdo compartilhados por adultos e criangas (professores e estudantes), ainda que
sempre com a percepcdo integral das diferentes identidades e dos distintos papeis
(RINALDI, 2019, p.108)

O professor ou a professora precisa ter consciéncia de que cada turma composta por
cada crianga apresenta suas especificidades, e o protagonismo de ambas as partes implica
compreender o contexto em que todos estdo inseridos, naquele espaco, naquele tempo. Assim,
0 que precisa ser trabalhado ndo se simplifica a acdes automaticas, meramente reprodutoras
daquilo que ja esta posto e engessado, mas se aperfeicoa na acdo através da reflexdo, pela
consciéncia do que é preparado e para que, para quem e porque é preparado.

Se consideramos que as criangas Sd0 sujeitos ativos no processo de ensino-
aprendizagem e cada uma é sujeito historico que carrega consigo experiéncias, memorias,
singularidades, ndo ¢ possivel pensar a Educacdo como um “recebe e faz” continuo, sem parar
para olhar o contexto no qual cada um de nds esta inserido, naquele espago-tempo.

Essa discussdo envolve também o olhar para o trabalho realizado pelo professor ou
pela professora nos anos anteriores. N&o se trata de jogar fora toda uma bagagem de
experiéncia e conhecimentos sobre o que é ser professora na educacdo infantil, mas refletir

criticamente sobre como se revisita este tempo ja passado. Serd possivel pensar em uma
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Educacdo na qual eu pego meu Diério de Bordo e reproduzo integralmente com a turma do
ano atual aquilo que fora realizado com a turma do ano passado?

A identidade profissional do professor ou da professora se constitui também pela
experiéncia, mas isso nao significa engessar-se a ponto de descartar as inimeras novas
possibilidades que cada turma e cada criancga, ano letivo a ano letivo, nos trazem como
propostas de caminhos a serem seguidos. Importante ressaltar que a formacgdo continuada
também faz parte desta constituicdo e € fundamental para que esse engessamento deixe de
fazer parte da constituicao profissional do professor ou da professora.

Desta forma, o que auxilia o professor ou a professora em sua pratica considerando a
crianga também como protagonista? Eu diria que, primeiro, a escuta ativa. Depois, a
documentacao pedagdgica junto a avaliacdo, 0 modo como se da a ocupacdo dos espacos na
escola, os projetos e, ndo menos importante, o0 espaco do brincar na escola. Falarei um pouco
sobre cada um aqui.

E importante ressaltar que ouvir no significa, necessariamente, levar em consideragio
0 que fora dito ou expressado. Desta forma, quero deixar claro que a importancia da escuta
(estar consciente daquilo que esta ouvindo) para a reflexdo sobre as praticas pedagogicas
reside justamente em considerar aquilo que as criangas tém a dizer. E considerar ndo significa
acatar, mas também é importante explicar & crian¢a o motivo pelo qual sua proposi¢do néo foi
acatada pela professora. E preciso que haja uma escuta responsiva e ndo que se torne mero
cumprimento de um protocolo posto por uma teoria. E preciso que, na prética, se faca valer o
direito da crianca de ser ouvida, respondida e de ser pertencente ao ambiente escolar. A
definicdo do termo escuta pode ser vasta se olhada sob este ponto de vista. Para Oliveira-
Formosinho (2007),

A escuta € um processo de ouvir a crianga sobre a sua colaboragdo no processo de
co-construcdo do conhecimento, isto é, sobre a sua colaboragdo na co-definigdo da
sua jornada de aprendizagem. Para além da discussdo sobre os formatos de
documentacdo da escuta, é importante aceder & compreenséo holistica e integrada da
escuta. A escuta, tal como a observagdo, devem ser um processo continuo no
cotidiano educativo, um processo de procura de conhecimento sobre as criancas
(aprendentes), seus interesses, suas motivagdes, suas relaces, seus saberes, suas
intencBes, seus desejos, seus modos de vida, realizado no contexto da comunidade
educacional, que procura uma ética de reciprocidade. Assim, a escuta e a observacao
devem ser um porto seguro para contextualizar a acdo educativa. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p. 28)

Sobre a co-construcdo nos processos de aprendizagem, em outro momento Oliveira-

Formosinho (2019) esclarece que se trata de uma revolucdo copernicana na pedagogia da
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infancia e que esta revolugdo ndo fez uma inverséo de lugares, mas, cada um assumindo seu
papel (professoras e criangas), podem tomar decisfes compartilhadas, realizar acdo e reflexao
em conjunto, considerando que o conhecimento é uma construcdo conjunta na acgdo

contextualizada e a autora complementa:

E muito importante que todas as criancas, desde as muito pequenas até as com mais
idade, participem no processo “revolucionario” de recriagdo do seu papel como
sujeitos, considerando que a realidade educacional € um processo permanente de
humanizacdo e democratizagdo. Esse é o cerne da revolugdo copernicana no ensino e
aprendizagem em educacdo infantil. O direito das criancas a aprendizagem, visto
como uma experiéncia vivida, cultural e democratica, desafia os educadores a serem
pensadores profundos a respeito das identidades das criancas, bem como a respeito
das suas prdprias identidades e papéis. A documentacdo pedagdgica apoia 0s
profissionais a serem reflexivos e a ter poder de agdo em todos estes niveis. O direito
das criancas de aprender desafia os educadores a pensarem sobre o tipo de relacoes
que estabelecem, sobre as interacdes pedagogicas, sobre como usar 0 Sseu
conhecimento (poder) para provocar 0s processos de pensamento das criangas, sobre
a suspensdo ética do poder do seu conhecimento de maneira a criar, para cada
crianca e para cada grupo, um espago para o exercicio dos seus proprios poderes.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2019, p. 114)

Ainda sobre a escuta, Rinaldi (2019) aponta uma defini¢cdo ampla do termo:

Escuta, portanto, como metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser
ouvido — ouvir ndo somente com as orelhas, mas com todos 0s nossos sentidos
(visdo, tato, olfato, paladar, audi¢do e também direcéo).

Escuta das cem, das mil linguagens, simbolos e codigos que usamos para nos
expressar e nos comunicar, e com 0s quais a vida expressa a si mesma e se comunica
com aqueles que sabem ouvir. Escuta como tempo, tempo de ouvir, um tempo
situado fora do tempo cronoldgico — um tempo cheio de siléncios, de longas pausas,
um tempo interior. Escuta interior, escuta de nés mesmos, como uma pausa, uma
suspensdo, um elemento que engendra ouvir aos outros, mas que também é gerado
pelo escutar o que 0s outros tém de nos.

Por trds do ato da escuta existe normalmente uma curiosidade, um desejo, uma
davida, um interesse; hd sempre alguma emocé&o. [...] Escutar como forma de aceitar
de bom grado e estar aberto as diferengas, reconhecendo o valor do ponto de vista e
da interpretacdo dos outros. (RINALDI, 2019, p. 124)

A autora nos chama a atencdo para reflexdes importantes. Primeiro, situando-nos de
que se trata de um processo que envolve todos 0s nossos sentidos e é preciso que estejamos
atentos a todas as linguagens, o que é fundamental na educacdo infantil, para conseguirmos
compreender 0 que as criangas tém a nos dizer seja com o uso de suas cem linguagens (como
apontado por Loris Malaguzzi em seu poema “Ao contrario, as cem existem”), Seja no

siléncio.
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Outro ponto importante para pensarmos € sobre a escuta de n6s mesmos em todo este
processo que envolve intmeras relacbes no chdo da escola. Escutarmo-nos para
compreendermo-nos e, assim, compreender 0 outro também.

Ent&o, por que ouvir as criangas? E uma pergunta que Cruz (2008) faz e, em seguida,
nos d& a resposta: “[...] ser ouvida acerca de temas que lhe dizem respeito € um direito das
criancas (ndo uma concessdo que lhe fazemos) e isso pode ajudar os adultos a tomarem
melhores decistes” (CRUZ, 2008, p. 79).

Ter essa compreensdo de que ter sua voz ouvida e levada em consideracdo é um
direito da crianca e ndo um favor prestado pelo adulto é fundamental para compreendermos a
poténcia do protagonismo infantil no processo educativo. E essa voz que ajudara a apontar os
caminhos que precisam ser seguidos. E, junto a voz do adulto, esse caminho vai se
constituindo com significado, o que implica aprendizado.

Entretanto, cabe dizer que o ato de escutar, como €é proposto nas defini¢fes apontadas
anteriormente, ndo € algo fécil de se colocar em prética, principalmente quando diz respeito a
escuta do adulto em relacdo as criancas. Primeiro, porque 0 numero de criangas em cada
turma ndo € pequeno e isso faz diferenca nas relacbes adulto-crianca estabelecidas no
contexto escolar. Segundo, porque, muitas vezes, as criangas nos desestabilizam e nos despem

de nossas certezas. Escutar,

Exige uma profunda consciéncia e a suspensdo de nossos julgamentos e, acima de
tudo, de nossos preconceitos; demanda abertura & mudanca. Requer que tenhamos
claro em nossa mente o valor do desconhecido e que sejamos capazes de superar a
sensagdo de vazio e precariedade que experimentamos sempre que nossas certezas
580 questionadas.

Escuta que tira o individuo do anonimato, que nos legitima, nos da visibilidade,
enriquecendo tanto aqueles que escutam quanto aqueles que produzem a mensagem
(e as criangas ndo suportam ser andnimas). (RINALDI, 2019, p. 125)

Tanto ndo suportam, como nos chamam a atencdo para elas a todo 0 momento. Seja
guando falam, seja quando gesticulam, seja na negacdo de uma atividade proposta. E elas sdo
varias, sdo diferentes, sdo singulares. O processo de desconstrucdo nao é apenas do adulto ali,
no ato educativo, mas também do sistema. Turmas numerosas ndo favorecem a escuta e néo
por ma vontade do adulto, mas porque a escola tem seu tempo pré-determinado. E esse tempo
na educagdo infantil precisa ser visto com calma e responsabilidade. Como escutar 25
criangas pequenas dentro de uma rotina apertada? Como escutar a si mesmo dentro dos prazos

pré-estabelecidos? A escola segue o ritmo agitado da sociedade e reproduz a liquidez das
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relagbes quando deveria ser lugar de tempos melhor aproveitados, com consisténcia e sem
perder, obviamente, a esséncia de seu papel social.

Apesar do exposto, ndo existe alibi (BAKHTIN, 2010) para ndo tentar, para nao
buscar. Com aquilo que temos agora, como podemos colocar essa escuta responsiva em
pratica? Esse processo que abala nossas estruturas e nos faz andar por caminhos, as vezes,
desconhecidos... E 0 que busco trazer nesta pesquisa, mais adiante, com algumas praticas que
desenvolvemos.

E crucial que questionemos, sempre questionemos com responsabilidade, se o sistema
educativo permite uma educacdo que garante as criancas seu direito de ter voz. E preciso
também questionarmo-nos a nés mesmos se, de algum modo, j& ndo é possivel comegar este
processo, assumir nossa responsabilidade dentro deste sistema educativo que € movido por
nos também. E nos colocarmos, porque somos também protagonistas, apesar de termos sido
convencidos, alguns de nds, em nossos percursos de formacdo do contrario.

Entdo, € preciso considerar que deve haver a importancia de estabelecer uma relacdo
dialdgica — e muito se fala sobre isso fazendo referéncia aos adultos da escola, mas as criangas

também sdo parte destas relacoes e devem ser, efetivamente, participantes.

Se queremos contribuir para o desenvolvimento civico de cidaddos participativos
desde os anos da infancia, temos de providenciar experiéncias onde as criangas se
sintam participantes, se sintam com poder.

Se queremos contribuir para o desenvolvimento civico de cidaddos participativos
desde os anos da infancia, temos de saber construir um quotidiano dialogante nas
institui¢des de educacdo da infancia, um quotidiano onde a pratica de escutar o outro
¢ sustentada, onde escutar as criancas ndo € um processo selectivo de que nos
interessa ouvir... mas um processo aberto, sentido como necessario, desafiante e
ético. (OLIVEIRA-FORMOSINHO; LINO, 2008, p. 70-71).

Pensemos nas criangas como sujeitos sendo/estando agora e ndo somente como uma
preparacdo para a idade adulta. Ndo ha melhor modo de formar para as etapas posteriores
sendo a de considerar as especificidades da etapa que estdo vivendo agora, como estdo sendo
agora e quais as necessidades que sdo colocadas por elas... agora. O que vira depois é
consequéncia.

Temos, entdo, a definicdo de escuta e a importancia de colocar isso em pratica no
cotidiano da escola para que as criangas se sintam pertencentes e exergcam seu protagonismo.
Agora, vamos a documentacéo pedagdgica.

Entdo, o que é documentar? Rinaldi (2019) nos esclarece que:
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[...] documentar significa acima de tudo deixar vestigios, criar documentos, notas
escritas, tabelas de observacdo, diarios e outras formas narrativas, mas também
gravacoes, fotografias, slides e videos que possam tornar visiveis 0s processos de
aprendizagem das criancas e as formas de construcdo do conhecimento (incluindo
também os aspectos relacionais e emocionais). (RINALDI, 2019, p. 110)

Ora, mas se a documentacdo é organizada pelo professor ou pela professora, em que
consiste atrela-la ao protagonismo infantil?

Eis um equivoco que precisa ser superado. As criancas participam diretamente da
documentacdo pedagogica, pois elas que produzem boa parte dos registros e, mesmo as
fotografias ou os videos contam com participacdo direta delas nas agdes que ali sédo
registradas. As criangas também sdo capazes de colaborar na organizagdo desta documentagdo
e € importante que isso aconteca, pois é nesse momento que poderdo rememorar processos de
aprendizagem e indicar aos adultos aquilo que foi significativo, de fato, ou ndo. De acordo

com Azevedo e Oliveira-Formosinho (2008),

[..] quando as criangas sdo envolvidas na avaliagdo do seu proprio trabalho e
participam activamente no processo de construcdo do seu portfolio, comecam a
compreender as suas forgas e a reflectir sobre as suas proprias necessidades e isso
ajuda-as a sentirem-se responsaveis pela sua propria aprendizagem, porque as
criangcas escolhem e tomam decisGes, responsabilizam-se por essas decisGes e
compreendem que essas decisdes tém influéncia na sua vida.

[...] quando as criancas tém oportunidade para participar e tomam consciéncia da
importancia que as suas escolhas representam para a constru¢do do seu proprio
processo de aprendizagem, desenvolvem o sentimento de competéncia e autoria e
descobrem a importancia de pensar por si préprias acerca das coisas que lhe
dizem respeito. (AZEVEDO; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2008, p. 130)

Cabe ressaltar que, além daquilo que envolve as aprendizagens das criancas, a
documentacao também revela as praticas pedagogicas desenvolvidas com as criangas, ou seja,
“revela também o ensino e os processos de desenvolvimento profissional pratico” (DUNE,
2009 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2017, p. 124), o que deve
colaborar com as reflexdes sobre as praticas.

Documentar também envolve a ocupacdo dos espacos pelas criangas. Implica em
ocupacdo durante as vivéncias e depois que elas aconteceram. Quais 0s vestigios que ficam de
tais vivéncias no espago escolar? N&o ha como falar em protagonismo infantil sem falar de
espago e “quanto mais esse espago for desafiador e promover atividades conjuntas, quanto
mais permitir que as criangas se descentrem da figura do adulto, mais fortemente se
constituira como parte integrante da a¢ao pedagogica.” (HORN, 2007, p.20).

A configuracdo do espaco apontara a crianga o quanto ela pode se expressar nele ou se

é um lugar de controle, que preza pelo individualismo e ndo o coletivo. Se hd materiais e
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brinquedos ao alcance, se 0 mobiliario fica estatico o ano todo, se ha lugar de exposicéo de
seus registros, de descobertas, se paredes mudam de configuragdo ao longo do ano. Mas cabe
ressaltar que o espaco por si sé ndo garante o protagonismo infantil, isso depende diretamente
das relagcdes que se estabelecem. “Embora o espaco fisico tenha uma pedagogicidade

indiscutivel, ele ndo ¢ suficiente para caracterizar um contexto” (OLIVEIRA-

FORMOSINHO, 2007, p. 23) e como aponta Horn (2007):

Valeria a pena destacar a relacdo que existe entre controle e emancipacao... Permitir
que as criancas escolham seus materiais, desenvolvam competéncias ao realizarem
atividades por sua iniciativa e figuem sozinhas ndo garante, por si s6, uma atitude
emancipatoria. E na relacdo com o professor que os processos de controle se
constroem como duas dimens@es Unicas. Podemos interpretar tal situacdo a luz do
que entendemos hoje como protagonismo infantil, no qual a crianca é considerada
como ator dos seus processos sociais, ndo “pedindo licenga” para se emancipar.
(HORN, 2007, p. 25)

Importante ressaltar que o espago fisico somente se tornard oportuno para que a
crianca exerca seu protagonismo se 0 ambiente também for pensado para que isso aconteca.
Exemplifico: no espaco fisico podemos alterar as disposi¢cdes de mobiliario, deixar materiais
ao alcance das criangas, mas se as relagbes entre adulto e crianga ndo prezarem pelo
protagonismo infantil, a organizacdo do espaco de nada adiantara. Desta forma, os espagos da
escola podem e devem ser ocupados das mais diversas formas pelas criangas para que, assim,
elas possam exercer seu direito de expressdo através das diversas linguagens; e o ambiente
que implica também as relacBes entre criancas e adultos deve se organizar de modo a garantir
que isso, de fato, ocorra.

E, falando em expressdo, os projetos entram como uma estratégia importante de
garantia ao direito de ter voz das criancas em seus processos de aprendizagem.

De acordo com Barbosa e Horn (2008),

Os projetos™ abrem para a possibilidade de aprender os diferentes conhecimentos
construidos na histéria da humanidade de modo relacional e ndo linear, propiciando
as criangas aprender através de multiplas linguagens, ao mesmo tempo em que lhes
proporcionam a reconstrugdo do que ja foi aprendido. (BARBOSA; HORN, 2008, p.
35)

Entretanto, para que o0 projeto seja via para que ocorra o protagonismo das criancas, €
preciso que a participacdo delas se dé em todas as fases do projeto, desde as sugestes de

temas até a avaliacdo daquilo que foi aprendido, daquilo que foi bom, daquilo foi ruim.

12 Os tedricos que embasam os projetos discutidos pelas autoras s&o Hernandez (1998); Anguita e Lopez (2004).
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E preciso o cuidado de ndo minimizar as tematicas trabalhadas durante os projetos em
conceitos simplificados, por se tratar de turmas de criangas pequenas.

N&o é possivel continuar simplificando situagdes nas quais “a magia da onga-pintada
e o estupor pelo tigre dente de sabre” sdo transformados nas classificagcdes de
animais domésticos e selvagens, reais e imaginarios, ou nas quais o0 meio ambiente é
definido como reino animal, vegetal e mineral. Ainda constatamos outras
simplificacfes ndo cientificas e empobrecedoras do mundo para as criangas, as quais
partem do pressuposto de que, apenas porque elas sdo pequenas, ndo merecem
atencdo ou ampliacdo de horizontes e aprendizagens complexas. (BARBOSA,
HORN, 2008, p. 38)

As criangas costumam nos surpreender quando exercem seu direito de ter voz durante
0 andamento dos projetos das turmas. Trazem questdes, seus significados sobre as coisas, seu
repertorio e, muitas vezes, desafios para a professora que se vé desestabilizada frente a algo
que, no momento da pergunta, ndo tem a resposta. O adulto também aprende durante a
realizacdo dos projetos quando se permite desestabilizar pelas falas e expressdes das criancas,
0 que, consequentemente, vai gerar uma busca, que vai gerar novas aprendizagens e
ampliacéo de repertorio.

Entdo, dizer que a crianga precisa ser participante ativa em todas as etapas do projeto
n&o significa, em hipotese alguma, que a professora fique em segundo plano. E um caminhar
junto, descobrindo a gama enorme de possibilidades que o trabalho com um tema pode trazer.
E, a partir disso, trabalhar para o desenvolvimento das criancas. E preciso escutar as sugestdes
que elas oferecem, sendo corre-se o risco de cair nos projetos ilusoérios e artificiais, que a
professora determina o tema e todos os caminhos que serdo percorridos. Ostetto (2012) faz
uma consideracdo importante a respeito do planejamento com temas na educacdo infantil e

que precisa ser levado em consideracdo para uma reflexdo sobre as praticas:

Na proposicdo de atividades motivadas pela tematica escolhida, haveria uma
intencionalidade explicita, tanto na articulacdo entre todas as atividades planejadas
como nos conhecimentos envolvidos.

O que percebemos na préatica dos educadores, entretanto, é que a escolha do tema
acaba sendo um pretexto para a listagem de atividades. Ou de outro modo, como ja
testemunhei, muitas vezes o tema transforma-se numa verdadeira “camisa de forga”
imposta pela coordenacéo de uma instituicdo a todos os educadores:; dos bebés as
criangas de seis anos, mé&s a més sdo escolhidos 0s mesmos temas para
planejamento. (OSTETTO, 2012, p.186)

Importante pensarmos, enquanto professora coordenadora e professoras, a real
intencionalidade dos projetos na escola e quais as armadilhas de propor temas sem a escuta

ativa e observagdo em relacéo as criancas.
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E, ainda dialogando com Ostetto (2012), a autora coloca a importancia das relagdes no
planejamento, e que tomo a liberdade aqui de transpor para os projetos realizados com as

turmas (que ndo deixam de ser também um modo de planejar):

O planejamento ndo é bom ou ruim em si. Tomado como intengéo, esta submetido a
dire¢@o que lhe imprimem. Néo adianta ter um “planejamento bem planejado”, se o
educador ndo constréi uma relacéo de respeito e afetividade com as criancas; se ele
toma as atividades previstas como momentos didaticos, formais, burocraticos; se ele
apenas age/atua mas ndo interage/partilha da aventura que é a construcdo do
conhecimento para o ser humano. (OSTETTO, 2012, p. 190)

Trabalhar com projetos é trabalhar com imprevisibilidade de tempo, afinal, a duracdo
pode ser prevista para um més, mas render uma semana ou vice-versa. Leques de
possibilidades se abrem e se fecham a todo 0 momento e quem determina isso sdo criangas e
professora. Se determinado tema instiga a curiosidade e a atencdo das criancas, € 0 momento
de aproveitar a oportunidade para que as aprendizagens ocorram, de fato. Ja se outro tema se
esgota rapidamente, ndo ha porque insistir nele, o que pode se tornar exaustivo para ambas as
partes.

Quando o projeto é construido em colaboracdo e com responsabilidade de planejar e
documentar cada etapa, de observar o que é necessario ser trabalhado, de olhar para a crianca
de forma holistica, superando a separacdo que existe, ainda, entre corpo e mente, ha grandes

chances de que as criangas se desenvolvam em todos 0s aspectos.

As aprendizagens nos projetos acontecem a partir de situacbes concretas, das
interagBes construidas em um processo continuo e dinamico. Nesse entendimento se
afirma, se constrdi e desconstroi, se faz na incerteza, com flexibilidade, aceitando-se
novas davidas, acolhendo-se a curiosidade, a criatividade que perturba e que levanta
conflitos. A ordem em que esses conteldos serdo trabalhados, o nivel de
profundidade, o tipo de abordagem serdo definidos pelo processo de trabalho
cooperativo do grupo (adultos e criancas). Quais serdo 0s conteldos e Como 0 ensino
sera desenvolvido somente saberemos ao longo do percurso definido por cada grupo.
Portanto, o planejamento é feito concomitantemente com as agdes e as atividades
que vao sendo construidas “durante o caminho”. Um projeto ¢ uma abertura para as
possibilidades amplas e com uma vasta gama de variaveis, de percursos
imprevisiveis, criativos, ativos, inteligentes acompanhados de uma grande
flexibilidade de organizacdo. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 42)

E, como dito anteriormente, ter flexibilidade envolve responsabilidade, observacéao e
escuta atentas para que 0 processo seja significativo e possa se perceber quais sdo as

necessidades das criangas, considerando a faixa etaria e os objetivos propostos.
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Agora, e ndo menos importante, cabe aqui falar sobre o brincar na escola. O brincar
em sua esséncia, que é quando as criangas tém total liberdade de criar e recriar através de suas

brincadeiras. Segundo Benjamin (2009):

Se [...] fizermos uma reflexdo sobre a crianga que brinca, poderemos falar entdo de
uma relagdo antinémica. De um lado, o fato apresenta-se da seguinte forma: nada é
mais adequado a crianca do que irmanar em suas constru¢cBes 0s materiais mais
heterogéneos — pedras, plastilina, madeira, papel. Por outro lado, ninguém é mais
casto em relacdo aos materiais do que as criangcas: um simples pedacinho de
madeira, uma pinha ou uma pedrinha rednem na solidez, no monolitismo de sua
matéria, uma exuberancia das mais diferentes figuras. E ao imaginar para criancas
bonecas de bétula ou de palha, um berco de vidro ou navios de estanho, os adultos
estdo na verdade interpretando a seu modo a sensibilidade infantil. (BENJAMIN,
2009, p. 92)

Benjamin nos ajuda a pensar sobre a importancia do brincar, onde a crianga pode criar
de diversas formas diferentes cenarios, sem necessitar que o adulto indique tudo o que é
preciso fazer ali naquele momento.

Qual o espaco deste brincar na escola que é lugar de interferéncia do adulto,
basicamente, o tempo todo? Este espaco deve existir?

A minha resposta para estas perguntas € de que, primeiro, o brincar ainda ndo €
completamente legitimado na escola. Segundo, sim, o brincar deve acontecer neste contexto.

Mas se a escola tem uma funcdo social, formal, como o brincar pode fazer parte deste
contexto sem descaracteriz-10?

As criancas brincarem sem a interferéncia do adulto ndo exime este da observacéo do
que as criancas estdo produzindo no momento de brincar. E a hora de observar o que as
criangas nos mostram enquanto repertdrio, desenvolvimento, apreensdo de conceitos ja
trabalhados ou ndo. A observagédo atenta do adulto sobre o brincar revela dados importantes
sobre o desenvolvimento infantil na escola. E é um momento no qual as crian¢as usam varias
linguagens para se expressarem das mais diversas formas, implicando em uma riqueza de
detalhes que confere a escola arcabouco para descobrir pontos fundamentais que precisam ser
trabalhados, conversados, desenvolvidos.

Falar em brincar na escola pode causar ainda certo desconforto em educadores, gque
podem ter a falsa impresséo de que se trata de um laissez faire, mas a diferenca do brincar na
rua, por exemplo, consiste em que, na escola, o adulto observa, registra e descobre a riqueza
de repertdrios, de significacdes e ressignificaces infantis e utiliza isso como mais um
material importante para as proximas proposi¢Ges de atividades. No momento do brincar,

somente a crianca € protagonista. O adulto entra nesta relacdo como coadjuvante, com seu
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siléncio observador e com seus ouvidos atentos. Pode e deve entrar na brincadeira também,
mas ndo como quem domina aquele contexto por saber mais, apenas como participante e
tocando conforme o maestro (a crian¢a) indicar.

E ndo poderia deixar de esclarecer porqué o brincar deve estar presente na escola: as
criancas aprendem através da brincadeira. Como revisitar o 6bvio é fundamental para que néo

NOS percamos nas nossas certezas, cabe apontar que:

Se a crian¢a ndo pode agir como um adulto, pode fazer de conta que o faz, criando
situacdes imaginarias em que se comporta a semelhanca do comportamento adulto.
Ela se torna o que ainda ndo é, age com objetos substitutivos daqueles que ainda Ihe
sdo vetados, interage conforme padrdes distantes daqueles que demarcam seu l6cus
social. O exercicio da ludicidade vai além do desenvolvimento real porque nela se
instaura um campo de aprendizagem propicio & formacdo de imagens, a conduta
auto-regulada, a criacdo de solucGes e avangos nos processos de significacéo.

Na brincadeira sdo empreendidas a¢bes coordenadas e organizadas, dirigidas a um
fim e, por isso, antecipatdrias, favorecendo um funcionamento intelectual que leva a
consolidacdo do pensamento abstrato. A for¢a motriz da ludicidade, o que a faz ser
tdo importante no complexo processo de apropriacdo de conhecimentos, é a
combinagdo paradoxal de liberdade e controle. A0 mesmo tempo em que 0S
horizontes ampliam-se segundo os rumos da imaginagdo, o cenario lidico emoldura-
se segundo os limites que os préprios jogadores impdem-se, subordinando-se
mutuamente as regras que conduzem a atividade lidica. (PFIMENTEL, 2007, p. 227)

Alessandra Pimentel nos ajuda a compreender como o brincar possibilita

aprendizagens as criancas e quao fundamental é que ele ocorra,

[...] porque o jogo tem explicita relagdo com o desenvolvimento potencial e porque
estabelece fortes lagos entre processos imaginarios e desenvolvimento psicolégico,
caracterizando a imaginagdo como sistema integrado das fungfes psicoldgicas
superiores, proporcionando que a crianga torne-se capaz de acessar, interpretar,
significar e modificar a realidade e a si propria. (PIMENTEL, 2007, p. 227)

Sendo assim, 0 brincar na escola de educacdo infantil justifica-se pelas inimeras
aprendizagens que ocorrem através dele e porque é uma forma legitima das criancas
exercerem seu protagonismo.

Diante do exposto é possivel perceber que o protagonismo infantil na escola é crucial
para que aprendizagens significativas e de forma mais abrangente ocorram, da mesma forma
gue o papel do adulto ndo pode ser minimizado neste processo, sendo ele responsavel por
organizar a pratica pedagogica com base naquilo que as criangas ja sabem e naquilo que as
criangas precisam aprender.

A participagdo efetiva das criangas pode acontecer das mais variadas formas, mas isso

exige o olhar sensivel do adulto. E importa ressaltar que a escuta do adulto em relacdo a
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crianga ndo deve se dar em momentos especificos e pré-estabelecidos, mas sim quando a
crianca deseja se expressar, seja sobre as atividades ou experiéncias, seja sobre aspectos
estruturais da escola, como a limpeza, o mobiliario, a organizacdo do espaco, a pintura das
paredes, dentre tantos outros assuntos que também lhes dizem respeito pelo fato de também
serem parte do contexto escolar.

No capitulo a seguir narro o tempo vivido na escola com as préticas pedagogicas e
interacdes, ao mesmo tempo em que dialogo com meus interlocutores sobre aquilo que diz

respeito a tematica desta pesquisa.
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4 AS HISTORIAS QUE PRECISO CONTAR: ESPACOS DE EXPERIENCIA

Apresento, neste capitulo, as historias que se referem a algumas das experiéncias e
movimentos relacionados as a¢Bes pensadas junto as professoras e as criangas na escola que
chamo aqui de Ilha Escondida. Apesar de sua localizagdo, que torna dificil encontré-la, mas
ndo impossivel, esta ilha carrega em si a poténcia de um trabalho educacional politico com a
educacdo infantil, com possibilidades e oportunidades que serdo aqui socializadas de alguma
forma.

Importante ressaltar que das escolhas realizadas de todo o material que havia referente
aos acontecimentos de 2019, resultaram seis topicos das historias que preciso aqui contar. E
para a escrita deste capitulo foi fundamental o0 movimento de exotopia, de desdobramento de
olhares, ja explicitado anteriormente na Metodologia. A perspectiva bakhtiniana permeia todo
este trabalho, desde a concepcdo de fazer ciéncia, até a forma de producdo da obra, para que
esteja presente a circulacdo das vozes dos sujeitos que compdem a llha Escondida, em
constante interlocucdo. Desta forma, os dialogos que ocorreram em 2019 foram resgatados,
legitimando um modo de fazer pesquisa que eleva/apresenta as vozes de todos 0s sujeitos.

A minha atuacdo como professora coordenadora na formacdo junto as professoras
também faz parte destas historias.

Os didlogos com as professoras e a observacdo em relacdo as acdes que ocorriam na
escola, me permitiram pensar as praticas pedagogicas visando a escuta em relacdo ao que as
criangas tinham a dizer sobre o que ja sabiam, sobre aquilo que queriam aprender, sobre o que
tinham davidas e sobre 0 que a escola poderia e deveria ampliar em termos de conhecimentos
e aprendizagens, bem como no que se refere a questdes de organizacdo de espacos e
ambientes.

Estas experiéncias e praticas pedagdgicas se deram também, principalmente, com a
intencdo de potencializar o protagonismo das criangas na escola, como ja referido.

Quando utilizo a palavra experiéncia, remeto-me ao sentido apresentado por Jorge
Larrosa: “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo 0 que acontece ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 21).

Larrosa chama a atencdo para uma questdo importante a se pensar: 0 que nos toca, o
gue nos acontece, 0 que nos passa no cotidiano escolar? Entdo, trago aqui algumas
experiéncias, as que me fizeram retirar a poeira do cotidiano e repensar a¢Ges dentro da

escola.
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Todas as préaticas aqui narradas foram propostas por mim, do lugar de professora

2

coordenadora que, tendo o privilégio de uma visdo “panordmica” do contexto da escola,
percebeu a necessidade dos movimentos realizados. Explicarei em cada tépico referente a
cada historia que quero aqui contar o motivo pelo qual fiz tais propostas ao grupo de
professores e as criancas. Cada historia trara também questdes acerca do meu papel enquanto
professora coordenadora™ na escola de educacio infantil e a importancia do trabalho de
formacéo continuada com as professoras, que reflete diretamente no trabalho realizado com as
criancas.

As legislagcdes de estados e municipios conferem diversas funcdes ao professor
coordenador, dentre elas a de formador. Sendo assim, “essas legislagdes contribuem para a
constituicdo da identidade profissional do coordenador pedagdgico como formador.”
(PLACO; SOUZA; ALMEIDA; 2012, p. 761). As autoras também explicitam em sua
pesquisa que os coordenadores pedagdgicos™ avaliam que as formacdes que melhor déo certo

na escola sdo as que envolvem as préaticas docentes, sendo o sentido destas formacoes:

[...] refletir sobre as ocorréncias do cotidiano escolar, relacionadas a sala de aula e
aos alunos, atendendo aspectos cognitivos e afetivos e, também, dialogando com a
realidade da escola, ou seja, “coisas praticas”, que podem ser concretizadas tanto por
meio de oficinas quanto por meio de projetos a serem executados pelos professores.
(PLACO; SOUZA; ALMEIDA,; 2012, p. 770)

Quando as professoras se referem as oficinas ou a socializar projetos e ‘“coisas
praticas”, ha uma referéncia aos saberes que sdo produzidos pelos professores ao atuarem na
escola.

E, tratando da préatica que envolve os saberes docentes, trago nesta pesquisa questdes
levantadas pelas professoras que remetem aos saberes da experiéncia. Segundo Contreras
(2013), “preparar-se para o trabalho educativo requer favorecer o saber da experiéncia:
reconhecé-lo, reelabora-lo, desenvolvé-lo e preparar-se para contar com ele” (CONTRERAS,
2013, p. 27).

Chaluh (2016) aponta que:

[...] uma formacdo atenta ao outro, que promova o dialogo, a autonomia, o trabalho
coletivo, precisa de uma préatica pedagdgica para além dos discursos. Nesse sentido,
me questiono: “como ensinar um saber que ndo diga o que fazer?”. Que nao diga de

13 A tematica do professor coordenador faz parte das producdes desenvolvidas em meu grupo de pesquisa, Grupo
de Estudos Escola, Formacdo e Alteridade (GREEFA, CNPq). Até o momento foram defendidas quatro
dissertacdes: Oliveira (2016); Pinto (2016); Beteghelli (2018); Gongalves (2020).

! As autoras ao fazer referéncia ao professor coordenador o designam como coordenador pedagdgico.
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forma padronizada. Que ndo diga de forma sistematizada. Que ndo indique passos a
seguir nem procedimentos a considerar. Que ndo seja um receitudrio, um manual.
Que ndo explique, que ndo enquadre. Trata-se de um saber que ndo admite esses
processos.

Penso que é um saber que pode ser aprendido a partir do vivido, do experienciado,
do exercicio de... (CHALUH, 2016, p. 194)

E a autora enfatiza o lugar necessario da escuta, o saber escutar (FREIRE, 2019a), que
€ 0 que nos possibilita estarmos atentos uns aos outros.

Cada professora carrega consigo experiéncias diversas que se referem a docéncia e que
sdo parte do que sustenta seu fazer pedagogico, mas € preciso ressaltar também que uma
valorizacdo excessiva da pratica pode deixar em segundo plano ou, até mesmo, desvalorizar a
teoria que embasa a pratica de forma consistente (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012).
Como professora-coordenadora-pesquisadora, endosso que olhar para as préaticas que ocorrem
na escola e refletir sobre elas é de fundamental importancia, mas sem a teoria e a reflexao
sobre as acBes no contexto escolar, corremos o risco de cristalizar praticas pedagdgicas que
ndo contribuem, de fato, para o desenvolvimento integral das criangas.

Sendo assim, 0 meu papel na funcdo de professora coordenadora envolve chamar
professoras e professores para, de forma conjunta, olhar, analisar, pensar e transformar as
praticas pedagdgicas, afirmando a importancia da teoria que sustenta estas praticas (e vice-
versa) e as reflexdes que serdo realizadas sobre elas.

Por isso, ao apresentar, nas historias a seguir, cada pratica proposta na escola, trago
também didlogos com meus interlocutores que podem nos ajudar a refletir sobre o fazer
pedagdgico na escola de educacdo infantil.

Antes de cada historia, trarei prologos contendo falas das criancgas registradas em meu
Diario de Campo durante estas experiéncias e falas das professoras durante as Horas de
Trabalho Pedagdgico Individual. O termo prologo, como ja referido anteriormente, trata de
uma “cena inicial”, um texto introdutdrio. As falas das criangas apresentadas nestes prélogos
ocorreram durante as experiéncias descritas a seguir e busquei registar do modo como
falavam, em meu Diario de Campo. Destacarei estas falas em italico, para enfatizar que estdo
do modo como disseram.

A escolha de cada prélogo se deu com base em didlogos ou falas que me chamaram a
atencdo e que podem servir como uma introducdo ao que sera tratado em cada item aqui

apresentado.
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A prética de registrar 0 que as criangas dizem é comum a algumas professoras da
escola, com elas aprendi que este registro enriquece as narrativas e os textos reflexivos, de
modo que quem & acaba por ter um pouco mais de proximidade com o que foi vivido®®.

Além do destaque nos prélogos, os trechos dos Diarios de Bordo e dos meus Diarios
de Campo aparecerdo destacados com uma fonte diferenciada. Os trechos transcritos das
HTPI aparecerdo também com outra fonte.

Importante ressaltar que as criangas foram protagonistas na escola, mas ndo na
pesquisa e que as experiéncias na escola ndo se deram em funcdo da pesquisa, mas sim em
funcdo de buscar melhorar as praticas e voltar os olhares dos adultos para a relevancia do
protagonismo infantil na escola de educacédo infantil. E é por este motivo que as falas das
criancas, diretamente implicadas nas préaticas pedagdgicas, aparecem sob nossos registros, sob
nossos olhares.

Entdo, vamos as nossas histoérias.

4.1 Representantes de turma

E Prélogo 1

Laura: [...] 4h, meu Deus! Eu tenho medo de vulcdo!
Perguntei o porqué e ela disse que ¢ porque o vulcdo solta
uma “lava por cima”. Perguntei como ¢é essa lava, Laura

gesticulou com a mio e disse “Bum!” e continuou: E
erup¢do? Querendo saber se era esse o nome. Respondi que
sim e perguntei se essa lava € fria ou quente, ao que ela me
respondeu: E quente! Igual o Sol!

O quanto faz diferenga saber sobre os conhecimentos prévios
das criangas. Ajuda a ndo subestima-las... (Diario de Campo,
17/05/2019)

!> Este tipo de registro aparece nos registros reflexivos em seus Diérios de Bordo, que sdo entregues a mim
semanalmente. A professora costuma colocar o contexto no qual ocorreram as falas das criancas e estas
identificadas com os nomes dos autores das falas.
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Meu encontro com Laura e com as demais criangas ocorreu nas reunides com o0s
representantes de turma, marcadas previamente para que me contassem sobre os temas que
suas respectivas turmas haviam escolhido para a Casa Aberta.

Uma das inspiraces para esta pesquisa foi a reacdo das criancas ao verem seus
trabalhos expostos em uma das “Casas Abertas” da escola, seu encantamento, a sensacéo de
pertencimento, entdo nada mais justo que a participagéo efetiva delas na escolha de como
seria esta exposi¢do naquele ano.

A iniciativa de escolher um representante por turma da escola ocorreu em 2019, pela
necessidade de enfatizar as vozes das criangas como ativas em parte das decisdes tomadas
neste contexto e que, antes, partiam exclusivamente dos adultos. Estou na funcdo de
coordenacao desde 2015 e foram quatro anos buscando formar para uma participacdo mais
ativa das criancas, mas em 2019 ja era hora de buscar acdes mais efetivas. Se queremos
mudar concepgdes colocadas, como a do adultocentrismo, ha que se comecar de alguma
forma. E elevar as vozes dos pequenos € um modo relevante de olhar para a importancia da
escuta ativa do adulto em relacdo a crianca.

A escolha de representes de turma é mais comum a partir do ensino fundamental, onde

a atuacdo de grémios estudantis ocorre com frequéncia. Gracio e Aguiar (2001) apontam que:

O papel dos representantes de turma é importante para a atuacdo do grémio, visto
que compbem o Conselho de Representantes com direito a assento, voz e voto nas
reunides. Nas elei¢ces dos representantes nem sempre é respeitada a autonomia dos
alunos. Muitas vezes essa escolha sofre interferéncia da direcdo ou de outros
segmentos da comunidade escolar. (GRACIO; AGUIAR, 2001, p. 79)

Apesar de ser pratica comum com criangas maiores, sera que as criangas pequenas, na
educacao infantil, ndo poderiam também se representar? Observaremos a seguir que sim, bem
como houve, em alguns momentos, interferéncia dos adultos na escolha, como apontado pelas
autoras na citacao acima.

Em HTPC, expliquei aos professores e as professoras que faria esse movimento de
chamar um representante por sala, entdo, precisava da ajuda de todos para que encontrassem
uma forma de, com as criangas, elegerem estes representantes. E, em seguida, elegerem um
tema de interesse da turma, que se tornaria um projeto da escola para, posteriormente, ser
apresentado na Casa Aberta que ocorreria em setembro.

Cada turma escolheu seu representante, mas ndo foi tdo simples aos olhos dos adultos
(tanto da escola como fora dela) como se sup8e. Segue um dos registros que fiz em meu Dario

de Campo:
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No inicio desta semana coloquei “cartazes” nas paredes que
indicavam com a pergunta: “Qual serd o tema da nossa Casa
Aberta?’ e continuava dizendo que faria uma reuni@do com o0s
representantes das turmas hoje, as 08h20 no periodo da manha e
as 15h00 no periodo da tarde.

Qual foi minha surpresa quando, as 08h20, um pai de aluno
chega a escola wme dizendo que veio para a reunido de
representante de turma (pois viu o bilhete na parede). Qual foi a
surpresa dele quando eu disse que os representantes de turma sdo
as criangas. Apds uma pausa dramadtica, boquiaberto, ele me fala:
“Que legal”. Pediu desculpas e foi embora. [..] E ele ndo foi o
tnico. Ao final do periodo da manha recebi a ligagdo de uma mae
me perguntando se todos os pais tinham que ir & reunido dos
representantes de turma. Esclareci que a reunido era com as
criangas e, novamente, uma pausa sequida de um “ah ta”.

[...] E ai veio um relato da professora Helena:

“Na sala elegeram a Alicia e quando expliquei e perguntei se ela
conseguiria falar, ela demonstrou que ndo. Sugeri para a sala o
lago, eles disseram que ndo! E comegaram a gritar ‘Alicia, Alicial.
Falei: é uma greve contra mim? (risos)’ (Didrio de Campo,
17/05/2019)

A intencdo aqui, com a ilustracdo das falas e reacdes dos adultos, ndo é levianamente
para dizer que estdo errados ou coisa desta natureza, trago tais falas para ilustrarem a
dificuldade que temos em perceber que as criangas sdo capazes de se representarem em
determinados assuntos e que, por falta de escuta ativa, ndo oportunizamos que iSSo aconteca.
Como apontam Dahlberg e Moss (2019) — ao discorrerem sobre a participacdo de criancas e
adultos em Reggio Emilia —, compreender a escola em um contexto democratico implica
contrapor-se “a apatia e ao desinteresse, que costumam ser as consequéncias de ndo ser
ouvido e nem levado a sério — ‘Ndo importa o que eu fago. As questdes importantes sdo
sempre decididas pelos outros’” (DAHLBERG; MOSS, 2019, p. 51). Especialmente quando
se trata das criangas pequenas isso & muito comum e, como disse anteriormente, abandonar a
concepcdo do adultocentrismo exige que sejam dados passos a frente de onde nos
acostumamos (ou fomos acostumados) a estar. Paulo Freire (2019a) coloca que ensinar exige

saber escutar e que:
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Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fdssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele, mesmo que, em certas condices, precise falar a ele. (FREIRE, 2019a,
p. 111)

E isso serve tanto para as relacGes interpessoais entre os adultos que compdem o
contexto escolar, quanto para as relagcdes entre adultos e criangas na educacdo infantil. Aqui
ressalto a importancia de olhar para as criangas como quem pode se colocar, como sujeitos
que, mesmo ocupando seu lugar no mundo ha tdo pouco tempo, ja carregam consigo uma
historia e algum repertorio.

Como sugerido por mim, as professoras anotaram em um papel o tema escolhido pelas
criancas. Pedi que ndo me dissessem, apenas escrevessem, pois eu queria ouvir das criangas
primeiro. Entdo, cada turma teve seu representante escolhido, do Maternal | ao Infantil I1.

Entendamos um pouco deste processo, ainda nas turmas, de escolha de um tema para
um projeto que daria a luz a “nova” Casa Aberta. Helena descreveu em seu Diario de Bordo
uma parte deste percurso, relembrando também a posicdo das criangas a respeito da

representante escolhida por elas:

Fizemos essa semana uma assembleia em sala para descobrirmos
qual tema nossa turma tem interesse em trabalhar para casa
aberta, assuntos referentes ao nosso projeto surgiram, mas entdo
incentivei a wnovas ideias, foi entdo que surgivam duas ideias:
“coisas antigas’ [..] e a outra ideia que tiveram foi “animais
antigos que sumiram, como o dinossauro” entdo Daniel disse:
“sobre o0s animais extintos!”. Apds tal votagdo precisariamos
vealizar a escolha de nosso representante, dentre os alunos da
turma Alicia e lago foram os candidatos a essa missdo, realizamos
novamente uma votagdo para sabermos qual dos 2 nos
representaria, a mais votada foi a aluna Alicia, porém a mesma
ndo sabia explicar exatamente qual foi o tema que escolhemos,
intervi e tentei convencé-los que o lago estava mais preparado
para explicar o assunto, foi entdo que houve uma grande revolta
por parte dos alunos, todos estavam contra mim e minha fala,

entdo Elis disse: “isso ndo & justo, nés escolhemos a Alicia, ela foi
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mais votada, ndo podemos trocar!” me calei e concordei. (Relato*®

no Didrio de Bordo da professora Helena, maio/2019*7)

Pois muito bem. Dado este percurso realizado com cada uma das turmas da escola,
cada uma a seu modo, foi 0 momento de marcar minhas reunides com os representantes.

Contrariando algumas expectativas negativas, no sentido de pensar que as criangas nao
seriam capazes de me falar sobre as discussfes ocorridas com suas respectivas turmas, todos
0s representantes me disseram quais foram os temas escolhidos. Alguns mais timidos
demoraram um pouco mais a falar, como foi o caso de um representante de uma turma de
Maternal Il, mas, de algum modo, me disseram qual foi o tema escolhido pela turma. Ocorre
que “[...] quando os adultos comunicam um sincero e sério interesse pelas ideias das criangas
em suas tentativas de se expressarem, um trabalho rico e complexo pode ocorrer, mesmo entre
criancas muito pequenas” (KATZ, 2016, p. 48).

Chamei para conversarem comigo os representantes de cada nivel por vez. Primeiro
chamei os representantes dos Infantis Il, depois o0s representantes dos Infantis I, e assim por
diante, em cada periodo (manhd e tarde). Optei por fazer desta forma, porque na minha
concepcao naquele momento, as criancgas da etapa Il se expressariam melhor verbalmente e as
criancas da Etapa | poderiam querer imita-las. O que ndo ocorreu com as criancas da Etapa |
nem entre seus pares, eles falaram com convicg¢do qual era o tema escolhido, cumprindo com
a tarefa que lhes foi dada, pelos préprios colegas, de serem representantes. Assim ficou

registrado em meu Diério:

Alicia, do Infantil Il A, me respondeu que o tema escolhido foi
“Animars Extintos”’. Sim, utilizou a palavra “extintos”, mesmo no
bilhete enviado pela professora para mim estar escrito “Animais
que nado existem mais (extintos)”’. Helena me explicou que usou
nesses termos porque seria wmais facil para a crianga lembrar.
Otima a intengdo da professora, sem divida. Mas Alicia esforgou-
se para utilizar o termo correto. Gaguejou um pouco no inicio,

mas pronunciou sem precisar de ajuda.

18 Os trechos dos relatos dos Diérios de Bordo das professoras sdo reproduzidos aqui como constam no texto
original, sem corregdes.

7 As datas dos registros nos Diérios de Bordo das professoras serdo referenciadas com o més em que ocorreram,
pois os registros reflexivos referem-se a uma semana e ndo a um dia especifico.
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[..]1 O infantil (I C escolheu duas representantes: Caroline e
Carolina. Caroline me explicou que a turma escolheu “pula saco”,
Carolina esclareceu que a turma falou “um wmulhdo de coisas’.
Caroline completou que seria bem mais legal se tivesse “torta na
card’. Sandra, da outra sala, ajudou as colegas: “acho gue elas
estdo falando de jogos ¢ brincaderras’. Caroline e Carolina
concordaram que foi esse o tema escolhido. (Didrio de Campo,

17/05/201.9)

As criangas escolheram temas bem interessantes para a Casa Aberta, alguns
inusitados, outros mais complexos, como “Bichos que se escondem embaixo d’agua”. Ao
contarem sobre 0 que queriam aprender, demonstraram também um repert6rio que, se ndo
houvesse a escuta, nao teria sido revelado. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2019) ao
falarem sobre a escuta, a colocam como “[...] um processo de ouvir 0s pensamentos das
criangas sobre a colaboragdo no processo de construcdo conjunta do conhecimento, isto é,
sobre a sua colaboracdo na definigdo conjunta de sua jornada de aprendizagem (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2019, p. 49).

Além de revelar repertorios e conhecimentos que, muitas vezes nos surpreendem, as
criangas nos cobram a escuta atenta ao que nos dizem, seja com palavras ou com olhares e

gestos, como fez Layla ao, de certa forma, me repreender, como segue no relato abaixo:

Em seguida, foi a vez dos representantes dos Maternais Il. [..] Do
Maternal (I B foi Layla, que we disse que poderiamos fazer
“fantoches, personagens e fantasmas’. Anotei “fantoches’... [..]
Depois dos trés terem falado, retomei com eles o que anotei e, ao
chegar na anotagdo do Maternal I B (“fantoches™), Layla me
olhou com reprovagdo. Entdo falei “Ah! Fantoches e personagens!
Certo?’ Novamente reprovada por Layla que completou: “e
fantasmas?’ (Didrio de Campo, 17/05/2019)

As criancas levam muito a sério sua participacao efetiva. Ai de nos, adultos, que ndo
cumpramos com o que foi combinado... J& que 0s chamei para escutar o que tinham a dizer,
que escutasse direito entdo, ndo somente 0 que eu queria anotar. E estdo certos. Mais uma vez

minha visdo de adulta acabou suprimindo algo que, para eles, era importante. Eles escolheram
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um tema afinal, por que eu colocaria no papel somente aquilo que eu pensava contemplar a
vontade deles? Fantoches séo fantoches e fantasmas séo fantasmas, ora essal

E, bom, caso estejam curiosos e curiosas para saberem quais foram todos os temas
apontados pelas criangas, ei-los aqui: animais extintos, plantas e arvores, jogos e
brincadeiras, bombeiro e lixo, bichinhos da natureza, bichos que se escondem embaixo
d’dagua (com o0 bénus de Antbnio me contar sobre o “peixe fantasma” e Clara, rindo, dizendo
que aquilo era muito engracado e Antdnio, sério, dizendo que ndo estava brincando, que nédo
era mentira aquilo que estava dizendo — Diario de Campo, 17/05/2019), massinha e meleca,
pintar no papel, livros e parque, super herois, fantoches e personagens e fantasmas, receitas,
ler e escrever, brinquedos e jogos (sim, parecido com a escolha de outra turma), princesas e
principes e herois e heroinas e Mickey e Sitio do pica-pau amarelo (um tanto indecisos... ou
acharam mais justo colocarem todas as op¢6es?), bichinhos, cientistas e experiéncias e
vulcéo, hotweels, fazer as frutas de massinha.

Percebe-se que alguns dos representantes decidiram por colocar mais de uma das
opcdes escolhidas pela turma. E tudo bem. Tivemos aqui uma vasta possibilidade de temas e
podem questionar se ndo seriam alguns desses temas limitadores. Pois ai € que entra o papel
da professora: como € possivel ampliar conceitos, como é possivel atingir objetivos
aproveitando a curiosidade das criangas sobre esses temas que, a primeira vista, podem ser
vazios de sentido? H& também aqueles temas que nos desestabilizam e nos fazem pensar
sobre como trabalhar com cada um deles. Levam-nos a desbravar, percorrer caminhos novos
e, tantas vezes, inimaginaveis. Ndo sdo somente as criangcas que aprendem com essas
experiéncias, com esses projetos. E, ouso aqui, endossar a colocacdo de Paulo Freire (2019a)

que diz o seguinte:

Se hd uma préatica exemplar como negacdo da experiéncia formadora € a que
dificulta ou inibe a curiosidade do educando e, em consequéncia, a do educador. E
que o educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou paternalistas que
impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina por
igualmente tolher sua prépria curiosidade. Nenhuma curiosidade se sustenta
eticamente no exercicio da negagdo da outra curiosidade.

[.-]

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer minha curiosidade de
forma correta € um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever de
lutar por ele, o direito a curiosidade. (FREIRE, 2019a, p. 82-83)

E importante que, ao oportunizar que as criancas explicitem suas ideias, a professora

ou o professor sejam instigados a ampliar seus horizontes também, sem a necessidade de
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pensar que havera uma perda de autoridade por acatar uma ideia da crianca. E importante
também que tenha consciéncia de que pode ndo aceitar determinadas ideias ou curiosidades,
mas é preciso responder as criangas o motivo pelo qual aquilo ndo sera trabalhado naquele
momento.

ApoOs todos os representantes de turma terem falado para mim quais 0s temas
escolhidos, montei cartazes com a escrita e uma imagem relacionada a cada tema proposto por
eles. Chamei todas as turmas de cada periodo no refeitorio para fazer a elei¢éo e cada crianca

colocou no envelope colado no cartaz do tema que desejava 0 seu voto.

Figura 6 — Crianca votando no tema da Casa Aberta.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

A professora Larissa me ajuda a contar um pouco como foi, através de um relato

escrito em seu Diario de Bordo:

Iniciamos a semana com uma roda de conversa sobre a assembleia
que teremos logo mais para decidirmos o tema da nossa Casa
Aberta. Mostrei as cédulas e relembrel que ja haviam escolhido um
tema e que a aluna Layla ja tinha ido conversar com a
coordenadora Natali. Falei que cada turma escolheu um tema
diferente e que agora teriamos que escolher um sé por meio da
votagdo. Foi wmuito legal, pois realmente se pertenceram (se
acharam importantes) nesse processo. Entdo, na segunda pela
manha acompanhamos toda essa dindmica. (Registro no Didrio de

Bordo da professora Larissa, maio/2019)
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O processo de votagdo implica em escolha, em exercer cidadania. Utilizo aqui um
trecho dito por Freinet (1976) ao discorrer sobre como realizar uma escolha quando a opinido

da professora ou do professor no processo de selecdo de um texto ndo é preponderante:

Mas, direis, como fazer esta escolha, se a opinido do professor ja ndo é
preponderante? S6 existe, evidentemente, um meio: o voto democratico, com
maioria absoluta a primeira volta, maioria relativa a segunda, tomando o professor
parte na votacdo do mesmo modo que os alunos. (FREINET, 1976, p. 67)

Apesar de Freinet (1976) estar referindo-se a uma escolha especifica de uma turma
através do voto (a escolha de um texto), quando falamos nas escolhas feitas pelas criancas da
escola toda, cabe esta forma de agir. O autor ainda complementa que ndo deve haver
formalismo no ato da votacdo, pois a intengcdo ndo é imitar os adultos, mas encontrar um meio
simples de realizar a escolha do texto que interesse em maior profundidade o conjunto de
alunos (FREINET, 1976) e, no caso da votagdo que ocorreu na escola, aplica-se a escolha do
tema.

Pensando no numero consideravel de criancas que votariam (a escola toda), fiz cédulas
com o nome da turma (“Maternal I A”; “Maternal I B” etc.) e pedi que as professoras
entregassem uma cédula para cada crianga e explicasse que seria realizada a votacdo. E este
processo se deu de forma bastante significativa:

Tanto no periodo da manhd quanto no periodo da tarde, a
maioria das criangas demonstrou estar votando no tema que
realmente queria, salvos duas ou trés criangas que votaram
aleatoriamente.

Algumas criangas mostraram-se muito decididas. Inclusive, fiz um
“teste’ com algumas que iam direto em um determinado cartaz e
apontavam dizendo que queriam aquele. Eu pedia que olhassem
todos os cartazes antes de escolherem, mas tinham a decisdo.
Outras ja vinham com um tema especifico na cabeca e me
perguntavam qual era o cartaz do tema em questdo. Interessante
que o tema escolhido pela turma ndo pareceu determinar as
escolhas. Eu chamava individualmente para votarem e os votos se
distribuiam entre as opg¢des. Nao houve “cépia” de voto, nem
entre 0s menores. Algumas criangas mostraram-se indecisas ao
observarem os cartazes, seus tempos foram respeitados e todas

escolheram sozinhas. Foi bem interessante. De manhd, venceu o
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tema “Animais Extintos”, a tarde o tema “Herdis e Heroinas”.
Serd feita nova votagdo entre estes dois temas para definir um
para os dois periodos. (Diario de Campo, 27/05/2019)

A turma do Maternal 1l na avaliacdo da semana parece ter gostado da experiéncia,
como bem contou Larissa: “Tiveram unanimidade em praticamente todos os dias. Na segunda
gostaram de ‘ir no refeitorio para escolher o tema da Casa Aberta’” (Registro no Diério de
Bordo da professora Larissa, maio/2019).

Mas nem tudo sdo flores. O tema vencedor foi “Hero6is e Heroinas”, contrariando a
torcida de grande parte das professoras. Trabalhar “Animais Extintos” parecia Ser mais
enriquecedor, se pensarmos no papel da escola e nos contetidos que precisam ser trabalhados.
Interessante que, em nenhum momento, se proibiu o trabalho com outros projetos que nédo
fossem o da Casa Aberta. Poderia ser trabalhado como tema paralelo, talvez. E foi o que
algumas professoras fizeram. No mais, o tema Herois e Heroinas que causou certo temor em
relacdo ao que seria trabalhado, posto que é um tema que as criangas ja conhecem, teve
desdobramentos que serdo apontados mais adiante.

Quando as professoras me procuraram individualmente dizendo que ndo sabiam ao
certo como desenvolver o tema, minha primeira orientacdo era (e € em relacdo a qualquer
projeto do qual o tema parta das criangas): “perguntem as criangas o que querem aprender
sobre esse tema”. Mas ndo s6 isso. A partir do que as criangas dizem, é importante que o
professor ou a professora se coloque também, sugira ideias. O tema é apenas um ponto de
partida e 0 que permeara o projeto, mas o leque que se abre em relacdo a ele € grande, precisa
ser explorado e sem perder de vista 0s objetivos que precisam ser alcangados, o que depende
diretamente da intervencdo da professora. Como em marco eu ja havia feito uma HTPC
especifica sobre como desenvolver os projetos com a participacdo efetiva das criancas,
orientei as professoras que me procuraram individualmente com as duvidas, mas ndo endossei
0 assunto com o grupo todo, posto que ja haviamos discutido.

No projeto, partir dos interesses das crian¢as nao significa, em hipotese alguma, parar
por ai. A escola tem um papel social e € a professora quem vai fazer com que este papel se
cumpra. A professora ndo tem que se eximir da fala quando se propde a escutar as criangas,
porém se ndo ha essa escuta, da mesma forma que focar somente naquilo que as criancgas
propdem, o projeto se torna limitado com aquilo que o adulto tem como certo que a crianga
deve aprender, como se ela ja ndo soubesse ou tivesse algum repertorio a respeito. Como

pontuam Barbosa e Horn (2008):
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Quanto maior for o conhecimento do professor acerca do tema ou problema, maior
sera a profundidade e a dimensdo do projeto. Esse conhecimento ndo precisa ser
prévio, podendo ser construido ao longo do projeto, junto com as criangas, por meio
de pesquisas, estudos, discuss@es e assessoria dos colegas.

Acreditamos que é preciso alertar que ha dois tipos de conhecimentos funcionando
em um projeto: o conhecimento do professor, que deve possibilitar compreender as
criancas com as quais trabalha, conhecer os temas importantes para a infancia
contemporanea, e também o conhecimentos dos conteldos das disciplinas. O
professor precisa ter um repertério suficientemente amplo para que, a medida que
surge uma situacdo, ele possa compreendé-la e organizar-se para encaminhar seus
estudos pessoais, assim como o trabalho com as criangas, criando perguntas e
desafios. Os conhecimentos que o professor adquire ao realizar os projetos ndo séo
0s mesmos dos alunos da educacdo infantil, ou seja, sdo de ordem diferente.
(BARBOSA; HORN, 2018, p. 41)

Desta forma, criancgas e professoras buscaram como desenvolver o projeto com o tema
“Herdis e Heroinas”. As criangas de algumas turmas falaram sobre os herdis da vida real.
Duas turmas pediram para conhecer o Corpo de Bombeiros e, uma destas duas, também citou
os coletores de lixo como herdis. As professoras me comunicaram e, com apoio da direc¢do,
levamos Corpo de Bombeiros e coletores de lixo (com seu caminhdo admirado pelas criancas)
até a escola. Momentos que seriam, posteriormente, relembrados por todos. Mobilizacdo de
criancas e adultos. Deu certo! As criangas também se tornaram herdis e heroinas, escolheram
seus herodis preferidos, descobriram (ou imaginaram) do que se alimentavam os herdis,
montaram jogos, desenharam, inventaram, se colocaram. Um dos registros da professora

Helena marca parte de todo este processo:

Essa semana foi intensa!

Intensa  de  significados, intensa de  aprendizado, de
reconhecimento, de importancia... afinal, todos sabemos que “ser
heréi & fazer o bem!! e nossas criangas, muito sabiamente tem
nos ensinado isso com suas falas, suas atitudes e seus olhares
atentos a cada detalhe, olhares esses sem preconceito, sem
Julgamento, apenas olhares de admiragao!

Apbs conversa que tivemos dias atrds sobre os “herdis da
sociedade”, essa semana os “herdis’ que as criangas citaram
vieram nos visitar, vieram mostrar a nés um pouco do trabalho e
vieram trazer um pouco de encantamento para nossos pequenos,
tenho certeza que também se deixaram encantar por nossas

criangas.
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Primeiro, tivemos o privilégio de receber o corpo de bombeiros,
com seus equipamentos e suas experiéncias. Em seguida também
recebemos a visita dos coletores de lixo e seu “super’ caminhio,
que trouxe encantamento ndo apenas as criangas, mas aos adultos
ali presentes. Criangas cheias de perguntas, cheias de curiosidades
e ao término, enlouquecidas para um autégrafo dos coletores,
afinal, eles s@o muito importantes para nés, ndo é mesmo?

[...] Apbs toda essa experiéncia com os bombeiros e com os
coletores, os “herdis sociais’, nés demos continuidade a nossa agado
do bem e combinamos de diariamente quatro alunos,
representantes do dia, passar nas salas perguntando se alguém
trouxe doagbes de roupas, brinquedos ou sapatos. E para nossa
surpresa, ja tivemos muitas sacolas de roupas doadas. As criangas
tem se mostrado super envolvidas e super empolgadas com tudo

isso [...]. As criangas consequiram envolver a escola toda em suas
ideias e pensamentos, em suas agbes e em suas aprendizagens.

(Relato no Didrio de Bordo da professora Helena, agosto/201.9)

No relato da professora Helena € possivel perceber que o trabalho realizado com as

criangas nédo ficou confinado entre as paredes da sala de aula, mas reverberou na escola e,

consequentemente, atravessou os muros da escola. Ghidotti (2006) aponta que:

As criangas se apropriam de todo processo de constru¢cdo do conhecimento,
adquirem informacbes e produzem material de divulgagdo desse conhecimento
adquirido. Saber que suas descobertas serdo divulgadas e socializadas para toda a
comunidade é um estimulo a mais para a realizagdo do trabalho. (GHIDOTTI, 20086,

s. pl)lS

A ideia de que as criancas participassem ativamente de cada parte do processo de

deciséo de qual tema seria escolhido e de como seria nossa Casa Aberta, certamente surtiu um

efeito positivo, como relato em meu Diério sobre a reacdo das criancas ao chegarem a escola e

verem as exposi¢coes dos trabalhos:

[...] Hoje observei as criangas na entrada. Como era de se esperar,
encantadas!

Uma disse para a colega: “é um paraiso de estar agur?’.

8 GHIDOTTI, V. Dinamica de uma sala de aula Freinet: vivéncias com as criancas e o uso dos instrumentos.

N&o publicado.
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Outra me chamou para dizer: “ Tia, eu goster dessa Casa Aberta’’
E outra dizendo para uma colega: “E da minha sala? (toda
orgulhosa se referindo aos trabalhos expostos da sua turma).

S6 alguns dos relatos que peguei, mas o encantamento das
criangas ao verem o corvedor tomado por suas produgdes e pelas
produgbes das turmas da escola em geral, fica muito evidente em
seus gestos, olhares e nas falas também. (Didrio de Campo,
10/04/2019)

O termo “tia” aqui nesta fala soa incomodo, mesmo que possa estar carregado de
afeto. Ndo sou tia das criancas da escola. Ndo somos tios e tias neste ambiente, somos
professores, professoras, professora coordenadora, diretor, vice-diretora, agentes
educacionais, e temos nomes. Esta ¢ uma “cultura” dificil de ser retirada na educagéo infantil.
Ha& criancas que nos chamam pelos nossos nomes, ha criancas que nos chamam pela nossa
funcdo, mas ainda ha criancas que nos chamam de tios e tias. Sera que porgue ainda ndo
legitimamos o0 espaco da educagdo infantil como espago de atuacdo de professoras e
professores? Serd que em algum momento temos discutido formas para reverter esta

concepcao de tia nas criancas, familias? De acordo com Freire (2019b):

A professora pode ter sobrinhos e, por isso, € tia da mesma forma que qualquer tia
pode ensinar, pode ser professora, por isso, trabalhar com alunos. Isto ndo significa,
porém, que a tarefa de ensinar transforme a professora em tia de seus alunos da
mesma forma como uma tia qualquer ndo se converte em professora de seus
sobrinhos s6 por ser tia deles. Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa
militancia, certa especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é viver uma
relacdo de parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto néo
se é tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos, mas ndo se pode ser autenticamente professora , mesmo num
trabalho a longa distincia, “longe” dos alunos. (FREIRE, 2019b, p. 29-30)

Vejam bem, a ideia aqui ndo é uma comparagdo com as etapas posteriores da educacao
basica, até porque tal comparacdo ja é feita e de forma, muitas vezes, irresponsavel. A
educacdo infantil tem suas especificidades, tem sua identidade que considera as
especificidades da faixa etaria que atendemos, e isso € fundamental ressaltar. Mas quem atua
na educacdo infantil sdo profissionais que muito estudam, muito buscam para assumir tal
responsabilidade. N&o sdo as tias e os tios. E uma discussdo que preciso levar com mais
énfase para a escola, porque toda terminologia carrega consigo seu significado, mesmo que
para nds seja inofensivo, porque sabemos do trabalho que realizamos. Mas sera que todo

mundo sabe? Sera que todo mundo tem a dimensdo do que é ser professora na educacao
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infantil? Definitivamente, é bem diferente e mais complexo que ser tia ou tio. E uma
profissdo, ndo um acaso ou escolha familiar.

Na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, podemos atuar tanto na educacao infantil
guanto no ensino fundamental prestando um sé concurso. Mas por que quando atuo no ensino
fundamental sou professora e quando atuo na educacao infantil sou tia? J& fui professora a
tarde e “tia” de manh& nesta rede de ensino, como se isso fosse possivel. E, claro, fui/sou
professora em ambos o0s casos, apenas quis elucidar a discrepancia de olhar sobre a atuacéo
em cada uma das etapas. E, ainda assim, foi uma discussdo que adormeceu em mim. E talvez
0 mesmo ocorra com as tantas professoras e com os tantos professores que aqui atuam. A
poeira do cotidiano pode nos soterrar se deixarmos. Acabamos por nos acostumar e
discussOes ja antigas, ja iniciadas, sdo deixadas para depois. Um depois que nunca chega. E
coisas e conceitos se arrastam. E preciso cuidado, especialmente no que diz respeito a

valorizagéo profissional que tanto pedimos. E, como bem apontou Paulo Freire,

Uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes publicos pela educacéo, de
um lado, € a nossa recusa a transformar nossa atividade docente em puro bico, e de
outro, a nossa rejeicdo a entendé-la e a exercé-la como pratica afetiva de “tias e de
tios”. (FREIRE, 2019a, p. 66)

Retornando as criangas e suas colocac@es, a iniciativa de dar um passo adiante e
escutar 0 que elas tém a dizer, muitas vezes, nos desestabiliza. Temos uma ideia do que as
criancas de determinada faixa etaria ja sabem e, consequentemente, o0 que devem saber, mas
se ndo as escutamos tornamos o trabalho limitado. E somos desestabilizados quando uma
delas ou vérias delas vém nos falar sobre a erupcdo de um vulcdo que solta lavas quentes
como o Sol.

O trabalho dos representantes de turma nao se limitou a proposta da Casa Aberta.
Desde quando entrei na fungéo de professora coordenadora, ougo queixas frequentes sobre a
organizacao da brinquedoteca da escola. Neste espaco ficam brinquedos e jogos a disposicao
das criancas e dos professores que o utilizam semanalmente ou quando veem necessidade, de
acordo com a proposta da semana. Pois muito bem, cinco anos ouvindo as mesmas queixas e
nenhuma solucdo. Até etiquetadas as prateleiras foram para que cada coisa ficasse em seu
devido lugar. E hoje eu me pergunto o motivo de ter feito isso. Chego a conclusdo de que foi
na ansia de resolver um problema (dos adultos) que eu ouvia falar ha tanto tempo e que nunca

tinha uma solugdo. A minha ansia, tantas vezes equivocada, de adulta que quer pensar e
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resolver tudo sozinha atendendo a rapidez e frieza dos tempos da escola (que ndo séo 0s
tempos das criangas). Sobre esta questdo do tempo, compartilho da ideia de Chaluh (2008):

Essa questdo do tempo, incomodava-me muito quando professora. Na verdade, eu
sentia que tudo que fazia com os alunos ndo estava sendo realizado em funcdo de
n6s como grupo que éramos, de ir definindo nossos processos, dentro da sala de aula
e sim, pensando em um ”Senhor Tempo” a quem teriamos, que em determinado
momento do periodo escolar, dar conta, render contas, mostrar o que tinhamos
produzido: “olha, conseguimos fazer isto, nos esfor¢amos”. O “Senhor Tempo” fala
muito da organizacdo de nossa escola seriada e homogeneizadora, o “Senhor
Tempo”, que mora em todas as nossas escolas, foi vivido por mim como uma
personagem investida de muito poder, sendo muito autoritaria, que nos cerca, que
nos ata pés e maos, que tenta e pretende limitar nossas agdes. (CHALUH, 2008, p.
222)

A questdo do tempo demanda ndo somente uma desconstrucao pessoal e profissional
de nos, professores e professoras, professoras coordenadoras, mas sim uma reestruturacao
para que o “Senhor Tempo” nos sirva de modo que possamos, de fato, resolver os problemas
da escola com maior consciéncia e menos automatizagao das agoes.

O que ndo ocorreu a nenhum de nos, adultos, foi que quem utiliza ativamente o
espaco sao as criancas e, em nenhum momento, nestes cinco anos (e talvez até mais), nenhum
de nos cogitou conversar com elas sobre isso no sentido de mostrar a responsabilidade que
tém enquanto atuantes neste espaco e com voz para tomar decisdes e resolver problemas. E ai
vem a pergunta que, para mim, ja se tornou até cliché de tanto que fago: “Por gque eu ndo
pensei nisso antes?” Por que ndo pensamos?

Na reunido de replanejamento de 2019, reunido esta que ocorre todo ano com toda a
equipe escolar ao iniciarmos o segundo semestre, fizemos uma avaliagdo em relacdo ao
primeiro semestre e, como ja era de se esperar, o assunto “brinquedoteca” apareceu. Nesta
reunido, combinei com as professoras que iria conversar com as criangas sobre 0 espaco e que
cada turma deveria escolher novo representante para tentarmos, juntos, buscar uma solucgéo

para o “problema” da brinquedoteca. E assim o fiz. Segue meu registro:

Como de costume, passei nas salas para falar “bom dia!”. Ao
chegar na turma do infantil Il C, Bruno, mais que depressa me
perguntou: “Tia, vocé esqueceu da gente?’. Perquntei por qué e ele
respondeu: “U€, da reunido’, referindo-se a conversa com a
turma no dia anterior sobre a organizagdo da brinquedoteca.
(Diéario de Campo, 01/08/2019)
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N&o esqueci. Nas conversas com as turmas, a maioria relatou que encontra a
brinquedoteca desorganizada quando chegam la. Quando perguntei quem mais utiliza o0s
espacos, as criangas disseram que eram elas e as criangas das outras turmas. Perguntei quem
poderia resolver o problema da desorganizacéo e a resposta da maioria foi que eles mesmos

poderiam resolver.

Na sala do Infantil Il A, Igor disse que “os marores’ tinham que
resolver o problema da desorganizagdo. Entdo perguntei se eles
achavam que os menores ndo poderiam ajudar. Ele disse que “ndo,
porque eles sido bebés’. Daniel complementou que “eles ndo
alcangam as pratelervas altas’.

[.]

A turma do Maternal | B me contou que na brinquedoteca tem
carvinho, boneca, fogdo, vassoura. NAo acham o espago
desorganizado ndo, mas toparam ajudar a resolver o problema.
Estdo cada vez se expressando mais através da fala.

Layla do Maternal Il B disse que “tem qgue conversar com as
criangas para ndo quebrarem os brinquedos’. Eu disse a ela que
vou conversar com os representantes das turmas sobre isso. (Didrio
de Campo, 08/08/2019)

ApOs essas conversas com as turmas, cada uma deveria escolher novo representante,
pois a intencdo era a de que mais criancas pudessem participar desta forma. Entdo, fui até as

salas para chamar os escolhidos para a tarefa. Segue meu registro sobre um dos episodios:

[..] Ao chegar no infantil Il A, perguntei quem foi o escolhido e a
maioria apontou para o lago (neste momento a professora da
turma ndo estava na sala, era outra professora). Acatei, entdo, o
que a turma havia dito. lago, ao chegar na porta, relatou: “tia,
mas a gente ndo fez a contagem?’. Ja no corredor, perquntei para
lago se ndo havia sido feita a votagdo, ele acenou que ndo. Entdo
perguntei o wmotivo pelo qual, praticamente todos da turma,
apontaram para ele, se havia ficado em segundo lugar na outra
votagdo (referindo-me a escolha do tema da Casa Aberta). lago
esclareceu que: “A Alicia teve mais votagdo quando for a primerra
assembleia’. Chamou-me a atengdo que, desta vez, ndo fiz uso da

palavra “assembleia” em momento algum, mas ele se lembrou do
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termo. Enfim, lago ndo soube explicar muito bem o motivo pelo
qual foi escolhido, mas as criangas da turma, de qualquer forma,

deixaram claro que era ele. (Didrio de Campo, 12/08/2019)

Utilizei o termo assembleia para me referir a votacdo que ocorreria no refeitério em
relagcdo ao tema da Casa Aberta. Pelo visto, marcou. Quanto a ndo contagem de votos, depois
dos apontamentos das criancas de que ele era o escolhido (sim, porque foram as criangas da
turma que o apontaram como representante), ficou evidente que ali ndo precisaria haver
contagem. Falhei em néo ter perguntado o motivo da escolha da turma...

Apo6s chamar todos os representantes de cada periodo, os levei até a brinquedoteca
para observarmos e conversarmos sobre ela. Observando a regra de que cada coisa tem seu

lugar, inclusive etiquetado, relatei para eles que havia coisas fora do lugar.

[...] Quando cheguei perto de determinada prateleira eu disse:
“Aqui estd escrito ‘roupinhas de bonecas’! Tem roupinhas de
boneca aqui?”’

O mesmo lago, ndo votado, mas escolhido respondeu: “Ndo, mas
olha onde estdo as roupinhas: nas bonecas!’

Na hora eu disse que ele tinha razdo, mas ndo dei meu brago a
torcer completamente, pois ao mesmo tempo em que concordei
com ele, jd emendei dizendo que “Ah, mas tem bolsas aqui”’. Serd
que temos tanta dificuldade em reconhecer que as criangas podem
estar certas, a ponto de, devido a essa dificuldade, termos a
necessidade de nossa palavra ser sempre a Gltima? Serd o medo
de “perder autoridade”? (Didrio de Campo, 12/08/2019)

A reflexdo ao final do meu relato se deu porque, apesar de minha intencdo ter sido
realmente mostrar que havia outras coisas na prateleira, foi a sobreposicdo da minha palavra a
de lago que prevaleceu naquele momento, sem dar tanta importancia a percepcao dele.
Quando as criancas se colocam com propriedade, o adulto estremece, como se estivesse sendo
desafiado, talvez. Mas a intencdo de lago ndo foi me desafiar, foi apenas me mostrar algo
obvio e que, possivelmente, eu ndo tivesse percebido ou que eu ndo quisesse perceber.

Importante colocar aqui a seguinte reflex&o:

Que possibilidades de expressar-se, de crescer, vem tendo a minha curiosidade?
Creio que uma das qualidades essenciais que a autoridade docente democratica deve
revelar em suas relagBes com as liberdades dos alunos € a seguranga em si mesma. E
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a seguranca que se expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que
respeita as liberdades, com que discute suas proprias posi¢oes, com que aceita rever-
se.

Segura de si, a autoridade ndo necessita de, a cada instante, fazer o discurso sobre
sua existéncia, sobre si mesma. N&o precisa perguntar a ninguém, certa de sua
legitimidade, se “sabe com quem estd falando”. Segura de si, ela é porque tem
autoridade, porque a exerce com indiscutivel sabedoria. (FREIRE, 20194, p. 89)

Entdo, o que faz desenvolver essa seguranca na professora, que hoje estd professora
coordenadora, que atua faz certo tempo na Educacdo, é justamente olhar para mim, para
minha propria préatica, quando aceito rever minhas posturas junto as criangas.

Ainda em relacéo as escolhas de representante de turma, aconteceu outra coisa curiosa.
No periodo da tarde, fui até uma das turmas de Infantil | e, como as criancas ndo estavam,
perguntei a professora quem havia sido escolhido, ja que estava na hora da reunido com os
representantes. As criancas estavam na aula de Educacdo Fisica e a professora me disse que a

escolhida era a Marta.

Fui, entdo, até a aula de Educagdo Fisica onde estavam e chamei
Marta. Sem dizer nada mais. Pois a turma se exaltou, dizendo que
ndo! O representante escolhido, na verdade, foi Samuel. Acatel,
claro. Entdo, voltei até a professora e expliquei o ocorrido. Ela
explicou que, realmente, quem foi mais votado foi o Samuel, a
confusdo se deu porque ele e Marta estavam empatados antes da
votagdo final [...]. (Didrio de Campo, 13/08/2019)

Como ja dito anteriormente, as criancas levam a sério o que lhes é proposto. Tanto
levam a sério a sua participacdo na escola, que o termo “representante” ficou marcado a ponto
de um tempo depois, sem tocar no assunto, as criangas lembrarem quem foi ou quem foram os
representantes das turmas nas duas situacdes em que foram solicitados.

Em relacdo a brinquedoteca, combinei com todos 0s representantes que o primeiro
passo para a organizacdo deste espaco seria colocar cada coisa em seu lugar e que contassem
sobre 0 que conversamos aos seus colegas e as professoras. Pedi as professoras que
registrassem em seus Diarios de Bordo o que 0s representantes disseram para a turma. As
professoras dos Maternais | relataram que os representantes ndo lembraram o que deveriam
dizer. As outras criangas falaram sobre o combinado, mesmo as que apresentaram alguma
dificuldade inicialmente, conseguiram expressar 0 que fora combinado. Houve relatos,

inclusive, de melhora no uso do espaco da brinquedoteca e de que a representante da turma se
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sentia importante em sé-lo. A professora Luciana fez o seguinte registro em seu Diério de

Bordo:

Iniciamos a semana ouvindo a representante Sara, relatando ao
grupo o resultado da conversa com os demais representantes da
escola, juntamente com a nossa coordenadora Natalli.

Pedimos a aluna que contasse como foi a conversa:

“Os alunos falaram gque o capacete estava no lugar certo... Aonde
estava escrito roupinha tinha bolsa.. Tava escrito telefone e tinha
cachorvinho de mdsica... Falaram que nos tem gque ajuntar todas
as classes para fazer funto (arvumar a biblioteca [brinquedoteca])...
Néo var ser agora. Falaram que os carvinhos estdo no lugar certo”.

(Relato no Didrio de Bordo da professora Luciana, agosto/201.9)

E um relato em um dos Diarios de Bordo das professoras, especialmente o da

professora Larissa, do Maternal 1l B, me chamou a atencdo:

Foi feita uma roda de conversa nessa semana para que o aluno
Heitor (representante da turma) nos contasse o que foi decidido
sobre o problema das faltas de cuidados na brinquedoteca.
Perguntei: - Onde vocé foi com a coordenadora Natali?

Heitor: - Na sala de brinquedos.

Prof.%: - Fazer o que? Brincar?

Heitor: - Ndo! Resolver o problema gque ndo pode guebrar, ndo
pode brigar, ndo pode fazer bagunga.

Prof.%: - E o que foi resolvido? O que temos que fazer para resolver
esses problemas?

Heitor: - Tem gue conversar com as criangas grandes e falar com
as criancinhas que tem que arvumar, ndo pode quebrar ¢ tem gue
arvumar de volta. (Relato no Didrio de Bordo da professora
Larissa, agosto/2019)

Relato a seguir a minha reflexao depois de ler o registro acima descrito da professora

Larissa;
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[...] preciso fazer uma confiss@o: no dia em que fiz a reunido com
0s representantes na brinquedoteca, Heitor, representante do
Maternal Il B, parecia ndo estar nem um pouco atento ao que
estdvamos conversando, cheguei, inclusive, a comentar com a
professora que ndo tinha certeza se ele saberia dizer o que foi
combinado. Pois muito bem! Eis que a professora relata em seu
didrio que Heitor passou o recado para a turma de que nédo era
para bagungar a brinquedoteca, nem quebrar os brinquedos e que
eva para colocar as coisas “no lugar’. A professora relatou com
mais detalhes o que ele falou. Lembrando que ela ndo sabia o que
havia sido combinado. Subestimei Heitor... (Didrio de Campo,
19/08/20149)

Essa questdo de ndo contar para as professoras 0 que conversamos 0s representantes e
eu, foi interessante, porque foram eles mesmos quem passaram o recado. Quanto a subestimar
as criangas, acontece com frequéncia, especialmente em relacdo aquelas que ndo se
comportam da forma como achamos que devem. Heitor ndo parou sequer um momento
durante a reunido, mas estava prestando atencdo ao que era dito e, mais que isso, apreendeu a
ponto de conseguir passar para a professora e para os colegas o que foi combinado. Nao Ihe
pedi para gque se sentasse COMo 0S Outros e eu, respeitei 0 momento dele naquela hora, mas o
desrespeitei em seguida, subestimando sua capacidade de ser crianca, de ser movimento e de
estar atento. Pode ocorrer. Mas sé sabemos disso quando paramos para ouvir o que as criangas
tém a dizer. Rinaldi (2019), ao falar sobre a imagem de crianca que construimos ao longo de
nossas experiéncias nos ajuda a compreender os possiveis motivos pelos quais subestimamos

as criancas:

Todo mundo (vocé, eu, cada pai/mde..) tem sua imagem da crianca.
Consequentemente, temos nossas teorias educacionais, que se desenvolvem com
base na experiéncia pessoal e sdo também construidas e adquiridas como parte de
nossa sociedade e cultura. Estejamos cientes disso ou ndo, o fato é que ndo podemos
viver sem teorias. Existem muitas imagens da crianca e muitas da infancia. Basta
pensar na psicanalise ou nos varios ramos da psicologia e da sociologia. Embora
essas teorias sejam bastante diferentes, tendem a apresentar um aspecto em comum
que é recorrente: a identificacdo determinista da crianga como sujeito fraco, como
pessoa com mais necessidades do que direitos.

[.-]

Pensar na crianga como possuidora de direitos representa ndo apenas reconhecer 0s
direitos que a sociedade lhe concede, mas também criar um contexto de “escuta” no
sentido mais pleno. 1sso quer dizer que devemos reconhecer e aceitar a singularidade
e a subjetividade de cada individuo (e, assim, de cada crianga) e ainda criar espagos
que sejam autogeradores, ou seja, espacos em que cada crianga possa elaborar e
produzir novos direitos. (RINALDI, 2019, p. 222-224)
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Minha imagem de crianca saltou quando olhei para Heitor e imaginei que ele, em seu
corpo e movimento, ndo poderia estar atento a tudo o que era dito ali. Mesmo tendo ja em
méos subsidios tedricos que me apontavam para a importancia de refletir sobre a imagem de
crianga que temos, sobre as concepcdes que estdo enraizadas, utilizei estas Ultimas para inferir
uma falta de atencdo a quem soube se colocar muito bem depois a respeito do que haviamos
conversado. E eis a importancia de ndo perder o fio dessa reflexdo: conscientemente sei desta
importancia, mas na minha atitude demonstrei ainda ndo ter ressignificado essa concepgéo
completamente.

Sobre o retorno em relacdo a conversa com 0s representantes de turma sobre a
brinquedoteca, foi positivo em boa parte das respostas, tanto de adultos quanto de criancas.

Segue o relato em meu Diario sobre uma conversa em HTPC com as professoras:

Perguntei, entdo, se havia wmwelhorado a organizagdo e as
professoras sinalizaram que sim. Que ainda ha o que melhorar,
mas que os jogos ndo ficam mais misturados.

Falei, entdo, que encontramos o “mapa da mina”, pois foi depois
que realizei as conversas com os representantes de turma que
obtivemos, pela primeira vez, comentdrios positivos sobre a
organizagdo daquele espago.

[...] Sai da HTPC com uma pulga atras da orelha: serd que a
organiza¢do é que mudou ou foi o olhar das professoras para
aquele espago através dos olhos das criangas e depois das nossas
discussbes sobre o brincar [...]? Preciso retomar essa conversa para
saber wmais. Com adultos e criangas. (Diario de Campo,
26/11/20149)

Esta seria uma das conversas de 2020 com as professoras, mas estamos distantes da
escola desde marco do referido ano em virtude da pandemia do coronaviruse ainda  ndo
pudemos alongar o assunto do olhar sobre a brinquedoteca. Mas oportunidade ndo havera de
faltar.

Com as criancas, em 2019 mesmo, tive a oportunidade de conversar. Segue o relato

em meu Diario sobre o que disse uma das turmas da Etapa II:
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Fui até o Infantil | B para conversar com eles também. Perguntei
se a brinquedoteca estava melhor.

Luiz: 74 organizada.

Ravi: Eu acho gque na bringuedoteca td tudo no lugar certo.
Michele: 74 muito arrumada.

Clara: A bringquedoteca td certinho os bringuedos!

Mavcela: 74 tudo organizado!

Ravi: Hofe a brinquedoteca td organizada.

Paulo: Eu acho que td tudo arrumado.

Isabel: Acho que td tudo bagungado, porgque tem um monte de
crianga que for Id e bagungou.

Eu: Mas vocé acha que melhorou ou nao?

Isabel: Eu ndo ser.

Fabio: Quando coloca fora do lugar td ervado, quando coloca no
lugar ta certo.

Eu: E como vocé acha que esta?

Fabio: T4 certo. Joia pra nossa turma, pra outra ndo.

Eu: Conversar com os representantes das turmas ajudou?
Criangas: Sim/

Perguntei para a professora o que ela achava.

Luciana: Eles arrumam, mas as vezes quando a gente chega estd
bagungado. (Didrio de Campo, 09/12/201)

Importante esse movimento de ouvir o que as criangas tinham a dizer sobre o fato de
terem assumido a responsabilidade e o compromisso pela organizacdo e manutencdo da
brinquedoteca. Reafirma a necessidade de oportunizar que participem ativamente das
discussGes sobre a organizacdo dos espacos da escola e, mais que isso, que elas sdo capazes
de participar destas discussbes e de realizar movimentos que podem solucionar alguns
problemas.

Agora o relato de meu Diario sobre algumas colocacdes de uma das turmas da Etapa I:

Fui até o Maternal Il B para conversar com eles.
Eu: Lembram que eu chamel um representante dessa sala para
conversar sobre a brinquedoteca?

Liz: For'a Layla.
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De fato, Layla foi uma das representantes escolhidas por eles, mas
para contar para mim o tema que escolheram para a Casa
Aberta. Para conversar sobre a brinquedoteca foi o Heitor.
Perguntei, entdo, se acham que a brinquedoteca melhorou.
Marcelo: Srim.

Antonia: Desarvumada, porque ninguém arvumou.

Larissa: E que um dia eles foram [4 e tinha brinquedo fora do
lugar!

Marcelo: Arvumou!

Giseli: Eu acho que a brinquedoteca td bagungada.

Miguel: 74 arvumada.

Natan: A bringquedoteca td arvumada.

[..]

Eu: E precisa wmelhorar?

Lizz Os vestidos (referindo-se as fantasias que ficam na
brinquedoteca)

Muvilo: Eu gosto da blusa do Homem Aranha.

Miguel: Nao tem fantasia /4.

Eu: E qual vocé acha que deveria ter?

Miguel: Nenhuma. SO bringuedo.

Eu: E agora? Tem que ter fantasia [4 ou ndo?

Criangas: Sim!(Didrio de Campo, 11/12/2019)

Mesmo com opinides divididas em alguns casos, 0 mais interessante de pararmos para
conversar sobre a brinquedoteca, foi que as criangas puderam perceber mais conscientemente
sua participacdo neste espaco e, as professoras, a importancia de parar e problematizar com as
criancas o que acontece na escola. Organizar ou ndo a brinquedoteca era fator secundario, no
fim das contas. Hoje ja me pergunto se esta organizacao € tio relevante quanto pensavamos. E
um lugar de brincar e ndo de etiquetar. Claro, 0s jogos precisam estar com suas pecas
corretamente guardadas para que possam ser aproveitados e € muito mais facil encontrar o
que se quer quando as coisas estdo no lugar, bem como o brinquedo precisa estar em boas
condi¢des para “funcionar”. Talvez a brinquedoteca tenha coisas demais...

A experiéncia com os representantes de turma foi bastante significativa. Foi uma
tentativa de mostrar as criangas que elas séo pertencentes a escola, de que fazem diferenca
estando ali e que a escola ¢é delas também. Entretanto, durante este movimento exotdpico para
a escrita da Dissertacdo, a escolha de representantes soou como um apagamento das vozes das

outras criancas, que também se colocaram durante todo o processo da escolha de tema para a
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Casa Aberta, bem como nas discussOes acerca da organizacdo da brinquedoteca. Em
contraponto a isto, 0 mesmo movimento exotdpico que traz ressignificacdes que ndo ocorrem
apenas uma vez, mas em momentos diversos, traz a necessidade de afirmar que pensar em
representantes de turma naqueles momentos em 2019 também foi um exercicio de cidadania,
um inicio na formacdo politica das criancas. Estar em destaque como representante naquele
momento implicou, antes, ouvir as vozes das outras criangas. Provavelmente o incbmodo que
me soa neste momento em relacdo aos representantes, ocorre por ndo ter discutido com as
criancas o que esta figura subentende; foi ndo ter explicado para elas o que significa ser ou ter
um representante para turma, mas apenas ter colocado em pratica esta ideia. Algo para refletir
posteriormente junto ao grupo (com criangas e adultos).

4.2 Avaliacdo mensal na sala de video

A turma do Infantil 11 A mostrou-se bastante participativa,
durante as fotos demonstraram conceitos aprendidos. A
professora trouxe também um video no qual os meninos jogavam
futebol. Na roda de conversa alguém perguntou por que menina
ndo joga futebol. Alguns meninos corrigiram e Daniel disse que
jogam sim, “tem até copa do mundo de futebol das meninas”.
Entdo, Gustavo langou a pergunta: “Por que menina faz coisas de
menino e menino ndo faz coisas de menina?”’. Devolvi a
pergunta: “Vocé ndo brinca de boneca?”. A triste resposta: “N&o!
Se eu brincar de boneca minha mae me deixa de castigo!”, disse
Pedro. Entdo Gustavo completou: “Se eu brincar de boneca
minha mae tira meu Sonic”. Julia corrigiu dizendo que “menino
pode sim brincar de boneca”. Daniel disse que brinca. Perguntei,
entdo, o que a boneca é na brincadeira. Logo responderam: “0
neném!”. Entdo perguntei se o pai ndo cuida do bebé também.
Alguns disseram que sim, outros que ndo. Ressaltei que ndo ha
problema nenhum em menino brincar de boneca, de fazer
comidinha etc. E que ndo existe brinquedo de menino ou de
menina, existe brinquedo. [...] As criangas nos mostram, como
ninguém, o quanto erramos. (Diario de Campo, 02/07/2019)
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O que é feito das aprendizagens e das experiéncias das criangas? Produtos finais
colocados em pastas para as familias verem? E o que elas tém a dizer sobre o vivido na
escola? Sera que se recordam das vivéncias e do que puderam aprender em cada uma?

Com frequéncia solicito as professoras que oportunizem as criancas a participacdo na
organizacao das pastas de registros de atividades, ou seja, os portfélios que constituem uma
das formas de acompanhamento do desenvolvimento das criangas na Rede Municipal de
Ensino de Rio Claro junto aos Pareceres Descritivos™® semestrais, no caso da educagdo
infantil. Uma forma de retomarem o que fizeram e de encontrarem o0 que realmente foi
significativo para compor os portfélios. Em 2019 propus o que chamei de “avaliacdo na sala
de video”, o primeiro nome que me ocorreu, mas que havera tempo de aperfeigoa-lo depois.
Talvez me questione por ter usado esse termo por ainda ter na memoria a avaliagdo como algo

temeroso, classificatorio. Mas como aponta Freire (2019a),

A questdo que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos e amorosos da
liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas
resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A
questdo que se coloca a nds é lutar em favor da compreensdo e da préatica da
avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do quefazer de sujeitos criticos a
servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em que se
estimule o falar a como caminho do falar com. (FREIRE, 20194, p. 113-114)

E Pascal e Bertram (2019) corroboram esta ideia de avaliacéo:

Acreditamos que uma escuta ativa € uma das habilidades avaliativas mais
importantes que um profissional pode ter. A habilidade de escuta de um profissional
tem um profundo impacto na qualidade do seu trabalho e também nas suas relagdes
com os outros. Os profissionais escutam para obter informagdes para compreender,
para aproveitar e para aprender. A escuta efetiva é uma atividade ativa, e nédo
passiva. O ouvinte deve ser um participante ativo para que o ciclo de comunicacdo
se complete. (PASCAL; BERTRAM, 2019, p. 80)

Desta forma, as avaliac6es na sala de video oportunizaram esta escuta ativa em relagédo
aquilo que as criangas tinham a dizer sobre o que vivenciaram naguele més, sobre suas
aprendizagens, sobre 0 que gostaram ou ndao e 0s motivos.

Primeiro, solicitei as professoras que tirassem fotos do que vissem como significativo
durante 0 més e que me enviassem, pois eu criaria pastas no computador da escola, uma para

cada turma, mensalmente. Ao final de cada més, as criancas poderiam rever nas imagens o

19 Conforme a Deliberacdo COMERC n° 001 de 12 de maio de 2011, que trata do acompanhamento de
desempenho dos alunos da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro/SP, os pareceres descritivos sdo relatérios
individuais acerca do desenvolvimento das criangas e, na educacdo infantil, devem ser elaborados
semestralmente para compor, junto aos registros realizados pela crianga, o portfélio.
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que fizeram, o que viveram através do datashow e teldo montados, geralmente, na sala de

video.

Figura 7 — Criangas projetando as sombras das mé&os no teldo.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

Isso exigiu uma organizacdo minha no sentido de saber que eu pararia 0 meu trabalho
para dar vida a essa experiéncia. O que foi muito bom, posto que me aproximou mais das
turmas e pude, através delas, ver mais de perto experiéncias que, no dia a dia, eu ndo pude (e
nem deveria) participar. O fato de ser a professora coordenadora ndo significa que eu tenha
gue me isolar em minha sala o tempo todo para dar conta das leituras dos Diarios de Bordo,
das conversas com as familias, das HTPI, do preparo das HTPC, resolver as urgéncias. O que
ja é muito (e ainda ndo citei tudo o que faco aqui), mas se é preciso legitimar o cotidiano da
escola como espacgo de formacdo também e eu sou a professora formadora da equipe, como
posso me eximir de estar mais proxima as criancas e ao que elas dizem? O que fazem os
tempos da escola com o trabalho da professora coordenadora? O que a professora
coordenadora faz com os tempos da escola?

Para ampliar a discussao acerca do contexto escolar como formador em seus diversos
aspectos e de pensar a participagéo ativa de todos os envolvidos nos trabalhos com a educagéo
infantil, utilizo da fala sobre a experiéncia de Pascal e Bertram (2019) ao desvelarem o

proposito da coleta de informagdes e da avaliagdo em uma Pedagogia participativa:

Essa abordagem participativa, cultural e socialmente situada, conduzida de dentro,
apresenta muitos pontos fortes. E fundamentalmente direcionada para investigar a
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pratica e examinar o que funciona e por que a partir da linha de ac&o, utilizando esse
conhecimento para transformar realidades. (PASCAL; BERTRAM, 2019, p. 62)

Importa ressaltar aqui ndo é minha intencdo comparar a experiéncia de nossa escola
com a experiéncia relatada pelos autores, mas sim dialogar com os sentidos produzidos em
ambas as experiéncias: as evidéncias que emergem da pratica, do contexto em que ela
acontece, a importancia da participacao ativa de todos os envolvidos no processo educativo.
Quando digo que “pararia o meu trabalho para dar vida a esta experiéncia” da avaliagdo na
sala de video, na verdade cometo um equivoco e uma contradi¢do, posto que minha funcéo é
de professora formadora e se a intencéo € legitimar o cho da escola como contexto formador,
eu ndo parei meu trabalho, eu dei continuidade a ele, mas com outro olhar, um olhar mais de

dentro. E como bem coloca Freire (2019a):

Por isso € que, na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a prética. (FREIRE, 2019a, p. 40)

E quando as criangas participam ativamente deste movimento de reflexdo, mais ainda
temos a chance de nos formar de modo mais coerente em relacdo ao que estamos propondo e
0 que devemos transformar, ressignificar e melhorar.

As professoras Helena e Luciana demonstraram ter visto de forma positiva a
experiéncia da avaliacdo na sala de video, como se pode observar nos relatos a seguir que

foram registrados em seus respectivos Diarios de Bordo:

Na segunda-feira fizemos a observagdo das fotos do més de maio e
avaliagdo por parte das criangas de todo o processo. As criangas
ficaram encantadas e conseguiram lembrar-se de tudo o que
aprendemos durante o wmés. Em certos wmomentos algumas
criangas quiseram falar algumas coisas para a coordenadora,
porém percebi que ficaram com receio de mim, antes de falar
qualquer coisa voltavam-se para wim, para receber minha
aprovagdo ou reprovagdo. Isso me intrigou, nunca percebi em
minhas aulas eu veprovando qualquer fala de qualquer crianga,
entdo penso que pode ser (talvez) algo vindo da familia, antes de
falar (para nao falar besteira) vou ver com o adulto se posso ou

ndo falar o que tenho vontade. Algo que paro para refletir o
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quanto a crianga acaba wnédo tendo autonomia para expor sua
opinido ou ideias, com receio do adulto em ficar bravo com o que
foi dito. Penso talvez que é a partir desse ponto que acabam
surgindo as mentiras, minto para ndo afetar o adulto. Serd?

Com tal momento avaliativo, consequi perceber que a temdtica
“Insetos” ndo tem sido mais o interesse da turma, aprenderam
bastante até aqui, mas o interesse deles esta voltado agora para
outras coisas [...]. (Relato no Didrio de Bordo da professora Helena,
junho/2019)

A professora Helena traz uma questdo importante a se pensar: 0 que ou quem fere a
autonomia das criancas em se colocar em qualquer espaco do qual facam parte? Onde as
criancas aprendem que falar é ferir ou afetar o outro?

Oliveira-Formosinho e Lino (2008) ao discorrerem sobre as perspectivas das criancas
sobre os papeis, sobre as relacGes e acOes, apontam que desde muito cedo, quando entram na
escola, as criancas ja sabem como o poder é exercido nesse lugar, quem manda e quem
obedece, quais séo os tipos de interacdes mais frequentes nesse ambiente. Cabe pensar sobre
quais as relagdes queremos e devemos estabelecer com as criangas no contexto escolar, para
que se sintam a vontade para expressarem suas opinides e sentimentos. Ha a necessidade de
rever tanto a imagem que temos das criancas, como referido no tépico anterior, como no
processo formativo, colocar na roda as relacdes de poder para que se concretize um ambiente,
de fato, dialdgico.

A professora Luciana, como ja havia dito anteriormente, também traz um registro

positivo da experiéncia de avaliacdo na sala de video:

Quando as fotos foram projetadas a reagdo da turma foi idéntica
a turma da tarde (brincando com as sombras no teldo). [..] O
grupo foi relembrando passo a passo as atividades realizadas, o
local, como foi, entre outras coisas. Meméria de elefante!!! Muito
bom mesmo! (Relato no Didrio de Bordo da professora Luciana,
novembro/201.9)

E falando em “memoria de elefante”, de fato, as crian¢as demonstravam lembrar-se de

boa parte dos acontecimentos, como aponto em um dos relatos em meu Diério:
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“Avaliagdo na sala de video” com o Maternal | B.[...]

Conforme comecei a passar as fotos...

Lucas: Brincando de lego.

[.]

Caio: Eu construr a casa da minha mdae!

Outras criangas: Brincando de massinha!

Yasmim: Meleca!

Maria: A gente td na bringuedoteca

Yasmim: Lego.

Outras criangas: As fotos! (referindo-se aos crachas)

Lucas: Tem gue achar a foto e o nome.

[outra foto]

Lucas: Monstrinhos!

Valéria “ubhh’ (fazendo o “som” do wmonstro, referindo-se a foto).
Mavria: Eles estavam fazendo caretas!

Professora: O que aprendemos com os monstrinhos?

As criangas ndo se lembraram do desenvolvimento da atividade
com os monstrinhos que referia-se as “regras”. Importante para
pensarmos sobre a participagdo das criangas efetivamente, na
construgdo das regras e combinados.

[.]

[seguindo com as fotos]

Maria: Sal. A gente pds o dedo e pds na boca.

Luna: Limdo também.

Caio: Remédio (referindo-se ao boldo que também provaram). Eu
ndo goster.

Mavia: Eu ndo gosto do limdo, € murto azedo!

[.]

Yasmim: Pintando a folha!

A professora perguntou o que usaram para pintar a folha...

Mavia: Graveto! (Diario de Campo 02/12/2019)

A ideia deste momento de rever imagens e falar sobre o vivido, sobre as
aprendizagens, além de ser um incentivo a mais uma forma de documentacdo pedagdgica, que
muito nos diz sobre os processos de aprendizagens e ndo somente sobre os produtos finais, foi
o de formacdo das professoras e de participacdo ativa das criangas. Atraves das falas das
criancas as professoras podem perceber o que foi significativo e o que ndo foi, 0 que precisa

ser ampliado e quais foram as aprendizagens.
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E, talvez, tenha sido um momento oportuno para deixar claro para as criangas que o
que elas falam é importante.

De outra perspectiva de pesquisa que esta assumida por mim, Pascal e Bertram (2019),
ao situarem a avaliacdo e a coleta de informagdes em uma pedagogia participativa, apontam

que:

[...] Muitas criancas ndo sdo ouvidas em seus cotidianos, seja em casa, seja nas
escolas, e o desenvolvimento de sua capacidade de participagdo efetiva como
cidadas &, por esse motivo, prejudicado. Essa situacdo caracteriza particularmente a
realidade das criangas mais novas, que podem permanecer “silenciadas” e muitas
vezes excluidas das decisdes que configuram suas vidas, com base na justificativa de
que “sdo muito novas” para expressarem seus direitos e para possuirem voz ativa e
de que nos, como adultos, devemos agir em seu beneficio. [...] O ponto central dessa
perspectiva é que as experiéncias efetivamente percebidas pelas criancas ndo podem
ser inferidas por outros e, dessa forma, os profissionais devem incluir as vozes das
criangas do modo como elas falam, e ndo da maneira como as inferimos ou
interpretamos.

[...] Talvez, como desdobramento deste trabalho que promove as perspectivas das
criancas, possamos também identificar um crescente reconhecimento, no setor dos
anos iniciais, da importancia de ouvir as perspectivas das criangas no processo de
coleta de informacGes e avaliacdo. Essa participacdo coletiva no processo de coleta
de informagdes e avaliacdo assegura que a responsabilidade e o comprometimento
sejam compartilhados e ajuda a garantir que as evidéncias reunidas sejam relevantes
e Uteis para a melhoria da qualidade, outro objetivo essencial para a criagdo de uma
educacdo de qualidade para todos. (PASCAL; BERTRAM, 2019, p. 64-65)

A preocupagéo dos autores vai ao encontro da minha. Escutar as vozes das criangas e
entendé-las como capazes de participar, ndo precisando que as vozes dos adultos falem por
elas é pressuposto basico se queremos considerar o protagonismo infantil na escola de
educacdo infantil. Para tanto, é necessario que haja uma transformacdo daquilo que temos
como concepgao de “crianca pequena”’, um olhar mais reflexivo sobre esta questao.

Como mostra o prélogo que introduz este tdpico, depois que as criangas brincam com
as sombras projetadas através da luz do datashow no teldo, contemplam as fotos, geralmente
com muita alegria e entusiasmo, abrimos uma roda de conversa para que falem sobre o que
gostaram, 0 que ndo gostaram e o que aprenderam (este Gltimo, geralmente, elas ja dizem
enquanto veem as fotos no teldo). Os comentarios das criancas nos ajudam a perceber o que,

de fato, estamos fazendo na escola. Se estamos propondo atividades significativas ou ndo.

Na vez do Infantil | A, em uma das fotos, Marcos aparece com um
saco de lixo na drea externa, somente ele. As criangas explicaram
que ele estava recolhendo o lixo que deixaram da festa junina. A

professora relatou que foi Marcos mesmo quem teve a iniciativa de
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vecolher o lixo. Depois, na roda de conversa, Marcos ressaltou:
“tem gque jogar o lixo no lugar certo! A [monitora] também?’.
(Didrio de Campo, 02/07/2019)

Marcos é aluno do Projeto Recriando (periodo integral) e, no periodo da tarde, a turma
desenvolveu um projeto sobre meio ambiente e trataram sobre a questdo do lixo. Como a
imagem mostrou, ele ndo s6 aprendeu, como colocou em préatica e chamou a atencdo dos
adultos em relacdo a isso também. Resta saber se os adultos (dentro e fora da escola) irdo
escutar o que Marcos tem a dizer ou se serd mais uma voz suprimida e que, aos poucos,
perdera a vontade e a iniciativa de se colocar.

Nas rodas de conversa eu buscava perguntar um a um do que mais gostaram e do que
ndo gostaram, bem como perguntava seus nomes. Como estdvamos todos em um mesmo
momento de conversa, alguns faziam questdo de me perguntar também do que mais gostei e
outros me corrigiam dizendo que eu havia esquecido de perguntar a professora. As criancas,
quando tém a oportunidade de se colocar, ndo nos deixam cair em um piloto automatico e, por
melhor que seja a intencdo, que facamos qualquer coisa de modo mecéanico. Elas prestam
atencdo aos detalhes e nos informam daquilo que estamos esquecendo. A professora também
estd na roda! A professora também vivenciou aqueles momentos. Se uma das minhas
intencBes era a de formacdo com as professoras, por que me esquecia de questiona-las sobre
suas impressdes? No final das contas, as crian¢as que chamaram minha atencao é que foram
também as formadoras ali. Por que ndo conseguimos ver os detalhes que elas (as criancas)
enxergam?

No inicio do ano, as duas turmas de Maternal | demonstraram mais com expresses
corporais do que gostaram e do que nao gostaram, ao final do ano ja verbalizavam mais o que

haviam experienciado.

Enfim, vamos ao Maternal | B: sempre uma festa para eles as
sombras que conseguem produzir no teldo por causa da luz do
datashow. Falam quase todos ao mesmo tempo quando veem as
fotos.

“E uma dgua quente!?’

“E molhado”

“E o0 gelo”’

“F 0 gelo gelado’

“Toalha seca’
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“Ish [sh” (fazendo o som e se referindo ao borrifador de dgua que
apareceu na foto). (Dario de Campo, 27/11/2019)

Quase uma musica produzida com as falas das criancas sobre as experiéncias
sensoriais com o0 molhado e o seco, o gelado e 0 quente. Pequei por ndo ter anotado o autor
ou a autora de cada frase.

As turmas de Maternal Il relatam verbalmente as experiéncias e, muitas vezes, com

detalhes que n6s ndo prestamos a atencao.

“Olha eu com meus cachinhos ld no final?’

“A Marilia faltou?’

“Eva uma brincaderva de batata quente!’

“lsso € uma casinha de lagarta’’

“Os gravetinhos!’

“A gente montou um castelo com um principe ¢ uma princesa’
“Dia do Cabelo Maluco’

“Esse € o Douglas com uma amoeba no ovo”’ (referindo-se ao
“cabelo maluco” do amigo)

“Erva murto fedida’ (referindo-se a amoeba). (Didrio de Campo,
27/11/20149)

As turmas de Infantil I e I, expressam verbalmente mais conceitos aprendidos e com
detalhes mais especificos, como o repertério deles permite. Lembram, inclusive, dos enredos
criados nas brincadeiras de faz de conta, como apontado em um dos meus registros em meu

Diéario de Campo:

Quando apareceu outra foto, perguntei o que aquelas meninas
estavam fazendo.

Alvaro: Fazendo sanduiche serd?

Luisa (que estava nesta foto) para a colega (que também estava na
foto): A gente tava fazendo sanduiche?

Isabel: Ndo! Eva uma loja’

[.]

Viram fotos de uma atividade que a professora deu com virios
portadores de texto. A primeira foto mostrava as partituras, que
eles ndo sabiam nomear, wmwas identificaram como “notas

musicais”. Perguntei quem usava aquilo.
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Alvaro: Os mdsicos.

Depois identificaram a bula de remédio, a wnotinha do
supermercado, o jornal, o livio de veceitas, a lista telefonica,
dentre outros. (Didrio de Campo, 27/11/2019)

Estar com as criangcas em momentos como este ndo € sempre tranquilo como pode
parecer. Estar em uma sala com, em média, vinte criangas ndo é simples e toda professora
sabe disso. Consequentemente, escutar o que elas tém a dizer exige uma habilidade que ndo
estamos acostumados a ter, que € a de conseguir ouvir vinte vozes, muitas vezes, se colocando
ao mesmo tempo. E nestas horas que costumamos pedir siléncio. E precisamos dele, mas é
preciso o cuidado para que esse pedido de siléncio ndo acabe, de fato, por silenciar. “Por isso
é que, acrescento, quem tem o que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar quem
escuta, no sentido de que, quem escuta diga, fale, responda” (FREIRE, 2019a, p. 114).

E, continuando este diadlogo com Paulo Freire (2019a):

E intoleravel o direito que se d& a si mesmo o educador autoritario de comportar-se
como o proprietario da verdade de que se apossa e do tempo para discorrer sobre ela.
Para ele, quem escuta sequer tem tempo proprio, pois o0 tempo de quem escuta é o
seu, 0 tempo de sua fala. Sua fala, por isso mesmo, se d& num espaco silenciado e
ndo num espago com ou em siléncio. Ao contrario, 0 espaco do educador
democratico, que aprende a falar escutando, ¢ “cortado” pelo siléncio intermitente de
quem, falando, cala para escutar a quem, silencioso, e ndo silenciado, fala.

A importéncia do siléncio no espaco da comunicacdo é fundamental. De um lado,
me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante
de alguém, procure “entrar” no movimento interno do seu pensamento virando
linguagem; de outro, torna possivel a quem fala, realmente comprometido com
comunicar e ndo com fazer puros comunicados, escutar a indagacdo, a duvida, a
criacdo de quem escutou. Fora disso, fenece a comunicacdo. (FREIRE, 2019a, p.
114-115)

Ndo era minha intencdo apenas fazer comunicados, eu queria promover esse
protagonismo das criancas e, para isso, era preciso compreender a importancia da
comunicacgdo nos termos postos por Freire (2019a).

E quais estratégias para dar conta das vozes sem precisar fazer calar as vozes?

E nessa mistura de vozes que as crian¢as nos mostram aquilo que ndo vemos, o além

do ébvio. Segue um dos registros em meu Diario:

Poucas coisas escapam aos olhos das criangas e elas verbalizam,
nos mostram aquilo que veem. Quase todas ao mesmo tempo. Eu,
que ja perdi muito desse olhar de detalhes (novos ou nao), me

senti meio “zonza” com a quantidade de coisas que elas
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conseguiram captar, perceber em um curto espago de tempo.
Criangas sdo brilhantes. E que bom que elas querem nos mostrar
tudo o que percebem, descobrem. Porque se nés entramos num
piloto automadtico com certa facilidade, elas tém a nobreza de nos
tivar, fazem isso gratuitamente.

Talvez quem tenha passado em frente a sala naquele momento,
tenha associado aquilo tudo a uma bagunga e talvez tivesse ficado
meio “zonzo” também se entrasse ali. Mas o que acontecia era
movimento, era aprendizado. Que poténcia!

Normal que os adultos estranhem ou até se incomodem.
Aprendemos que para aprender & preciso ficar quieto. O tempo
todo! Mas as criangas nos mostram que nido € bem assim que
funciona e que quando estdo quietas, estdo guardando aquilo que
sabem [...]. H& momentos em que & preciso da atengdo, do foco, do
siléncio. Claro que ha. Mas é bobagem pensar que as aprendizagens
ocorvem  apenas nesses momentos. (Didrio de Campo,
28/11/2014)

E preciso ressaltar a importancia de oportunizar estes espagos nos quais as criancas
possam se colocar, falar sobre o que vivenciaram. Como apontam Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2017):

A documentacdo pedagogica que favorece a narragdo da aprendizagem permite a
crianga a compreensdo do que ela aprendeu, de como aprendeu, com quem
aprendeu, do que gostou mais, do que gostou menos, as dificuldades, os parceiros.
Permite ainda a interpretacdo de processos e realizagbes e a consequente
significacdo das situagBes vividas. A documentagdo pedagdgica facilita
simultaneamente a criacdo de proximidade e distdncia com os processos de
aprendizagem e suas realizagdes. (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,
2017, p. 121)

Nos acontecimentos registrados sobre as experiéncias que tivemos na escola, questdes
aparecem repetidas vezes: a importancia da escuta ativa, a quietude das criancgas que implica o
apagamento de suas vozes ou a ndo quietude e a relagdo que fazemos com o “ndo prestar
atencao”, 0 olhar para os detalhes que as criangas tém e que se sobressaem aos nossos olhares
de adultos.

De fato, se hd uma coisa que as criangas fazem com maestria, € nos mostrar caminhos.
Caminhos que, muitas vezes, complicamos para alcancar algum objetivo ou incluir algum

contetdo. As avaliagfes na sala de video mostraram isso a todo o momento.
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Em alguns meses a proposta da avaliacdo na sala de video falhou, ou por ndo terem
sido tiradas fotos de uma ou outra turma, ou por cronograma intenso de atividades na escola.
E algo a ser aperfeicoado nos proximos anos, especialmente a questdo de anotar aquilo que as
criancas nos trazem em suas falas nesses momentos. Como aponto em meu Diério, foi uma

percepcédo e que precisa ser discutida:

Preciso orientd-las sobre a riqueza de tudo o que é dito neste
momento da avaliagdo na sala de video. As criangas indicam ali
muitas coisas para auxiliar na organizagdo do trabalho pedagégico.
Percebo o encantamento e, muitas vezes, a surpresa das
professoras com o que as criangas falam e talvez isso auxilie em
suas reflexdes, mas € preciso registrar também. A wmemoria,
muitas vezes, nos trai. Algo a pensar junto com elas também no
proximo ano. (Didrio de campo, 27/11/2019)

Freire (2019b) ao tratar da pratica de leitura e, especificamente, de escrita diz que
“ninguém escreve se ndo escrever como ninguém nada se nao nadar” (FREIRE, 2019b, p. 70),
Ou seja, € preciso que a pratica de escrita esteja presente em nosso cotidiano para que
possamos desenvolvé-la e também para que, posteriormente, possamos retomar o que
escrevemos para realizar uma avaliacdo critica sobre a escrita.

Como ja pontuei anteriormente, algumas das professoras da escola tém o habito de
anotar as falas das criancas sim, mas ndo todas. E preciso pensar sobre isso e também sobre a
funcdo que o Diario de Bordo assume enquanto portador de registros reflexivos: o que
consideramos nestes registros? Nossas angustias, nossas ddvidas, nossos acertos. Mas e as
criancas? As vozes delas tém aparecido nestes registros? E pensar de que forma, como
professora coordenadora, posso promover um processo de formacdo atento ao olhar nos
detalhes como nos ensinam as criancas e a valorizar aquilo que tanto as professoras como as
criangas dizem, porque é a expressdo da cada uma destas vozes que importa. E retomo aqui as
consideracOes de Pascal e Bertram (2019) quando falam sobre coleta de informacdes e

avaliacdo em seus estudos:

H& muitos tipos de observacdo. Algumas observacfes sdo espontaneas e tomam a
forma de notas ocasionais (blocos de papel sdo frequentemente utilizados para esse
fim), que capturam a resposta de uma crianca a uma atividade ou evento no
momento em que ocorrem. Outras observagdes sdo mais cuidadosamente planejadas.
Tais observacOes sdo agendadas previamente, uma vez que o profissional deve estar
apto a se distanciar para observar as criangas enquanto estdo engajadas em uma
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atividade cotidiana e, particularmente, quando estdo brincando ou envolvidas com
atividades que elas mesmas tenham escolhido.

[-]

Esses tipos de observacdes tém a vantagem de que, ao serem reunidas com o passar
do tempo e em uma série de contextos, podem fornecer evidéncias mais validas e
confiaveis sobre o perfil de desenvolvimento das criancas. Algumas observacGes
também sdo registradas por meio de fotografias, gravacdes de audio e video. Tal tipo
de informacéo observacional é Util no sentido de capturar muito mais informaces e
contextualizar a aprendizagem, mas pode demandar mais tempo para que se fagam
analises e interpretacdes sistematicas. (PASCAL; BERTRAM, 2019, p. 78)

Importante ressaltar que ndo é possivel captar tudo para que seja registrado, posto que
h& muitos acontecimentos no cotidiano da escola, porque trata-se de vida em movimento e
ndo é possivel registrar minuciosamente cada detalhe. O essencial é registrar a dindmica do
espaco, as falas que chamam a atencéo, pois é ali que tudo acontece. E que bom que h&a muito
mais acontecimentos que 0s que cabem em nossos registros.

Outra questdo a se pensar € a supervalorizacdo dos produtos finais na escola, que séo
de extrema importancia na avaliagdo, mas se ndo considerarmos 0Ss processos de
desenvolvimento destes registros, pouco saberemos dizer sobre aquele produto final, de fato.
A avaliacdo é um processo continuo. Por isso a necessidade de filmar, de fotografar na
educacdo infantil. Se as criancas captam detalhes com facilidade, nos ja perdemos muito desta
capacidade, entdo precisamos recorrer a meios que nos fornegam uma espécie de “memoria
externa” das vivéncias que ocorrem na escola. E, mais que isso, olhar para estas memorias
(registros escritos, fotografias, videos), analisa-las, aproveita-las. Talvez isso ajude também a
diminuir nossas ansiedades tdo comuns no cotidiano escolar: “a semana passou e parece que
eu ndo fiz nada”. Sera? Mais uma vez a importancia da documentagdo pedagdgica se reafirma

como expressao dos processos de aprendizagem das criancas.

4.3 Integracao
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==

“A minha roupa ta suja! Ta bom, né? Deixa eu viver!”.
Foi 0 que me disse Daniel ao mostrar sua camiseta suja
de guache, apo6s ter feito sua “obra de arte” (como ele
mesmo disse) na parede de azulejo [...]. (Diario de
Campo, 17/10/2019)

A proposta da Integracdo, de inicio, assustou um pouco os adultos da escola,
especialmente os professores. E, para falar a verdade, nem eu mesma que lancei a proposta
sabia se iria dar certo ou néo.

A ideia consiste em levar as turmas para a area externa da escola ao mesmo tempo,
inicialmente a cada quinze dias, para que elas brinquem. Sim, brinquem. Sem interferéncia
dos adultos, a ndo ser que seja necessario e haja algum risco de se machucar.

Uma ideia simples, muito bem aproveitada ja em algumas escolas da Rede Municipal
de Rio Claro. Nada de novidade. Mas era novo nesta escola e com suas peculiaridades,
especialmente no tocante a ideia de levarmos todas as criancas para a area externa ao mesmo
tempo. E causou receio e apreensdo, especialmente no sentido de cuidado das criancas
maiores em relacdo as menores. Apreensdo em relacdo a muitas criancas no espago externo,
onde ndo se tem o “controle” da sala de aula, espago este que caracteriza a escola com seus
mobiliarios, com suas lousas, com sua zona de conforto.

Entdo, quando saem do espago instituido como “seguro”, posto que € o que configura
a escola, o medo surge como um aviso de que as criangas serdo criangas e ndo alunas ao
sairem das salas. O que temos feito para compreender essa concepcao na educacdo infantil
que € corpo, movimento, inumeras linguagens se mostrando a todo 0 momento e 0 que temos
feito para mudar nossas concepcdes enraizadas? Sair do espaco interno da escola deveria nos
provocar a outras coisas e ndo medo. Deveria agugar nossas ideias de como vivenciar o

espaco externo extenso da escola contribui para o desenvolvimento das criangas e para que se
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sintam pertencentes e ndo que deixem de ser criangas para que se tornem alunas. Até porque,
por mais que adultos possam tentar ou querer, isso é impossivel. E precisamos refinar nossos
olhares para esta questéo, para qual imagem de crianca temos em nossa escola.

Levar todas as turmas para a area externa também causou apreensdo em relacdo as
reacOes das criancas: se iriam brigar, se iriam se machucar.

Mas, mesmo com todas as apreensdes, 0 retorno das professoras em relacdo a
experiéncia de brincar todo mundo junto foi positivo. A professora Maria Julia registrou da

seguinte forma:

[...] As criangas brincaram livremente neste dia com materiais ndo
estruturados (rolos de papel, tampinhas, CDs, cortina de tecidos,
TNTs, potes, latas, etc.). No inicio, a maioria das criangas ficaram
paradas ao lado das educadoras (professora e agente educacional)
observando. Aos poucos, algumas criangas comegaram a brincar,
enquanto as demais ficaram observando por um tempo, até que
acabaram por se envolver nas brincadeiras com os amigos e novos
amigos. Duas meninas wmaiores quiseram cuidar e ajudar as
criangas do Maternal | a brincar. (Relato no Didrio de Bordo da

professora Maria Jilia, maio/2019)

Uma das grandes preocupacdes era justamente em relacdo as criancas menores (etapa
I). Mas as criangas maiores (etapa I1) demonstraram que o cuidado néo iria faltar.

Na primeira integracdo pedi as professoras e aos professores que ndo dissessem nada
as criancas, que apenas dissessem que elas iriam la fora para brincar. Espalhei material nao
estruturado pela area verde em cima de toalhas de TNT. Esta proposta se deu com a intengédo
de que as criangas pudessem brincar com materiais que ndo trouxessem ja uma ideia pronta,
como os brinquedos prontos, mas que permitissem usar mais da imaginagdo, como quisessem.

Ambiente preparado, as criangcas chegavam ressabiadas, mas demonstrando interesse
naquilo. Logo comegaram a manusear os materiais e logo viraram “cowboys”, “Wolverines” e
inventaram o “atirador de bananas 3.000”, “espada laser”, “espada”, dentre tantas outras

coisas que permeiam o imaginario das criangas.

Qual foi minha surpresa quando olhei e vi a professora [..] e o

monitor [...] brincando também, de espadas.
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Falando em espadas, no inicio desta experiéncia, varias criangas
iniciaram brincadeiras de lutinha, com “instrumentos” variados.
Os adultos se mostraram preocupados, ja que & comum a fala de
“arminha ndo!”’ durante o faz de conta. Pedi que observassem e
somente intervissem caso percebessem o risco de machucarem uns
aos outros. As criangas, salvos um ou dois casos, demonstraram
saber o que estavam fazendo, tomando cuidado na intensidade
com que “batiam’ suas espadas.

Em um momento especifico, um menino da sala do Maternal |
acertou com sua espada um menino do Infantil I, pelas costas. O
menino do Infantil Il imediatamente virou-se para revidar, mas
quando percebeu que o “ataque” havia vindo de uma crianga
menor que ele, desistiu de vevidar e, prontamente, voltou a
brincar com seus colegas de turma. (Didrio de Campo,
26/03/20149)

Quanto as “arminhas” durante o brincar, em outra oportunidade, em uma HTPC,
conversei com as professoras a respeito do motivo de ndo deixarem que as criancas o facam.
Existe um motivo que é um tanto ébvio e outro que, nesse caso, nem tanto: o primeiro motivo
seria porque armas machucam ou matam pessoas; 0 segundo porque se pode entender que
criancas que brincam com armas provavelmente terdo armas quando adultas ou se tornardo
violentas. Entretanto, questionei se na brincadeira o0 melhor ndo seria problematizar isso com
as criancas em vez de proibir. Afinal, as criancas demonstram curiosidade, ¢ um modo de
tentarem compreender ndo s6 o0 objeto (arma) em si, mas quem a utiliza: a policia, o ladrdo, o
herdi... Desta forma, é importante problematizar e, antes de mais nada, perguntar as criancas
se elas sabem o motivo pelo qual estdo brincando com as “arminhas”. E entdo perceber que a
brincadeira em si ndo é um problema, mas o ndo esclarecimento, a ndo conversa sim. E,
conversando, provavelmente as criancas continuardo a querer brincar desta forma, mas estaréo
criando consciéncia em relacdo ao objeto e ao que ele pode fazer. O momento da brincadeira é
rico em nos proporcionar temas importantes para conversar depois.

Inclusive, como aponta Pimentel (2007):

[...] o jogo gera zonas de desenvolvimento proximal porque instiga a crianga, cada
vez mais, a ser capaz de controlar seu comportamento, experimentar habilidades
ainda ndo consolidadas no seu repertério, criar modos de operar mentalmente e de
agir no mundo que desafiam o conhecimento j& internalizado, impulsionando o
desenvolvimento de fungdes embriondrias de pensamento. (PIMENTEL, 2007, p.
226)
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A autora traz a discussao sobre o brincar na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.
Importante ressaltar que ndo aprofundarei a discuss@o sobre jogo e brincadeira neste trabalho,
mas enfatizo a necessidade de aprofundamento sobre o tema nas praticas formativas nas
escolas de educacao infantil, para que seja possivel compreender de fato a real importancia do

brincar nesta etapa da educag&o bésica.

Figura 8 — Criangas durante a Integracéo brincando com “espadas”.
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Fonte: Arquivo da escola, 2019.

Retornando a Integracdo, as criancas se organizam e precisam de poucas intervencoes
quando estdo brincando. Quanto aos adultos brincantes, por que ndo?

Uma questdo que chamou a atencéo na primeira experiéncia de Integracdo foi a de que
as criancas, quando chegaram na area externa e viram 0s materiais, ficaram receosas em

comecar a brincadeira, como diz a professora Larissa no relato a sequir:

Na sexta-feira houve a integragdo no gramado com diversas
turmas e materiais ndo estruturados. Achei muito interessante,
pois mesmo tendo conversado antes com eles na classe, ao se
depararem com tudo, parece que estavam paralisados e sem
reagdo (estavam esperando a professora falar o que teriam que
fazer). Aos poucos foram se soltando e interagindo com tudo e
com todos. Foi muito legal!

Em classe, perguntei do que mais gostaram:

Layla - Dos CDs pendurados.

aiseli - Bringuer com as tampinhas no chio.

Heitor — Eu fur na arera.
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Manoel — Fiz uma espada com o canudo grande. (Relato no Didrio

de Bordo da professora Larissa, maio/2019)

Importante esse estranhamento da professora aparecer em seu registro reflexivo (da
mesma forma como dito pela professora Maria Julia anteriormente, que no inicio, a maioria
das criancas ficou parada ao lado da professora e da agente educacional, observando). Por que
sera que as criangas ficaram paralisadas? Seria pelo motivo de que a escola é mais um
ambiente no qual cerceamos os corpos do que os deixamos livres? Em quais momentos a
escola proporciona as criancas o prazer de brincarem?

Em todas as propostas de integracdo, as criancas se divertiram, cuidaram,
demonstraram suas aprendizagens também, suas preferéncias. Em praticamente todas as
vivéncias, houve apreensdo de alguma forma por parte dos adultos, mas, conforme
acumulavam as experiéncias, cada apreensdo era um pouco menor que a primeira.

Houve algumas restri¢cGes por parte dos adultos em relacdo aos espacos utilizados. N&o
era para limitar nada, mas alguns disseram as criangas que nao era para usarem o tanque de
areia e, ao chegarem la fora, quando perceberam que era “permitido” desbravar esse local
também, acabaram aceitando que, quanto mais possibilidades a crianca tem de uso do espaco,
mais ela vai criar. E assim ocorreu. E interessante pensar na restricio do espaco por algumas
professoras, talvez pela necessidade do cumprimento de uma proposta, com espaco pré-
determinado, como as coisas geralmente sdo na escola. Um condicionamento que néo deveria
aparecer no momento da Integracdo, mas pode ser que eu ndo tenha deixado isso tdo claro
durante as formacdes, fazendo isso no momento do acontecido, o que ndo diminui em nada a
oportunidade de formacéo e de desconstrucgéo.

Fotografei e filmei diversos momentos da integracéo e as imagens viraram formacéo
de HTPC. Afinal, o brincar pode e deve ocorrer na escola, os adultos podem e devem ser
brincantes, mas a observacdo atenta ao que as criancas estdo nos dizendo durante esse brincar
é inerente a nossa funcdo enquanto educadores. O que elas nos dizem sobre seus repertorios
enquanto brincam? Como posso ampliar as possibilidades em outros momentos? Estas foram
questdes que surgiram durante a formacéo e algo que precisa ser ampliado posteriormente, em

outros momentos de formagé&o na escola. Pimentel (2007) aponta que:

Focalizar as relacdes entre jogo e aprendizagem ndo é uma ideia nova na histdria da
educacdo. Porém, hoje em dia, é mais aceita e divulgada a compreensdo de
aprendizagem como apropria¢do, em um processo dindmico de investigacdo sobre
0s objetos de conhecimento que, tornados préprios pelo aprendiz, fazem sentido
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para a sua vida, para o seu “ser no mundo”, a semelhanga do que acontece na
atividade ladica. (PIMENTEL, 2007, p. 227)

Importante levar uma situacdo da pratica para a HTPC, mas é preciso ressaltar que a
formacdo que envolve a reflexdo sobre a pratica ndo se sobrepde a formacéo tedrica, ambas
sdo interdependentes e é preciso, como ja dito anteriormente, aprofundar o estudo sobre o
brincar na escola de educacéo infantil, algo que pretendo fazer ainda.

As interrogacdes também devem permear as observacGes. Muitas vezes se pensam
atividades que em nada chamam a atencdo das criancas para que se possa contemplar
conteudos e objetivos do Plano Anual e pouco se presta atengdo nas brincadeiras, nas quais as
criancas se colocam inteiras e demonstram conhecimentos ja adquiridos. Por isso, hd muito
que se observar no momento em que as criancas brincam. Entdo, como equilibrar aquilo que
as criangas teriam que aprender como conhecimentos socialmente véalidos e, paralelamente,
respeitar outras formas de conhecer, ou outros conhecimentos que podem surgir das
brincadeiras e das relagdes? Isso somente saberemos através da escuta ativa e observacdo em
relagdo ao que as criangas nos apontam nesses momentos, o tempo todo.

H& outros momentos em que as criangas brincam na escola, mas somente na
integracdo brincam todas as criancas juntas, ao mesmo tempo, dividindo o mesmo espaco. E
estarem todas elas juntas, assim como todos os adultos que trabalham diretamente com elas
juntos, gera muitas possibilidades de observagdo em relacdo aos tantos outros que estdo
ocupando este espaco e em relacdo a si mesmos. E o momento de criancas maiores
perceberem as criangas menores e vice-versa; € 0 momento de brincar com outras criancas
gue ndo as da sua turma; é o momento de professoras, professores, agentes educacionais
observarem as criangas que nao fazem parte de suas turmas. Olhares sdo voltados para além
do que estdo acostumados: com a prépria turma, com a propria sala, com os proprios materiais
e didlogos sao estabelecidos no sentido de olhar para as criancas na escola. E olhar para as
criancas na escola faz com que néds, adultos, lembremos que elas sdo maioria neste espaco e
tém muito a dizer, a expressar. Entdo, como ndo considerar o tanto que fazem, que dizem, que
expressam? Especialmente no momento em que elas mais protagonizam: na brincadeira.

Em relacdo ao que é proposto nos momentos de Integracdo, inicialmente, partia de
mim. Entdo, houve proposta com tinta, com caixas € em um destes momentos, propus a

brincadeira com diversos riscadores, tintas e diferentes suportes para pintura.
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[...] Diante da tinta verde, uma crianga resolveu virar o Hulk!
Como ja era de se esperar, tivemos varios Hulks a partir dai,
inclusive uma Hulk (muito bom!). As expressdes dos adultos iam do
desespero ao descontentamento, alguns felizes. As criangas se
realizando quando perceberam que ali podiam pintar a si mesmas,
fazer wmeleca, virar super herdi! Foi bem interessante a forma
como transfomaram aquilo tudo em experiéncia. (Didrio de
Campo, 31/05/2019)

Por que ndo olhamos para esse momento com o olhar de detalhes das criancas? Por
que o medo, em alguns casos, suprime a contemplacéo do tanto que as criancas podem fazer,
criar? Por que o medo do que as criancas podem produzir em um momento de liberdade?

Liberdade expressa na seguinte foto:

Figura 9 — Crianca durante a Integracdo com pintura na area externa da escola.

=

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

A professora Helena também relatou 0 momento com as tintas e riscadores:

Pintar, rabiscar, explorar, se lambuzar foi o que fizeram na sexta-
feira no momento de integragdo entre turmas na escola, foi muito
bacana tal wmomento, percebi que os pequenos e os grandes
curtiram de maneiras diferentes. Para os pequenos tudo ali era
novidade, onde deram preferéncia para o guache e suas
lambangas; jd os maiores deram preferéncia para as novidades,
pois nem tudo ali era novidade a eles, entdo pintaram com galhos,

desenharam nas darvores, desenharam com prendedor.. e uma
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grande quantidade também nado se interessou por nada e preferiu
se movimentar, corver, brincar, mesmo orientando que ndo era o
momento, eles assim preferiram, entdo deixei!! Observar tais
momentos foi muito gostoso.. (Relato no Didrio de Bordo da

professora Helena, junho/2019)

Anteriormente falei da escola como ambiente de cerceamento dos corpos das criangas.
Aqui esta mesma questdo aparece de outra forma, a preocupacdo da professora em limitar a
atividade das criancas em relacdo aquilo que fora proposto e as criancas transgredindo o que
havia sido previamente orientado. Mesmo com a intencdo de que a Integracdo seja um
momento de liberdade para as criancas, Ihes sdo impostas condi¢des. Neste caso, talvez, por
ter se tratado de uma proposta de “sala de aula”, pintura, que geralmente da a luz um produto
final que vai para a “pasta de atividades”. Nao era esse o sentido da proposta na Integragao,
mas pode ter dado a entender que sim. O sentido da proposta era de exploragdo, de criacédo e
liberdade para tal, de relacionar-se. Mas estamos condicionados a ver a escola dessa forma: as
criangas precisam produzir o tempo todo, dentro daquilo que é proposto, porque precisamos
ter material que comprove seu desenvolvimento. Sim, precisamos ter esses materiais, mas em
gual momento de nossa formacao foi colocado em nossa cabeca que tudo o que propomos é
bom? E ideal? E correto?

Quando uma criancga transgride uma proposta fechada, ela nos diz alguma coisa. Ou
gue naguele dia ela ndo estava afim, ou que a proposta ndo a alcanca. Neste dia, pela fala da
professora, varias criancas ndo quiseram pintar. E tudo bem. Mas, ainda assim, talvez a
professora tenha tido a necessidade de se justificar: eles “ndo queriam”, algo me diz que isso
ndo deveria acontecer. Mas, na verdade, eles quiseram relacionar-se uns com 0S outros,
brincar, e isso tudo também se constitui em objetivo da Integracao.

Como disse Daniel em outro momento, ja apresentado no prélogo que introduz este
topico “ah, deixa eu viver, né?”. Viver e ser. Permitir que as criangas se ocupem dos espagos
e materiais e os ressignifiqguem é algo em que temos que prestar mais atencdo. O foco dos
adultos, muitas vezes, é o da sujeira, da roupa suja, do chao sujo, dos pais contrariados. E ndo
poderia ser diferente, j& que fomos e somos cobrados em relacdo a isso. Entretanto, se tanto
esperamos das criangas que mostrem sua criatividade, que sejam criangas, temos que arcar
CcOm N0ssS0s engessamentos e pensar sobre o que carregamos de heranca cultural no que se
refere a infancia. N&o ha mudanca de postura sem ressignificar.

E como diz a professora Helena em seu relato:
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“Isso ndo € uma caixa!”

Se colocar no lugar da crianga em relagdo aos seus pensamentos,
suas percepgdes e sua visdo de mundo € algo que nos faz repensar
nossas praticas e nossas atitudes. Essa semana com a integragdo
que tivemos utilizando caixas diversas, consequi perceber um pouco
0 qudo grande é a imaginagdo da crianga e o qudo podem
aprender com coisas simples. Foi muito interessante! (Relato no

Didrio de Bordo da professora Helena, agosto/2014)

Observar, escutar, refletir... As criancas nos dizem muito sobre suas aprendizagens.

Enfim, mais ao final do ano, chegado o momento de outra Integracdo, minha
criatividade j& ndo dava mais conta de pensar em como ou 0 que seria desta vez. E me
pergunto o porqué de ter carregado esta responsabilidade para mim. Talvez na expectativa de
ndo dar “mais um trabalho” as professoras, mas nao ¢ esta a nossa fungdo enquanto equipe?
Pensarmos juntos? Aqui eu ja poderia ampliar a discussdao com os adultos da escola... Mas,
ndo menos importante, resolvi perguntar as criangas do que queriam brincar. E, novamente, a
pergunta que permeou grande parte dos passos que dei durante este ano: por que eu nao
pensei nisso antes?

Na verdade, em uma de minhas conversas com uma das turmas de Infantil 11, eu havia
dito a eles que “votariam” nas brincadeiras da Integracdo posteriormente, mas esta conversa
adormeceu em minha memoria. Nunca é tarde para retomar...

Primeiro, pedi ideias as turmas dos Infantis | e Il e, em uma outra Integracdo, pedi

ideias para os Maternais | e 11.

Fui de sala em sala perguntando do que gostariam de brincar no
dia da Integragdo: “Lembram da integragdo?”’. Alguns
relembraram a brincadeiras com as caixas, outros da pintura com
gelo e no papel na drvore e outros das lutas com “aguele negocio
comprido de papeldo’. Também estava fresco na memoria deles a
brincadeira nos brinquedos inflaveis (semana da crianga).

Como era de se esperar, ndo faltaram sugestdes e raramente
alguma crianga ndo queria falar.

Pega-pega, esconde-esconde, mde da rua, fazer bolo, bolha de
sabdo, pular corda, elefantinho colorido, pato ganso, fogar bola,

bexiga d'dgua, dentre tantas outras sugestdes de brincadeira.
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lago, do Infantil Il A, ao se apresentar antes de dar a sugestdo
disse: “E, eu que sou o representante da bringuedoteca’. (Didrio de
Campo, 14/10/201.9)

Sugestdes simples as das criangas, que eu provavelmente ndo teria pensado na ansia de
querer fazer algo “grandioso”, como quando pedi aos professores que levassem caixas de
todos os tamanhos para a escola e ndo havia local para guarda-las até que chegasse o dia da
Integracdo. N&o que tenha sido um trabalho perdido, claro que néo foi e é importante interferir
para ampliar repertérios e possibilidades, mas escutar o que as criancas querem fazer no
momento em que elas (todas elas) mais tém a oportunidade de protagonizar, que é a
brincadeira, foi fundamental para repensar essa experiéncia. Se a questdo é brincar,

brinquemos. Segue meu registro:

Dia de Integragdo com as brincadeiras que os Infantis | e Il
escolheram.

[...] durante a preparagdo do espago com os materiais, algumas
criangas, todas do Maternal | e Il ajudaram a mim e a professora
[...]. Destacarei aqui Maria, do Maternal | B que comandou a
organizagdo do canto “Casinha de Boneca”. Quando famos para a
brinquedoteca pegar os brinquedos, ela opinava espontaneamente
“acho que devia levar esse agul’, concordei com relagdo a alguns
brinquedos e outros expliquei que ndo faziam parte da casinha,
como a mdaquina registradora, por exemplo.

Nas brincadeiras as criangas inventam e reinventam o tempo
todo. Perguntei a uma professora se wninguém havia cogitado
colocar dgua nas “pias” para lavar louga, a professora respondeu
que ndo. No mesmo instante, olho para o lado e vejo trés meninas
do Maternal [l com uma bexiga d'agua dentro da pia (havia um
grupo brincando com bexigas d'agua relativamente préximo a
elas). A garotinha que foi em busca da bexiga no outro grupo,
incentivava as outras a estourarem a mesma, pois ai teriam dgua
dentro da pia. As torneiras estavam mais distantes delas que o
grupo com as bexigas, entdo vendo que a estratégia deu certo,
continuaram  buscando dgua nesta fonte. (Didrio de Campo,
18/10/2019)
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Inventar e reinventar... As criancas resolvem problemas para poder brincar,
procurando solugdes.

E como diz a professora Luciana, “Encerramos a semana [...] com atividades
sugestionadas pelas proprias criangas, tornando as atividades mais envolventes e prazerosas”
(Relato no Diério de Bordo da professora Luciana, outubro/2019).

Como ja dito anteriormente, em outro tdpico, as criangas se comprometem. Ocupam
espacos e manipulam materiais, brinquedos, tudo que Ihes é oferecido com muita facilidade.
Quando digo tarefa, € preciso que se reforce isso, ndo coloco, em hipotese alguma, que as
criancas devam ter responsabilidades que ndo cabem a elas enquanto criangas que devem
viver a infancia em sua plenitude. Mas as criangas sdo, no momento agora, e podem se
colocar como pertencentes ao espaco no qual sdo maioria: a escola. E quando nos propomos a
escutar o que tém a dizer, sempre nos daremos conta de algo que ndo haviamos percebido ou
que haviamos percebido de outra forma, como segue em um dos meus registros em meu

Diério:

Aproveitando a roda de conversa, perguntei do que gostariam de
brincar na proxima Integragdo, pois era a vez deles de darem
sugestoes.

Falaram boneca, carvinho, pega-pega, esconde-esconde, casinha,
até que...

Liz: Escorvegador

Eu: Mas nés ndo usamos o espago do parque na Integragdo.
Usamos somente o espago do campo.

Miguel, pensativo: Mas o campo tem o quero-quero!

De fato, eu havia me esquecido desse detalhe. O quero-quero botou
trés ovos no campo, perto da trave do gol e ndo ha quem consiga
transitar por ali sem ser “atacado’ pelos voos rasantes do quero-
quero furioso. (Didrio de Campo, 22/11/2019)

Quando falamos em educacdo infantil, talvez a ideia de escuta seja menos palpavel em
nosso imaginario por se tratar das criancas pequenas, especialmente as de Maternal | e II.
Miguel faz parte de uma turma de Maternal 1l e ele, em seus quase quatro anos de existéncia,
argumentou. E por que néo o faria tendo a oportunidade? E foi pedido que sugerissem, afinal.
Veja bem, € importante enfatizar que, enquanto educadores, especialistas, devemos ter

consciéncia de que ha especificidades de cada faixa etaria que devem ser respeitadas. A
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crianga participar ativamente ndo significa participar com o mesmo nivel de ideias que 0s
adultos tém e isso é dbvio. As criangas se colocam de acordo com seus repertorios e isso deve
ser respeitado. Criancas pensam como criancas e isso em nada deve ser menosprezado, porque
os olhares delas ainda ndo estdo condicionados como 0S n0ossos.

Sobre este lugar de brincadeiras, é importante ressaltar que:

A Integragdo ¢ também lugar de encontros: wmaes e fillhos
(professoras que tém os filhos matriculados nesta escola), irmaos,
primos, amigos.

Houve um momento em que Rafael, do Maternal | caiu e, de
pronto, Gabriel, seu irmado do Infantil | veio socorvré-lo e ajudar a
cuidar dele. Lavou seu rosto, deu dgua para beber e logo Rafael ja
estava brincando novamente. (Didrio de Campo, 29/11/2019)

E o lugar de encontro de familiares e também das criancas com a direcdo, com a

professora coordenadora. E é lugar de perguntas e respostas.

[..] Eu estava fotografando um grupo de criangas que estava
usando a banheira da boneca como forma para a areia molhada.
Luana: Vocé var mandar (4 pra gente ver?

Eu: Na sala de video?

Luana: £/

Eu: Se der tempo, sim.

Luana: Eeeeee!

[...] Carina se aproximou e quis saber: “ Eu sai na foto?’ (Didrio de
Campo, 29/11/2019)

Cada interacdo possivel na Integracdo, um novo aprendizado, uma curiosidade sanada
e, sobretudo, a oportunidade de se colocar e de ser e estar na escola com todas as suas
possibilidades.

Levar o brincar das criancgas na escola para a HTPC também foi um modo de voltar os
olhares dos adultos tanto para a importancia do brincar em si, que muito nos diz sobre o
desenvolvimento e sobre os repertorios das criangas quanto para a documentacdo com fotos
ou videos, pois no momento em que o brincar acontece, ndo conseguimos enxergar todas as
possibilidades que |4 ocorreram. E, mais importante que revisitar as fotos e refletir sobre elas,

é fazer isso com as criancas.
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Levar as imagens para o espago de formacdo em HTPC também enfatiza que o que
ocorre na escola nos forma dia a dia. Refor¢co aqui que ndo diminuo a importancia do lugar do
estudo de teorias e as discusses pertinentes acerca delas, mas poder olhar para o que
acontece na escola, dentro da escola, auxilia muito em nossa formacéo. N&o se pode reservar

esses relatos de experiéncia apenas para mostrar fora da escola o que ocorre dentro dela.

4.4 Avaliacao do ano letivo

Entdo, perguntei se gostariam que mudasse algo na escola.

José: Sim, a casinha do parque, porque a madeira tem cascas. E 0
telhado da casinha também, ele ta quebrado, tem um furo.

Lara: A casinha ta descascando e precisa de prego. (Lara se refere
ao fato de que as madeiras da casinha estao se soltando).

Jodo: E o gira-gira, tem uns pregos saindo do banquinho.

José: O portéo da escola também ta descascado.

Eu: E 0 que mais precisa mudar?

Carla: Tem gente que pega muito papel higiénico e deixa tudo
jogado.

Eu: E como resolve isso?

Jodo: Nao pegar muito papel higiénico.

Luisa: E na casinha, sabe aquele balango pequeno? O balanco ta
torto.

Eu: Certo. E do papel higiénico, vocés acham importante
conversar com as outras turmas?

Criancas: Sim!

Isabel: Olha, ndo pode deixar a torneira aberta que acaba a agua.
Carla: Tem gente que joga plastico na natureza.

Eu: Aqui na escola?

Carla: Sim. (Diario de Campo, 11/12/2019

Ao final de cada ano letivo é realizada uma avaliagdo, lembrando que assumo uma
perspectiva como sugere Freire (2019a) que a considera como instrumento de reflexdo critica
em rela¢do ao que fazemos na escola, considerando a “avaliagdo em que se estimule o falar a
como caminho do falar com” (FREIRE, 20193, p. 113-114).
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Este momento ocorre presumindo-se que refletindo sobre os acontecidos, se possa
manter ou melhorar a¢Oes essenciais ao andamento da escola. Sempre fizemos esta avaliacdo
final considerando as vozes somente dos adultos da escola. As criangas entravam em segundo
plano, quando havia alguma pergunta referente as préaticas pedagdgicas e ao desenvolvimento
delas ao final do ano letivo.

Durante o ano letivo, é realizada uma avalia¢do ao final do primeiro semestre tambéem,
assim como o replanejamento antes de iniciar o segundo semestre ou logo que este inicia. Da
mesma forma, avalia¢6es (enquanto processo de reflexdo) vao ocorrendo ao longo do ano, néo
h& como n&o ocorrerem, especialmente durante as formacfes em HTPC. As criangas, ao longo
do ano, vao participando conforme os professores oportunizam e, geralmente, as vozes dos
pequenos aparecem quando se quer avaliar algum projeto especifico da turma. Avaliar as
coisas que acontecem na escola, de modo geral, sempre foi coisa de adulto. A menos, é claro,
que as criancas tenham alguma acéo que indique diretamente que elas precisem repensar seus
atos, como o caso do papel higiénico comentado por Carla, do Infantil I, no prélogo que abre
este topico. Mesmo assim, parte do adulto tal avaliacdo. E o adulto quem decide que isso
precisa ser mudado e, entdo, abre a roda de conversa com as criangas para, junto com elas,
buscar uma solugéo.

Todos 0s anos entrego uma espécie de roteiro para que as professoras avaliem o ano
letivo e em 2019 ndo foi diferente. Porém, elaborei um roteiro mais aberto e a Gltima questdo
envolvia diretamente as criancas. Foi uma forma que encontrei de chamar a atencdo para a
importancia de que as criangas participassem deste momento de reflexdo, afinal, sempre
falamos sobre o desenvolvimento e as aprendizagens delas, mas poucas vezes elas tém a
oportunidade de demonstrar o que realmente aprenderam e também falar sobre o andamento
geral da escola. Talvez ndo seja 0 modelo ideal de avaliacdo, mas foi o que, naquele
momento, nos ajudou a dar mais um passo adiante posto que trouxe também as vozes das
criancas e “toda avaliagdo auténtica ¢ obtida ndo pela distincia, mas pela proximidade
reflexiva, critica, e intersubjetiva dos atores educacionais que vivem no tempo experiencial as
situacdes educacionais que estdo analisando” (FORMOSINHO; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2019, p. 109). E as criangas na educacao infantil sdo parte do todo que compde a escola, por
que entdo ndo participam das avaliagdes que dizem respeito ao contexto escolar? Paulo Freire

(2019a) coloca que:

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, como
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ja salientei, em como ter uma pratica educativa em que aquele respeito, que sei
dever ter ao educando, se realize em lugar de ser negado. Isso exige de mim uma
reflexdo critica permanente sobre minha pratica através da qual vou fazendo a
avaliacdo do meu proprio fazer com os educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se
invente uma forma pela qual os educandos possam participar da avaliacdo. E que o
trabalho do professor é o trabalho do professor com os alunos e ndo do professor
consigo mesmo.

Esta avaliacdo critica da préatica vai revelando a necessidade de uma série de virtudes
ou qualidades sem as quais ndo é possivel nem ela, a avaliagdo, nem tampouco o
respeito do educando. (FREIRE, 2019a, p.63)

Paulo Freire ndo se refere especificamente as criangas pequenas, mas cabe a reflexdo
sobre como é importante a participacdo das criancas na avaliacdo, posto que sem elas ndo ha o
trabalho da professora e nem funcionalidade para a escola de educacéo infantil.

A questdo numero quatro do roteiro (ANEXO 1), que € introduzido com um texto
explicando que se trata de um roteiro aberto e que pode conter informacgdes que védo além das
questdes ali colocadas, perguntava o que as criangas tém a dizer sobre suas aprendizagens e
sobre como aprenderam. Dei uma breve sugestdo durante uma HTPC de como oportunizar
esse momento, mostrando portfélios, fotos, registros e deixar que as criancas falassem. Cada
professora encontrou um caminho e diferentes estratégias para este momento. A professora

Luciana, por exemplo, relatou a seguinte estratégia:

Nessa semana continuamos nosso processo de avaliagdo,
Jjuntamente com as criangas.

Em roda de conversa elencamos algumas atividades apreciadas
pelo grupo (e todos tiveram a oportunidade de falar), e outras
pertencentes a nossa rotina didria. Depois desse wmomento,
conversamos sobre outras atividades realizadas, que ndo foram
lembradas.

Fizemos uma dindmica com bexigas, aonde cada um colocou uma
tirinha indicando a atividade citada dentro das bexigas. Fomos
para a area externa e brincamos um pouco. [..] Terminada essa
atividade, montamos um quadro com essas tirinhas. Cada aluno
recebeu um joinha verde e outro vermelho, que seriam utilizados
para nossa votagdo. Um a um foram escolhendo a atividade mais
apreciada e a menos apreciada. Esse momento demandou muito
tempo, pois algumas criangas ficaram indecisas quanto as suas
escolhas.

Apos escolherem, cada um registrou suas escolhas com desenhos.

Achdavamos que as criangas ndo (riam lembrar as escolhas
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realizadas no dia anterior. Para nossa surpresa, todos lembraram
e registraram.

A atividade foi muito significativa para o grupo, pois passaram
dias relembrando esse processo.

Em particular, queremos ressaltar o quanto essa atividade foi
importante para nés e ndo sé para as criangas.

Pudemos ver de maneira global como as criangas aprenderam e
gostaram do que aprenderam.

O momento foi de reflexdo, avalicdo e wmudangas. (Relato da

professora Luciana em seu Didrio de Bordo, dezembro/20149)

Com a turma da professora Luciana houve, entdo, outro processo de votacdo, agora
considerando o que mais gostaram ou ndo daquilo que foi vivenciado durante o ano letivo. De
acordo como Miller (1997 apud PASCAL; BERTRAM, 2019), a importancia de oportunizar
que as criangas participem ativamente desde os primeiros anos de vida reside no fato de que
podem se tornar cidaddos mais capazes e envolvidos no que se refere aos principios e préaticas

de uma vida democratica.

Figura 10 — Crianca votando na atividade que mais gostou e na que menos gostou na
Avaliacdo Final do ano letivo de 2019.

Fonte: Arquivo da escola, 2019.

Nas palavras das criangas sobre o que mais gostaram e 0 que nao gostaram, temos:

Apos as criangas terem colado seus “joias” no quadro, a professora
abriu uma roda de conversa com eles e perguntou se alguém

gostaria de falar de qual atividade ndo gostou e o motivo.
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Brian: Eu ndo goster do caminhdo do lixo porque tem lixo.

Luciana: Mas por que tem lixo?

Hugo: Pra nossa casa ndo ficar fedida.

[.]

Entdo Luciana perguntou quem colocou que ndo gosta da histéria e
0 motivo.

Isabel: Porgue as que tem em casa sdo mais legais!

Luciana: Entdo um dia vocé pode trazer pra gente...

[.]

A intengdo de Luciana com essa roda era a de que as criangas
pensassem sobre os motivos de ndo terem gostado das atividades e
que dessem sugestdes. Importante este momento, pois instiga as
criangas a ndo s6 falarem sobre o que gostam ou ndo, mas
também a pensarem sobre os motivos que os levam a gostar ou
ndo de algo. (Didrio de Campo, 03/12/2019)

As rodas de conversa com as criangas sdo importantes para legitimar espacos de fala
delas (e devo ressaltar que a roda de conversa ndo € o unico espaco de fala das criancas). Mas
ndo basta ouvir o que tém a dizer neste momento, é preciso escutar, considerar. Neste caso
especifico, as criancas puderam compartilhar seus gostos, perceber que diferem ou se
assemelham aos gostos dos colegas e também ouvir as justificativas sobre as escolhas
realizadas.

A professora Maria Julia descreveu como foi esse processo com a turma do Maternal |

também:

Em relagdo as aprendizagens, as criangas observaram algumas
atividades e fotos de atividades realizadas ao longo do ano letivo e
foram nomeando o que haviam aprendido com as mesmas.

[...] Apbs a apreciagdo das atividades realizadas, perguntei as
criangas qual foi a atividade que ela wmais gostou e o que ndo
gostou de fazer na escola. As repostas acerca do que wmais
gostaram foram: Maria, Yasmim, Luna, Yuri, Valéria, Bianca,
Giovana e lara (pula-pula), Agata e Henry (escorvega), Cecilia e
Aurora (mamde/gincana), Elisa (lego), Lucas (piscina de bolinkas),
Caio e Milena (ndo responderam). Todas as criangas responderam
que ndo tem nada que ndo gostam de fazer na escola, exceto a

aluna Maria que relatou que ndo gosta quando algum amigo briga
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com ela. (Relato da professora Maria Julia na Avaliagdo Final do
Ano Letivo de 2019 com a turma, dezembro/201.9)

A maior parte das escolhas das criancas do Maternal | refere-se as atividades
realizadas na area externa. Importante considerar isso em uma avaliacdo de planejamento. E
pensar quais 0s possiveis motivos por ndo terem escolhido as atividades que foram realizadas
na area interna.

A avaliagdo com a turma do Maternal I, segundo relato da professora Larissa, se deu

da seguinte forma:

A avaliagdo do ano letivo se dard em varias etapas:

1% Etapa: observagdo de portfélios e pastas.

Pastas:

- De qual atividade mais gostaram?

Mavcelo: Do coelho.

Envico: Mostrou o registro referente a semana das criangas.

Liz: Mostrou a atividade da danga das cadeiras com o nome.
Miguel: “Corpos’ (referindo-se a uma atividade de desenho da
imagem corporal).

Theo: Mostrou atividade sobre o livro Clact...Clact...Clact...

Miguel explicando a atividade que o amigo escolheu: £ a historia
da tesoura, do desenho e colagem.

Danilo: Goster desse menmo (desenho com interferéncia: desenhar
a cabega no corpo).

Antonia: Goster dessa brincaderra de letvinhas, de colocar no nome
(registro com colagem e escrita).

Manoel: Da brincaderra do chapéu (atividade festa junina).

André: Dessa do jardim (se referindo a poesia Leildo de Jardim)
Liz: Esse da apresentagdo dos super herdis. (Relato no Diario de
Bordo da professora Larissa, dezembro/2019).

A professora explicou em seus registros no Diario de Bordo também que houve
exposicdo de fotos no datashow e, para finalizar, as criangas fizeram um registro com desenho
do que mais gostaram de realizar durante o ano na escola. Nesta turma as opg0es apareceram
bem variadas, cada crianca se colocou em relacdo ao que mais gostou. Pode-se pensar que as

criancas da etapa | simplesmente repetiriam aquilo que os colegas dissessem, mas quando



149

percebem que podem falar, que podem se expressar, o fazem e atribuem seus significados a
1SSO.

Algumas professoras anexaram ao roteiro também registros de desenhos e escritas das
criancas sobre qual atividade ou experiéncia mais gostaram e me entregaram. Geralmente,
quando levo uma proposta para que as professoras pensem sobre ela e executem, pergunto se
“tudo bem”, geralmente ndo tenho oposi¢do, mas ¢ algo que € preciso estimular mais nos
espacos de formacdo: as falas das professoras sobre o que, do meu lugar de formadora, eu
proponho. Da mesma forma que fiz uma alusdo as criancas da etapa | que comecam a se
expressar quando percebem que podem fazé-lo, serd que as professoras entendem esses
espacos de formagdo como o lugar da professora coordenadora falar e ndo delas? H& medo em
ferir a professora coordenadora com uma fala de oposi¢do? Se eu busco um espaco dialdgico
nessas formacdes, falta algo. E preciso olhar para esta questao.

Obtive varias devolutivas positivas das professoras em relacdo a escuta e a
possibilidade de que as criangas relatassem e fizessem elas uma avaliagdo do ano.
Geralmente, houve surpresa em relacdo ao que as criangcas diziam e que ndo esperavam
tamanha capacidade de falar sobre suas experiéncias. Segue um dos registros da professora

Luciana:

Juntamente com os alunos, fizemos a autoavaliagdo do trabalho.
Foi interessante ouvir o grupo e observar a percep¢do e memdria
dos alunos. Ficou claro para nés, o quanto subestimamos nossos
alunos e, mais que isso, limitamos a capacidade deles. Afinal de
contas, qual é a vantagem de colocarmos seres pensantes em
“caixinhas” e impedi-los de voarem o mais alto quanto possam?
Pensemos nisso! (Relato da professora Luciana na Avaliagdo Final
do Ano Letivo de 2019 com a turma, dezembro/201.9)

A professora Luciana ndo foi a Unica a relatar o quanto subestimamos as criancas na
educacdo infantil ap6s a realizacdo da Avaliacdo Final do ano letivo. Por se tratar de criangas
pequenas, acabamos por limitar sua capacidade e nos surpreendemos quando elas nos
mostram o tanto que s&o capazes.

Sim, pensemos nisto. E o processo de avaliar € justamente para que possamos perceber
0 que falta sem deixar de olhar para o que tanto fizemos. E, veja bem, as criangas vinham se

colocando em vérias das experiéncias durante o ano (e até mesmo antes de 2019 e em outras
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ocasifes, mas referencio as experiéncias aqui citadas), foi pedido que as professoras se
atentassem as falas delas durante o ano e, ainda assim, o0 encantamento e a surpresa com a
capacidade das criancas de analisar e avaliar um contexto. Nossa formacéo é realmente um
longo processo...

As criancgas, ao observarem as atividades de registro das pastas e dos portfélios e nas
fotos em retrospectiva, disseram muitas coisas sobre o que aprenderam, sobre o que gostaram

e sobre 0 que ndo gostaram.

Maternal Il B.

Quando recebeu o portfélio e estava olhando as atividades, Layla:
‘E uma poesia?. (referindo-se a poesia Leildo de Jardim). (Didrio
de Campo, 03/12/2019)

Retrospectiva com fotos no Maternal Il B.

[...] Larissa: E o que vocés estavam fazendo com as letrinhas:
Danilo: O nome.

[...] Larissa: O que vocés estdo pintando ai? (outra foto)
Mathias e Raul: Binoculo!

Maviana: Eu pintando de vermelho.

Larissa: £ ar? (outra foto)

Marcelo: Eu to olhando.

Larissa: Com o que?

Raul: Bindculo.

Larissa: E ai? (outra foto)

Raul: Esprando a rua.

[...] Larissa: E isso? (outra foto)

Emily: Formas.

Danilo: Formas geométricas. (Didrio de Campo, O6/12/2019)

No Infantil Il A, as criangas olharam seus portfélios. Entdo,
perguntei de qual atividade mais gostaram.

Gustavo: £ da brincaderra do dado.

Eu: Vocés fizeram uma brincadeira e depois desenharam?
Gustavo: Sim. E aguela! (apontando para a trilha do jogo que
estava pendurada no varal da sala).

Pedro: Essa dagur. Desenher o sol, o sorvete, o pula-pula, o pula-
pula de castelo e o salgadinho.

Eu: E a Semana da Crianga?



151

Pedro: Sim.

Alicia: Eu goster da festa junina. Faz murto tempo. E esse dagur.
Esse dagui' é... Faz tempo, ndo consigo lembrar. Acho que for um
dia que a gente tava no campo ou for o dia que a gente soltou
borboleta.

Eu: Vamos ver o que esta escrito? “Poema ‘Borboleta’ de Vinicius
de Moraes”.

Alicia: Ak, é...

Gabriel: Essa dagui. Quando os bomberros vero e jogaram dgua.
lago: Essa dagur. A gente tinha que desenhar o jogo da memoria
que rimava. Al eu desenher o castelo e o martelo.

Isadova: Essa. Eva da gincana.

Eu: Que prova era essa?

Isadovra: A da bolinha, de assoprar.

Daniel: Essa dagur, da gincana.

Eu: Qual prova era?

Daniel: Bolinha.

Elis: Agui. Essa, olha. A gente tinha que desenhar as banderrinhas e
depors riscar (tratava-se de uma situagdo-problema envolvendo o
conceito de subtragdo).

Barbara: Do boméberro.

Tom: Do dia da gincana.

Eu: Qual prova vocé desenhou?

Tom: Pula-pula, Cabelo Maluco, sorvete.

Na verdade, ele se referia a semana da crianga.

Clarice: A casinha (apontando a foto que havia em seu portfélio).
Eu: Onde fica a casinha?

Clarice: Ld no parque!

Jalia: Boméberro.

Lara: A caixa dos bringuedos.

Daniel: Engrenagens ([...] trata-se daquelas placas de EVA que se
encaixam e como seu desenho ocupou boa parte da folha,
realmente pareciam engrenagens...).

Eu: Olha, essa atividade se chama “Meu espago preferido na escola
.

Daniel: Ah, € a bringuedoteca! (Diario de Campo, 06/12/2019)
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Em relacdo a conceitos, ampliagdo de vocabulario, é através justamente das falas e
acOes das criancas que é possivel perceber o que aprenderam e 0 que serd preciso ampliar ou

repensar nos proximos planos. Segue um dos registros em meu Diario:

A turma do Infantil Il A viu uma retrospectiva de fotos [...]

Eu: Que dia fol esse?

Isadova: For' o dia gque o tio [monitor] mostrou os insetos pra nos.
Eu: Quais insetos?

lago: Barata!l

Tom: Grilo.

Daniel: Cigarva, casca de cigarva.

Eu: O que o tio [...] estd sequrando?

lago: Frolho.

Eu: E 0 que tem na caixa?

Julia: Borboleta.

Vitor: Mariposa também.

[..] Eu: E 0 que a Alicia esta observando ali?

Crianga: Td vendo se tem inseto.

lago: £ pra ver se acha cupim.

Eu: E ai, 0 que a Lara achou?

Isadora: £ um besouro.

[...] Eu: E ai nessa foto?

Daniel: £ nosso projeto dos insetos.

lago: E pra ver quem tem seis patas ¢ quem tem uma de cada
lado. [...]

Pedro: Quem ndo € inseto e quem € nseto. [...] (Diario de Campo,
09/12/2019)

Conforme as professoras me informavam sobre 0s momentos em que iam conversar
com as criangas sobre a avaliacdo, eu ia até as turmas e elas me permitiam participar
ativamente, como foi no caso do Infantil 1l. As criancas ja estavam habituadas a minha
presenca. Entretanto, quem conduziu esse momento foram as professoras. Conforme o
momento ia acontecendo, eu registrava em meu diario de campo também as falas, para
“peneira-las” o menos possivel com minhas interpretagoes.

Além de suas aprendizagens e sobre as experiéncias e vivéncias que tiveram durante o
ano na escola, foi perguntado as criancas sobre as salas de aula, os painéis, sobre a escola em

Si.
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Fui até o Maternal | B e eles estavam brincando com brinquedos,
mas ndo se opuseram a irem comigo e com a professora Maria
Jilia até os painéis para observa-los.

Coincidentemente, em um dos painéis estava uma atividade que
eles fizeram sobre mistura de cores e logo comegaram, felizes, a
me apontarem (sso.

Apés a observagdo (alegre) voltamos para a sala, eles se sentaram
com os brinquedos em maos. Entdo perguntei o que achavam dos
painéis.

Maria: Legal!

Eu: Por qué?

Lucas: £ murto legal, porgue mostra pro papar! (esta dltima parte
com “tradugdo” da professora)

[.]

Valéria: Legal, porgue minha mde Ve.

Luan: Bonito, porgue pinta ¢ fica bom.

Luna: Bom.

Yasmim: Murto bom.

Eu: Por qué?

Yasmim: Porgue sim.

Tudo bem... (Didrio de Campo, 21/11/2019)

A pergunta as criangas sobre os painéis ndo surgiu em um acaso. Esta forma de
documentacdo se legitimou na escola este ano. Eu ja havia solicitado painéis na altura das
criancas para que elas mesmas pudessem expor suas atividades, junto aos professores, mas foi
neste ano que se concretizou. A nova direcdo da escola (que iniciou no ano de 2019) acatou
prontamente o pedido.

Os painéis estavam prontos no retorno do segundo semestre, mas ja havia se
constituido o habito de expor atividades das criancas fora da sala de aula. O que eu nao
imaginava, era gque estes painéis fossem causar desconforto nas professoras. Fui atras de saber
0 motivo e conversei com elas, foi tema de formacéo inclusive, e as tensdes em torno dos
paineis foram amenizadas. Havia certo receio quanto ao julgamento, quanto ao olhar do outro
em relacdo ao trabalho realizado com as turmas. Algo que me fez refletir sobre o

protagonismo do professor também. Mas esta é uma discussdo para outro momento®.

2 Esta discussdo se dara no item 4.6 deste capitulo.
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Da mesma forma que perguntei as professoras como se sentiam em relacdo aos painéis
e 0 que achavam deles, perguntei as criangas também, pois, afinal, sdo os registros que elas
produzem que constam l4. N&o obtive qualquer indicio de receio ou desgosto em relacdo aos
painéis, muito pelo contrério, as criancas se alegram ao verem seus trabalhos expostos. A cada
dia que olham, veem uma coisa diferente. A reacdo delas, por si sd, ja € uma avaliacdo ndo
somente sobre 0 uso do painel para a exposi¢do em si, mas sobre as vivéncias que as fizeram

chegar até aquele registro. Segue um de meus registros em meu Diario:

Hoje fui até a turma do Maternal [l B para conversarmos sobre os
painéis. Levei a turma até os painéis, olharam, tocaram e...

Miguel: Por gue td tudo bagungado?

Ele se referia aos desenhos “abstratos” feitos pela outra turma.
Expliquei que foi 0 modo como quiseram desenhar.

Apds a observagdo animada (e as atividades ja estdo expostas faz
um tempinho — pouco mais de uma semana), voltamos para a
sala.

Entdo perguntei o que achavam dos painéis.

Heitor: Legal, porgue sdo murto legars, as atividades sdo legais.
Layla: Eu acher o painel bem bonito, porque as atividades sdo
importantes.

Mavrcelo: Os painéis sdo muito legars, porque tém atividades lindas.
Mathias: Sdo legars.

Miguel: Os pamnérs sdo muito legars.

Mathias: Os painéis sdo murto importantes, porque tem que fazer
atividade pra crescer.

Danilo: Murto legais, porque sdo muito importantes.

Theo: Os paimnéis sdo murto legaris.

Miguel: 74 wmurto engragcado as pinturas, porgque td tudo
bagungado.

Liz: £ muito legal e muito importante.

Emily: £ legal os painéis.

Entdo perguntei o que aprendem com os painéis.

Liz: Sem mexer!

Marcelo: Pode mexer, so ndo pode estragar! (Diario de Campo,
22/11/2019)
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As criangas menores desenvolvem as conversas de acordo com seu repertdrio, algumas
repetem o que os colegas falam, apesar de ser muito relativo, pois ha turmas em que isso
quase ndo ocorre e vai depender do quanto de oportunidade elas tém de conversar e de se
colocar. De qualquer forma, elas falam. E apontam o que sabem e 0 que acham que esta
errado, veem a escola sob outra perspectiva e dos modos mais variados. Por isso, em uma
avaliacdo como a que se denomina “avaliacdo do ano”, ¢ importante que as vozes delas
estejam presentes. A professora demonstrou surpresa quando Liz disse o que aprendia com 0s

",

painéis, mas ndo € incomum a fala persistente de “nao é para mexer, ¢ s para olhar!” e isso
ndo ocorre somente em relacdo aos painéis. Basta ser crianga para ouvir isso constantemente.

E, de fato, h& coisas nas quais ndo se deve mexer, mas como bem lembrou Marcelo,
nesse caso, pode mexer, mas ndo pode estragar. Elas (as criancas) demonstraram ter
consciéncia disso, mas quando se trata desta faixa etdria, a exploracdo, o toque, o “pegar nas
coisas” faz parte de suas pesquisas sobre o que ¢ ¢ o que ha no mundo. Como podemos, nos
adultos, o tempo todo falarmos para que as criangas ndo mexam em nada? E isso sem explicar
0 porqué. Também ouvimos muito disso quando criancas e, talvez, resida ai essa repeti¢do de
ordem muitas vezes sem sentido. Alertar a crianca de que 0 que esta exposto tem importancia
e, por isso, ndo pode estragar € fundamental, mas serd necessario cercear o tempo todo esse
toque, esse uso do corpo em sua totalidade? A resposta, bem sabemos, é ndo. Especialmente
quando as criangas demonstram a nocao de cuidado. Mas ndo é o que, geralmente, se espera
delas: qualquer no¢do que nao tenha sido imposta por nds, adultos. Qualquer indicio de algo
gue ndo tenha aparentemente sido moldado por nés pode soar estranho, tanto que quando as
criangas mostram sua potencialidade nesta faixa etaria causam surpresa.

A experiéncia da avaliacdo incluindo as falas das criangas foi muito significativa. No
que diz respeito as aprendizagens demonstraram o que foi significativo e o que apreenderam.
Foi perceptivel o dominio de conceitos que foram trabalhados em projetos desenvolvidos
durante o ano, nos quais tiveram a oportunidade de se colocarem e de dar ideias.

O que as criancas dizem sobre a escola e seus espacos e ambientes também foi muito
significativo. Muitos dos espacos, como o parque, nés adultos percebemos, mas sdo as
criangas quem os utilizam de fato, portanto, percebem em mais detalhes e bem mais de perto
que ndés (mesmo que estejamos com elas o tempo todo). Quando perguntado sobre o que

gostariam que fosse mudado na escola ou na sala de aula:

(Maternal 1) Luna: Que tinha um pula-pula!
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Giovana imitou sorvindo: Um pula-pula.
Acredito que as outras turmas apoiariam com énfase esta
sugestdo... (Diario de Campo, 09/12/2019)

(Maternal Il) Eu: E as paredes? Tudo bem?

Antonia: Td tudo guebrada.

Eu: E 0 que tem que fazer?

Antonia: Mudar uma parede colorida. Fintar toda essa sala.
Realmente, a sala deles ainda ndo foi pintada e é cinza. As paredes
estdo descascadas.

Perguntei entdo, o que gostariam que mudasse na escola.

Antonia: Por que a gente ndo pode ir no refertorio?

Eu: UE, vocés ndo vao la todo dia?

Antonia: Quando ela (apontando para a professora) var tomar caté
a gente ndo pode ir?

As professoras tomam o café no mesmo hordrio em que as
criangas estdo na merenda, porém na sala do café. No inicio do
ano & comum que as criangas fiquem apreensivas vendo as
professoras “indo embora para o café” e as professoras geralmente
as tranquilizam dizendo “vou tomar café, ja volto”... Talvez dai a
vontade de Antdnia de conhecer esse espago misterioso...

[.]

Perguntei novamente se havia algo para mudar.

Mavrcelo: Ndo tem suco pra comer.

Eu: Vocé gostaria que tivesse suco na merenda?

Marcelo: Sim.

Eu: Certo. E 0 que mais? No parque esta tudo certo? E no tanque
de areia?

Antdnia: Precisa pintar a arera, ficar rosimha. (Didrio de Campo,
11/12/2014)

(Infantil 1) Hugo: Que tirasse aqueles passarinhos, porque ndo dd
pra brincar com eles (4, eles corvem atvds da gente (referindo-se
Q0 QUEro-quero no Campo).

[.]

Eu: E como a gente tira os passarinhos de [4?

Leonardo: Chama o bomberro.

Hugo: Porgue matar ndo pode, porque é natureza.

Exatamente... (Didrio de Campo, 09/12/2019)
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(Infantil 1) Pedvo: Pintar a sala.

Daniel: 74 murto cinza! Um arco-vis no teto!

Caud: Arvumar as mesas e as cadervas, porque td bagungado. E
tem que limpar o chdo!

Pedvo: E, td meio esquecido.

lago: A escola devia chamar arco-iris!

Eu: Mas ndo pode mudar o nome da escola...

Tom: Escola “Arco-ivis [nome real da escola]”.

Daniel: Se fosse minha a sala eu ia desenhar um monstro no teto!
Perguntei, entdo, o que mudariam na escola.

Julia: A pintura.

Gabriel: As roupas.

Eu: O uniforme?

Gabriel: Sim.

lago: Tinha que ter um arco-ivis na camiseta’

Eu: E 0 que mais vocés mudariam?

lago: Frutas na merenda.

Gabriel: Suco de uva.

lago: Suco de uva natural...

Apos estas colocagbes, ndo sugeriram mais nada, alegando que o
restante das coisas estd bom como estda. HA simplicidade no que
sugerem, mas também hd muita percepgdo do que ocorre e como
ocorve ao vedor deles na escola. Podemos aprender com as
criangas a termos esse olhar, que € simples, mas que nado deixa
escapar os detalhes daquilo que realmente i(mporta. (Diario de
Campo, 09/12/2019)

No cotidiano escolar algumas questdes acabam passando despercebidas (porque, como
ja dito anteriormente, muitas coisas acontecem no cotidiano). As criancas chamaram a
atencdo para as paredes cinza ou descascadas. Nesse caso, ja havia projeto de pintura da
escola, inclusive com cores mais claras para retirar a cor cinza das paredes. Para vermos que
ndo somos somente nos que reparamos nesses detalhes (quando reparamos). Para as criancas
falta o colorido na escola, falta o cuidado em alguns aspectos. Elas chamam nossa atencgéo
para questdes estruturais também e é fundamental ouvi-las, afinal, elas que passam a maior

parte do tempo nestes espacos junto as professoras e aos agentes educacionais.
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As criangas apontaram, implicita ou explicitamente, a necessidade tanto de reavaliar
algumas das atividades propostas quanto a necessidade de olhar para a estrutura da escola: o
parque, a pintura, a comida e, até mesmo, o nome da escola. Em cada um dos apontamentos
revelaram necessidades reais e, mesmo quando apontam o nome da escola, por que, afinal de
contas, a escola tem 0 nome que tem? Por que ndo podem as criangas dar nome as escolas? As
criangas, com seus olhares de detalhes, tém muito a nos dizer sobre quanto e como precisamos

melhorar.

4.5 “Natali, preciso falar com vocé”

Prélogo 5

Hoje eu estava andando na area externa, quando Carlos [...]
acenou de longe para mim e eu acenei de volta, entdo ele
sinalizou para que eu esperasse e disse: “preciso falar com
vocé”. Perguntei, entdo do que se tratava e Carlos me
perguntou de onde vinham as mdusicas. Expliquei que era o

novo sinal e perguntei se ele gostava do antigo, ele disse que
ndo. Novamente me perguntou de onde vinha a musica. Levei-
0 até o refeitorio e mostrei os alto-falantes. Ele analisou e me
perguntou: “mas de onde vem a musica?”. Expliquei que havia
uma central na minha sala e ele logo me perguntou: “P0Sso
ver?”. Levei Carlos até minha sala e lhe mostrei a central do
sinal. Novamente uma analise minuciosa e a curiosidade dele
sobre cada botdo. Perguntei se esse sinal era mais legal que o
outro e ele me disse: “E, mas ainda ta alto!” [...] (Diario de
Campo, 02/10/2019)

Compreender as criancas como protagonistas na escola, requer entender que elas nao
so fazem parte desse contexto, como sdo ativas nele. O tempo todo.

A escuta em relacdo ao que as criancas tém a dizer ndo se resume a ouvi-las e nos
momentos em que pré-determinamos como os ideais para isso. Elas ndo tém algo a dizer
somente quando nés, adultos, pensamos que seja 0 momento e permitimos que o facam.

As criangas tém nocdo de que eu, enquanto professora coordenadora, assim como o

diretor e a vice-diretora, cumprimos com um papel diferente do da professora ou do professor,
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bem como do papel delas na escola. N&o sdo raras as vezes em que nos corredores ou durante
alguma atividade, elas nos interpelem. E ai temos a op¢do de passar adiante sem deixarmo-

nos afetar ou a de fazer valer aquela voz que se dirige a nés, como aponto neste registro:

Juan, do Infantil Il F, me parou no corredor e perguntou quando
vai ter voto para a corrida (referindo-se a uma conversa “antiga”
nossa sobre votar para escolher qual a atividade a ser realizada na
Integragdo). Comentei com a professora, mas ela me deu a triste
noticia de que Juan mudara de cidade e sé vird a escola até sexta-
feira. (Didrio de Campo, ©03/07/2019)

Esta cobranca de Juan culminou, um tempo depois, na escolha pelas criancas das
brincadeiras da Integracdo como ja citado anteriormente e, infelizmente, ele ndo participou da
escolha. Mas sua voz foi acolhida, assim como das outras criangas. E esse acolhimento faz
toda a diferenca. A escuta ativa, como ja dito anteriormente, requer levar em consideracdo o
que é dito pela crianca e ndo somente parar para ouvir.

Cobrancas sdo muito comuns por parte das criancas e sempre é a oportunidade exata

de perguntar... Eis 0 que se mostra nos registros a seguir:

Como de costume, passei nas salas para falar “bom dia!’. Ao
chegar na turma do Infantil Il C, Bruno, mais que depressa, me
perguntou: “Tia, vocé esqueceu da gente?’. Perquntei por qué e ele
respondeu: “ué, da reunido”’, referindo-se a conversa com a turma
no dia anterior sobre a organizagdo da brinquedoteca. (Didrio de
Campo, 01/08/201.9)

Eu estava no refeitério da escola, com virios materiais preparando
o ambiente para a HTPC. Maya, aluna do Infantil | D, se
aproximou.

Antecipei em pensamento que ela perguntaria o que eu estava
fazendo ali, mas ndo. Ela questionou: “guando vamos arvumar a
bringquedoteca?’.

Bom ver que eles estdo me cobrando. Isso me deixa mais tranquila
com o que represento na escola: a coordenadora (vez ou outra sai
um “J diretora’’, mas um equivoco perdodvel) acessivel. Ndo quem
chama na sala para dar bronca, simplesmente. [...] Ao terem a

liberdade de wme questionar, estdo me ajudando a construir meu
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trabalho, assim como eu ajudo em seu desenvolvimento. (Didrio de
Campo, 26/08/201.9)

E a intencdo € justamente a de que se sintam tdo pertencentes, que se sintam a vontade
para falarem, cobrarem, agirem. A escola é ambiente formativo o tempo todo, tanto para as
criangas quanto para nos, adultos. E esse ambiente s6 se constitui formativo através das trocas
possiveis entre todos os atores que o compdem. Se ndo deixamos que as vozes das criancgas,
que sdo a maioria, se elevem também, ndo ha como falar em protagonismo infantil. E elas sdo
protagonistas, nos é que precisamos reconhecer isso ressignificando nossos olhares, nossos
ouvidos, nossos sentidos.

Estar atento e aberto aos outros. E pressuposto basico, afinal, quando lidamos com
pessoas, independente da faixa etéria, todos temos a contribuir uns com os outros em cada
canto de qualquer contexto. As interpelacbes das criancas nos corredores da escola sempre
aconteceram, o que mudou foi o olhar em relacdo a esse movimento. Cabe colocar aqui uma
diferenca de postura das criancas em relacdo a apontada pela professora Helena

anteriormente, quando citava em seu registro a avaliagdo na sala de video:

Em certos momentos algumas criangas quiseram falar algumas
coisas para a coordenadora, porém percebi que ficaram com receio
de mim, antes de falar qualquer coisa voltavam-se para mim,
para receber minha aprovagdo ou reprovagdo. (Relato no Didrio de

Bordo da professora Helena, junho/20149)

Estaria este receio das criancas relacionado ao espaco da sala e a figura que a
professora ou o professor representam para elas? E importante refletirmos sobre isso para que
as criangas se sintam cada vez mais a vontade de se colocarem nos espacos da escola (seja
quais forem eles e quais adultos estiverem presentes) e para que, oportunizando o
protagonismo das criancas, a escola seja espaco de desenvolvimento de uma educacéo
emancipadora, de fato. Além disso, em um espaco que se possa considerar a polifonia, as
vozes precisam ser equipolentes, como ja referido anteriormente, ou seja, assumem 0 mesmo
valor, cada qual com sua poténcia.

E, para complementar este processo reflexivo, recorro a Freire (2019a):

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0
momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo



161

critica deveria fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura, seu
fundamento politico, sua referéncia pedagogica; a boniteza que ha nela como
viabilidade do diadlogo. (FREIRE, 2019a, p. 133)

Viabilizar relagfes dialdgicas com as criangas € reconhecer que elas podem ser, estar e
se colocarem nos espacos escolares, legitimando seu protagonismo na escola de educacgdo

infantil.

4.6 Formacao de professoras: do protagonismo infantil ao protagonismo do

adulto



162

Luciana — Sobre protagonismo? A crianga tem papel principal nas
aprendizagens, contetidos gue eles querem aprender, as escolhas que eles podem
fazer, s6 que o professor em determinado momento, ele tem que mediar, porque
tem coisas que a crianca vai bem, mas tem coisas que a gente vai ver que vai
estagnar ali num ponto e ndo vai sair daquilo, entdo a gente tem que caminhar e
mediar para a coisa andar.

Helena — Olha, Natali, eu sempre achei isso muito bacana, s6 que eu nunca
soube trabalhar. Nos anos anteriores quando eu trabalhava, eu tentava puxar das
criangas a ideia delas, como elas queriam aprender, aquelas coisas todas. Mas eu
nunca soube fazer. Depois que eu vim para c4, com a formacdo e tudo mais,
comecei a ter outra ideia do que é a participacdo da crianca e ai eu comecei a
conseguir melhor ouvir as criangas, porque infelizmente eu ouvia mais o que eu
queria. E o que as criangas queriam, para mim, ndo dava, ndo tinha sentido
aquilo. [...] S6 que, as vezes, eu fico perdida com esse negécio de ouvir a
crianga, porque ai eu ndo me escuto, percebe? Entdo, eu acho que é interessante
ouvir a crianga, sO que eu também preciso me ouvir, eu preciso ouvir o que eu
tenho para ensinar para as criangas através do que elas me falaram.

Larissa — Ouvir as criangas a gente sempre ouve. Mas eu estou percebendo que
eles se sentem mais interessados, rende mais, eles aprendem mais, as
aprendizagens, elas se tornam mais significativas [...] A gente ndo pode deixar s6
na mao da crianca. Entdo, a partir dali, a gente tem que ir direcionando e
ampliando também. Entéo, eu acredito que é uma parceria, mas 0 que eu acho
legal € que eles estdo se sentindo pertencentes aquilo, sabe? Eles sentem que
“nossa, eu sou importante”.

Natali — [...] a gente fala da escuta em relagdo as criangas, que a gente tem que
escutar, mas por exemplo, com as criangas muito pequenas como acontece essa
escuta? [...] Ndo séo todos que falam, ndo sdo todos que formam frases, por
exemplo. Como vocé Vé isso?

Maria Jualia — Essa escuta se da pela observagdo. Que a gente vai ver como a
crianga estd se comportando ali, o que ela estd fazendo, como ela esta
desenvolvendo, o que aquilo esta falando para a gente. E ai sim a gente realiza a
escuta, por meio da observacdo. Nem sempre é sO pela fala... (Trechos das
transcrigdes de HTPI)

Feitas as referéncias a algumas das préaticas pedagdgicas que se deram no ano letivo de

2019, é importante considerar que no caminho percorrido com as criangas e, voltando cada
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vez mais a escuta e observacdo para elas, uma nova questdo surgiu nas conversas com as
professoras durante as formacGes (HTPI) e em seus Diérios de Bordo: como fazer valer o
protagonismo infantil na escola se as professoras ndo vivenciaram isso quando eram alunas e

ndo o vivenciam enquanto professoras? Como aparece em meu registro:

Nas falas delas e nas minhas esteve presente a dificuldade em
olhar para o protagonismo das criangas devido a nossa formagao
“engessada”. O que me faz pensar em como o professor vai olhar e
oportunizar o protagonismo infantil se ele ndo foi protagonista e,
mais, se ele ndo é?

Sempre pensei nas HTPC com base nas necessidades de formagao e
naquilo que os professores sugeriam. Mas o “como fazer” seque
modelos que, muitas vezes, perpetuam esse ndo protagonismo do
professor, essa ndo autoria. Ainda centralizo em wmim as
formagbes. Como posso entdo propor que ougam as criangas e que
considerem o que elas dizem se perpetuo a nido vivéncia deles
como protagonistas. E eu? Uso do meu potencial criativo durante
as formagdes? Eu sensibilizo? Eu fago esse exercicio? Tenho pensado
cada vez mais que fica dificil pensar o protagonismo infantil na
escola sem pensar o protagonismo dos professores. Quero que as
criangas se sintam pertencentes, mas quanto os adultos se sentem
pertencentes? Quanto e como eles sdo tocados cotidianamente
nesse espago? (Didrio de Campo, 03/08/2019)

Como a escola é movimento e ndo para no sentido de proporcionar mais tempo para
tecermos nossas reflexdes, os espacos de experiéncia buscando oportunizar que as criangas se
colocassem e se sentissem, de fato, pertencentes a este lugar, ocorreram ao mesmo tempo em
que era trazida a luz a necessidade de formacdo dos professores e das professoras neste
sentido também.

Desta forma, enguanto trabalhdvamos para que as criancas ocupassem espacos,
elevassem suas vozes dentro da escola, as situacdes de conflito em relacdo ao que essas
professoras fariam para que a escola fosse espago para o protagonismo infantil surgiram.
Como bem colocou a professora Luciana em nossa primeira HTPI relacionada ao

protagonismo infantil,
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[...] a gente vem de uma formagdo que era a gente que dava as
coordenadas, entdo hoje para vocé pegar e dar essa abertura, é
policiamento a todo tempo. Porque vocé comega a falar uma coisa, ai
a crianga vem com outra e vocé tem que dar abertura para ela falar. Se
vocé ndo tomar cuidado, daqui a pouco vocé estd impondo aquilo do
jeito que vocé quer fazer e ndo é bem assim.

[...] para a gente, eu acho que é pior ainda, Natali. Porque eu peguei a
fase, o comego que tinham aqueles exercicios de coordenacao, aquela
questdao de recorte, tinha toda aquela pasta, os percursos [..] E ai
depois vem o construtivismo, sé que eu acho que o pessoal também
levou o construtivismo para o outro extremo... E a crianca que vai
escolher, é a crianca que vai fazer e esta tudo certo. O professor entra
aonde? [...] ndo é facil, porque tem hora que vocé pega e fala “poxa eu
estou de novo fazendo isso”. S6 que a gente tem que ver que cada dia
vocé vai trabalhando e achando um meio termo. (Trecho de transcricdo
de HTPI)

Luciana traz duas questes importantes: a formacao tradicional na qual a professora é
quem dita as regras e a “chegada” do construtivismo na Educagdo. Ao que parece, muitos
equivocos em relacdo a esta concepcdo pairam pela Rede Municipal de Ensino de Rio Claro,
muitas duvidas e certos receios em relacdo a ela. Discussdes ndo realizadas ndo ouvem as
vozes das professoras e o que pensam em relacdo a determinadas concepcdes. E, mais que
iss0, ndo ouvir o que tém a dizer perpetua uma certa confusdo em relacdo a qual é, de fato, o
papel da professora na escola de educacéo infantil.

E, hoje, analisando as formacGes na escola, penso que eu também poderia ter tocado
nestas questdes, ter perguntado mais as professoras quais eram as duvidas sobre as
concepgdes presentes nas normativas do municipio, entretanto devo admitir que minha
formacdo também € limitada e, antes de ampliar qualquer discussdo na escola, eu preciso me
formar. No ano de 2019 esta discussdo permeou uma das reunides na Secretaria Municipal de
Educacdo com todas as professoras coordenadoras da Rede Municipal: nas propostas
pedagogicas percebe-se alguns equivocos em relagdo ao construtivismo e a teoria historico-
cultural. Desta forma, sugeri que formacOes neste sentido acontecessem, sendo
continuariamos a andar em circulos em relacdo a estas questdes e a teoria no papel ndo
refletiria nas praticas nas escolas. Iniciou-se, entdo, um ciclo de formagdes neste sentido,
porém a pandemia do novo coronavirus interrompeu este processo.

A professora Helena também traz os resquicios de uma formacao que pouco ou nada

fala em protagonismo:
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Mas eu acho bem dificil, eu acho muito dificil, porque, por exemplo, a
crianga, ela te desestabiliza o tempo todo. E esse desestabilizar deixa a
gente realmente perdido, ai eu falo “nossa, para onde eu vou seguir?”.
Foi o que aconteceu agora, dos super herdis, e eu queria trazer o
ficticio para o real, porque eles comentaram, mas eu preciso trazer
também a ficcdo. Porque eu percebo que eles gostam, entendeu? E
uma coisa que eles adoram e eles querem. [...] mas eu estou achando
que eu estou perdida, o que eu vou fazer? Esta todo mundo seguindo
com o projeto eu ainda estou perdida, por isso que eu acho dificil essa
questdo do protagonismo. Porque assim como eu quero fazer, eu nao
sei como fazer e a gente precisa ser rapido, né? Porque tem o tempo
da escola. E gostoso, é bacana, muito gratificante, vocé se sente
realizada, mas ao mesmo tempo eu acho muito dificil. (Trecho de
transcricao de HTPI)

Sim, as criangas nos desestabilizam o tempo todo se deixarmos que isso aconteca. O
gue € bom, posto que nos tira de nossas zonas de conforto e nos coloca em caminhos de busca
constante. E é importante pensarmos sobre isso, mas como aponta Oliveira-Formosinho
(2019):

Serd que esta é uma crianca facil para uma cultura tradicional e para uma educacédo
transmissiva? Esta € uma crianca que traz surpresas para o processo de educacdo,
cria situacBes emergentes e coloca questdes imprevisiveis, algumas vezes cria
problemas... Esta é uma crianga que exige dos educadores a capacidade e a vontade
de lidar com a surpresa, com o desconhecido, com o ndo planejado... Esta é uma
crianga que tem muitas coisas interessantes para nos dizer se quisermos ouvir o que
ela tem a dizer e ndo o que queremos que ela diga... Se nés, como profissionais,
aprendermos a gostar de ser surpreendidos com assuntos, temas, interrogacGes
emergentes e aprendermos a nos envolver em jornadas de aprendizagem negociadas
com as criangas, contribuiremos para o desenvolvimento de pessoas e cidaddos
participativos que constroem saberes e poderes (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2019,
p. 115)

Por mais que possa ser desconfortavel ser desestabilizado, é preciso que isso ocorra,
sendo uma condicdo fundamental para que haja mudancas e avangos.

Helena traz a tona outra questdo: o tempo da escola. E, de fato, ha uma rotina a ser
cumprida, ha um tempo... de escola. E que tempo é esse que poda tantas possibilidades de
descobertas, de novas aprendizagens com base em um cronograma que vai se engessando em
vez de se flexibilizar?

Com as questdes postas na mesa, precisei olhar com mais atencéo para as formacgdes

gue eu oportunizava na escola e refletir sobre como poderia provocar as professoras a se
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colocarem neste espago. Como legitimar os saberes que cada uma carrega e o cotidiano da
escola como espacgo de formagdo? Como fazer com que as professoras olhem para os saberes
da experiéncia, reflitam sobre eles e, mais que isso, ampliem seus horizontes?

Como fora dito anteriormente, a escola ndo para em funcdo de nossas necessidades de
reflexdo, mas esse € um dos motivos pelos quais a escola é espago de formagdo o tempo todo
e ndo somente nas HTPC ou HTPI. Concordo com Chaluh (2008) ao utilizar a expresséo
“provoca-acdo” delineando uma concepc¢éo de formacéo: “[...] penso que a formacéo pode ser
discutida como uma relacdo de provoca-acdo que possibilita o retorno sobre ndés mesmos,
onde o outro aparece como desencadeador desse processo, 0 outro sendo, neste caso, uma
professora, uma pesquisadora.” (CHALUH, 2008, p. 194). Desta forma, no cotidiano da
escola o outro nos provoca a uma agao, a agir.

Entdo, com o que ja tinhamos até ali, 0 que mais poderia ser feito?

Vamos a uma das possibilidades pautada em uma necessidade ja existente.

Percebi a necessidade de uma formacdo sobre a leitura de histdrias na educacdo
infantil, justamente para que o momento de contacdo ou leitura de histérias ndo fosse
meramente 0 cumprimento de um protocolo, mas sim momento prazeroso e de grande
importancia na elaboracdo da rotina pelas professoras. Preparei o ambiente da HTPC com
livros de literatura infantil, objetos diversos que pudessem auxiliar na contacdo de historias e
entrei com a parte tedrica que embasa esse tema e pedi a ajuda de uma professora que realiza
um trabalho com leitura por indicios com as criancas e ela compartilhou como faz esse
momento. Eu poderia fazer essa ultima fala? Sim, poderia, mas nada como o exemplo de
quem coloca em pratica no cotidiano para elucidar a importancia do ato. Coisa simples essa,
mas que, em uma situacao anterior a formacdo com as professoras e suas colocacfes sobre a
dificuldade em olhar para o protagonismo, eu provavelmente teria feito tudo sozinha. Na
melhor das inten¢des, mas centralizando além do necessario a formagdo em mim.

Cumpri com meu papel de formadora e levei mais uma proposta nesta mesma HTPC:
que, em duplas, escolhessem um dos livros ali dispostos e fizessem, na semana posterior
contacOes das historias da forma como julgassem melhor. Fizeram uma analise sobre os livros
gue escolheram também. Foi entdo que uma professora que cumpria horas de HTPC

quinzenalmente por estar realizando um curso me procurou...

Semana que vem ndo haverd o curso, mas ela me procurou para

dizer que j4 quer cumprir as 2 horas aula, pois a HTPC “vai ser
que ja q 14 p
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legal” (devido as contagbes de histéria). Vai ser legal.. Entdo as
outras ndo sdo? Por qué?

Ndo fiz essas perguntas para ela, mas as fago para mim mesma.
Como essas HTPC tém tocado os professores? Sempre ougo que é
um hordrio em que todos estdo cansados ou que “nossa, hoje
poderia ndo ter HTPC”. Ndo é uma fala exclusiva desta escola.
Inclusive, ja estive em sala de aula e ja falei esta mesma frase
repetidas vezes. O que ndo & comum, definitivamente, ¢ algum
professor, ou até mesmo coordenadores e diretores, dizerem que
querem ficar na HTPC. O que me faz perguntar se & sé o cansago
mesmo que nos faz ndo querer ficar nesse horario. Ha Redes que
ndo tém HTPC e sentem falta. Certamente & um ganho termos,
mas que espago € esse e o que temos feito dele? Longe de mim
dizer que o professor coordenador tem que fazer “um show” a
cada semana. Nao € isso ndo. Mas o que faz o professor cansado
querer ficar? Quando e como as HTPC se tornam, de fato,
significativas. E, claro, o “ndo querer ficar’ wndo significa,
necessariamente, que as outras HTPC tenham sido insignificantes,
mas € bom para pensarmos sobre esse espaco, para que nio caia
num “piloto automatico”. (Diario de Campo, 08/08/2019)

Como dito em meu registro, as HTPC sdo um ganho significativo, ja que sdo
momentos de formacdo continuada, de trocas de experiéncias, de avaliacdo. E € normal que
professoras que tenham trabalhado o dia todo se sintam cansadas ao final do periodo, ndo
haveria como ser diferente. E € considerando isso tudo que as HTPC devem ser pensadas: em
relacdo as necessidades de formacdo e que as professoras estdo cansadas neste momento. As
necessidades de formacéao sdo consideradas de acordo com o que é apontado pelas professoras
e com 0 que € percebido no decorrer do ano letivo, mas como essa formacdo ocorre talvez
precise ser reavaliada e ndo somente por mim, a professora coordenadora, mas junto as
professoras para que se coloquem sobre o como se dao as formacoes.

Que bom que podemos ter este tipo de percepcdo ao longo do caminho. E, como
previsto pela professora, as contagdes de historia foram bem interessantes. Segue meu

registro:

Satisfagdo! Essa ¢ a palavra que define as HTPC desta semana. As

contagbes de histérias foram wmuito legais! [..] Ao final das
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apresentacbes, perguntei como se sentiram ao preparar tudo.
Disseram que sentiram vergonha (algumas professoras; sentimento
que apareceu nas duas HTPC) e quando perguntei o por qué,
relataram que por medo do julgamento do outro. Com as criangas
¢ mais facil, elas nao julgam. Outras disseram ter se empolgado na
preparagdo da contagdo da histéria. Realmente, isso ficou nitido.
[..] A professora [..] que wme procurou semana passada para
perguntar se poderia cumprir as 2 horas/aula, disse que “esses
momentos deixam os professores mais leves. Aticam as ideias!. [...]
Ao final, ndo havia mais espago para o medo de julgamentos dos
colegas. Havia espago somente para as ideias “ati¢adas”. Muito
bom! (Diario de Campo, 14/08/2019)

Bem, isso era 0 que eu pensava... Até que ficaram prontos os painéis localizados nos
corredores da escola e na altura das criangas. A ideia era que fossem ocupados por registros
das criancas. Mas antes de entrar no mérito desta questdo, falarei um pouco mais sobre o meu
olhar ressignificado para as HTPC na escola.

Ao passo que fomos avancando com as formacdes, procurei utilizar ndo somente a
“sala da HTPC”, que nada mais ¢ que uma das salas de aula. Utilizamos o espago extenso do
refeitorio e buscamos outras disposi¢des do mobilidrio da “sala de HTPC” de modo que
trouxesse maior proximidade e ndo fosse a roda-com-a-professora-coordenadora-a-frente-ou-
em-pé. As vezes, ao se pensar na disposicdo do mobiliario, pode-se ter uma falsa impresso
de que isso seja o suficiente para tirar modelos “tradicionais” de formag¢do do cotidiano da
escola. Ledo engano. As HTPC ndo aconteciam com mesas e cadeiras enfileiradas, com um
enxergando a nuca do outro. A roda em si ndo favorece que as vozes das professoras e dos
professores se elevem, é preciso mais. E pode parecer pouco, mas essa disposicdo em que
todos podem se olhar e, até mesmo, mais préximos que em roda favoreceu uma participagdo
maior e mais efetiva. Coloquei-me ao lado das professoras e dos professores e ndo na posicao
tradicional de quem ministra uma aula ou uma palestra.

Chaluh (2008), ao se perguntar acerca dos diversos processos de formacao continuada
e suas implicacdes na formacgédo docente, encontra em Torres (1996) algumas caracteristicas
dos modelos de formacéo implementados e que podem responder a sua pergunta; dentre estas

caracteristicas que a autora agrupa em sua tese consta que a formagéo continuada:

b) E vertical, considera os professores no papel passivo de receptores; ndo busca a
participacdo ativa deles para definir e desenhar o plano de reforma ou o plano de
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formac&o, em particular. Baseia-se numa concepg¢éo instrumental da formagdo como
ferramenta para implementar determinada politica, programa, projeto, ou texto.

c) Dirige-se a professores individuais e ndo a grupos ou equipes de trabalho ou a
escola como instituicdo. Baseia-se no modelo frontal e transmissivo de ensino,
sendo incoerente com o modelo pedagdgico que se propde aos professores para sua
pratica na sala de aula.

d) Diferencia contelidos e métodos (saber a matéria e saber ensinar) e privilegia os
conteldos. Ignora-se a complementaridade desses saberes e a importancia do saber
pedagdgico para a pratica docente. (CHALUH, 2008, p. 75-76)

E a autora complementa que:

Acredito que as caracteristicas indicadas levam-nos a pensar no resgate da
experiéncia das professoras como instancia fundamental para refletir/construir
saberes; a considerar os professores como construtores/gestores da escola; a
valorizar como modelo de formacdo a constituicdo de grupos de trabalho, e
considerar a importancia do saber pedagdgico para a pratica docente pois, neste
trabalho, fica evidente, a partir das consideragdes das professoras, a necessidade de
ter conhecimentos relativos a melhor maneira de intervir tanto com cada uma das
criangas como com o grupo como um todo. (CHALUH, 2008, p. 76)

Ha resquicios das caracteristicas apresentadas em um dos meus registros, bem como a

percepcao de que ha mudancas necessarias a fazer nos processos de formagéo na escola:

Percebo outra coisa. Antes eu pensava que as HTPC com recortes
tedricos meus eram wmais produtivas, pois geralmente havia
vesisténcia em relagdo a leitura prévia de textos. Entretanto, hoje
percebo que nao havia vida (ou tanta vida) nestas HTPC (mesmo
que surgissem as discussbes ou comentarios) como ha quando os
professores  colocam  suas impressdes sobre uma leitura
compartilhada ali na hora, por exemplo. Diferentes dindmicas e o
estimulo a que cada um coloque suas reflexbes fazem toda a
diferenga na valorizagdo de uma temadtica abordada. Para mim
isso era Obvio, tdo 6bvio que fui deixando de perceber.

[.]

Assim como pretendemos que os professores escutem as criangas e,
por consequéncia, sejam desestabilizados por elas, nés professores
coordenadores precisamos fazer o mesmo movimento em relagdo
aos professores. E deixar que acontega, o 6bvio. (Didrio de Campo,
04/10/2019)

O 6bvio que passa despercebido soterrado na poeira do cotidiano e que sé se faz
perceber quando “paramos” para escutar e observar. Coloco entre aspas, porque na verdade
ndo paramos, estamos em constante movimento, mas dentro desse movimento é preciso olhar

para os detalhes 6bvios com calma, para tudo o que acontece no cotidiano do complexo que é
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a escola. O 6bvio aqui colocado diz respeito a escuta, ao didlogo, as vozes que apontam
caminhos.

Como dito anteriormente, os painéis nos corredores da escola trouxeram a tona
novamente 0 medo do julgamento, o0 medo do olhar do outro e tudo comecou da seguinte

forma:

Este ano consegui, com aval da direcdo, que os painéis nos
corvedores das salas de aula fossem colocados. Pedi que fossem
colocados na altura das criangas e assim foi feito durante o
Recesso dos professores, em julho.

No inicio do ano o diretor me pediu que eu fizesse um cronograma
para a exposicdo de atividades nos painéis que ja existiam na
escola. Estes ficavam no alto. Em HTPC expliquei aos professores
que eu faria o cronograma, mas que a intengdo era que cada
turma, espontaneamente, fizesse sua exposi¢do. Coloquei que o tal
do cronograma era somente um pontapé inicial para criar o
habito.

Na volta do Recesso de julho fizemos uma avaliagdo coletiva do
primeiro semestre e um dos pedidos foi um cronograma em
branco referente aos painéis para que cada professor preenchesse
sua data. Reiterei que todos tinham a liberdade de expor as
atividades realizadas nos painéis, sem necessariamente precisar de
um cronograma. Entdo, uma professora apontou que o problema
do cronograma ja preenchido era que ndo necessariamente, na
semana destinada a ela, teria atividade da turma para expor.
Reiterei que a atividade nao precisava ser daquela semana e muito
menos deveriam fazer atividade pensando no painel! Isso nao
existe. Inclusive, o painel € para ser montado junto com as
criangas. [...] Serd que a selegdo dos registros ocorre pensando no
desenvolvimento do aluno ou na proposta que o professor quer
wostrar?

Enfim, voltando... Apés a reunido de Replanejamento esperel...
esperei... e 0s painéis vazios. Hoje, um més depois, o diretor me
cobrou o cronograma. E vejo que com razdo. Fiquei frustrada.
Talvez eu ndo tenha expressado bem o porqué do painel (serd?
Mesmo fazendo uma HTPC sobre documentagdo pedagdgica?
Enfim...). Talvez eu nido tenha deixado claro que expor no painel

ndo significa competicdo. Talvez o painel seja o problema.
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Por fim, fiz o cronograma, até o final do ano, em branco como
me foi pedido. Colei no mural da sala dos professores.

As professoras da Etapa | comegaram a preencher do final para o
comego. As professoras da Etapa [l comegaram a preencher
timidamente, deixando varias datas em branco. Uma ou outra
professora se dispds a colocar nas primeiras datas.

Vou precisar retomar isso nas proximas HTPl para ver se,
individualmente, consigo descobrir o que causa o “medo” de
colocar os registros das criangas do lado de fora.

Ndo estou feliz, mas vou tentar compreender e, junto com elas,
buscar a importancia disso para cada uma (se é que tem alguma
para elas). Vou descobrir... (Didrio de Campo, 26/08/2019)

A exposicdo no painel é uma das formas de documentar aquilo que as criancas
vivenciam na escola. E documentar vai muito além dos produtos finais, registros realizados
pelas criancas; isso é parte de um longo processo. Em uma de suas falas, Carla Rinaldi (2019)

aponta a importancia da documentacdo pedagdgica e diz que:

Isso cria uma das oportunidades mais fundamentais para a formacéao profissional e o
crescimento, formacdo real que decorre da troca, da comparagdo de ideias, da
discussdo e do coleguismo. E nesses momentos compartilhados (que nem sempre
sdo faceis, porque ndo estamos acostumados a essa discussdo permanente e a ficar
na berlinda) que teorias interpretativas e hipOteses sdo geradas, avangando ndo
apenas o0 conhecimento do grupo, mas também, caso sejam confirmadas e apoiadas,
mais teorias gerais de referéncia (a relagdo de teoria e pratica). (RINALDI, 2019, p.
110)

Ficar na berlinda. Serd que era esse o sentimento das professoras em relacdo ao
painel? E por que essa sensacdo se sobressai a relevancia dos didlogos, da formacao?

Pois muito bem. Fui atrds das descobertas sobre os receios em relagcdo aos painéis e
consegui. Todas as conversas com as professoras se deram nas HTPI, em momentos distintos,
mas articulei suas falas em Unico texto, como apresento a seguir € em outros momentos nos

quais aparecem as falas de mais de uma professora em um mesmo texto.

Natali - [...] me chamaram a aten¢do algumas questdes relacionadas
aos painéis. E eu falei com vocés no coletivo, mas eu vi que nao surtiu
muito efeito, entao eu falei “eu preciso entender, eu preciso ouvir para
saber o que esta acontecendo”. Porque eu percebi uma certa tensao
em torno desses painéis. Entdo, eu tenho algumas hipoteses, ja ouvi
algumas pessoas e algumas se confirmaram, mas eu quero ouvir cada
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uma de vocés mesmo para saber se tem essa tensdo, se tem alguma
questao que o painel coloca de estressante e por qué.

Luciana - Para mim nao é estressante, mas na minha classe, as duas,
na verdade, [..] parece que o dia estd tdo corrido e a gente ndo
consegue dar conta de fazer o que tem que fazer. [..] E a mesma coisa
o mural. Aquela crianca faltou, faltou, faltou, ai o dia em que vocé vai
colocar, vocé tem que expor, a crianca vem. Ai vocé fala: "ndo, vocé
nao vai colocar”?

Larissa — Talvez seja porque é uma coisa que é colocada, que é
visualizado por todo mundo, pela escola toda. Entdo fica, acho que
aquela ideia na cabeca de um julgamento. Sera que esta certo? Sera
que estd bom? [..] D& a impressdao de que um faz mais do que o
outro... Entdo é aquela questdo do ser observado. E, por fim, eu acho
que acaba ficando meio de lado o que a crianca faz, quem fez...
Porque ndo é um trabalho do adulto em si. E o que a crianca faz, mas
nds com aquela coisa incutida desde ndo sei quantos anos atras, tudo
que a gente faz a gente fica pensando o que vao falar, o que tem que
sair... Aquela coisa: mega producdo, porque sendo nao estda bom,
porque a gente se cobra e dai, por fim, talvez uma atividade simples
de uma coisa que saiu tdo bem elaborada na sala de aula, vocé fala
“ah, eu vou colocar la isso aqui?”, mas, gente, é o trabalho da crianga, é
a atividade da criangca. Mas fica sempre aquela coisa que nds nos
cobramos... E as criancas, qualquer coisinha que coloca 13, eles acham
lindo, maravilhoso, porque é o trabalho delas. Entdo eu acho que nédo
teria o porqué, mas eu acho que é mais da cabeca do adulto mesmo,
do que da crianca.

Maria Jalia — A meu ver, acho que pensando em tensdo, seria na
questao, assim, de vocé ter o cronograma que vocé tem que seguir na
semana e vocé ter que dar conta de estar organizando, escolhendo
uma atividade, organizando ela, planejando como vocé vai colocar no
painel. Eu vejo a tensao como isso. Porque eu acho que as atividades
que sao realizadas da para a gente escolher uma e colocar no painel.
Nao vocé fazer uma especifica [...] Entdo eu ndo vejo isso como tensao,
eu creio que, tendo as atividades vocé escolhe. Eu acho que seria mais,
assim, a tensao, a ansiedade de vocé conseguir dar conta de mais uma
atividade, além daquilo que vocé ja tem.

Helena — Olha, Natali, eu acho que é inseguranca [...], vocé vai mostrar
nao sé para as criangas, os adultos estao avaliando o seu trabalho. E, a
partir do momento que os adultos estdo te avaliando, vocé quer expor
o melhor que a sua turma fez, entendeu? Se fosse para expor sé para
as criangas... As criangas, elas sao tao inocentes, elas ndo veem nada
de pedagégico naquilo que elas estdo fazendo, percebe? E uma coisa,
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assim, “nossa, que legal que eles fizeram...". Mas os adultos nao, "que
objetivos essa professora teve quando ela fez isso?”. [..] Eu vou expor
um trabalho que eles fizeram, ndo pela beleza, mas eu preciso expor
para as pessoas, para os pais, para os professores o objetivo que eu
tive nessa atividade. E ai vocé fica com aquela coisa, ai, sera que eles
vao falar “nossa, que nada a ver essa atividade”? Ou entdo vocé olha
0s outros painéis e vocé se comprara, automaticamente. Fala “olha,
aquele trabalho estd muito legal, o meu estd mais simplesinho”.
(Trechos das transcri¢cdes das conversas em HTPI)

Julgamento. Palavra que reverberou em meus pensamentos e ainda reverbera. Medo
do julgamento, do olhar do outro, a comparagdo. De onde vem esse medo? Por que ele se
sobressai a importancia da documentacdo pedagdgica que fica exposta a comunidade e ao
olhar das criangas?

Pascal e Bertram (2019) colocam que:

Profissionais da educacdo infantil experientes devem ser capazes tanto de fazer
como de receber julgamentos criticos embasados a respeito da qualidade do ensino e
da aprendizagem oferecida. No que concerne a essa importante relacdo entre pares,
estamos cientes da necessidade de promover relacdes de trabalho positivas entre os
colegas. E preciso reforcar, todavia, a igual importancia de que a conducio dessas
observacdes seja tdo franca e honesta quanto possivel, de forma a oferecer um modo
efetivo de desenvolver a qualidade da pratica de um ambiente de aprendizagem.
(PASCAL; BERTRAM,; 2019, p. 77)

E aqui cabe uma reflexdo sobre meu papel de professora coordenadora formadora
neste sentido. Sera que estimulei esse ambiente no qual os pares observam, analisam, tecem
criticas embasadas uns aos outros? Percebo que faltaram momentos de discussdes neste
sentido na escola e que eles precisam acontecer daqui em diante, buscando fortalecer uma
relacdo que ndo visa a uma competi¢do, mas sim a colaboracao.

Como dito anteriormente, o painel é uma das formas de documentagdo pedagdgica e
ter as producdes das criancas, fotos, relatos expostos é permitir que criangas revisitem suas
vivéncias e outras criancas apreciem e também busquem informacdes (nomes e palavras
escritos, desenhos e modos de desenhar, cores, formas, sentidos...) enquanto transitam pelos
corredores; € cada crianca perceber que ocupa 0s espacos e ambientes da escola com seu
corpo e com suas producdes, com o vivido. E permitir também que a comunidade, ao adentrar
na escola, perceba ainda mais o que as criangas ali vivenciam, conhecendo o trabalho

realizado e o0 quanto as criancas sdo potentes. E € permitir que professoras, professores
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observem, dialoguem, tencionem, discutam sobre o que observam. Segue meu relato em meu

Diéario de Campo:

Foi interessante e meio assustador ouvir isso de tantas pessoas.
Medo do olhar do outro.. Dos pares, do diretor, do meu... [..]
Reforcei com cada uma o quanto fazem um trabalho bom e
consistente. Reforcel os objetivos do painel. Reforcei que as turmas
tém, nessa altura do ano, vdrios registros e que ndo ha motivo
para produzir algo para o painel. Reforcei que as criangas devem
participar da escolha e da composi¢do do painel. Reforcei que se
alguém questionar os objetivos ou o desenvolvimento das
atividades, ninguém melhor que elas que vivenciaram o processo
para explicar.

[.]

E depois de ouvirem de mim tantos “reforgos’, disseram estar
mais tranquilas em colocar para fora das salas o que elas e as
criangas produzem. Verbalizaram que wmais importante que olhar
engessado dos adultos € o desenvolvimento das criangas. Fiquei feliz
de vé-las mais tranquilas, wmas muito inquieta em relagdo a
necessidade de aprovagdo e, mais que isso da demonstragdo de
aprovagdo do outro (adulto) para validar o préprio trabalho.

[.]

Serd que & preciso a minha chancela para validar o trabalho delas?
Isso € o suficiente? Em que ponto isso & refletido nas relagbes delas
com as criangas? E preciso hierarquizar as palavras (a palavra da
coordenadora acima da prépria palavra? Ou da para haver uma
igualdade de importancia?)? E mais importante a palavra final do
professor que estimular a crianga a olhar para o que esta fazendo
e pensar sobre isso? (Diario de Campo, 25/09/2019)

N&o posso deixar de considerar aqui que, enquanto professora coordenadora que 1€ os
Diarios de Bordo e dialoga, sugere, € uma questdo légica a de que a minha palavra faz
diferenca ao olhar para uma proposta de atividade. N&o por ser melhor, mas por ser a
professora coordenadora e por fazer parte de minha atribuicdo olhar para o que é proposto,
refletir, dialogar sobre isso e articular o que se pensa na escola. Mas por que o medo de minha
observagao ou da observacdo da direcdo? O que a minha figura representa nesta escola? E por

que o medo dos pares? O que a figura de professora ou professor representa nesta escola?
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Diante de tantas questdes, eu ndo poderia encerrar 0 assunto nestas HTPI, eu precisava
saber mais sobre esse medo, sobre essa baixa autoestima pedagogica que pairava no ar, sobre
esse receio de ser protagonista.

Foi entdo que resolvi fazer uma dinamica nas HTPI na qual a professora que
participava da conversa naquele momento ora era expectadora das produgdes expostas de uma
turma ficticia, ora era a professora da turma que recebia comentérios positivos e negativos
sobre suas producdes expostas no painel. Perguntei como se sentiam em relacdo aos

comentarios negativos. Segue o registro feito em meu Diario de Campo:

Helena - No primeiro momento vai dar uma baqueada. Da uma
desestabilizada, a gente ndo pode negar, porque a gente estd toda
empolgada ali com as coisas que a gente planejou, ai vem uma pessoa
e critica ou entdo fala "isso ndo é adequado”, a gente ja fica... [...] Mas
ai se vocé tiver muito bem claro o que vocé quer, e vocé realmente
quer aquilo ali, vocé consegue convencer a pessoa de que aquilo é
importante. [...] Mas se vocé ndo esta com muita certeza daquilo e tem
outras ideias muito mais legais, por que nao acatar? [..] Mas eu acho
que acontece bastante, aqui, pelo menos, eu percebo, sabe? Todas as
meninas que eu tenho contato aqui, essa construcdao acontece.
Principalmente no painel. Ja tive essas perguntas: “nossa, que legal e o
que vocé quis trabalhar com isso?” E ai eu vou explicar. [...] entdo, eles
comecaram a ver no meu painel coisas que eu também nao tinha
percebido. “Olha s6, vocé viu como essa crianga desenhou? Vocé esta
vendo como essa crianca escreveu?”. Ai eu falo “nossa, ndo tinha
pensado nisso”. Entdo, eu acho super legal essa troca. [...] Mas é aquilo
que eu falei, a gente tem que pensar sobre as coisas que as pessoas
falam. E, mesmo se vir um critica “nossa, esse trabalho é horrivel”, “ah,
eu achei que estava bacana, mas por que estad horrivel?”, pergunta
também: “o que vocé faria de diferente?” Mas eu acredito que aqui
nunca aconteceu isso.

Luciana - Ah, que a pessoa estd, quem fez o comentario, esta
desinformado ndo observou, ndo prestou muito atencao no objetivo,
na nossa proposta, que tem medo de arriscar, sair fora da caixinha.
(Trechos das transcri¢cdes das conversas em HTPI)

A professora Helena traz nossa atengédo para a importancia do didlogo e é justamente o
que fora colocado por ela naquela HTPI: as pessoas podem perguntar e podemos responder,

assim como podemos perguntar também. E é essa dialogicidade que deve estar presente na
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escola, porque nos leva a sair de nossos lugares e a olharmos para nossas praticas em tom

reflexivo. Complemento esta reflex&o da professora Helena com Freire (2019a):

Minha seguranca ndo repousa na falsa suposicdo de que sei tudo, de que sou “o
maior”. Minha seguranga se funda na convic¢do de que sei algo e de que ignoro algo
a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que
ainda ndo sei. Minha seguranca se alicerca no saber confirmado pela prépria
experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado,
minha ignorancia, me abre, de outro, o caminho para conhecer.

Me sinto seguro porque ndo ha razdo para me envergonhar por desconhecer algo.
Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios
sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa aos outros e,
de quando em vez, de acordo com o0 momento, tomar a propria pratica de abertura ao
outro como objeto da reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente. A
razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a
boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. (FREIRE, 20194, p. 132-133)

Retornando as falas das professoras, a expressao utilizada pela professora Luciana me

tocou e me fez pensar. Como segue no registro abaixo:

Em quais caixinhas costumamos esconder nossa ousadia enquanto
professores? Por que nos escondemos? Serd uma deficiéncia de
embasamento e medo de ndo consequirmos sustentar nossas
praticas? E se ndo consequimos sustentar, ndo é pelo didlogo que
aprendemos e consequimos ver os déficits de nossas praticas?
(Didrio de Campo, 20/10/2019)

Chaluh (2008) ao falar sobre ocultamento e autoria na pratica docente expde que:

Ao pensar na autoria, analiso a relagdo que temos estabelecido com o conhecimento.
Qual a relagdo, que como professoras, temos estabelecido com os saberes
produzidos a partir de nossa pratica cotidiana? Onde fica “guardado” (OCULTO)
tudo o que temos produzido, desenvolvido, feito no dia-a-dia na escola, com nossos
alunos e alunas, com as nossas colegas? O reconhecimento de nossa autoria passa
necessariamente por refletir sobre o que temos vivido como professoras, e resgatar
(DESOCULTAR) a nossa experiéncia e os saberes produzidos para que eles deixem
de estar guardados/ocultos, para que eles tenham vida, mostrando, assim, toda a sua
potencialidade. (CHALUH, 2008, p. 94)

Pensando nas questbes colocadas a partir da fala da professora Luciana, resolvi

conversar com as professoras sobre isso em HTPI, como aparece no registro a seguir:

Natali - E da para ser protagonista dentro dessa caixinha que
colocaram a gente alguma vez na vida?
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Maria Julia - Eu acredito que sim.

Natali — Dentro da caixinha? Como, por exemplo?

Maria Julia - A visao seria eu ou as criancas?

Natali — Vocé enquanto professora.

Maria Jalia — Eu acho que sim, dentro ali da caixinha, vamos supor, a
gente esta acostumado a trabalhar de uma maneira, tem um padrao
de trabalhar. Mas ali naquele momento, vamos falar que surge uma
coisa nova com as criangas, eu acho que é o momento de a gente
trabalhar ali dentro da caixinha. E, as vezes, de uma maneira que a
gente ja até tenha trabalhado, ndo que seja uma coisa nova, por ser
dentro da caixinha. Eu acredito que sim.

Natali - Bom, vocé acha que da para ser protagonista dentro das
caixinhas?

Luciana — Nao, ou se da é muito limitada a coisa [...]. Entdo, eu acho
que para ser protagonista na caixinha, vocé pode até conseguir, mas
muito pouco. E a gente precisa aprender.

Helena - [..] porque dentro da caixinha, se a gente for parar para
pensar, ndo amplia horizontes, a gente estd dentro, a gente ndo
consegue ter uma nova visao de coisas para serem feitas, de ideias
novas, entdo acho interessante essa expressao, acho que condiz sim o
estar dentro da caixinha, que a gente nao tem novos horizontes [...].
Natali — E vocé acha que, durante a sua formacao, vocé foi colocada
em uma caixinha, de alguma forma? Em que momento?

Larissa - A formagdo, eu acredito, pelo menos da minha época, a
gente é ensinado a fazer de tal forma determinadas coisas [...]. Entéo,
eu acredito que a gente sempre tem aquele esquema, aquela ideia ja
meio que pronta daquilo que tem que ser feito. E ai, vamos supor, a
crianga tem que ser daquele jeitinho certinho, quietinho e vocé tem
que dar a atividade todo mundo sentadinho... E ai com a propria
experiéncia e com a rotina mesmo a gente vé que nado é assim. Eu ndo
tenho experiéncia no ensino fundamental, com as carteiras I3, eu nao
sei como funciona, mas a gente vé que na educagdo infantil ndo
adianta. Ndo adianta vocé achar que vai ser aquilo, do seu jeito, vocé
querer impor as coisas, ndo. As criancas é que acabam ditando a
dindmica, a gente acaba conduzindo, mas vocé tem até uma ideia do
que vocé vai trabalhar naquele dia, ai, as vezes acaba tomando rumos
diferentes. Entdo, geralmente, o que a gente aprende numa formacao?
Tem um plano de aula, vocé vai seguir aquilo, vocé vai seguir a risca
todas as etapas, tem que sair tudo daquele jeito, porque sendo nao
esta certo. E a gente vé no préprio cronograma que a gente faz, as
vezes, vocé pde uma atividade imaginando uma coisa e acaba saindo
totalmente fora. [...] E é aquela coisa, é uma construcao dia apos dia de
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trabalho, ndo adianta. E ndo vou dizer que hoje, “ah, esta tudo certo”,
nao estou na forma ideal, no modelo ideal. Alias, ndo existe um
modelo ideal [...]. Mesmo porque cada crianga € uma crianga, cada ano
€ um ano, cada turma é uma turma, entdo ndo adianta. E agora que a
gente estd aprendendo toda essa coisa de ouvir mais as criancas, de
dar mais énfase a opinido delas. E a gente vé que, realmente, isso da
resultado, que elas se interessam mais pelo que estao fazendo, entédo a
gente vé que muda mesmo.

Helena - Entdo, Natali, eu acho uma pergunta um pouco dificil, mas
pensando na caixinha como zona de conforto, talvez. Eu acredito que
o sistema, eles impdem muita coisa pra gente, muita coisa a gente tem
o dever de fazer, de cumprir e esses deveres que o sistema impde, por
exemplo, a parte burocratica, alguns objetivos que a gente tem que
tracar, que é obrigatério, enfim, o sistema impor algumas coisas pra
gente e que a gente acaba entrando dentro da caixinha, dentro da
zona de conforto, a gente acaba fazendo sempre as mesmas coisas
para dar conta do que o sistema esta impondo para a gente. Entdo, eu
acho que a gente entra dentro da caixinha nessas circunstancias ou
entdo a gente entra dentro da caixinha quando a gente se sente
inseguro no ambiente de trabalho, talvez, quando ha algumas pessoas
ou algum lugar que a gente esta trabalhando, ndo aceitam as nossas
ideias, ndo aceitam as nossas propostas ou entdo ndo escutam o que a
gente tem a dizer e ai a gente acaba se escondendo de novo na
caixinha. Ndo é uma coisa que tenha acontecido comigo, muito pelo
contrario, eu tenho tido oportunidade, grandes oportunidades, de sair
da caixinha, que seria: eu era uma pessoa que pensava de uma
maneira e agora eu estou tendo a oportunidade de pensar de outras
maneiras e liberdade para colocar em pratica essas coisas que eu
tenho tido ideias. Quando a gente entra dentro da caixinha? Quando
as pessoas que estdo, de uma forma superior a gente ou nao, por
exemplo, a coordenacado, a direcdao, dentro de uma escola, por
exemplo, a gente da ideias, a gente coloca ideias e a gente nao
consegue ter abertura para conversar, para didlogo. E imposta uma
coisa para a gente e a gente tem que cumprir, entdo eu entro dentro
da caixinha que é minha area de conforto e eu simplesmente faco o
que é imposto a mim. Agora, quando o sistema ou algo é aberto a
didlogos, a pensamentos novos, a formas diferentes de se pensar, ai
eu acredito que a gente consiga sair dessa caixinha, dessa zona de
conforto.

[...]

Eu acredito que a sala de aula, muitas vezes, é a caixinha do professor.
[...] Eu falo por mim, muitas vezes quando eu quero ndo me expor
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muito, quando eu quero ficar um pouquinho mais fechada, talvez, com
a minha turma, eu fecho a porta da minha sala e ali eu fico um tempo.
Entdo, eu acredito que a sala de aula, em alguns momentos, ela é o
esconderijo do professor, a caixinha do professor. Como aquilo que a
gente estava discutindo em HTPC, de sair pra fora da sala, explorar
mais o lado externo da sala, como isso é dificil para a gente, para nés
professores, porque a sala de aula é a nossa caixinha, é aonde a gente
se sente seguro de trabalhar, € aonde a gente consegue manter os
alunos mais calmos, talvez, ou ndo. Mas é algo que a gente ja esta
acostumado, que a gente ja sabe que vai dar certo e quando a gente
vai para alguma coisa que ndo esta na nossa rotina, a gente fica com
medo de que va dar errado também. Entdo pensando aqui, de uma
maneira mais ampla, a sala de aula, as vezes, é nossa caixinha. (Trechos
das transcricdes das conversas em HTPI)

Estar dentro da caixa, dentro da zona de conforto, pode significar seguranca também.
E ndo ha mal nenhum em querer estar seguro. Entretanto, ha o risco de deixar-se anestesiar
pelo cotidiano, o que pode nos levar a uma espécie de cegueira e surdez em relacdo as
criancas e aos adultos que compdem a escola. Aqui, mais uma vez, a imagem de crianca
aparece: dentro da sala ficam mais “sob controle”, “mais calmas”. E aparece também a nédo
legitimacdo da escola como espacgo de formacdo, de troca, de didlogos, posto que é preferivel
se esconder na caixa da sala. Como falar em protagonismo infantil se ndo se abre a porta da
sala e se explora as possibilidades que o chao da escola pode oferecer?

Resolvi, entdo, perguntar as professoras se as criancas nos tiram destas caixas, destas

zonas de conforto, e as respostas foram as seguintes:

Larissa - A todo momento. [..] Porque vocé percebe que nao flui
aquilo que vocé esta trabalhando, se vocé ficar naquela mesmice [..],
eles sdo criativos, eles sdo curiosos, eles tém essa sede por coisa nova.
[...] Tanto que acaba modificando nosso jeito também, a gente
aprende com eles, eles aprendem com a gente [...]

Maria Jalia - Em alguns momentos sim. Eu acho que vai colocando
um ponto de vista e, as vezes, na caixinha pode ser que surja alguma
coisa e a gente consiga trabalhar dentro da caixinha. Mas em alguns
momentos, dependendo da atividade e dependendo das atitudes de
uma crianga, de uma resposta, eu acho que a gente acaba saindo da
caixinha para abranger novas coisas.

Helena — As criangas tiram a gente da caixinha o tempo todo quando
a gente da a oportunidade de elas protagonizarem o préprio
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aprendizado, quando a gente da a oportunidade das criancas falarem,
das criangas pensarem, das criancas se expressarem, quando a gente
da oportunidade as criangas, quando a gente da voz para as criancas,
ai a gente sai da caixinha o tempo todo, porque a gente esta
pensando em algo, ai vem a crianga e nos mostra um caminho
totalmente diferente, que é o caminho que vai dar certo para aquele
momento, para aquela crianca, enfim. Entdo eu acho que a crianca o
tempo todo desestabiliza a gente, o tempo todo tira a gente da
caixinha, da nossa zona de conforto, por isso eu acho importante sim
dar voz a crianga, mas eu também acho importante que a gente esteja
muito bem centrado naquilo que a gente quer como professor. Que a
gente esteja muito preparado para que, quando a gente sair da
caixinha, a gente ndo se perca. Quando a crianca vier para nos
desestabilizar, que a gente esteja seguro, que a gente esteja pronto
para enxergar de uma outra maneira, que é a forma como ela esta
querendo mostrar para a gente que seria interessante, o caminho
certo, o caminho legal para a gente seguir, porque ela vai
desestabilizar a gente, mas é interessante a gente estar bem seguro
como professor para que isso também ndo se perca, que a nossa
fungdo ndo se perca, porque nos temos uma funcdo muito importante,
mas sair da caixinha faz parte, eu acho que é muito importante sair da
caixinha, se desestabilizar... As criancas fazem isso o tempo todo com
a gente, elas tém um poder grande de fazer isso, de tirar a gente da
nossa zona de conforto [..]. (Trechos das transcricbes das conversas
em HTPI)

As criancas assumem papel fundamental para que possamos ressignificar nossas

préaticas no contexto escolar, especialmente quando se compreende que ndao damos voz as

criancas, elas ja tém voz e tentam se colocar a todo momento, 0 que precisamos é escutar. E

guando as escutamos, elas podem nos desviar dos caminhos que trilhamos inicialmente, dos

caminhos que nos deixam seguros, mas que podem nos levar a lugar algum. Para sair da

caixinha, é preciso antes disposicdo para escutar, observar e responder aquilo que as criangas

colocam. E, mais que isso, disposicdo para dialogar com os pares, para se formar, refletir

sobre as a¢des e transformar as préaticas.

E se as criangas nos tiram da caixa, transformam esta caixa em que? Foi outra

pergunta que fiz as professoras. Segue o registro de algumas das falas sobre a questéo:

Larissa — [...] depois que comecou essa forma de trabalhar, esse olhar
diferente, [..] mudou, praticamente o rumo, como trabalhava. E eu
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achei que eles estdo muito mais interessados, sabe? Muito... Entdo é
uma coisa que vai dando gosto, vai te incentivando, vocé vai querendo
buscar, vocé vai procurando, vai olhando diferente para a forma que
vocé trabalhava.

Helena - [..] o que veio a minha mente foi uma borboleta, porque
borboleta, para mim, é algo muito significativo no sentido de
liberdade, de se sentir livre, livre porque antes nds estdvamos presos
dentro da nossa caixinha, dentro do nosso casulo, dentro das nossas
ideias, ai, entdo, vém as criangas e conseguiram tirar a gente da nossa
zona de conforto e mostrar para a gente , de uma maneira simples,
novas formas de enxergar as coisas, novos olhares [..], a borboleta
representa o ir além, eu saio daqui, eu posso ir para outros lugares,
outras ideias, outras maneiras de enxergar as coisas e nao fico presa
aqui dentro, presa dentro das minhas ideias, eu posso ir além, eu
posso também despertar interesses, olhares, porque a borboleta com
a sua beleza, ela nos encanta e, a partir do momento que a gente sai
da nossa caixinha, a gente também pode despertar interesses, a gente
pode também despertar novos olhares, despertar na crianca uma
magia diferente, despertar o encantamento, é algo que a borboleta
também nos faz. Quando a gente vé uma borboleta, a gente fica
encantada com a beleza dela, pelo menos eu percebo que as criangas
ficam quando veem e o centro, para mim, é quando a gente
transforma essa caixa, quando a gente ndo esta dentro da caixa mais,
quando gente é uma borboleta, a gente é livre para protagonizar, nés
professores estamos livres para protagonizar da forma como a gente
quer e percebe o mundo, percebe a crianga e a gente deixa também a
crianga protagonizar. [..] E o principal é a transformagdo. Essa
transformacao acaba fazendo tdo bem para a gente e eu tenho certeza
que também faz muito bem para as criancas, mas para que isso tudo
acontega é muito importante a unido da gestdo, a unidao do sistema,
para que tudo isso que eu tentei expressar aconteca de uma maneira
efetiva. Eu acho que é importante essa unido, porque sozinho, talvez a
gente ndo seja tdo capaz, s6 o professor e o aluno... eu acho que é
muito importante a unido de todos os envolvidos na educacdo da
crianca, na Educacao, que estejam com uma intencdo nessa mesma
linha, nessa mesma linha de raciocinio. (Trechos das transcricbes das
conversas em HTPI)

A ideia da borboleta trazida pela professora Helena elucida bem esse processo de

formagéo: casulo, metamorfose, alcar voos...
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Da primeira HTPI com as professoras a Gltima, e considerando os relatos na avaliagdo
final do ano letivo, nos Diarios de Bordo e as discussdes nas HTPC, pude perceber reflexdes
significativas em relacdo aos modos de enxergar as criancas e 0s espacos de formacdo na
escola enquanto espacos dialogicos. Como pode se perceber nos registros da professora

Helena:

Conversar abre horizontes, conversar nos oportuniza novos olhares
e acalma os animos quando estamos (des)animados. Vejo a escrita
e o didlogo como instrumentos poderosissimos para os meus
momentos de angustia e de desespero. (Relato no Didrio de Bordo
da professora Helena, setembro/2019)

Através de leituras e conhecimentos tive a oportunidade de
explorar a drea externa da escola (area fora de sala de aula) com
as criangas, propor atividades “de sala” no gramado, na areia,
embaixo de uma drvore, e isso foi algo que, além de deixar as
criangas mais calmas para pensar, para se socializar, também me
deu a oportunidade de observa-los melhor e de forma mais ampla.
Uma pena que isso tenha, de certa forma, demorado a acontecer
em minhas aulas, mas sei que nunca é tarde para aprender fazer
ou aprender ver.

Como disse inicialmente, muita coisa mudou em mim e nas
criangas ao longo de 2019, mas uma coisa sei que permaneceu
nos pequenos e que com certeza levardo com eles (espero) ao longo
de suas trajetérias de vida: a vontade de explorar, de saber, de
conhecer, a curiosidade que consequiu desestabilizar wmuitos
conceitos que eu trazia dentro de mim. (Relato da professora
Helena na Avaliagdo Final do Ano Letivo de 2019 com a turma,
dezembro/2019)

Cabe, ainda, refletirmos e questionarmo-nos sobre os motivos pelos quais o
protagonismo das professoras ainda se da em sua maior parte na sala de aula, quando deveria
aparecer em outros espacos da escola, seja nos corredores, seja durante 0s espagos especificos
de formacdo, como as HTPC. E possivel que a resposta esteja no fato de que, enquanto
professores, ndo damos conta de tudo e € um processo de desconstrucdo, que néo é facil e nem
se d& de uma hora para outra, compreender que ser quem se coloca em todos 0s espacos da
escola é fundamental para os processos de formacdo de todos os sujeitos envolvidos no

contexto escolar.
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O que podemos, como adultos, aprender com as criangas que mergulham nas
propostas e protagonizam, independente de quem esteja olhando ou observando? Nossa escuta
e observacdo durante as praticas pedagogicas deve perpassar também a imersao das criangas
naquilo que Ihes é proposto, para que, quem sabe, possamos também mergulhar nesta Ilha
Escondida como pertencentes que somos, protagonizando também.

Ainda ndo considero como suficiente as praticas formativas apresentadas. Aqui temos
uma parte de todo um caminho que ainda precisa ser percorrido, mas ja estamos nele, ja
iniciamos nossa caminhada e é assim que se movimenta a Educacdo, a educacéo infantil: nos
provocando a nds mesmos e aos outros, olhando para nossas praticas e, mesmo que seja
dolorido as vezes, reconhecendo que cometemos equivocos sim, mas que podemos
transformar nossas praticas através do dialogo, da escuta, da observacdo e através da

formacdo que acontece todos os dias no contexto escolar.
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5AS LICOES

Neste capitulo, que encerra esta dissertacdo, mas nao as discussdes acerca do tema
aqui pesquisado, trago algumas das licdes que pude tirar do percurso vivido enquanto
professora-coordenadora-pesquisadora.

Na pesquisa narrativa, como ja referido, o pesquisador traz uma experiéncia
significativa como objeto de compreenséo e, entdo, “o sujeito da experiéncia a narra para,
debrucando-se sobre o proprio vivido e narrado, extrair licdes que valham como
conhecimentos produzidos a posteriori, resultando do embate entre a experiéncia e 0s estudos
teoricos realizados ap6s a experiéncia narrada” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 26-
27).

E, da mesma forma que um ouvinte extrai uma historia do contexto narrado e a
recontextualiza em situacdes diversas, de acordo com seu entendimento e repertorio,
produzindo novas compreensdes (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015), as licdes nesta
pesquisa ndo se esgotam, mas podem ser significadas e ressignificadas a cada nova leitura,
por diferentes leitores. “Assim, entendemos que a pesquisa nas ciéncias humanas enquanto
ciéncia do singular nos oferece em vez de regras ou prescri¢des gerais, licbes que iluminam o
passado e apontam caminhos de futuro” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 29).

A perspectiva narrativa de fazer pesquisa, metaforicamente, nos coloca a frente de um
espelho d’agua onde, de fora, é possivel observar nossa imagem refletida. A cada rajada de
vento, a imagem refletida estremece, mas no momento em que a agua acalma, nosso reflexo
ainda estd l4. Continuamos a ser n6s mesmos, mas 0 tempo posterior a rajada de vento, o

tempo da calmaria, traz ressignificacfes importantes.

Figura 11 — Espelho d’agua.

Fonte: Adrian C. Murray, Pinterest.
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Eu diria que as rajadas de vento podem representar cada reflexdo realizada acerca da
prética, que ao entrar em contato com a &gua que reflete quem somos, pode baguncar por
alguns instantes nossas certezas, mas estas reflexdes sao condicdo basica para que possamos
avancar, transformando o que precisa ser transformado. Cada experiéncia continua ali, mas
ressignificada por um olhar em um tempo posterior, e que carrega outras tantas experiéncias
desde o que fora vivido no ch&o da escola e que aparece nas narrativas.

Desta forma, a pesquisa narrativa € uma forma de mostrar o que se faz na escola, o que
vai além de discursos. Aqui, em especifico, busco mostrar possibilidades de praticas
pedagogicas que possibilitem o protagonismo das criangas e praticas formativas que abrem
horizontes de reflexdes sobre o protagonismo das professoras na escola.

No tempo do vivido, na llha Escondida, meu fazer pedagdgico j& comecou a se
transformar, mas foi olhando meu reflexo nesse espelho d’agua, no tempo da composicao da
dissertagéo, que outras tantas ressignificacdes ocorreram. Eis aqui algumas delas:

Tracando o caminho inverso da apresentacdo das historias, inicio pela minha prética
de formacdo junto as professoras no contexto da llha que tanto nos faz pensar em nosso
cotidiano. Os dialogos com cada uma delas enfatizaram a necessidade da escuta em relacdo ao
que tém a dizer e da observacdo de suas praticas. Nao como quem fiscaliza, mas como quem
precisa se inteirar para poder auxiliar nos processos de formagao continuada. Sem esta escuta
e observagdo sensiveis, a formacdo continuada se esvazia ao passo que ndo sao postas na
mesa as marcas das formacbes que ocorreram ao longo da vida na escola e da atuacédo
profissional de cada uma delas e da minha também. E se essas marcas ndo aparecem, nao sao
repensadas para que ocorram as transformacdes necessarias. E quando se ocultam as marcas
que cristalizam as praticas.

Escutar as professoras me fez repensar também meu papel como professora
coordenadora que, mesmo buscando estar atenta as necessidades dos temas de formacéo na
escola, tantas vezes deixou escapar a oportunidade de uma escrita sensivel e reflexiva sobre as
narrativas das professoras durante as HTPI, as HTPC ou nos corredores da escola, mas isso
esta relacionado também as muitas coisas que € preciso se dar conta no cotidiano da escola, e
ndo damos conta de tudo. Registros sempre foram feitos, mas para cumprir os protocolos da
funcdo. Ao colocar os meus diarios de campo em andlise percebi a poténcia de um registro
ndo tdo formalizado, mas que pode dizer muito mais sobre as relagfes que se estabelecem no
chéo da escola. Todas as semanas leio os registros reflexivos das professoras, mas quem I€ os

meus? Talvez por ndo haver esta necessidade de “correspondéncia”, o registro reflexivo da
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professora coordenadora fica em segundo plano, ou se endurece e se oculta nas atas. E quem
poderia ler meus registros? Serd isso, de fato, possivel? Compartilhar trechos deles nas HTPC
ou nas HTPI, talvez? Qual seria o sentido disso, afinal?

As professoras me trouxeram a dificuldade de olhar para o protagonismo das criancas,
porque ndo foram protagonistas quando criangas na escola e porque, de alguma forma,
aprenderam que ter esse olhar ndo era necessario. E quando perceberam a importancia de
olhar, se depararam com seu proprio nao protagonismo como professoras. Expuseram o receio
de documentar nas paredes da escola, porque isso poderia levar a julgamentos sobre suas
praticas. Entdo, por que essa baixa autoestima pedagdgica? Foi o que me levaram a
questionar. E, neste movimento, fizeram-me lembrar que ja estive nesta situacdo, com uma
sensacdo muito parecida.

Em quais momentos de formacdo na escola as professoras, os professores tém a
oportunidade de se colocar em rela¢Ges dialdgicas que contribuam para seus fazeres docentes?
Esses momentos se restringem as HTPC (quando ha este espaco)? Para além dos espagos de
formacdo institucionalizados, os corredores também sao espacos de formacéo.

Como ser protagonista na escola se no caminho que percorri até aqui para me
constituir enquanto professora, ndo foram oportunizados espacos para que eu me colocasse,
justificasse minhas praticas sem julgamentos? Como ser protagonista quando a escola ainda
estabelece ambientes que podem soar competitivos? Como dialogar com quem, em tese, é
meu ou minha concorrente? Ndo somos concorrentes, ndo temos que mostrar que fazemos
melhor que o outro. J& é passada a hora de percebermos que o chdo da escola é espaco
legitimo de formacdo e para que esta formacdo, de fato, ocorra, é preciso dialogo, didlogo
entre pares e ndo entre competidores.

Quando héa consciéncia de que a escola é um espaco de construcbes coletivas, com
objetivos em comum visando as aprendizagens das criancas, a ideia de competicdo perde o
sentido. Digo ideia, porque pode ser uma visao equivocada em relacdo a intencdo do outro, ou
ndo. E qualquer certeza em relacdo a isso, podera surgir somente através da abertura para a
escuta e para a fala.

Talvez se olhassemos sob esta Otica, o receio do julgamento fosse minimizado. Néo
acertaremos sempre, porque isso faz parte de nossa humanidade, por isso nos interrogamos
sobre nossas praticas, para poder compreendé-las e reformular o que for preciso. Do mesmo

modo, quando nos questionamos ou somos questionados, € 0 momento de expormos aquilo
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que d& sustento ao nosso fazer pedagdgico e resgatar essas bases que conferem coeréncia ao
nosso trabalho.

Para que professoras e professores sejam protagonistas é preciso que entrem em cena
sem receio quando sdo chamados a se colocar, e isso implica justificar os motivos pelos quais
as préticas sdo como sdo ou, no processo de didlogo e de reflexdo, assumir as contradicGes e
aparar as arestas. Importante dizer: até aqui me referi ao didlogo com os adultos da escola,
mas ndo menos importante, € incluir os didlogos com as criangas neste movimento de reflexéao
sobre a praética.

As professoras ndo demonstraram somente suas angustias nos registros ou em nossos
didlogos, mas apontaram possibilidades de transformacbes em suas, em nossas praticas na
escola. Apesar das dificuldades que foram trazidas a superficie, a percepcao daquilo que as
criancas podem nos trazer em suas falas e gestos e que podem colaborar para pensarmos
proposi¢Oes de atividades de forma mais coerente, auxiliou no processo de reflexdo e
oportunizou novos olhares.

As criangas entram em cena a todo momento e nos trazem indmeras questdes. Escuta-
las ndo € um processo facil, pois isso demanda respostas. E nem sempre temos as respostas.

Temos nossas limitacbes e é preciso compreender em quais momentos, de fato,
oportunizamos o protagonismo das criancas na escola. As vezes podemos estar apenas
reproduzindo praticas que “fazem de conta”. A escolha de representantes de turma pode ser
uma dessas praticas, porque ndo houve aprofundamento do que € ser representante com as
criangas, mas que, ainda assim, pode ser considerada como uma pratica de cidadania.

As avaliacdes na sala de video, a avaliacdo do final do ano letivo e o desenvolvimento
dos projetos para a Casa Aberta mostraram para nés, adultos, a poténcia das falas das criancas
e 0 quanto elas observam e levantam questdes importantes. E isso pode nos desestabilizar, a
ponto de percebermos 0 quanto as criangas pequenas sao subestimadas na escola e como isso
reflete em nossas préticas e, consequentemente, nas aprendizagens delas. Como lidamos com
as criangas assumindo seu protagonismo? Sera que a autoridade do adulto se perde frente aos
guestionamentos e ac¢les das criangcas? Ou a autoridade se faz presente da forma como deve
ser, sem ser convertida em autoritarismo? E, novamente, por que ndo mergulhamos como as
criangas mergulham nas propostas?

As integracdes, que tiram todas as criancas ao mesmo tempo da “caixinha” da sala de
aula, evidenciaram que elas também demonstram responsabilidade ao ocuparem a éarea

externa, que pode ser tdo temida pelos adultos por dar a entender uma falta de controle. Mas
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as criangas mostram que na brincadeira sdo protagonistas e dizem muito, até além do que
quando nds inventamos propostas para observa-las ou para escutar o que tém a dizer. A escola
é lugar do brincar também e esse brincar precisa ser observado, porque é quando a crianca
cria, recria diferentes cenarios sem necessitar que o adulto indique como fazer isso.

Ressalto: a escuta e a observacao sao fundamentais.

E a professora ndo fica inerte enquanto observadora. E preciso compreender quando
h& a necessidade (e ha!) de intervir, de ampliar as possibilidades que as criancas tém de
aprender. Intervir ndo significa impedir que a crianca viva sua infancia, afinal ha diversos
modos de se realizar esta intervencdo sem precisar manter as criangas enfileiradas em suas
carteiras preenchendo atividades fora de contexto. A observagéo e a escuta nos proporcionam
enxergar em quais aspectos estamos subestimando a capacidade das criancas de aprender (e
de nos ensinar). E onde estamos podando possibilidades em vez de ampliar horizontes.

Os registros dos processos vividos pelas criancas através das praticas pedagogicas e
expostos nos painéis, nos corredores da escola, nos mostraram, como ja levantado
anteriormente, que ndo geram somente encantamento, mas duvidas também. Colocar, junto as
criancas, 0s registros que elas produzem para fora das salas de aula ndo significa estar em uma
berlinda, mas significa mostrar através da documentacdo pedagdgica que as criancas estdo e
sdo ali. Que elas protagonizam movimentos e experiéncias importantes para Seu
desenvolvimento na escola de educagdo infantil. Que as professoras protagonizam
movimentos de praticas que fazem a diferenca quando tratamos de desenvolvimento humano
e isso vai além do que estd posto nos documentos, porque envolve relagbes do cotidiano,
envolve a pratica em si, envolve a reflexdo sobre a prética.

Retomar os registros de didlogos com as professoras e com as criangas ressalta para
mim que ser professora (formadora) coordenadora na escola de educacdo infantil implica ndo
perder o fio formativo que conduz as préaticas que, de fato, oportunizam a qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem. E isso envolve clareza sobre qual € o papel da professora
e do professor neste contexto: de ensinar, de ndo podar a curiosidade das criancas que tantos
caminhos nos indicam, de trabalhar com intencionalidade pedagdgica, tendo plena nocao de
que as aprendizagens das criangas ndo ocorrem ao acaso, mas na interacdo com os adultos e
COom seus pares.

Ser professora (formadora) coordenadora na escola de educacdo infantil implica a
percepcdo de que temos limitagcGes e que horizontes se abrem quando passamos por um

processo de escuta responsiva em relacdo aos sujeitos que compdem o contexto da escola. Da
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mesma forma, o que consolida esse fio formativo citado anteriormente é a teoria que sustenta
as nossas praticas e é preciso conhecé-la. E conhecé-la demanda tempo de estudo e diélogo.
Muito dialogo.

Ser professora (formadora) coordenadora na escola de educacdo infantil implica
chamar as professoras a olharem para suas praticas e para as praticas das outras professoras,
estabelecendo relagdes que facam compreender que conversar é fundamental para que
possamos refletir sobre aquilo que estamos fazendo, nos tirando de um piloto automatico no
qual caimos com certa facilidade no cotidiano da escola se fecharmos nossos ouvidos, nossos
olhos e nossas bocas.

E ser protagonista na escola de educacdo infantil é fazer valer nossos papéis: o de
professora coordenadora, o de professora, o de crianca, o de diretor e vice-diretora. Cada qual
se destacando como deve ser, ndo sendo coadjuvantes uns dos outros. Colocarmo-nos em
posicdo de coadjuvantes pode nos levar a letargia e sempre esperar do outro uma solucao,
uma mudanc¢a, uma transformacéo; colocar as criancas como coadjuvantes pode fazer com
gue nos percamos nos caminhos de organizacdo das praticas pedagogicas. E ndo € esse ser
humano em segundo plano que queremos formar. E se, de fato, queremos uma transformacéo
social, € preciso compreender que cada um exerce papel fundamental dentro de um coletivo e
que pode e deve se colocar, se expressar ali.

Esta pesquisa enfatizou para mim o quanto cada pratica na escola pode carregar
intensidade, inimeros significados e que cada sujeito importa no momento de repensar estas
praticas. Nesse movimento de diadlogos, caminhos se abrem e se fecham, entdo é preciso que
estejamos atentos.

Escutar e observar as professoras em suas praticas ndo pode fazer da professora
(formadora) coordenadora fiscal de praticas pedagdgicas, mas pode oportunizar espacos de
formacdo mais potentes e que de fato reflitam nestas praticas de diversas formas. E as
professoras, assim como as criancas, desestabilizam a professora (formadora) coordenadora
também, mas é essa rajada de vento que nos retorna a realidade quando o cotidiano obscurece
detalhes importantes.

A professora (formadora) coordenadora ndo € a palestrante e, mesmo que tente mudar
a disposicdo do mobiliario da sala durante as HTPC, isso ndo & suficiente. E preciso que, pela
escuta, busque compreender o motivo pelo qual préaticas pedagogicas sdo organizadas da
forma como sdo e, a partir desta compreensdo, estudar e trabalhar para que praticas que nédo

colaboram para que avangos sejam possiveis, sejam ressignificadas e transformadas, mas isso
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sO é possivel em uma relagdo que esta em uma via de méo dupla, ndo unilateral. E, enquanto
formadora implicada nos processos de ensino e aprendizagem que atingem diretamente as
criangas, a professora coordenadora nao pode estar alheia a elas. E quando dizem “preciso
falar com vocé!” ou quando cobram algo, € preciso que sejam devidamente respondidas.

Ser protagonista na escola de educacdo infantil é se sentir tdo pertencente ao espaco
escolar, de modo que se possa sentir a vontade para ser, para se colocar, sem medo do
julgamento do outro; é estar consciente de que sua atuagdo ali € relevante, ndo importa qual
idade vocé tenha, mas que cada um deve assumir seu papel e que o andamento do que
acontece na escola depende diretamente das relacGes que se estabelecem nesse contexto.

E esta percepgéo, no caso dos adultos, exige, muitas vezes, que observemos nossos
reflexos em espelhos d’agua, cientes de que, a qualquer momento, nossas certezas podem ser
desestabilizadas; ndo a ponto de termos que nos desfazer de tudo o que construimos enquanto
professores e professoras — nossas experiéncias continuarao & na constituicdo de quem somos
—, mas a ponto de nos fazer refletir, repensar e transformar. E, em tempo me questiono: como
lidamos com as professoras assumindo seu protagonismo?

Em um futuro, espero que ndo tdo distante, precisaremos retomar todas as discussdes
que marcaram esta pesquisa e que permearam mudancas possiveis nas praticas pedagdgicas e
nas praticas formativas na llha Escondida que aqui se evidencia. Mudancas estas que ainda
precisam ser consolidadas e continuadas, o que apresentei aqui foi um inicio. Retornaremos
com novos olhares, novas observac@es, novas escutas em relacdo aquilo que as criangas terao
a dizer e aquilo que professores e professoras terdo a dizer em uma escola pds-pandemia. Por

ora, que reverberem as possibilidades de dialogos aqui produzidas.
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APENDICE - O QUE DIZEM OS RESUMOS DAS PESQUISAS CONSIDERADAS
NO LEVANTAMENTO REALIZADO

A pesquisa de Azevedo (2016), realizada em uma escola publica (no resumo nao é
especificada a faixa etéria atendida), traz as culturas infantis entre a proibicdo e a criagéo,
apontando a questdo do cerceamento e a necessidade de mudar paradigmas, como o da crianga
como um “vir a ser” ¢ o de que a ludicidade atrapalha os processos educativos, porque remete
a um “descontrole” por parte de muitos professores. A pesquisa também aponta que as
criangas pedem que suas opiniGes sejam valorizadas e que sejam incluidas nos processos
educacionais, participando da Educacdo como um todo. Aponta também a necessidade de
mudancas no que diz respeito a concepcao de crianca e infancia que possam romper com uma
visdo adultocéntrica. A autora realizou a pesquisa com a participacdo direta das criancgas e a
coleta de dados se deu através de fotos, filmagens, registros em diéarios de campo realizados
com e pelas criangas.

Cocito (2017) realizou uma pesquisa de carater documental e bibliografico, visando
compreender 0s espacos e como estes podem ser organizados e estruturados, tendo como
pressuposto uma perspectiva critica da Educacdo e a autonomia da crianca. A pesquisa traz
propostas de como pode ser realizada a reestruturagdo dos espacos de modo que as criancgas se
sintam acolhidas e pertencentes. Aponta também que a organizacdo dos espacos esta
diretamente ligada a uma educaco infantil de qualidade. E evidenciado que as criancas estdo
no espaco e se relacionam no ambiente, mas deseja-se que as criangas vivenciem e
interiorizem o espaco da instituicdo como lugar.

A pesquisa de Fochi (2019) é voltada para o Observatério da Cultura Infantil —
OBECI, comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional. O Observatério tem como
estratégia de investimento e formacdo a Documentacdo Pedagdgica fundamentada por Loris
Malaguzzi. Trata do conhecimento praxiolégico emergente do OBECI no que se refere a
organizacOes de materiais, espaco e tempo e também das relacGes adulto-crianca. Trata-se de
uma pesquisa narrativa (de uma perspectiva diferente da que eu apresento).

Sanches (2017) realizou uma pesquisa de natureza bibliografica sobre ensaios de
Walter Benjamin e suas contribuicdes sobre a relacdo entre infancia e experiéncia. Aponta nas
ideias de Benjamin que ha uma crianga cujo protagonismo € um fator importante para a

emancipacao e traz a dedicacdo do autor a uma forma sutil de pedagogia profana por meio das
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ondas do radio (aqui especificamente sobre “A hora das criangas: narrativas radiofonicas de
Walter Benjamin™).

A pesquisa de Favareto (2017) trata da problematica de professores da educacao
infantil utilizarem modelos do ensino fundamental como escolha para suas praticas
pedagogicas. O corpus de analise foram os projetos de trabalho, segundo Hernandez (1998);
trata-se de uma pesquisa bibliogréfica. O estudo versa sobre os projetos pedagdgicos e como
podem contribuir para uma reorganizacdo das praticas objetivando oportunizar espagos de
construcdo do conhecimento, respeitando as necessidades das criancas, desenvolvendo sua
autonomia levando em consideracdo a concepgdo de crianca sujeito e cidaddo de direitos.
Aponta a concepgédo de crianca protagonista produtora de culturas nas diversas formas de
interagir com o mundo. Traz o professor como mediador e desafiador que proporciona
aprendizagens que ressignificam os conhecimentos das criangas. A pré-escola aparece como
um espago coletivo de aprendizagem e a crianga no centro das decisdes sobre as praticas
pedagogicas.

Costa (2018) realizou uma pesquisa bibliografico-histérica, utilizando o referencial
historico-critico. Aborda a educacdo infantil e a reorganizacdo da escola e do espaco em
relacdo ao protagonismo da crianga, sendo esta sujeito de direitos e a infancia como tempo e
identidade da formag&o humana.

Macedo (2016) apresenta um estudo de registros a respeito da segunda passeata de
criancas e bebés na USP em 2014, como parte do movimento grevista de funcionarios,
estudantes e docentes da Universidade. A pesquisa traz a discussao sobre a participacdo das
criangas na sociedade de classes e a perspectiva emancipatéria de educagdo pautada no
conceito de omnilateralidade das obras de Karl Marx. Traz a infancia como minoria e as
culturas infantis, bem como discute o adultocentrismo e contribui¢bes para uma reflexdo
sobre uma Educacdo que seja realmente emancipadora comprometida com a resisténcia ao
sistema capitalista desde o nascimento.

Arcuri (2018) traz a discussao sobre a participacdo e escuta das criancas em contextos
educativos e problematiza o que se pode esperar da participacdo das criangas nestes contextos.
Faz uma andlise de relatos de experiéncias em um projeto educativo de Sdo Paulo e outro na
cidade italiana de Reggio Emilia, que tém como base a pedagogia da escuta.

A pesquisa de Cardoso (2018) versa sobre o papel da professora-pesquisadora que
analisa narrativas das criangas que, como atores sociais, demonstram taticas, resisténcias e

reinterpretacGes em brincadeiras coletivas e ndo dirigidas, sendo esta, segundo a autora, uma
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forma legitima de participacdo. Tal analise é realizada a luz da Sociologia da Infancia de
Certeau e Benjamin. A pesquisa aponta para as producGes de manifestagOes verbais,
corporais, de criagdes das criangas que, através de suas narrativas (2 maneira dos antigos
narradores), persistem com suas culturas infantis trazendo para 0 mundo um outro jeito de
vivé-lo.

Nunes (2017) busca, em sua pesquisa, mostrar o ponto de vista das criancas de uma
turma de educacdo infantil sobre a relagdo adulto-crianca e o corpo a partir da Sociologia da
Infancia, dos estudos sociais da infancia, dos estudos sobre relacfes raciais e antirracismo, a
interseccionalidade e estudos decoloniais. Traz, entre as mandingas e gingas, as brincadeiras e
posicionamentos das criangas.

E Bernardes (2017), traz o processo de transformacdo de um dos espacos externos de
um Centro de educacdo infantil e a importancia da participacdo das criancas em todas as
etapas de planejamento do espaco fisico. A autora faz apontamentos sobre como 0s
profissionais e as criangas criam solu¢des com a intencdo de driblar os obstaculos encontrados
no projeto arquitetdnico original do CEI; sobre a importancia do envolvimento da
comunidade nos projetos do CEI; sobre a presenca dos diferentes saberes docentes nas
decisbes que sdo tomadas pelas professoras; sobre o impacto direto que a formacao
continuada em servico pode ter na alteracao dos espacos do CEI enquanto lugar pedagdgico.
E traz como aparato tedrico a Pedagogia-em-participacdo de Oliveira-Formosinho.
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ANEXO — AVALIACAO FINAL DO ANO LETIVO DE 2019

Avaliacéo do ano letivo de 2019
Importante lembrar que estas questdes tém carater auxiliar, podendo ser
realizada a reflexdo além das mesmas. O objetivo desta avaliacao/reflexao é realizar
um balango do desenvolvimento da turma e das praticas pedagogicas durante o ano
letivo de 2019 e apontar as necessidades de alteragdes para o ano letivo de 2020. Tal
reflexao serd base para o aprimoramento das praticas pedagoégicas desenvolvidas na

E.M. “Prof.2 Lygia do Carmo Polastri Vendramel”.

Turma:
Professora:

Alunos:

1. Reflita e descreva como foi o desenvolvimento da turma no ano letivo de
2019, citando aspectos que considera importantes para a faixa etaria.

2. Olhe para a sala de aula. Como foi a ocupacao desse espago durante o ano
letivo? Ha algo a aperfeicoar?

3. Em relagdo a area externa (qualquer espaco fora da sala de aula), como foram
ocupados estes espacos por vocé e pelas criancas durante o ano letivo? Ha
algo a aperfeicoar?

4. E o que dizem as criancas sobre suas aprendizagens e sobre como
aprenderam?

(Sugestdo: deixar que observem seus portfélios, fotos, registros e falem sobre suas
aprendizagens...)



