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A pedagogia do cotidiano
na (e da) educacao infantil

Rodrigo Saballa de Carvalho
Paulo Sergio Fochi

Desde que a educagéao infantil foi reconhecida como primeira etapa da
educagdo basica, muitos debates tém sido realizados em torno da nogao de curriculo
para essa etapa. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI)
de 2009 representam, de certo modo, o consenso da comunidade académica sobre
o tema. Contemporaneamente a esse debate, discute-se acerca da construcao de
uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a educacao infantil, o que
representa um momento importante de fortalecimento e consolidagao dessa etapa
como a primeira da educacao bésica, ao mesmo tempo que se desvelam alguns temas
dificeis para a area.

Além de definir a crianga como sujeito de direitos, a concepgao de curriculo
adotada pela BNCC segue as indicagdes atribuidas pelas DCNEI, que consideram o
cotidiano um catalizador das experiéncias de aprendizagem vivenciadas pelas criangas
diariamente nas institui¢cbes. Isso porque, nas situacdes ordindrias da vida, no
cotidiano, ocorrem aprendizagens que servem de vias de acesso para a compreensao
dos funcionamentos sociais que sdo construidos e que constroem a relagdo das
criancas com o mundo. Desse modo, ao observarmos o cotidiano das criancas na
educacao infantil — nos usos que elas fazem de seus tempos-espacos, nas linguagens
que utilizam, nas relagoes que estabelecem e nas aprendizagens que se efetivam —,
é possivel perceber rupturas e reinvengdes nos modos de viver a infancia.

Em tal perspectiva, consideramos o cotidiano uma dimensao que imprime
sua marca na vida social das criangas, ou seja, por meio dele, temos a possibilidade

de encontrar o extraordinario no ordindrio vivido diariamente por elas em horas,
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dias, semanas, meses e anos que passam na educacao infantil. Portanto, entendemos
como necesséria a construcao e operacionalizagdo de uma pedagogia do cotidiano
no trabalho desenvolvido com criancas de O a 5 anos de idade na educacao infantil.
Isso porque se trata de uma pedagogia plural, promotora de cultura pedagdgica
(inquieta, antirreducionista e metodologicamente criativa), que permite pensar nos
tempos, nos espagos, nos materiais, nas relagées e nos campos de experiéncias que
podem ser vivenciados pelas criancas.

Desse modo, defendemos o argumento de que a pedagogia do cotidiano na
(e da) educacao infantil tem o potencial de tensionar perspectivas lineares e
escolarizantes de trabalho com as criancas, confrontando programacoes pautadas
em listas de atividades, que geralmente concebem a ideia de que, para aprender, as
criancas devem primeiramente sentir, depois pensar e, finalmente, comunicar,
sempre do mais facil para o mais dificil e do individual para o coletivo. Nesse sentido,
na contramao do que vem sendo geralmente praticado nas institui¢oes de educacao
infantil, argumentamos que, por meio de uma pedagogia do cotidiano, existe a
possibilidade de trabalharmos com as criangas com base em campos de experiéncias
promotores de aprendizagens, de modo interligado e circular, em que sentir, pensar
e comunicar sejam considerados processos interdependentes.

Para tanto, entendemos que a pedagogia do cotidiano é constituida por
temporalidades, espacialidades, relacoes e linguagens que se estabelecem na escola.
Logo, apoiamo-nos no argumento de que hd um modo de fazer e de criar conhecimento
no dia a dia, ou seja, o conjunto das praticas préprias da experiéncia de estar em
uma instituicdo coletiva assume status de importancia para a construcéo de sentidos
pessoais e coletivos para meninos e meninas. Isso quer dizer que, por meio do
cotidiano, temos a possibilidade de encontrar o extraordinario no ordindrio vivido
diariamente pelas criancgas. Afinal, é da garantia dos direitos da infancia que estamos
tratando quando defendemos uma pedagogia que mobilize os adultos a estarem com
as criancas para podermos transformar esse percurso em uma longa e bonita jornada.

A visibilidade e a relevancia da tematica do cotidiano e sua potencialidade
para se pensar uma pedagogia de educacao infantil que respeite os direitos das
criangas sdo os principais argumentos para a proposicdo deste nimero temético da
revista Em Aberto. No foco das andlises dos artigos reunidos nas segdes Enfoque e
Pontos de Vista estdo, por um lado, praticas desenvolvidas em institui¢bes de
educacao infantil e cursos de formacéao de professores e, por outro lado, contribuicdes
tedricas de autores de referéncia no campo dos estudos da infancia que tematizam
o cotidiano em sua interface com a educagdo. Entendemos que as tematicas
abordadas, no seu conjunto, compdem um interessante panorama de estudos que
oferecem possibilidades para pensarmos na proposi¢cao de uma pedagogia do
cotidiano em nossas instituigdes de educacao infantil.

Na secdo Enfoque — Qual é a questdo?, com o artigo “Pedagogia do cotidiano:
reivindicagbes do curriculo para a formagédo de professores”, Rodrigo Saballa de
Carvalho, do Programa de Pés-graduagédo em Educagao da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), e Paulo Sergio Fochi, da Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (Unisinos), tomam o conceito de pedagogia do cotidiano como ponto fulcral

da discusséo e analisam um conjunto de relatérios de estagio na area de educagéao
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infantil, em que professores consideram a vida cotidiana catalizadora das experiéncias
de aprendizagem das criangas. Desse modo, os autores expoem alguns indicativos
que podem servir de referéncia para que se pense a formagao de professores de
criangas pequenas.

Na secao Pontos de Vista, sao apresentados nove artigos de renomados
pesquisadores nacionais e internacionais que vém se dedicando a temética do
cotidiano em suas interfaces com a educacgao de criancas.

O primeiro artigo, de Maria Carmen Silveira Barbosa e Vanessa da Silva Rocha
de Quadros, pesquisadoras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
cujo titulo é “As aprendizagens cotidianas: os cuidados pessoais das criangas como
gesto curricular”, focaliza o momento da retirada de fraldas na escola de educacao
infantil. As autoras questionam a naturalizagdo dessa pratica no ambito da escola e
indicam algumas possibilidades para se pensar com base em uma perspectiva que
respeite o ritmo das criangas e considere esses gestos uma dimensao curricular.

O segundo artigo, “"O ambiente na educacao infantil e a construcao da
identidade da crianga”, de Silvia Helena Vieira Cruz e Rosimeire Costa de Andrade
Cruz, ambas da Universidade Federal do Cearé (UFC), resulta de uma pesquisa que
destaca a organizacao do ambiente na educacao infantil. Apoiadas nas contribuicoes
de Loris Malaguzzi sobre as dimensodes éticas e estéticas da pedagogia, as autoras
defendem a importéancia de que as criangas participem da construgao dos ambientes
escolares, j& que estes, além de seu alto componente simbdlico, sdo também
constituidores de identidades.

O terceiro artigo, “Nota critica sobre a composicdo de pedagogias
para a educacéo infantil”, de Marcia Buss-Simé&o, da Universidade do Sul de Santa
Catarina (Unisul) e Eloisa Acires Candal da Rocha, da Universidade do
Oeste de Santa Catarina (Unoesc), analisa as construgbes tedrico-préaticas
tradicionalmente apresentadas pela pedagogia para orientar essa etapa da educacgao.
Nesse sentido, as autoras retomam criticamente as bases educacionais e pedagdgicas
da educacéao infantil, mediante uma perspectiva que as situa em uma dimensao
social e cultural da criancga, da infancia e de sua educacéo.

O quarto artigo, “Repeticoes e diferengas em cotidianos na/da/com a educagao
infantil”, de Nilda Alves e Rebeca Brandao, ambas da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ), discute a organizacao curricular dos espagos-tempos do cotidiano
da educagao infantil. As autoras, segundo contribuigdes deleuzianas acerca da
repeticao e diferenca, argumentam que na escola nao existem repeticoes, mas sim
criagbes e invengodes, ou seja, evidenciam que a repetigdo é necesséria ao
aparecimento da diferenca.

No quinto artigo, “Os bebés no cotidiano da creche: agao social, corpo e
experiéncia”, Angela Maria Scalabrin Coutinho, da Universidade Federal do Parana
(UFPR), defende a premissa de que os bebés, por meio de sua agdo social, deixam
marcas no cotidiano da educacao infantil que possibilitam o questionamento das
légicas de organizagao centradas na normatizacgdo das agoes e relagdes. Com essa
compreensao, a autora, alega que o corpo é um dos principais componentes da acéo

social dos bebés.
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No sexto artigo, “Pedagogia-em-Participagdo: a documentagao pedagdgica no
amago da instituigdo dos direitos da crianga no cotidiano”, Julia Oliveira-Formosinho
e Joao Formosinho, ambos da Universidade Catélica Portuguesa, argumentam que
a documentagao pedagdégica pode constituir-se como garante, no cotidiano educativo,
do direito da crianga a participagédo, concretizado na coconstrucgdo de sua jornada
de aprendizagem. A desconstrugao da pedagogia convencional é passo essencial
para a reconstrucgao das pedagogias participativas, especificamente da Pedagogia-
em-Participagdo. Os diferentes papéis da documentagdo nessa pedagogia sao
referidos, destacando-se o seu papel nos processos de desenvolvimento profissional
e de autorregulagdo da fungao docente, de modo a garantir os direitos da crianga
no cotidiano pedagédgico.

O sétimo artigo, “Por uma visao triangulada dos direitos em creche: anélise
com base no manifesto epistolar de Malaguzzi”, de Sara Barros Aradjo, do Instituto
Politécnico do Porto, analisa Uma carta dos trés direitos, de 1993, para discutir as
possibilidades pedagdgicas em instituicdes de educagao e os cuidados a criangas
nos primeiros trés anos de vida, destacando a importancia dos desafios pedagdgicos
langados pelo cotidiano nos contextos de creche.

O artigo “Trabalho de projeto no cotidiano da pré-escola: do que se esta
falando?”, de Mo6nica Appezzato Pinazza, da Universidade de Sao Paulo (USP), e
Sandra Regina Olivan Souza de Siqueira, da Secretaria Minicipal de Educacao de
Sao Paulo (SME-SP), que problematiza a nogao de projetos de aprendizagem segundo
John Dewey e William Kilpatrick, encerra a secao Pontos de Vista. Tomando esses
dois autores, discute-se a nogédo de experiéncia, ato reflexivo e ato intencional, em
projeto desenvolvido em turma de pré-escola, e suas interfaces com a vida cotidiana.

A secdo Espaco Aberto estd composta pela entrevista realizada por Paulo
Sergio Fochi com Gianfranco Staccioli (Universita degli Studi Firenze) e Penny Ritscher
(Centri di Esercitazione ai Metodi dell’Educazione Ativa — Cemea), autores italianos
que tém se dedicado ao tema do cotidiano na escola da infancia. Suas obras versam
sobre diferentes &mbitos da vida na escola e ja foram publicadas em diversas linguas,
incluindo o portugués. A entrevista aborda a relacdo do cotidiano com o curriculo,
a formacé&o de professores, e o bem-estar global das criangas na creche e pré-escola.

Na secao Resenhas, Queila Almeida Vasconcelos, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), analisa o livro Aprender pela vida cotidiana, organizado
por Gilles Brougere e Anne-Lise Ulmann, uma importante contribuigdo para o campo
dos estudos do cotidiano dentro e fora da escola. De acordo com a resenhista, os
autores evidenciam que as aprendizagens da vida cotidiana sao, muitas vezes,
banalizadas. A obra tem a colaboracéao de diferentes autores e discute o cotidiano
em distintos espagos e perspectivas.

A segunda resenha, produzida por Sariane da Silva Pecoits, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), examina a obra Slow school: pedagogia del
quotidiano, de Penny Ritscher, com prefacio de Gianfranco Staccioli. Originalmente
escrito em italiano e recentemente publicado em espanhol, esse livro, de acordo
com a resenhista, configura importante aporte para o campo da educagao infantil,

pois reivindica o tempo como condicao para aprender. Com inspiracdo no movimento
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Slow Food, o livro problematiza a possibilidade de se fazer uma escola lenta em
tempos frenéticos.

Na secao Bibliografia Comentada, organizada por Rodrigo Saballa de Carvalho,
sao indicados livros, artigos e pesquisas (teses e dissertacgoes) relacionadas com a
temaética do cotidiano em sua interface com a educagéo, tendo em vista potencializar
as discussoes.

Por fim, com as contribui¢des presentes nos artigos, na entrevista e nas
resenhas, entendemos que este numero da revista Em Aberto nos convida a
explicitacao das pedagogias latentes na educacao infantil e a pensar como o cotidiano
pode ser uma forma de estruturar o trabalho pedagdgico e reconhecer a especificidade
do curriculo para essa etapa da educagao basica.

Desejamos que a leitura deste rico material convide professores de educacao
infantil, professores universitarios e pesquisadores a aprofundar os debates sobre
o tema e, em especial, que este dossié seja o motor para a transformagéo das escolas

em escolas de infancia.

Boa leitura!

Rodrigo Saballa de Carvalho
Paulo Sergio Fochi
Organizadores
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Pedagogia do cotidiano:
reivindicagcdes do curriculo
para a formacao de professores

Rodrigo Saballa de Carvalho
Paulo Sergio Fochi

Resumo

Com base nas contribuicdes da pedagogia da inféncia, discutem-se indicativos
que possam estruturar a reflexao sobre a formacao de professores para a educacao
infantil, tendo em vista a invencao e a operacionalizacao de uma pedagogia do
cotidiano. Para tanto, metodologicamente, analisa-se um conjunto de relatérios de
estdgios curriculares, por meio dos quais se evidencia a maneira como as professoras
em formacao inicial consideram o cotidiano enquanto catalizador das experiéncias
das criancas no que diz respeito a construgao do curriculo. Segundo as analises
realizadas, conclui-se que a formacao inicial de professores pode ser um potente
modo de promover a construcao de uma pedagogia do cotidiano que acolha as

criancas com seus peculiares jeitos de ser, de viver e de habitar o mundo.

Palavras-chave: educagao infantil; cotidiano; curriculo; formacédo de

professores; estégio supervisionado.
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Abstract
Pedagogy of everyday life: demands of the curriculum
for teacher training

Based on contributions in the field of early childhood pedagogy, this paper
aims to discuss markers capable of structuring thoughts about the teacher training
for early childhood education, in view of the creation and operationalization of an
everyday life pedagogy. To do so, methodologically, a set of compulsory internship
reports is analyzed, disclosing the trainee teachers’ view on the everyday life working
as catalyst for children’s experiences concerning the development of a curriculum.
Thus, according to the analysis carried out, findings indicate that teacher training
can be a powerful instrument to promote the development of an everyday life
pedagogy that embraces all children in their particular ways of being, living and

inhabiting the world.

Keywords: early childhood education, everyday life; curriculum,; teacher

training, supervised internship.

Narrativas do cotidiano: notas de inicio

Uma escola de educacéo infantil pode ser, apesar da acepcéao institucional da
palavra escola, “uma pequena comunidade tanto para as criancas como para oS
adultos” (Galardini, 2017, p. 9). Apoiada por um clima de proximidade com as familias
e com a cultura em que estd inserida, ela pode construir um sentido de acolhimento
respeitoso das criancas dentro e fora de seu espaco institucional. Cumpre, com isso,
sua funcao social, “"que consiste em acolher, para educar e cuidar, [...] compartilhando
com as familias o processo de formagado e constituicdo da crianca pequena em sua
integralidade” (Brasil. CNE, 2009b, p. 9).

A pedagogia de uma escola que acolhe aqueles recém-chegados ao mundo
precisa ter como parametro seu papel de acompanhar os meninos e as meninas em
seu crescimento e, por esse motivo, deve encontrar um modo de traduzir-se em
praticas que se preocupem com o bem-estar e a autonomia das criangas (Galardini,
2017).

Os indicios encontrados na familia das pedagogias participativas' — que
“produzem uma ruptura com uma pedagogia tradicional transmissiva para promover
outra visao de ensino-aprendizagem e dos oficios de aluno e professor” (Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2011, p. 15) — nos mostram que, no cotidiano das escolas,
estd a concretizacdo do projeto educativo. Ou seja, € no modo como sdo pensados

0s tempos e espagos, como se dé& a escolha dos materiais e a gestao do jogo social

! Nas pedagogias participativas, encontramos modelos curriculares (Oliveira-Formosinho, 2013), a exemplo de Reggio
Emilia, High Scope, Pedagogia-em-Participagdo, Movimento da Escola Moderna (MEM), a abordagem de Emmi Pikler
em Loczy e de Elinor Goldschmied, entre outros.
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que a escola comunica suas crengas sobre o significado de educar criancas em
espacos coletivos. Além disso, o cotidiano pode ser o catalizador da aprendizagem
das criangas, pois, como afirma Staccioli (2017, p. 19), “se prestares atencao no que
tens em frente a ti, no que sucede na cotidianidade, se te ocupas do que te rodeia,
vais te dar conta de que o conhecimento depende de ti mesmo e, por isso, néo tens
necessidade de buscar nas coisas distantes, dificeis de perceber ou de compreender”.

Partindo do pressuposto de que é preciso perceber a crianga em sua inteireza,
o cotidiano nos permite conciliar as “dimensoes afetivas, as cognitivas, as relacionais
e as psiquicas” (Staccioli, 2017, p. 19). Isso porque talvez seja no cotidiano que
possamos aproximar os didlogos entre adultos e criangas (Carvalho; Fochi, 2016),
rompendo 0s muros que separam a cultura da infancia dos discursos pedagdgicos.
Também porque é inerente ao cotidiano a subverséo da linearidade dos acontecimentos
(Carvalho; Fochi, 2016) e, mais ainda, é nele que se alcanca a dificil tarefa de
equacionar a repetigdo e a abertura ao novo, ao emergente. Existe, nas atividades
cotidianas, a continuidade de determinadas situagoes que, pela sua repeticao, tanto
nos asseguram criar intimidade e nos apropriarmos, como também nos dao “terra
firme” para podermos vislumbrar o mundo que nos cerca. Ao mesmo tempo, sao
nelas que emergem acontecimentos imprevistos, abrindo-nos para alargar horizontes
e afrontar o desconhecido.

O texto compartilhado aqui é decorrente de um esforco para refletir sobre a
pedagogia da infancia. Temos apostado na perspectiva de defender uma pedagogia
do cotidiano, pois a entendemos “como uma unidade de inteireza da vida constituida
por diversos fios — temporalidades, espacialidades, relacoes, linguagens — que se
estabelecem na escola” (Carvalho; Fochi, 2016, p. 166). Em tal perspectiva, convém
esclarecer que a pedagogia do cotidiano se sustenta nas contribuigdes teéricas do
campo da pedagogia da infancia, a qual consiste em um “conjunto de fundamentos
e indicagbes de agao pedagdgica que tem como referéncia as criangas e as multiplas
concepgoes de infancia em diferentes espagos educacionais” (Barbosa, 2010, p. 14).
Com base nas contribuicdes da pedagogia da infancia relativas a importancia da
horizontalidade educativa entre adultos e criancgas (Rocha; Lessa; Buss-Simao, 2016),
da mediagao entre as culturas infantis e as culturas mais amplas (Rocha; Lessa;
Buss-Simao, 2016), da promogao da acao social das criangas (Barbosa, 2010), da
valorizacdo das multiplas linguagens infantis e reconhecimento dos contextos de
vida coletiva nos quais se situam as criangas dentro das instituicoes, cunhamos o
conceito de pedagogia do/no cotidiano? na educacao infantil. Por essa razao, definimos

a pedagogia do cotidiano como:

1) uma forma de entender que as criancas aprendem pela via da vida
cotidiana, por meio “dos encontros, atividades, dificuldades e sucessos, a
partir de um repertério de préaticas” (Brougere, 2012, p. 17);

2) um modo de valorizagdo e de promocao da miriade de experiéncias

vivenciadas por meninos e meninas na vida diaria da escola;

¢ Esclarecemos que se trata de uma pedagogia do/no cotidiano porque emerge das relagées, indagagoes, investigagoes,
proposicoes, mediagdes e descobertas que se realizam na vida diéria das criangas na educacao infantil.
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3) uma potente possibilidade de construir indicadores para a agdo pedagodgica
na creche e na pré-escola que tomem como eixos norteadores do
planejamento as interagoes, as brincadeiras e as maneiras peculiares como
as criangas investigam, experimentam e constroem conhecimentos sobre
si, sobre os outros e sobre o mundo;

4) uma “tradugdo” dos pressupostos teéricos da pedagogia da infancia
(Barbosa, 2010) em modos inteligiveis de atuagdo dos professores,

atendendo a reivindicagao realizada por Campos (2012).

Exposta a definigdo, convém fazermos um alerta. A pedagogia do cotidiano
de forma alguma nega a “formacéao intelectual das criangas e a apropriagao de outros
saberes” (Rocha; Lessa; Buss-Simé&o, 2016, p. 46) advindos dos campos de
experiéncias, mas se opde incisivamente a antecipagdo do trabalho desenvolvido
pelos anos iniciais do ensino fundamental na educacgéao infantil. Afinal, contrapomo-
nos a perspectiva educacional propedéutica defendida pelos economistas de que as
criancas devem ser consideradas capital humano a ser investido desde a mais tenra
idade (Carvalho, 2016).

Nesse sentido, afirmamos que, com base nas atividades da vida cotidiana, as
criangas podem encontrar verdadeiros laboratdérios: laboratério de cidadania, de
participacdo e emancipacao social, cultural e democrética; laboratério para aprender
sobre a complexidade e os mistérios do mundo; laboratério da fantasia e da
imaginacao; laboratério estético e de experimentagdes diversas.

Para tal, este artigo esta organizado em quatro partes. Na primeira,
recuperamos a nogao de curriculo proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil (DCNEI) e, com sua utilizacdo, mostramos como entendemos
o lugar do cotidiano.

Na segunda parte, apresentamos o contexto de anélise para a escrita do texto.
Optamos por trabalhar com um conjunto de sete relatérios de estégio curricular em
educacao infantil, observando as reflexdes produzidas por algumas alunas do curso
de pedagogia.® Desse modo, ressaltamos que a amostra dos relatérios de estagio
que constituiram o corpus analitico do artigo foi definida segundo o critério de
conveniéncia. Em outras palavras, foram selecionados relatérios que expressam
aquelas experiéncias da pratica do estagio curricular que se encontram em didlogo
com a perspectiva por nés defendida de construgéo e operacionalizagdo de uma
pedagogia do cotidiano no contexto de vida coletiva da educagao infantil.

Na terceira parte, expomos algumas categorias produzidas como consequéncia
da andlise dos relatorios de estagio, as quais podem servir como pistas para a
construgdo de uma pedagogia do cotidiano. Por Ultimo, na quarta parte, apontamos
a relacao que acreditamos existir entre a pedagogia da formagao dos professores
que trabalham com criancas e a pedagogia das criangas, situando o cotidiano como

chave dos dois ambitos.

3 Optamos por nomea-las alunas, no feminino, pois hd apenas a presenga feminina no montante de relatérios de estagio
escolhidos. Esses estédgios foram supervisionados por Paulo Sérgio Fochi no &mbito do curso de pedagogia na Universidade
do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos) nos anos/semestres 2016/1, 2016/2, 2017/1.
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Uma ideia de curriculo em curso: o cotidiano em foco

Curriculo e cotidiano possuem uma relagdo imanente na educacgao infantil.
Como lembram Brougere e Ulmann (2012), ocorrem, nas situagdes da vida cotidiana,
aprendizagens que servem de vias de acesso para a compreensao dos funcionamentos
sociais que sdo construidos e que constroem a relacdo das criangas com o mundo.
Baseados em tal afirmacao e inspirados nas proposigoes das DCNEI (Brasil. CNE,
2009b), defendemos o argumento de que as complexidades das atuagoes infantis
somente serdo acolhidas pelos professores se “as préaticas do cotidiano forem tomadas
como diregao e sentido da agado pedagodgica” (Carvalho; Fochi, 2016, p. 158) com as
criangas. Nessa perspectiva, o curriculo é entendido como “construgéo, articulagéo
e produgao de aprendizagens que acontecem no encontro entre as criancgas e a
cultura” (Brasil. MEC, 2009). Em suma, trata-se de um curriculo que emerge da
vida, dos percursos das criancas no mundo e que, portanto, é concebido

[...] como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes

das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico,

ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criangas de O a 5 anos de idade. (Brasil. CNE, 2009b, art. 3°).

Cabe destacar que o conceito de curriculo expresso nas DCNEI (Brasil. CNE,
2009b) nédo é baseado no conhecimento disciplinar escolar, pois é considerado um
conjunto de praticas que possibilita aos professores elaborarem seus planejamentos
com base nas experiéncias e nos interesses das criangas, tendo em vista as relacgoes,
as brincadeiras e a promocao das culturas infantis (Aquino; Vasconcellos, 2012).
Ratificando o argumento, para Canavieira (2012, p. 43), o conceito de curriculo
expresso nas orientacdes curriculares possibilitou um “avanco na superacao de
algumas polémicas dentro da &rea, como o peso do viés da psicologia cognitivista,
o entendimento de formagao de leitores e escritores na primeira infancia e,
principalmente, a importancia das interagdes infantis no processo educativo”.

Assim, podemos afirmar que o documento curricular defende a perspectiva
pedagdgica de que os processos de construgdo de conhecimentos pelas criangas
pequenas nas instituicoes de educagao infantil devem ocorrer por meio da participagao
efetiva delas nas praticas cotidianas. Nesse sentido, é ao protagonismo das criangas
em suas pesquisas, experimentacoes, descobertas, invengoes e teorizagoes, com
base nas situacgbes ordinérias vivenciadas no dia a dia da creche e da pré-escola,
que se referem as diretrizes quando conferem centralidade ao cotidiano. Isso porque,
na educagao das criangas, o cotidiano potencializa a subversdo de perspectivas
educacionais lineares, promovendo a possibilidade de constituigao e operacionalizagao
“de uma pedagogia mais aberta aos acontecimentos extraordinérios” (Carvalho;
Fochi, 2016, p. 158).

Sob esse ponto de vista, o desafio proposto pelo documento curricular aos
professores é articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
socialmente produzidos, diferenciando, desse modo, de forma radical, o curriculo
da educacdo infantil de uma visdo propedéutica de escolarizacdo precoce das criancas

para as etapas subsequentes da educagao bésica. Essa afirmagdo demanda que os
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professores compreendam de fato e, sobretudo, valorizem os modos peculiares de
as criangas conhecerem a si mesmas, aos outros e ao mundo, apoiadas em uma
miriade de potentes linguagens com as quais elas interrogam a visao adultocéntrica
que historicamente tem constituido as praticas de educagéo das criangas em nosso
Pais. Isso significa que as diretrizes curriculares, além de reconhecerem as criancas
como sujeitos histéricos e de direitos, enfatizam que elas devem ser o centro do
processo educativo; afinal, “nao existem relagoes, conhecimento e aprendizagens
que possam se desenvolver positivamente, sendo em contextos acolhedores”
(Fortunatti, 2016, p. 20). Ou seja, é preciso compreender que as criangas, com efeito,
“atualizam seu potencial cognitivo e relacional quando convivem com adultos, com
os quais compartilham espagos e tempos de experiéncia” potentes (Parrini, 2016,
p. 75), nos quais é possivel enxergar o extraordinério que reside nos acontecimentos
ordinérios da vida cotidiana.

Como professores e pesquisadores da area de educagéo infantil, apontamos
que o investimento do trabalho pedagdgico “nédo pode estar no ensino, mas
concentrado na criagao de contextos favoraveis para as diversas possibilidades de
aprender” (Carvalho; Fochi, 2016, p. 158). Dessa maneira, "o ensino de conhecimentos
sistematizados e tradicionalmente vinculados a ldégica escolar ndo da conta do
universo complexo dos mundos da infancia” (Brasil. MEC, 2009). Logo, com base
nas orientacdes presentes nas diretrizes, € preciso que as instituigdes de educacao
infantil desenvolvam préaticas pedagdgicas que tenham, de fato, como eixos
norteadores do curriculo as interacgdes e as brincadeiras.

Como consequéncia dos aspectos apresentados, cabe destacar as orientagoes
presentes nas diretrizes curriculares a respeito das propostas pedagodgicas das
institui¢cbes de educagéo infantil, pois é por meio do planejamento de tais documentos
que os professores podem efetivamente pensar em préaticas que viabilizem que as
“necessidades das criangas, os seus desejos, isto é, as suas vidas, entrem em sintonia
com os saberes e conhecimentos” (Brasil. MEC, 2009, p. 51) historicamente
construidos. Nesse sentido, as diretrizes defendem que as propostas pedagodgicas
da educacao infantil devem considerar

[...] que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histdrico e de direitos

que, nas interagoes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua

identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura. (Brasil. CNE, 2009b, art. 4°).

Apbs a leitura das proposigdes sobre os aspectos a serem considerados no
planejamento das propostas pedagdgicas, consideramos imprescindivel ressaltar a
necessidade de os professores possibilitarem condigdes, oportunidades e tempos
para que as criangas possam vivenciar, de forma efetiva, uma experiéncia cotidiana
de qualidade no contexto institucional. Ratificando o argumento, Parrini (2016, p.
75) afirma que o envolvimento ativo das criangas com os processos de aprendizagem,
alicergado no cotidiano, “é realizado somente quando os contextos em que elas
habitam contemplam o estabelecimento de condigdes favoraveis e a realizagdo de

boas préticas firmemente orientadas para coloca-las no centro de suas experiéncias”.
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Desse modo, defendemos que o cotidiano, em sua relagdo com o curriculo, é
um importante catalizador de experiéncias. Acreditamos que é a partir da poténcia
do cotidiano (da vida emergente das relagdes ordindrias estabelecidas no contexto
institucional) que podemos pensar no desenvolvimento de potentes agdes pedagdgicas
que propiciem as criangas assumirem o papel de protagonistas na construgdo dos

conhecimentos e de parceiros de jornada com os adultos professores.

A formacao inicial de professores de educacéo infantil: o estagio
curricular docente como locus para encontrar pistas da pedagogia
do cotidiano

Na formacéao de professores, como afirmam Formosinho (2001) e Oliveira-
Formosinho (2005), estdo envolvidas a experiéncia como alunos, a formagéao
profissional (curso em nivel de magistério ou superior) e, dentro dela, a préatica
pedagdgica (estagio).

No oficio de aluno durante mais de uma década, aprende-se muito sobre ser
professor, mesmo que de maneira implicita. Oliveira-Formosinho (2005, p. 4), ao
referir-se as marcas que o oficio de aluno deixa nos futuros professores, alerta que
"o posterior processo de formacao profissional podera desconstruir e reconstruir
essas aprendizagens ou simplesmente estabilizd-las”. Ocorre que, com 0s
abstracionismos e generalismos da formacao profissional dos cursos de pedagogia,
resulta dificil descontruir os modelos de docéncia vividos na experiéncia como aluno
e reconstruir novos modelos sobre o ser professor, em especial, sobre ser professor
de criancas.

O modelo compartimentado de disciplinas e semestres que deixa ao aluno do
curso de pedagogia a fungao de conectar tudo com todos, a inadequagao com que
se trata das criancas nas disciplinas pedagdgicas, sobretudo das bem pequenas, e
a auséncia da pedagogia como campo de conhecimento do préprio curso de pedagogia
(a qual continua, como afirma a histéria desse campo, subordinada a outros campos)
em nada tém colaborado para que se reconstruam as aprendizagens relativas a
docéncia.

A chegada dos estagios “serve para proporcionar ao futuro professor uma
pratica de desempenho docente global em contexto real que permita desenvolver
as competéncias e atitudes necessarias para um desempenho consciente, responsavel
e eficaz” (Formosinho, 2001 apud Oliveira-Formosinho, 2005, p. 6).

No entanto, o estagio é, simultaneamente, uma janela que se abre para
reconstruir os modelos de docéncia e um muro, pelos obstéculos que encontra: seja
pela deficitaria formagdo com que as alunas chegam ao estagio seja pelas mas
condicbes dos locais das praticas de estégio (as escolas de educacdo infantil).

Dai a escolha por buscar no estagio curricular as pistas possiveis para uma
pedagogia do cotidiano, pois ele “constitui-se numa instancia importante da relacdo
entre a comunidade académica e a comunidade profissional” (Oliveira-Formosinho,

2005, p. 6) e desvela, na verdade, a emergéncia de um debate comprometido com
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a transformacao dos contextos (Oliveira-Formosinho, 2016; Formosinho, 2001; Fochi,

2016) e sua vinculagdo com a prépria formagao dos adultos.

O contexto dos estagios curriculares analisados

Os relatérios de estégio curricular analisados foram produzidos no sétimo
semestre do curso de pedagogia de uma universidade privada localizada na regiao
metropolitana de Porto Alegre, como resultado dos processos da disciplina Estégio
em Docéncia em Educagéo Infantil II.* Antes dela, as alunas ja devem ter frequentado
as duas disciplinas especificas de educagao infantil (Infancia e Educacéo Infantil I e
Infancia e Educagao Infantil II) e realizado o Estdgio em Docéncia em Educagéo
Infantil I, além de ter totalizado 100 créditos dos 168 do curso.

Além das disciplinas indicadas, as alunas ja realizaram as demais disciplinas
do curso, as quais tratam das diferentes interfaces entre as areas do conhecimento
(matematica, ciéncias, artes, educacao fisica, etc.), a educagéo infantil e o ensino
fundamental. No entanto, ainda € um tema que envolve a necessidade de uma série
de avancos, pois, conforme relatos das alunas, nessas disciplinas, a educagao infantil
e, em especial, a das criancas menores de 3 anos de idade sdo pouco discutidas na
relagdo com as diferentes &reas.

O estdgio curricular é obrigatério e pré-requisito para a obtengao do titulo de
licenciada em pedagogia. Nessa instituigdo, as alunas, enquanto mantém encontros
regulares semanais no periodo noturno com o professor supervisor do estagio,
realizam 20 horas de observagao e 150 horas de intervengédo no periodo diurno na
escola em que ocorreré o estagio. Nesse conjunto de 170 horas, devem permanecer
no minimo 4 e no méximo 8 horas atuando com as criangas (primeiramente, na
observacao e, posteriormente, na atuagao docente).

Por vezes, as alunas possuem um dia dedicado ao planejamento na escola, ou
seja, nao permanecem em atividades diretas com as criangas. Isso ocorre geralmente
com aquelas que ja trabalham como professoras titulares de turmas em escolas
publicas (por possuirem o curso de magistério em nivel médio). O municipio atende
a Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008, que prevé um tergo de sua carga horaria
voltada ao planejamento (hora-atividade). Nesses casos, optamos por manter, durante
o periodo de estagio, a continuidade desse tempo para a realizagdo das atividades
de planejamento da acdo pedagdgica.

No caso das alunas que assumem turmas em escolas em que ndo atuam, e
em que a professora titular também dispde desse tempo, orientamos a escola a
manter esse tempo para que a aluna estagidria possa dialogar com a professora de
referéncia, a qual, em geral, permanece distanciada da turma durante o periodo de
intervengéo do estédgio curricular.

As alunas que realizam seu estagio obrigatério em escolas em que atuam

como monitoras (muitas vezes, em estagios remunerados ndo obrigatérios, na funcao

* Para facilitar a leitura, passaremos a utilizar apenas a expressao “estagio curricular”.
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de auxiliar de sala) ou as alunas que atuam em escolas privadas (nas quais, com
frequéncia, ndo existe tempo voltado para o planejamento durante o estagio
obrigatério) ndo tém disponibilidade para esse tempo de planejamento dentro do
horério da escola.

Na amostra de relatérios de estagios, os critérios estabelecidos para selecioné-
los envolveram: 1) a diversidade de contextos; e 2) as boas praticas.

Para boas praticas, adotamos a definicdo de “um esquema conceitual no qual
pode se conectar e ordenar vérios aspectos da vida educativa em relagdo a um
principio teleolégico que assegure sua coeréncia e organicidade” (Bertin, 1973 apud
Borgui, 2015, p. 21). Os critérios de validacdo para as boas praticas de estagio
curricular analisadas abrangem, entdo, a coeréncia com as defini¢bes de crianga e
de curriculo e os principios éticos, estéticos e politicos postulados pelas atuais DCNEI
(Brasil. CNE, 2009b) e pelo modo como as alunas — futuras professoras —
transformaram seu contexto de estdgio com base em certa organizagdo do cotidiano
que traduz em praticas o respeito pelas criangas.

Com relagao a diversidade de contextos, optamos por aqueles que nos parecem
representativos da diversidade de realidades da educacédo infantil brasileira.

Basicamente, no conjunto das sete experiéncias analisadas, encontramos:

— agrupamentos da creche;

— agrupamentos da pré-escola;

— instituigbes de educacao infantil;

— instituicdo de ensino fundamental com turma de educagao infantil;

— mantenedora publica;

— mantenedora privada;

— presenga de apenas um adulto por agrupamento;

— presenca de mais de um adulto por agrupamento;

— prédio de construgao prépria para a educagao infantil;

— prédio adaptado;

— agrupamentos de criancas de pré-escola com mais de 20 criancas e de
creche com 8 criangas por adulto (em turmas de 0-2 anos de idade) e 15
criangas por adulto (em turmas de 3 anos), conforme sugere o Parecer
CNE/CEB n° 20, de 11 de novembro de 2009 (Brasil. CNE, 2009a).

No universo analisado, buscamos compreender como as intervencoes
realizadas pelas alunas de estdgio curricular nos espagos, na reorganizagdo do tempo
e na escolha dos materiais ofertados promovem uma pedagogia que acolhe a
participacdo das criangas e, como afirma Oliveira-Formosinho (2016), percebe-as
como coconstrutoras de suas jornadas de aprendizagem. Como as alunas criaram
um ambiente de escuta e acolhimento ao universo das criangas e o traduziram em
documentagao sobre elas e sobre seu préprio processo como professoras? De que
modo a concepgdo de curriculo e crianga, os principios éticos, estéticos e politicos

apontados pelas DCNEI (Brasil. CNE, 2009b) se efetivaram nos contextos?
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O contexto da supervisao de estagio

Como ja dito, nesse contexto das praticas pedagogicas na formagao profissional,
as alunas sdo acompanhadas por um supervisor de estagio. A supervisdo na formagao
inicial, como aponta Oliveira-Formosinho (2005, p. 8), é radicalmente diferente da
supervisao realizada dentro dos préprios contextos: “trata-se de orientar nao
professores, mas candidatos a professores, futuros professores, por definicao,
inexperientes, e em transicdo ecoldgica”:

[...] desde a supervisédo das praticas em nivel da formacgéo inicial, as educadoras

precisam de conceptualizar a acgdo como ligada a conhecimentos, técnicas e

destrezas que sustentam o profissionalismo da acg¢ao, mas também tém de referir

essa acgao aos valores e crencgas inextricavelmente ligados aos conhecimentos,

técnicas, destrezas. Tém igualmente de referir a acgdo aos valores e crengas da

sociedade, isto é, a cultura envolvente que permeia, unifica, orienta, da sentido

historico, social e cultural a todos os processos em torno do ensino-aprendizagem.
(Oliveira-Formosinho, 2005, p. 13).

Por isso, é importante destacar que a escolha por esses estagios esta ligada
ao direcionamento dado as alunas nas supervisdes. Ou seja, opta-se por sublinhar
com as alunas a forca do cotidiano para a construcao de uma pedagogia da educacao
infantil.

No inicio, as alunas devem observar os locais em que fardo a intervengéo e,
durante essa observacao, recolher informacdes necessarias para produzir uma analise
que identifique as pedagogias ali realizadas, para entao planejar o modo como
realizardo a intervencao.

De forma sumaria, poderiamos dizer que a orientagao envolve (Fochi, 2014):°

— o (re)planejamento da gestdao do tempo, equilibrando os momentos
optativos e os momentos conduzidos com as atividades de atengao pessoal
e as demais atividades;

— a organizacao dos espagos em cantos de atividades diversificadas,
garantindo a autoatividade das criangas, a descentralizagdo do adulto, a
diversidade de opcdes para que as criancas possam escolher o que fazer
e a circunscrigao de um lugar para que as criangas fagcam a prépria gestao;

— a oferta de materiais nao estruturados, diversificados, organizados de
forma que as criangas possam acessa-los, apresentando cuidado e beleza
no modo como sao arrumados;

— areflex@o e o planejamento das transi¢coes dos diferentes momentos do
cotidiano;

— a reflexdo e o planejamento das atividades de atencao pessoal: comer,
descansar e momentos de higiene;

— por fim, uma linha de investigacao que se queira desenvolver ao longo da

intervencao.

° Essas orientagdes compoem um documento que foi elaborado com as primeiras alunas de estdgio curricular e serve
de guia para a realizagdo do estagio.
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Tudo isso é o que temos chamado de planejamento de contexto (Fochi, 2015b,
p. b), no qual a ideia de planejamento “néo estéa direcionada a um conjunto de aulas
ou atividades e, tampouco, a propostas relacionadas as datas comemorativas. Planejar
é fazer um esbogo mais amplo sobre a gestdo do tempo, sobre a organizacdo dos
espacgos, sobre a oferta de materiais e sobre os arranjos dos grupos”.

Apbs esse planejamento inicial, anterior a intervencgao, as alunas iniciam seu
planejamento semanal, o qual consiste em “saber propor para pequenos e grandes
grupos sessoes para articular os seus saberes com aqueles que a humanidade ja
sistematizou” (Fochi, 2015b, p. 7). Para esse planejamento, trabalhamos em trés
etapas inseparaveis: observar, registrar e interpretar para projetar (Fochi, 2015a,
2015b, 2016).

Nessa organizagdo de planejamento, existem trés momentos coincidentes.
No primeiro, ha a sistematizagdo do contexto observado e refletido, a qual consiste
em “organizar alguns dados que indiquem situagdes, narrativas ou aspectos
observados nas criangas em suas interagoes no contexto educativo” (Fochi, 2015b,
p. 8) —vale lembrar que partimos da ideia de um contexto ja planejado. Desse modo,
os aspectos elencados “passam a servir de mote para organizar algumas sessoes
para que as criangas vivam experiéncias intencionalmente planejadas, o que néo
significa que estejam fechadas” (Fochi, 2015b, p. 8). Por essa razao, ainda nesse
primeiro momento, definem-se algumas hipéteses de aprofundamento e pesquisa,
as quais sdo “questdes relacionadas ao professor. Por exemplo, ele pode estar se
perguntando que tipos de materiais propoem melhores zonas de aproximacao e
produgoes de narrativas para determinado grupo” (Fochi, 2015b, p. 8).

Com base no que foi sistematizado, as alunas passam, num segundo momento,
a elaborar as condigoes de trabalho para criarem as sessoes ao longo da semana, de
maneira que explicitem como organizardo “o grupo e o tempo, quais materiais e
espagos serdo necessérios e que instrumentos de registro e observagao serao
utilizados para gerar dados sobre os percursos das criangas e sobre a experiéncia
educativa proposta” (Fochi, 2015b, p. 8).

Como consequéncia da experiéncia vivida ao longo da semana, no terceiro
momento, as alunas registram a interpretacdo e valoragcdo da semana: “partindo de
fatos concretos referentes as agdes das criangas, o adulto produz interpretagoes que
poderao tornar-se, inclusive, mini-histérias” (Fochi, 2015b, p. 8). Por mini-historias,
compreendemos “rapsoédias da vida cotidiana que, ao serem narradas textualmente
e imageticamente, tornam-se especiais pelo olhar do adulto que as acolhe, as
interpreta, e da valor para a construcdo da memoria pedagdgica” (Fochi, 2016,
p. 41).

Entre o planejamento de contexto, o planejamento das sessoes e uma reflexao
final envolvendo uma autoanélise das alunas sobre o que aprenderam em relagéo
as criangas, a construgdo da docéncia e a produgdo do conhecimento ao longo do
estagio constituem o que denominamos relatério de estagio, material utilizado para

andlise neste artigo.
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Fragmentos do estagio docente em educacao infantil:
pistas de como apostar no cotidiano

Tendo em vista a continuidade da discussao, retrataremos alguns aspectos
extraidos de um conjunto de relatérios de estagios curriculares em educagao infantil.
Entendemos que tais relatérios, quando confrontados com o quadro tedrico
anteriormente exposto, mostram possibilidades para pensar no cotidiano como
diregéo e sentido da pedagogia da infancia (Carvalho; Fochi, 2016).

Optamos por apresentar transcrigcoes de trechos que evidenciam as reflexdes
realizadas pelas estagidrias depois de suas intervengbes. Isso porque, nessas
intervengoes, encontramos, com muita intensidade, 0 modo como elas observaram
as acdes das criangas e atribuiram sentido as relacdes entre curriculo e cotidiano.
Assim, como estratégia analitica, efetuamos uma leitura exploratéria de sete
relatérios, pela qual foi possivel definir a pedagogia do cotidiano como eixo de
discussao, bem como duas unidades de andlise: 1) o cotidiano e a ecologia educativa;
2) o cotidiano e a participacao das criancas. Apresentaremos a seguir cada uma das
unidades e seus possiveis efeitos nos modos de pensar uma pedagogia do cotidiano

da educacéao infantil.

O cotidiano e a ecologia educativa

Uma das pistas encontradas nos relatérios analisados diz respeito a procura
das estagiérias para criar certa “ecologia educativa”. Ou seja, trata-se de compreender
o papel do adulto na transformacao do clima de bem-estar e participacao das criancas
com base no planejamento do tempo, do espago e dos materiais. O contraste do
periodo de observagao em que elas notavam e anotavam aspectos do funcionamento
do grupo em que posteriormente realizariam estagio entrava em choque com o que
estavam estudando e sendo orientadas na universidade. Também refletia marcas de
suas proéprias experiéncias como professoras.

Tomar consciéncia de seu papel diante da prépria experiéncia educativa
contribui significativamente para a construgao de saberes pedagdgicos (Contreras,
2010). No caso da docéncia na educagdo infantil, constitui aspecto-chave para a
invengao desse tipo especifico de ser professor.

Eu estava preocupada com o final da primeira semana. Fiquei pensando se tinha que

fazer mais atividades dirigidas. Quando fiz a observagao, as criancas néao tinham

tempo pra nada. Agora que organizei diferente o tempo, as criangas tém muito tempo

para brincar. Elas me dizem que estdo felizes. [...] Os espacos que organizei antes

de iniciar o estagio estdo fazendo uma diferenca enorme. As criangas brincam em

pequenos grupos. As vezes fico perdida, pois ndo tenho o que fazer. Elas se resolvem

sem mim. [...] Os materiais n&o estruturados sao os preferidos das criangas. Elas

fazem tantas coisas com aqueles materiais que fico pensando por que as escolas

compram tanto brinquedo de pléstico. Tudo mudou na escola quando mudei o modo
de organizar o tempo, 0 espago e os materiais. (E01)°

% Tendo em vista a manutengdo do anonimato da identidade das participantes da pesquisa cujos relatérios estdo sendo
analisados, utilizamos, como convengao, a letra E (estdgiaria), seguida de um ntimero (01-07) para diferenciar a autoria
das transcrigoes. Além disso, ressaltamos que o uso dos relatérios como material de pesquisa foi autorizado pelas
estagiarias, mediante a assinatura de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Ja faz 8 anos que sou professora. Fiquei todo esse tempo tentando trazer “novidades”
para as criangas para termos projetos para pesquisar. Me dei conta no estagio que
o cotidiano diz tudo. As coisas para investigarmos com as criangas ja estao ali,
nao precisa ficar pirando. O que temos que fazer é aprender a organizar o espago,
saber selecionar materiais interessantes e, o principal, dar tempo para as criangas
brincarem. (EOGB)

A medida que as alunas foram reorganizando o ambiente educativo,
comecaram a perceber que a atuagao das criangas se distanciava da forma como
antes haviam observado. Nesse sentido, vao assumindo, de forma consciente, que
as dimensoes do espaco, do tempo e dos materiais impactam em profundidade a
maneira como se vive o cotidiano. Sobretudo, impactam a descentralizagao do adulto,
0 que as convoca a procurar outros modos de ser e estar professoras de criangas.

No excerto abaixo, percebemos a busca nao apenas para construir certa
ecologia educativa, mas, sobretudo, para sustentd-la. Como se refere Hoyuelos
(2015), existe na escola de educagdo infantil uma série de acontecimentos complexos
que nos exige ter clareza em nossos principios educativos para conseguir manter
um projeto em marcha.

Hoje foi um dia dificil. Faltou uma professora na escola e ficamos com uma a menos.

Na turma dos bebés isso faz muita diferenca. [...] Como tinhamos organizado o

esquema do adulto referéncia, se ndo tem um, precisamos ter um plano B. Minhas

colegas me disseram que tinhamos que voltar a fazer como era antes [todos juntos

ao mesmo tempo]. Eu disse pra elas que, enquanto estiver no estagio, vamos fazer

tudo para garantir o bem-estar dos bebés. E isso é dificil, mas é o que precisamos
fazer. (E04)

Ademais, a busca por essa ecologia educativa potencializa o cotidiano como
um elemento horizontal do trabalho pedagdgico, o qual, independentemente do que
possa emergir em termos de projetos de aprendizagem ou propostas do professor,
assegura um ritmo respeitoso com as criangas e com os adultos. Isto é, a ideia do
cotidiano como uma ecologia educativa é a assuncao das dimensdes do cuidado e

da pedagogia em harmonia, conforme elucidado nas narrativas:

Quando mudamos a organizagao do tempo, tudo mudou. Ja se passam trés semanas
e, a cada dia, o que percebemos é que as criancas ja notaram que tém tempo pra
fazer tudo o que querem. [...] O momento de comer é o mais marcante. Organizar
a mesa para o almogo com os amigos € incrivel. As criangas contam em casa como
os colegas arrumaram a mesa. Os pais estdo nos dizendo que as criangas querem
fazer em casa também. [...] Quando olho para o que faziamos antes do estégio,
eu me dou conta que o tempo [referindo-se ao modo como na escola organizam
o tempo] é o maior problema. Organizamos sem pensar nas criangas. (E02; E03)

Tem dois bebés que ainda nédo estdo adaptados. Ja faz quatro semanas que estou
fazendo o estagio e percebo que eles nado estao bem. [na semana seguinte] Depois
da conversa com o supervisor, comecei a ficar mais préxima deles e pedi para a
mae deles demorarem um pouco mais quando saem da escola. Percebi que eles
precisavam se sentir confiantes comigo. [...] A ideia de ter algo de casa, com o cheiro
de casa, parece milagre. Acalma eles. Um deles, percebo que essa semana esta
muito melhor. O outro ainda tem uns momentos de choro intenso, mas ja consegue
ficar mais tranquilo por mais tempo. (E07)

Nota-se que é preciso desenvolver uma observacdo e uma escuta sensiveis

para potencializar uma pedagogia do cotidiano na educacao infantil, pois “os

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 23-42, set./dez. 2017



processos de aprendizagens das criangas sdo racionais, sensoriais, préaticos,
emocionais e sociais ao mesmo tempo, isto é, envolvem todas as dimensoes da vida
— a emocao, a cognicao e a corporeidade” (Barbosa; Horn, 2008, p. 26). Por essa
razdo, enfatizamos que as transcri¢des dos relatérios abordam o modo como as
estagiarias enfrentaram o desafio de pensar uma ecologia educativa com base no
cotidiano vivenciado por elas e pelas criangas em sua jornada didria. Nesse sentido,
tempo, espago e materiais nao sao vistos de modo estanque pelas estagiarias, mas
como aspectos culturais e pedagoégicos indissociaveis, por meio dos quais é possivel
potencializar a vida que pulsa todos os dias na escola da infancia.

Como lembra Fortunatti (2016, p. 20), o trabalho do professor “deve comecar
a partir do investimento na organizacdo de um quadro de oportunidades capaz de
gerar experiéncias”. Isso implica afirmar que “a qualidade da experiéncia das criancas
na escola estd relacionada com a qualidade das caracteristicas que constituem o
contexto educativo” (Parrini, 2016, p. 75). Em outras palavras, é no cotidiano que
residem as pistas para que possamos pensar em praticas que tornem as criangas

protagonistas de suas agoes, descobertas e construcao de saberes.

O cotidiano e a participagdo das criancgas

Outro elemento encontrado nos relatérios das alunas diz respeito a abertura
para a participagdo das criangas no cotidiano pedagdgico. A medida que vao
compreendendo o modo de atuar com as criangas e, inclusive, que a organizagao do
tempo, do espaco e dos materiais afeta de forma direta as relagoes e interacoes, as
alunas percebem outras possibilidades de as criangas estarem engajadas nas decisoes
e no jogo social da escola. Tal argumento é evidenciado na transcrigdo a seguir.

Comegamos as manhdas com as assembleias ja faz duas semanas. A de hoje foi

incrivel. As criangas sugeriram coisas para a reorganizacgao do espago, reclamaram

que ontem tiveram pouco tempo pra brincar e me pediram para fazer um projeto

sobre a escrita das cavernas. Acho que a histéria que li ontem fez com que se
interessassem por isso. (E0B)

Acolher a “reclamagdo” das criangas é uma pista que nos impressionou na
leitura dos relatérios. Esse outro lugar que as criangas vao ocupando na relagéo
educativa em que o adulto as escuta e toma esses aspectos como parte de suas
reflexdes pedagdgicas nos mostra como, no cotidiano educativo, podemos ascender
de uma pedagogia transmissiva para uma pedagogia participativa. Nessa transicgao,
estamos mudando radicalmente nossa visao de homem, de aprendizagem, do papel
da escola e da dimenséo civica do ato educativo.

Pensar em estratégias para que as criangas possam fazer parte, pertencer e
participar da vida cotidiana é uma das dimensdes do papel do adulto na educagao
infantil. Ao mesmo tempo, esse reposicionamento do adulto lhe oferece a
oportunidade para que ocupe outro lugar, de quem observa para aprender sobre as
criangas, sobre o modo como aprendem e constroem o conhecimento e, do mesmo

modo, sobre seu papel. Esse outro lugar, de um adulto que intervém menos, que

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 23-42, set./dez. 2017



cria estratégias para que as criangas atuem, ndo é um caminho facil; ao contrario,
é um forte desafio para concretizar diferentes modos de estar com as criancas em
instituicdes de educacao infantil.

Como as criangas estao envolvidas com a comida, nés tivemos que descobrir outro

lugar para nés como professoras. Acho que essa é a parte mais dificil. Aprendemos

a ser professoras fazendo tudo. Quando as criangas também estao fazendo as coisas
do dia a dia, nds precisamos encontrar outro modo de ajudar elas. (E02)

Encontrar, nos relatérios, a disponibilidade da escuta €, ao mesmo tempo, um
sinal do modo como o dia a dia da escola esta funcionando e permitindo relagdes
mais préximas e respeitosas e o motor para que as alunas percebam o lugar das
criangas na centralidade do planejamento educativo (Brasil. CNE, 2009b). Esse
aspecto € enfatizado no relato:

Uma crianga me disse hoje: “"Profe, esse espago das fantasias ndo estéa funcionando.

Vamos tirar e transformar num posto de gasolina”. Eu ja tinha dito para o supervisor

que achava que esse era o canto que as criangas menos brincavam, e ele sugeriu

que eu prestasse atengao no que elas estavam precisando. As criangas me salvaram.

Agora transformamos o canto das fantasias em um posto de gasolina, € o pai de

uma das criangas nos doou muitas coisas do posto que ele trabalha. [Duas semanas

depois] As criangas sugeriram nessa semana que o pai do Lucas viesse na escola

falar sobre como é trabalhar no posto. Fizemos o convite, e hoje ele veio falar com

as criancgas. Ele estava tdo nervoso. Mas foi muito legal. O Lucas nunca se sentiu

tao especial como hoje. Isso foi importante pra relacdo dele com as outras criancas.

Acho que vamos ter algumas investigagoes pra fazer sobre o posto de gasolina. Que
pena que meu estdgio termina na préxima semana! (EO5)

A participagado das criancas é a palavra-chave nos trechos dos relatérios
apresentados. As estagidrias evidenciam, em seus escritos, aimagem de uma crianga
potente, a imagem de seres humanos relacionais, capazes de expressar opinides e
sugerir mudangas nas propostas, ocupando um espaco efetivo nos processos de
decisao do que ocorre (ou pode ocorrer) no contexto educativo. Dessa maneira, como
as estagiarias, defendemos que “a crianga emerge como coconstrutora, desde o
inicio da vida, do conhecimento, da cultura, da sua proépria identidade” (Dahlberg;
Moss; Pence, 2003, p. 72); mas, para tanto, é preciso que os professores possibilitem
espagos para sua participagao. Isso porque, tal como Dahlberg, Moss e Pence (2003),
acreditamos que a crianga pequena € um sujeito Unico, complexo, individual, forte
e poderoso. Assim, “os argumentos apresentados implicam necessariamente que se
pense na continuidade das experiéncias ladicas no cotidiano tendo em vista a
potencializacdo de tempos, espacos e materiais” (Carvalho; Radomski, 2017, p. 47),
para que as criancas, por meio de uma participacao efetiva, possam produzir

significados para suas descobertas.

Consideracgoes finais: quando o cotidiano € o catalizador das

aprendizagens

Atualmente, de acordo com Oliveira-Formosinho (2007, p. 13), vivenciamos

“uma quase esquizofrenia educativa em que se naturalizou a distancia entre as
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propostas e a realidade pedagdgica experienciada por adultos e criangas”. Notamos
que essa esquizofrenia tem se efetivado em nosso Pais, a partir da tentativa de, cada
vez mais cedo, escolarizar as criancas, objetivando sua preparagao para 0s anos
iniciais do ensino fundamental. Contrarios a perspectiva de escolarizagdo das criancas
e assumindo as indicagbes das DCNEI (Brasil. CNE, 2009b), entendemos que o0s
professores devem estar atentos aos modos como as criangas pequenas se relacionam
com o mundo e a especificidade dos recursos que utilizam, como a corporeidade, a
linguagem e a emogéao na vida que transcorre no cotidiano da escola.

Consideramos imprescindivel possibilitar as criangas experiéncias que possam
ser exploradas por um corpo que sente e pensa desde o nascimento. Por essa razéo,
defendemos que a construcao do conhecimento na educagéao infantil “se efetiva nas
préticas cotidianas, nas experiéncias de socializagdo e no acesso a patrimdnios ja
sistematizados pela humanidade, pois, assim como na visao da crianga, o
conhecimento nao é fragmentado” (Carvalho; Fochi, 2016, p. 157) e, sim, sempre
construido por meio de uma relagao dialégica entre o homem e o mundo.
Corroborando o argumento, Rinaldi (2012, p. 30) afirma que “as aprendizagens das
criancas nédo ocorrem de forma linear, determinadas em estagios progressivos e
previsiveis, mas, pelo contrério, sdo construidas por meio de avangos simultaneos,
paralisacoes e ‘recuos’ que tomam diversas direcoes”. A aprendizagem nao acontece
por transmissao ou reprodugao. E um processo no qual cada crianga constréi para
si mesma as razoes, os “porqués”, os significados das coisas, dos outros, da natureza,
dos acontecimentos, da realidade e da vida.

Pelos motivos expostos, entendemos que é necessario possibilitarmos
experiéncias que sejam decorrentes de elaboragdes, mobilizem diretamente as
criangas, deixem marcas e possam ser recuperadas na vivéncia de outras situagoes
semelhantes, constituindo um aprendizado em constante movimento. Isso porque,
conforme Carvalho e Radomski (2017, p. 55), "o aprender pela vida cotidiana é
central na agdo pedagdgica desenvolvida na educagdo infantil”. E mediante o
“reconhecimento do aprendizado pela vida cotidiana que é possivel declarar o papel
social e politico da escola como contexto de vida coletiva” (Carvalho; Radomski,
2017, p. 55). Eis o desafio.
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As aprendizagens cotidianas: os
cuidados pessoais das criancas
como gesto curricular

Maria Carmen Silveira Barbosa
Vanessa da Silva Rocha de Quadros

Resumo

O processo de retirada de fraldas na escola de educacao infantil, um ambiente
marcado pela vida cotidiana coletiva, é problematizado, visando compreender por
que sdo adotadas certas maneiras e posturas em detrimento de outras. A pratica
diaria de retirada de fraldas é um tema esquecido ou pouco estudado no ambito
académico da pedagogia, assim, este estudo baseia-se nos seguintes questionamentos:
existe um momento certo para a retirada de fraldas? Quem o define” Como o define?

Qual a relagdo entre essa pratica social e a discussado curricular na educagéo infantil?

Palavras-chave: curriculo; cotidiano; educacgao infantil; retirada de fraldas.
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Abstract

Everyday learning: children’s personal hygiene as curricular action

This paper deals with the toilet-training process in early childhood education
centers, an environment characterized by the collective everyday life, to comprehend
why certain actions and positions are preferred over others. The study addresses
the everyday toilet-training practice, a forgotten or little approached academic field
in pedagogy. Thus, it is based on the following questions: Is there a right time for
toilet training? Who defines it? How Is it defined? What is the relation between this

social practice and the curricular debate in early childhood education?

Keywords: curriculum; everyday life; early childhood education; toilet training.

1 A contemporaneidade e suas implica¢cdes na educagao das
criancas pequenas da educacao infantil

Educar, nas sociedades ocidentais contemporaneas, se tornou um desafio
crescente e complexo. Nossas escolas estao inseridas em uma coletividade marcada
pela fluidez das relagdes, pelo imediatismo e pelo desejo permanente (e insustentavel)
de consumo. Bauman (2001) cunhou o conceito de “modernidade liquida” para
manifestar a diferenga entre o inicio da era moderna — quando emergem os conceitos
de infancia como a conhecemos e de escola como instituicdo educativa para todos
— e 0 momento atual. A busca do imediato, da felicidade eterna, do consumo
desenfreado, isto é, do tere nao do ser, é uma caracteristica que define esse momento
e acaba construindo sujeitos implicados nesses modos de viver e de significar a vida.
Todos se tornam cada vez mais impacientes, e a vertigem do tempo do consumo
nao se organiza para satisfazer as necessidades, mas para responder aos incessantes
desejos. Nas sociedades ocidentais, nada mais é sélido: as relagdes sociais estéo
permeadas por mudancas constantes, sejam elas culturais, econdmicas ou politicas.
Convive-se continuamente com a incerteza e a ambivaléncia, o que complexifica a
acao educativa que, por muito tempo, esteve vinculada apenas com a reproducao
da tradicao (Arendt, 2003; Lahire, [s.d.]).

Implicados nesse processo estao também educadores e criangas. Mesmo sem
uma clara percepcao de todos os envolvidos, perpetuam-se na formacao das criangas
os modos de educar tipicos de nossos tempos. Esse contexto, que formula sentidos
e conceitos, acaba significando os sujeitos e introduz velocidade, inseguranca e
descontinuidade também nas instituicdes escolares. Seria até anacronismo se assim
nao o fosse. Todavia, é preciso estar atento a esse comportamento, que pode acarretar
resultados desastrosos para os bebés e para as criancas em espagos como a escola
infantil. Nao raro, alguns professores impacientes, desejosos de alunos proativos,
dinémicos e répidos, fazem exigéncias inadequadas e descontextualizadas as criangas.

Nesse caso,
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[...] as criancas s@o percebidas e vém a perceber-se como “maquinas triviais”,
expressao criada por Niklas Luhman (1991, p. 25 e 38). Uma “méquina trivial”
é aquela que sempre transforma inputs em outputs do mesmo modo, contanto
que sua funcao de transformacdo permanecga idéntica. Criangas nao sdo, porém,
maquinas triviais — como nenhum sistema organico ou psiquico pode ser — sustenta
Luhman, mesmo que os professores fagcam o seu melhor para transforma-las nessas
maéquinas, quando as encorajam a responder questdes com seguranga, ou seja,
utilizando tdo somente os caminhos corretos, desejados. (Luhman, 1991 apud
Qvortrup, 2011, p. 206).

Os adultos demandam das criancas qualidades que nem mesmo eles possuem.
Esse novo modelo politico-epistemoldgico-pedagogico, intensificado pelo capitalismo
produtivista neoliberal (Mészéaros, 2005), sem duvida se reflete na cotidianidade das
escolas, especialmente em situacgdes vinculadas as relagdes sociais e aos cuidados
pessoais em que a singularidade das criancas é manifesta. A pratica de retirada de
fraldas, por exemplo, em geral se restringe a uma imposigcao dos adultos, mesmo
quando o momento nao é adequado para as criangas. Ha demasiadas exigéncias de
autocontrole, pressa na aquisicao de determinados comportamentos, pouca reflexao
e decisoes tomadas a partir de teorias elaboradas pelas experiéncias pessoais,
sustentadas no senso comum, e, também, a auséncia de discussao pedagdgica sobre
0 tema no espago coletivo da escola.

Porém, as praticas educativas com criangas pequenas, para que ocorram em
sua plenitude, necessitam de tempo — tempo para o didlogo intergeracional. Afinal,
as criangas pequenas estao fazendo as suas iniciagdes no mundo ao mesmo tempo
em que, com o ineditismo de seu nascimento, podem ser capazes de renova-lo. A
chegada de novos seres humanos (isto é, o nascimento) é sempre a possibilidade de
tragar novos comecos para a sociedade (Arendt, 2007; Barcena, 2006).

O tempo, para as criancas pequenas, é muito singular: tempo de fazer, desfazer,
refazer, repetir, recorrer. Nesse sentido, o tempo — de estar e fazer coisas junto com
outros, relacionar-se, brincar, descobrir o seu entorno, investigar, maravilhar-se ao
viver a vida — deve ser respeitado nas diferentes escolas que se dedicam a trabalhar
com bebés e criangas bem pequenas. E preciso nao fazer da educacao das criancas
pequenas na escola infantil uma iniciagcdo ao tempo acelerado do capital, como
afirmou Guattari (1981). E preciso nédo apressar, ndo acelerar, nao entrar na légica
capitalista, mas oferecer tempo para as criancas aprenderem e apreenderem-se no
mundo (Barbosa, 2013), interagirem e construirem as suas culturas infantis (Barbosa,
2007; Barbosa, 2014).

Infelizmente, em algumas escolas para bebés e criangas bem pequenas, os
projetos pedagdégicos e curriculares centram-se na transferéncia de conteudos
disciplinares, e a aprendizagem das praticas sociais e culturais presentes na vida
cotidiana é ignorada ou excluida, pois esses aspectos sao vistos como
“extracurriculares”. Atribui-se a sua transmissao como uma agao disciplinadora a
ser apenas controlada. A aprendizagem dos cuidados pessoais, especialmente o
controle dos esfincteres e o uso social do banheiro, por exemplo, sdo grandes desafios
de ordem cognitiva, social e motora, que vao habilitar a crianca a pertencer a

determinado grupo social com autonomia e interdependéncia.

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 45-70, set./dez. 2017



Essa aprendizagem central é relegada ao segundo plano: ndo consta nas
investigagdes académicas do campo educacional, ndo esté presente nos cursos de
formagao de educadores e professores, nem nos curriculos das escolas infantis. E
preciso reverter esse silenciamento sobre as aprendizagens relativas as vidas
concretas das criangas pequenas e defini-las como aprendizagens cotidianas de valor
curricular, a serem realizadas também na escola.

Este estudo foi realizado no intuito de “desnaturalizar” as praticas educativas
realizadas na escola infantil e torné-las tema de debate social e educacional, para
que néo siga havendo énfase na reprodugéo social nos curriculos da escola de
educacgao infantil, mas para que estes sejam um artefato educativo proposto e
concretizado no didlogo e na reinvencéo das relagdes entre a sociedade e a escola,
entre as diferentes geracoes, entre adultos e criancgas.

As relacdes entre 0s processos macro e micro-histéricos tém sido uma vertente
muito interessante para o avango dos estudos da infancia. O trabalho de investigagao
de Ariés (1981) e De Mause (1982), com as suas diversidades tedricas, metodolégicas
e analiticas, mostram o esforgo da histéria em compreender a construgao da categoria
infdncia em suas relagdes com 0s processos sociais, sejam eles politicos, artisticos
ou literarios. O original trabalho de reflexao autobiografica e composigdo social de
Walter Benjamin (1987), nos textos Rua de méao unica e Infancia em Berlim por volta
de 1900, faz-nos compreender a sociedade burguesa alema no inicio do século 20,
compondo a relagdo do menino com seus brinquedos e aventuras/devaneios com
sua familia, o bairro e a cidade.

Trés mestres da sociologia contemporanea ressaltam a necessidade de, ao
investigar processos — sociais como a educagao —, nao se deter apenas nas relacoes
estruturais ou individuais, mas, como destaca Norbert Elias (1994), afinar a
compreensao das relagbes de interdependéncia entre a sociedade e os individuos,
isto é, do percurso de individualizagdo dos processos sociais. Bernard Lahire (2004)
acentua a pluralidade da experiéncia pessoal em contextos sociais cada vez mais
diversos e complexos. Por fim, ressalta-se ainda a posi¢ao de Bauman e May (2010,
p. 265), que afirmam que o papel da sociologia é analisar “como procedemos em
nossa vida cotidiana e alocar os detalhes oriundos dessa analise em um mapa que
se estende para além de nossas experiéncias imediatas”.

Inspirada nessas ideias, a pesquisa (Barbosa, 2003) que originou este artigo
foi formulada. As reflexdes a seguir tomam como base estudo acerca do desfralde
na escola de educagéao infantil (Quadros, 2016), isto é, sobre o lugar da aprendizagem
dos cuidados pessoais na escola. A discussdo dos dados remeteu a ampliagdo da

discussao do desfralde em sua interface com a cultura, o curriculo e a pedagogia.

2 Criancas capazes: autonomia com interdependéncia

A procriagdo produz um organismo. Na intersubjetividade constréi-se um corpo e,
no corpo, constitui-se o “sujeito desejante e pensante”. (Alicia Fernandez)

Indubitavelmente, uma importante conquista da pequena infancia refere-se

a autonomia de criangas nos cuidados pessoais com o préprio corpo. Tomar
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consciéncia e ter controle das suas agbes, daquilo que o seu corpo produz, de como
vestir-se e colocar os seus calgados podem ser “pequenices” aos olhos dos adultos,
mas sao grandes conquistas na vida de uma crianca.

Conhecer o seu corpo situando-o na cultura é fundamental. Fernandez (2001)
é clara ao afirmar que o organismo é herdado, mas o corpo é construido. A crianca
val constituindo seu corpo nas interagdes com 0s outros, que o significam
culturalmente. Esse é um processo lento. A presenga de outros sujeitos estabelecendo
trocas por meio do toque ou de olhares, isto é, de relagdes afetivas e sustentadoras,
oferece marcas para esse corpo em suas relagoes de interdependéncia-autonomia
(Rogoff, 2005). Nesse intercambio de afetos, o sujeito — no caso, os bebés e as criangas
pequenas — vai se constituindo, estabelecendo relagdes, construindo vinculos e, aos
poucos, percebendo o quanto o mundo é um lugar interessante para viver. A crianga
torna-se a cada dia mais disposta para explorar seu corpo e seu entorno, com ousadia
e vivacidade, aprendendo com as préprias experiéncias.

Esse corpo vivo, em movimento, sexualizado, generificado, racializado, tem
dificuldade de encontrar lugar nas nossas escolas. O modelo escolar, em geral, nao
deseja um corpo falante, vibrante, transgressor, atravessado pelo desejo, pois tem
como ideal um corpo quieto, fragmentado, vigiado. A crianga é sinestésica:
movimenta-se, traga rotas, aprende com seus sentidos e, com sua agao, exprime no
corpo seus desejos, sentimentos positivos e negativos, suas inquietagdes,
insatisfagoes. O corpo dos pequenos pensa, fala, expressa e comunica. A crianca
aprende com o corpo inteiro: sé ha aprendizagem quando incorporada, ndo ha
aprendizagem que néo passe pelo corpo; “por incorporada queremos nos referir a
reflexao na qual corpo e mente foram unidos” (Varela; Thompson; Rosch, 2003,
p. 43).

O processo pedagdgico de retirada de fraldas na escola de educagéo infantil
é uma aprendizagem importantissima na construgdo da autonomia das criangas
pequenas. O desfralde e a higiene pessoal sdao aprendizagens socioculturais, que
podem ser vivenciadas de maneira diferente em localidades distintas. A relagdo com
o corpo, os significados que esses momentos de cuidados pessoais ocupam no grupo
social e as relacoes que se estabelecem com demais elementos culturais sao fatores
que influenciam esse processo. Para elucidar essa diversidade, é possivel observar
como alguns povos indigenas latino-americanos ou nacdes africanas educam as suas
criangas pequenas nos cuidados corporais, e como essa é uma aprendizagem cultural:

Na perspectiva da pedagogia indigena, a crianga aprende experimentando, vivendo

o dia a dia da aldeia e, acima de tudo, acompanhando a vida dos mais velhos,

imitando, criando, inventando, sendo que o ambiente familiar, composto pelo grupo

de parentesco, oferece a liberdade e a autonomia necessarias para esse experimentar

e criar infantil. Essa liberdade engloba o acesso aos diferentes lugares e as diferentes

pessoas, as vérias atividades domésticas, educacionais e rituais, enfim, a quase
tudo o que acontece a sua volta. (Nunes, 2002, p. 71).

A presenga de adultos que carregam seus bebés e criangas bem pequenas no
colo, junto ao corpo ou ainda por meio de tipoias feitas com materiais retirados da
natureza, como cipés, fibra de coco ou palha de buriti, telas —de acordo com tradigao

local —, facilita e aproxima as criangas das praticas sociais da comunidade, pois elas
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estdo incluidas no grupo, permitindo a atengéo de todos. Como é um pequeno grupo
de pessoas — adultos e outras criangas, parentes ou nédo, que alimentam e tém o
bebé sob contato visual e corporal —, todos podem observar os ruidos e os movimentos
do corpo da crianga. Desse modo, no momento em que a crianga pretende evacuar,
alguém pode apoia-la nessa agdo. Esse processo de aprendizagem pode ser descrito
como de observagdo mutua, pela continua participagdo das criangas naquilo que
ocorre em sua comunidade.

De acordo com Nascimento, Brand e Aguilera Urquiza (2006), nos primeiros
anos de vida, as criangas indigenas vivem em suas comunidades com grande
liberdade, quase sem limites; castigos e punicdes sao pouco utilizados. Essa ordem
social, com caracteristica tdo distinta da ocidental, estéd imersa em um espirito de
ludicidade, espontaneidade e alegria na convivéncia. Para os autores, as ideias de
liberdade, permissividade e autonomia sao experimentadas pelas criancas ao
participarem da realidade concreta do dia a dia, da vida da comunidade e das familias,
seus conflitos e contradicoes. Elas estao perfeitamente articuladas com aprendizagem
e responsabilidades na vida social, que, nas comunidades indigenas, iniciam muito
cedo.

Em outros grupos sociais, os irmaos mais velhos e os companheiros de
brincadeira podem também ser educadores dos bebés e das criangas bem pequenas.
Por exemplo, nas ilhas Marquesas da Polinésia,

[...] as maes alegam que as criancas pequenas desenvolvem habilidades por que

querem ficar com seus irméos mais velhos e ser como eles. Ao imitar aqueles em

idade pré-escolar, elas aprendem a correr, a alimentar e vestir a si préprias, ir para

fora para urinar e defecar, e ajudar nas tarefas de casa. (Martini; Kirkpatrick, 1992
apud Rogoff, 2005, p. 108).

No oeste da Africa, na comunidade Beng, outro modo de ensino do controle
dos esfincteres é relatado por Alma Gottlieb (2012, p. 202): “a mae comega a regular
os intestinos de seus filhos a partir de poucos dias do nascimento”. Um pouco antes
do momento do banho, que geralmente ocorre duas vezes ao dia, a mae aplica um
enema que auxilia no controle dos excrementos. O controle das fezes pela crianca
€ muito importante para a comunidade Beng, pois tem fortes consequéncias
espirituais. Segundo as tradigbes, caso defeque sob certas arvores, especialmente
o obi, a crianga pode até morrer.

Aqui, mais uma vez, a drvore tem uma conexao mistica com os humanos. O tabu

Beng contra as criangas defecarem embaixo de um pé de obi participa, entdo, de

uma ligagao espiritual mais ampla entre essa arvore e a humanidade, nesse caso

por meio da agéo das fezes, por si sé um produto simbolicamente potente. (Gottlieb,
2012, p. 203).

E importante ressaltar que, no Brasil, ha diversidade de povos indigenas, com
etnias diferentes, com costumes e etnossaberes préprios. Tais saberes diferenciados
foram construidos ao longo dos séculos e transmitidos oralmente de uma geragéo
para outra. Bergamaschi e Gomes (2012) afirmam que as escolas geralmente
desconsideram a diversidade das duzentas e quarenta etnias indigenas, tratando as

questdes relativas ao tema indigena no Brasil como se fossem homogéneas. Dessa
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forma, o processo de aprendizagem e os cuidados dedicados a infancia também se
diferenciam de acordo com a comunidade.
Observacéo, imitagdo e experimentacdo sao elementos fundamentais para a
aprendizagem em algumas culturas indigenas. E a partir dela que a crianga constitui
sua identidade e estabelece sua conexao com o ambiente que a cerca, além de
aprender desde cedo os elementos de sua cultura. Os pais nao repreendem as
criancgas ao longo de suas experiéncias, mas estao sempre por perto observando.
O deixar fazer permite que a crianca manuseie diversos objetos, inclusive alguns
considerados perigosos para os nao-indigenas. O que aos nossos olhos é visto com

espanto, pelos indigenas € visto com naturalidade, afinal faz parte do processo de
experimentacao pelo qual a crianca passa. (Bergamaschi; Gomes, 2012, p. 65).

Esses exemplos nos mostram o quanto a biologia e a cultura andam juntas.
Se, por um lado, os hébitos e o cuidado pessoal sao atividades individuais, por outro,
eles s6 podem ser compreendidos no contexto das relagdes sociais, pois ha completa
interdependéncia entre ambos (Rogoff, 2005; Elias, 1994). Por esse motivo, o processo
de desfralde necessita ser contextualizado social e culturalmente, exigindo a parceria
entre a comunidade, a familia, a crianca e a escola. Nessa trajetoria, todos devem
caminhar na mesma diregéo e falar uma lingua em comum, mas de forma que né&o
fique incompreensivel para as criangas.

Muito se fala sobre autonomia na primeira infancia, porém esse é um tema
complexo, com larga tradigdo na filosofia, politica e psicologia, possuindo varias
acepgoes (Martins, 2002). Tradicionalmente, o estudo conduzido por Jean Piaget
(1977) e realizado na Suiga, em meados do século 20, a partir do jogo de bolinhas
de gude, tem sido a grande referéncia sobre a construgdo da autonomia para o campo
da educacéao infantil. Segundo o autor, as criancas, em seu processo de
desenvolvimento, constituem uma moralidade que esta claramente ligada a suas
interagdes com amigos e a brincadeiras e praticas sociais e familiares no contexto
de dada sociedade. Segundo Piaget, o bebé, ao nascer, vive uma total auséncia de
regras morais, isto é, um estado de anomia. A medida que vai crescendo e mantendo
relagdes sociais, também aprende as regras que normatizam a vida no grupo social.
Essas regras serdo apresentadas por pais, cuidadores, educadores ou mesmo outras
criancas. Geralmente, em nossas sociedades urbanas modernas, esse regramento
é transmitido para a crianga como uma lei arbitraria, com base na autoridade adulta,
a qual deve obedecer, senao sera castigada. Esse momento de submissao a lei externa
foi denominado por Piaget de heteronomia no processo de aquisicao da autonomia
moral.

Num terceiro momento, por meio das sucessivas interagdes e com referéncia
as suas experiéncias pessoais e sociais, os sujeitos podem avaliar as regras e passam
para um estado de autonomia moral em que as decisées sao pessoais, mas com base
em aspectos culturais. A complexidade dessa tematica reside na permanéncia dos
debates que, desde o dilema moral de Antigona, na pega de Séfocles, perseguem a
cultura ocidental. Dos estudos de Piaget (1977) aos dilemas morais de Lawrence
Kohlberg (Biaggio, 1997) e aos escritos de Judith Butler (2014), muito foi dito sobre
o tema e o ideal da autonomia individual vem sendo substituido pelas relagdes de

interdependéncia-autonomia dos sujeitos com 0s contextos sociais.
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As criancas pequeninas, com a presenca de adultos e outras criangas, seguem
um percurso de elaboragado de autonomia com interpendéncia que lhes oferecera
pertencimento social e identidade pessoal. Claro que é preciso relativizar a completa
autonomia do sujeito, primeiramente porque a constituicdo moral é a vivéncia de
um estado, de um momento em um processo, e nao um produto final. Os sujeitos
passarao por intimeras situagdes que os fardo refletir para se tornar capazes de
tomar suas decisoes e realizar suas escolhas; a autonomia se constitul tanto como
aprendizagem subjetiva quanto social. A formacao da autonomia para a individualidade
nao é a Unica possibilidade social que encontramos nas distintas culturas. De acordo
com Rogoff (2005), em muitas comunidades, as criancas sao socializadas para serem
interdependentes — cooperacao que responde ao grupo — em lugar de individualistas,
separadas.

Os educadores sabem da importancia de oferecer uma atitude de apoio ao
desenvolvimento da autonomia das criancas desde a mais tenra idade. No entanto,
na pratica, possuem inimeros questionamentos: até que ponto devemos incentivar
uma maior independéncia? Em qual momento as criancgas ja estao autbnomas para
certas praticas e em que circunstancias, ja que estamos falando de bebés e criangas
bem pequenas?

A resposta a essas questdes remete a criagdo da possibilidade de uma
autonomia que seja, ao mesmo tempo, de interdependéncia com as relacdes grupais.
Uma clara alternativa para possibilitar a autonomia das criangas bem pequenas é
apresentada no modelo de Léczy, estruturado pela neuropediatra e educadora Emmi
Pikler que, segundo Falk (2011, p. 8),

estava convencida de que a crianga que pode mover-se com liberdade e sem

restrigdes é mais prudente, ja que aprendeu a melhor maneira de cair; enquanto a

crianga superprotegida e que se move com limitacdes tem mais riscos de acidentes
porque lhe faltam experiéncias e desconhece suas proprias capacidades e limites.

Nesse sentido, propiciar momentos de livre exploragao, experiéncias ricas,
espacgos organizados e pensados para a pequena infancia é fundamental para que
se constitua, paulatinamente, a autonomia das criancas.

Emmi Pikler ja ndo acreditava que o bebé tivesse necessidade da intervencao direta

do adulto, de suas instrugdes nem de seus exercicios para adotar, conservar ou

abandonar as diferentes posi¢des do corpo, nem para mudar de posi¢ao, nem para

deslocar-se. Nem aprender para colocar-se em pé e caminhar. Nao acredita que o

ser passivo se tornasse uma pessoa ativa pelo impulso do adulto; além disso nao

acreditava que aquele tipo de intervencao pudesse acelerar o desenvolvimento do

bebé e pensava que, caso acelerasse, representaria nenhuma vantagem para sua
vida nem para seu desenvolvimento. (Falk, 2011, p. 18).

Um ambiente que sustente cultural e pedagogicamente a educagao das
criancas e a confianca nelas é a chave para a autonomia. E importante escutar as
criangas no momento do desfralde. Isso significa estar atento aos gestos, as falas,
aos movimentos, aos desejos, aos desenhos, as brincadeiras das criangas. Escutar
0 que a crianca expressa € construir um ambiente em que ela se sinta acolhida e

segura. E respeitar o tempo de cada crianga e sua individualidade.
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Os educadores devem adotar uma postura de confianga e respeito pela crianga e
Seu processo nesse momento: E preciso que os adultos aprendam a esperar e nao
atropelem o desenvolver das necessidades da crianca (mais tranquilidade, menos
trabalho, etc.). Desde que aprendem a identificar suas necessidades até conseguirem
ser completamente auténomas nessas situacgoes, transcorre muito tempo: tirar e
recolocar as calcinhas e cuequinhas, subir e descer do vaso sanitério ou semelhantes
sozinhos, secar-se, limpar-se, etc. [...] € preciso que a professora tenha presente que,
possivelmente, tera alguns meninos e meninas com necessidades de ajuda para os
pequenos passos até sua independéncia e autonomia nesses afazeres. (Bassedas;
Huguet; Solé, 1999, p. 153).

Com uma base pedagdgica, abre-se espaco para a construgao da autonomia
no tempo singular de cada um, sem a pressa do mundo dos adultos, mas a partir
das necessidades da prépria crianga e de um contexto social que signifique essa
pratica cultural. H4 ainda que se ressaltar que muitos aspectos podem ser facilitadores
para a construgao da autonomia nessa etapa do desfralde: “os tipos de vestimenta,
a adequacdo dos vasos sanitdrios ao tamanho da crianga, a sua limpeza e o seu
aspecto atrativo” (Bassedas; Huguet; Solé, 1999, p. 153). Pode ser interessante
conversar, trazer materiais para o faz de conta, histérias de literatura infantil, dispor
penicos na sala e, com frequéncia, ir até o banheiro, reconhecendo-o como um lugar
de fazer as necessidades fisioldgicas (Quadros, 2016). Ter a clareza de que o processo
de desfralde é cheio de idas e vindas é fundamental, pois:

[...] com relagdo a educacao do controle do esfincter é preciso considerar como

um processo de aprendizagem longo e que, muitas vezes, pode parecer que a

crianca se esqueceu do que ja estava fazendo habitualmente [...] ao trata-las como

um problema passageiro, sera favorecida a seguranga da crianga, permitindo-se

que continue no seu processo de autonomia iniciado ha algum tempo. (Bassedas;
Huguet; Solé, 1999, p. 153).

A retirada de fraldas é um momento de aprendizagem social na vida das
criangas em que deve haver respeito a sua autonomia, numa situacdo que possui
interdependéncia com as culturas locais e requer a presenga de um olhar pedagogico.
Ao ser vista dessa maneira, torna-se um gesto curricular que une corpo, cognicao,

cultura e emocao na educagao infantil.

3 Problematizando o desfralde na educacédo infantil em suas
diferentes interfaces

Quando mostramos um respeito profundo por aquilo que a crianga faz, por aquilo
que ela se interessa — mais por ela mesma que por seus atos —, todas as nossas
acbes se tornam impregnadas de um conteudo que enriquece a personalidade:
desenvolve seguranca afetiva, a consciéncia e a autoestima da crianca. (Judit Falk)

Existe um "momento certo” para a retirada de fraldas? O que a escola, por
intermédio de seus professores, funciondrios e diretores, pensa e propde sobre essa
experiéncia de aprendizagem social e cultural? Essa € a problematica central do
presente artigo. Sem duvida, esse é um tema educacional sobre o qual muitos

professores e educadores apresentam questionamentos, pois € pouco estudado e
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discutido do ponto de vista académico no campo da pedagogia, bem como néo sao
encontradas pesquisas educacionais sobre o tema. Apesar de ser uma aprendizagem
social e subjetiva importante, é pratica social e cultural pouco explicitada no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

Mesmo assim, todos os anos, milhares de criancas vivenciam esse processo:
umas, de maneira prazerosa e significativa; outras, de maneira impositiva ou
apressada. Professores com diferentes niveis de reflexao, todos os anos, dao inicio
ao desfralde nas mais diversas escolas — ambientes marcados pela vida coletiva. Os
critérios que utilizam sdo os mais variados: optar pela estagdo do ano mais propicia,
observar os “sinais” que a crianga da (mostrando que possivelmente estaria “pronta”
para vivenciar esse momento), a idade cronoldgica, o momento do ano letivo, entre
tantas outras proposicoes que foram elencadas ao longo desta pesquisa.

Em meados de agosto, uma das professoras entrevistadas — eram trés na
turma investigada — j& antevia a retirada de fraldas e postulou, sem ao menos colocar
a possibilidade de questionar: “em setembro, comegaremos a colocar as criangas no

|

penico e retiraremos as fraldas!”. Entdo, chegou o més de setembro e, com ele, as
teorias e “préaticas an6nimas” tradicionais, que dizem que é chegado o momento da
retirada de fraldas. Sdo comuns relatos do tipo: “agora ja tem mais sol, esta ficando
calor, j& da para colocar roupas mais leves, chinelinhos, entdo vamos colocar as
criangas no penico e comecar a retirada de fraldas!”. Quando questionada se nao
era muito precipitado, visto que muitas das criangas ainda ndo se comunicavam com
clareza nem tinham destreza em seus movimentos, a professora (uma das mais
antigas da escola e em vias de se aposentar) foi muito incisiva ao dizer que essa
seria a época ideal, ja que todos os anos ela fazia dessa maneira (Quadros, 2016).

Com frequéncia, sdo as experiéncias domésticas vividas pelos adultos que
indicam modos de propor a retirada das fraldas. Dessa forma, a aprendizagem do
controle dos esfincteres é vivenciada a partir das experiéncias que as educadoras
tiveram com seus filhos, sobrinho ou netos. Os docentes carecem de outros
referenciais sobre o assunto, tornando esse momento descontextualizado. A questao
relativa a separagdo de meninas e meninos nos momentos de aprenderem a usar o
banheiro — em momentos diferentes ou em espagos distintos — também faz parte de
praticas de educacéo infantil e estd permeada por perspectivas de sexualidade e
género. N&do raro, encontramos nas escolas gestores, equipe diretiva e demais
profissionais que colocam o desfralde como um critério avaliativo, fator primordial
para a promogao da crianga para o préoximo nivel. Ora, essa é uma atitude equivocada,
pois as criangas tém singularidades e ndo podem ser discriminadas ou viver exclusdes
do grupo por usar ou nao fraldas.

Essa situacéo de hierarquia social é tdo evidente que até mesmo as criangas
pequenas observam que a retirada de fralda significa um momento de destaque e
promoc¢ao. Em uma investigagao realizada numa escola de educacao infantil de Porto
Alegre, hd um episédio em que um grupo de criangas muito pequenas que estava
brincando dentro de um grande cano de cimento no patio da escola atua no sentido
de discriminar uma colega pelo fato de ela usar fralda.

Amanda, do lado de fora, pede para as colegas, que estdo do lado de dentro
do cano de cimento, um lugar para sentar e participar da brincadeira. Conforme

Pereira (2011, p. 131), este é o didlogo que sucede a solicitagao:
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Nicole diz para Amanda: "Nao pode vir aqui, tem muita gente”.
Amanda diz: "Pode sim”.

Nicole diz: “Nao tem lugar para ti!” e Livia repete.

Amanda diz: “"Entdo da jeito!”.

Elas dizem: “Néao!”.

Amanda diz: "Do lado da Gigi (Como chamam Geovana)”.
Amanda faz a volta e diz para Geovana: “Do teu lado!”

Geovana faz sinal com a cabega que sim.

Nicole observa Amanda sentar ao lado de Geovana e diz: “"Tu té de fraldinha, bebé?
Senta aqui do meu ladinho!”, e oferece grama a Amanda.

Nicole, entéo diz: “Tem lugar para ti! Aqui no meu lado!”

Amanda senta ao lado de Nicole. Nicole diz: “Vamos se esconder!”
(Transcricao de video, 12/04/2010).

Neste artigo temos a pretensdo de problematizar as praticas cotidianas da
retirada de fraldas e apontar como essa e muitas outras agoes — como a hora da
alimentagéo, do sono, do pétio, da brincadeira — que remetem ao universo social e
cultural e possuem interfaces com a cotidianidade, apesar de serem vividas na escola,
estao ausentes das propostas curriculares. Refletir quando, como e por que se
realizam certas decisbées sobre o processo do desfralde, qual o motivo de ser feito
de uma maneira e ndo de outra e apontar algumas perspectivas, € o objetivo. Essa
reflexao se faz muito pertinente, em especial para a formac&o dos profissionais que
se dedicam a trabalhar em escolas com diferentes infancias, pois foram instituidos
silenciamentos sobre esses temas, que parecem, por vezes, quase inquestionaveis.

Professores e criangas vivenciam o desfralde, geralmente, de maneira
descontextualizada e empobrecida, baseados apenas em conhecimentos empiricos
da tradigdo e da vida privada, que sado importantissimos, mas nao suficientes. O
tema do desfralde possui varias interfaces, sendo abrangente e merecendo ser
estudado com seriedade pela pedagogia da educacao infantil. O curriculo dessa etapa
é diferenciado de outros niveis de ensino, pois a iniciagao as praticas sociais e culturais
esta presente em todos os momentos da vida. Banalizam-se essas praticas por serem
corriqueiras e acontecerem diariamente, como se a vida cotidiana fosse previsivel,
possivel de ser medida ou quantificada. A escola é a vida em suas diferentes faces,
e as pequenas nuances fazem toda a diferenca.

Os profissionais da educacao infantil sdo educadores que cuidam e educam,
mas ndo dao aulas. Propdem situagdes que possibilitem as experiéncias de
aprendizagem adequadas aos interesses e as curiosidades das criangas, mas néao as
controlam. Em hipétese alguma, apesar da correria do dia a dia, é possivel adotar
posturas irrefletidas, automaticas e repetitivas. O professor, desse modo, é um
arquedlogo nato de capacidades e mentes pulsantes. Conforme Barbosa e Horn
(2008, p. 87):

Ser professor, como em tantas outras profissdes, nao é sé estar na escola na hora

da aula, é ter outro tipo de presenca. E paixdo, encantamento com o mundo e com
as pessoas. E ligar o mundo e o conhecimento a vida dos alunos na escola.

E também fundamental refletir a respeito de qual lugar as criangas ocupam
nesse processo — sujeitos ou objetos. Ha espaco, voz e vez para elas? Escuta-se o
que elas tém a dizer? E possivel compreender e respeitar as delicadas tessituras

da(s) infancia(s)?
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[...] ainfancia é devir; sem pacto, sem falta, sem fim, sem captura; ela é desequilibrio;
busca; novos territérios; nomadismo; encontro; multiplicidade em processo,
diferenca, experiéncia. Diferenca ndo numérica, diferenca em si mesma; diferenca
livre de pressupostos. Vida experimentada; expressao de vida; vida em movimento;
vida em experiéncia. (Kohan, 2003).

As criancas sao sujeitos impregnados de singularidades que as tipificam como
seres extraordindrios, imprevisiveis, com uma légica inventiva e perspicaz — e que,
por vezes, ndo compreendemos, por nao conseguirmos deixar de lado o nosso
adultocentrismo. Compreender as linguagens e as légicas das criangas é uma das
capacidades mais belas e complexas que um educador pode construir. Todos sao
capazes de compreendé-las, mas poucos o fazem, pois isso exige ousadia, empatia
e respeito. Exige deixar de lado as verdades absolutas e ir ao encontro de um mundo
que foi vivido alguns anos atras pelo adulto (a infancia, que um dia o habitou e, por
que nao dizer, que ainda habita), mas que é constantemente reinventado pelas novas
geracoes de criangas (Sarmento, [2016]). E muito importante escutar a voz das
criangas no momento do desfralde. Isso significa estar mais atento aos seus gestos,
as suas falas, aos seus movimentos, aos seus desejos, as suas perguntas e brincadeiras

do que a regras e normas estereotipadas.

4 Metodologia

Esta pesquisa caracteriza-se por ser um estudo do tipo qualitativo (Ludke;
André, 1986; Bogdan; Biklen, 1994). Para tanto, foi realizada a andlise do PPP da
escola investigada, além de entrevistas semiestruturadas (Zago; Carvalho; Vilela,
2003). Os dados levantados tanto a partir da leitura como das fala das pessoas
entrevistadas foram analisados de acordo com a andlise de contetidos (Bardin, 2007).
Algumas respostas possibilitaram a realizagdo de frequéncias transpostas nos graficos
como médias e percentuais.

A entrevista semiestruturada foi utilizada visando responder a pergunta inicial
da investigacdo: existe um momento certo para a retirada de fraldas? A intencgao,
ao se elaborar o roteiro da entrevista, foi realizar um levantamento das concepgoes
e praticas sobre a questdo do desfralde com os diferentes profissionais que trabalham
na instituicdo escolar. Assim, foram sujeitos dessa entrevista: as gestoras (2), as
professoras (15), as estagidarias (5), o secretario (1), as cozinheiras (2) e as auxiliares
de servigos gerais (3), compondo um total de 28 pessoas.

Saber a opinido de todos que compdem a instituigdo escolar é fundamental,
pois, seguindo os principios que regem a pedagogia italiana, é no confronto de ideias
que se faz a educacdo. Todo o processo educativo se constréi a partir de relagdes
sociais.

A Pedagogia € sistémica porque ela nasce de uma relacéo entre pessoas. E preciso

dialogar, conversar sobre tudo e, fundamentalmente, entre todos. Se a educacao

das criangas acontece em um mundo de relagdes, todos precisam colaborar com

seus pontos de vista. Nao s@o somente consensos que a educagao procura, mas
é também confronto, com a criagdo de um espago de confianga, onde é possivel
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discutir tudo entre todos e onde todos sao vistos como pessoas que tém algo a dizer
e que precisam ser escutadas. (Barbosa; Horn, 2008, p. 119).

Sendo a instituigao escolar um grupo formado por diferentes pessoas, de
diferentes idades, vivéncias, escolaridade e concepgoes de vida e de mundo, é preciso
que as distintas opinides se fagcam presentes e sejam levadas em consideracao. E
justamente essa diversidade caracteristica da escola que a torna um lugar t&o rico.
Nesse sentido, foram produzidos dois instrumentos de pesquisa: um para todos os
entrevistados, com questdes gerais, e outro mais especifico, para os diferentes
grupos. A primeira parte do roteiro de entrevista é a dos dados de identificagao; ja
a segunda questiona sobre as préaticas e os posicionamentos especificos dos distintos
profissionais da escola frente ao desfralde. Neste artigo, selecionamos apenas duas
questoes para andlise e discussao.

A escola onde foi realizada a investigacdo € uma Escola Municipal de Educacao
Infantil (Emei), da regido metropolitana de Porto Alegre, que atende, em média, 60
criangas na faixa etaria O a 3 anos de idade, em turno integral, com hordario de
funcionamento das 7h as 18h30, contando com 31 adultos funcionarios. A instituicdo
iniciou suas atividades como creche em 1977, mas em 1979 foi transferida para a
Sede do Centro Social Urbano, um prédio publico, construido para ser um centro de
atendimentos diversos a comunidade, onde se encontra situada até hoje. Segundo
seu PPPE, a Emei foi planejada para conhecer e compreender a crianga, seu contexto
social e suas culturas, ampliando sua visdo de mundo e possibilitando plenamente
a infancia. A escola atende alunos de diversos bairros. Os pais, em geral, sao
trabalhadores do comércio, da industria, de universidades e de escritérios. A escola

nao possui alunos que vivem situagao de risco social e de pobreza extrema.

5 Analise e discussao dos resultados

A andlise das entrevistas semiestruturadas dos distintos profissionais centrou-
se em duas categorias, que parecem as mais importantes para responder a questao
central do artigo: a formacgao dos profissionais para organizar o desfralde na escola

de educacéo infantil e as préticas vivenciadas pelas criangas na creche.

5.1 Formacao dos profissionais para realizar a agao pedagdgica de desfralde

Indagadas sobre qual formacé&o possuiam para conduzir as acoes de desfralde
na escola de educacao infantil, apenas 61% das entrevistadas (gestoras, professoras
e estagiarias) leram algo sobre o assunto, buscando-o por interesse ou vontade
prépria, em diferentes meios, como bibliotecas, entrevistas em revistas ou na
internet. Todavia, nenhuma conseguiu referenciar um autor especifico que
respaldasse sua préatica nesse sentido. As falas foram muito parecidas: “J& li sobre

o0 tema, mas nao sei te referenciar o autor” (Professora A, faixa etaria 2).
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Conforme fol apresentado nas entrevistas com os profissionais distintos —
gestoras, professoras, estagidrias e secretério —, durante a sua formagao inicial, seja
no nivel médio de magistério, na graduagéo, seja na pds-graduacdo, nada foi visto
sobre o tema. Esse, portanto, € um aspecto bastante revelador da pesquisa: o tema
do desfralde efetivamente néo vem sendo abordado no meio académico como algo
relevante de ser pensado e estudado, apesar de realizado nas escolas todos os dias.

Ja estudou ou leu textos que abordem o tema do desfralde
na escola em uma perspectiva pedagégica?

11%

[l Muito pouco [ Sim [0 Nao

Grafico 1 — Formacao académica dos profissionais (gestoras, professoras,
estagiarias e secretario) para a realizacao do desfralde

Fonte: Elaboragao prépria.

Essa constatagao remete ao trabalho de Carvalho (1999), que relata, em seu
estudo, que os professores dos anos iniciais do ensino fundamental utilizavam muito
de seu tempo em agdes de cuidado para com as criangas, porém, essas praticas, tao
presentes no cotidiano da escola, eram realizadas tendo como suporte suas
experiéncias pessoais e leituras informais, ndo sendo tema de formagao inicial nem
de debates na escola.

Os cursos de formacgao para educacao infantil, as graduacdes em pedagogia
e os demais cursos de formagdo continuada para professores da infancia poderiam
rever seus curriculos e acrescentar as aprendizagens sociais e culturais das criangas
como temas essenciais. Afinal, como as escolas de educacao infantil podem tornar-
se ambientes dignos para as criangas viverem a vida se nao houver um olhar para
o cotidiano, para as suas culturas infantis? Essa mudanca curricular, tanto na
formacédo dos adultos responséaveis como no curriculo das escolas infantis,
representaré outra concepgao de dignidade da crianga como pessoa, assim como de
seus modos de ser e estar no mundo na cultura da qual participam. Ao mesmo
tempo, poderd afirmar a visdo da escola de educacao infantil como uma perspectiva
de educacao integral e integrada e como um ambiente de cuidado e educacao.

Analisando o PPP da escola, nada foi encontrado sobre o assunto. No topico
“Organizagao da agdo educativa”, constavam vérios subitens, como adaptagao,
acolhimento, cuidados e principios de convivéncia. Explicita-se a concepcgao de
curriculo da escola, mas nao se discute como as praticas de cuidado pessoal podem
ser importante elemento curricular. Esse fato pode significar que, nas formacoes
continuadas dos professores, esse tema nao vem sendo estudado ou discutido.

A auséncia da discussao do desfralde no PPP remete a uma importante

discusséo apresentada por Veiga Neto (2008) sobre as concepgdes de curriculo.
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Tradicionalmente, o curriculo se constituiu como um artefato escolar inventado pela
modernidade, sendo também seu formulador e reprodutor. Segundo o autor, é
possivel pensar o curriculo de duas formas: ou como um artefato que afirma uma
transcendéncia ou como um documento sustentado na imanéncia. A ideia de um
curriculo transcendente é aquela que aponta para uma definicdo de conceitos,
praticas, conhecimentos e linguagens que permanecem para além do tempo e do
espaco. E um curriculo do tipo s6lido, que quer oferecer estabilidade e ordem. Talvez
seja possivel dizer que uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é a perspectiva
de uma visdo transcendente de curriculo, pois esta assume o0 compromisso com as
metanarrativas cientificas e pedagdgicas da modernidade, ou ainda, como denomina
o autor, com a Grande Pedagogia. Nessa perspectiva, ha elementos formadores que
precisam ser comuns para todas as escolas e para todos os alunos.

Essa compreensao de curriculo, muito presente na comunidade de professores,
nas escolas e nos debates pedagdgicos, vem sendo profundamente criticada por uma
visdo imanente, que pensa o curriculo como um artefato pedagogico o qual tem em
si préprio o principio e o fim, ndo havendo uma causa externa para a sua existéncia.
Nos debates curriculares, esse ponto de vista tem significado propor um curriculo
a partir da sensibilidade ao cotidiano, dos detalhes do dia a dia, dos acontecimentos,
isto é, da vida. Como diz Veiga Neto (2008, p. 8), significa observar “microscopicamente
o cotidiano das préticas escolares — a fim de formular novas teorizacdes —, ora
experimentando novas alternativas praticas — quase sempre mais pontuais e
especificas”.

A perspectiva de destituir o curriculo como construcgao transcendental e
substitui-lo pela visdo imanente é a grande questao que se coloca para o campo de
estudos curriculares, para as politicas publicas e para as escolas e professores

atualmente no Brasil. Veiga Neto (2008, p. 9) formula a pergunta: “é possivel
combinar o carater transcendente do curriculo com o carater imanente do

acontecimento?” e responde com uma ideia que nos parece muito potente:

[...] talvez o mais interessante seja mesmo continuar mantendo a tensao entre o
plano da transcendéncia e o plano da imanéncia, de modo a obter desse diferencial
a energia para alimentar os nossos entendimentos e as nossas praticas no campo

da Educagéo.

Pensar o desfralde na escola é exatamente a possibilidade de pensar um
curriculo que incorpore essa tensao. Por um lado, tem-se a defesa de uma perspectiva
transcendental que mostre que a retirada das fraldas é um processo pedagoégico
coletivo quando acontece na escola, que esta relacionada ao binémio do cuidar e
educar; que o controle dos esfincteres e o uso social do banheiro necessitam ser
compreendidos como prética cultural presente na escola representam importante
aprendizagem social das criancas pequenas; e que, para ser um processo
implementado, precisa envolver a escuta das singularidades infantis. Esses seriam
elementos transcendentais do curriculo — ndo prescritivos, ndo minuciosos, nao
definitivos —, que pautam uma concepgao de educacgao, de aprendizagem e de escola

infantil, formulando uma pedagogia.
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Por outro lado, na perspectiva da imanéncia, o curriculo necessita partir do
corpo das criangas, das experiéncias vividas num contexto local, com base nas
demandas infantis e nas culturas que as criangas criam no ambito escolar. A énfase
num ponto de vista ou em outro parece ser parcial e de pouca complexidade. Um
documento curricular pode ter elementos transcendentais que lhe fornecem pontos
para sustentar suas propostas, complementados por elementos imanentes que o
singularizam.

Trata-se de um curriculo que transcendentalmente aponta para um futuro,
mas que acontece no tempo da acdo, da imanéncia, emergindo no encontro entre
familias, criangas e docentes.

Os “conteudos” a serem apropriados pelas criangas cumprem o papel de articular

a dinamica das relagoes e das significagées que dal emergem enquanto respostas

complexas as perguntas significativas e ndo mais fragmentos de conhecimentos

especificos. Nessa dimensao, o curriculo acontece na participacao das criangas

nos processos educacionais, que envolvem os momentos de cuidado fisico, a hora

de contar e ouvir histdrias, as brincadeiras no patio ou na sala, a hora de cantar

e de garatujar, ou seja, ele estd continuamente em agdo. O professor observa e

compreende, na agdo, o pensamento se configurando, e ele ndo se restringe a

transmitir uma informagao, mas propoe desafiar a crianga a continuar pensando.
(Brasil. MEC, 2009, p. 47).

A ideia de um curriculo, do nosso ponto de vista, pode incluir a tensdo do
curriculo como transcendéncia — quando aponta ao grande mapa da educacao infantil
e nele inclui a perspectiva de uma Base Nacional Comum Curricular, bem como as
deliberagbes dos municipios; com a do curriculo como imanéncia — das escolas e dos
professores, familias e criancas. Em outras palavras, trata-se de um pensamento
que provoca uma intencionalidade frente ao futuro conjugada com uma perspectiva
que problematiza, continuamente, os rumos previamente indicados, possibilitando,
assim, um didlogo tenso entre presente e futuro — entre a educagao que se espera
definida por valores contextuais, (no caso brasileiro: a democracia, a participagao,
a ndo discriminagdo e a inclusdo) com as praticas cotidianas, como o desfralde, a
alimentacgéao, a brincadeira e outras.

A auséncia de normativas que indiquem as diretrizes sobre o desfralde, bem
como a sua nao explicitacdo no PPP da escola e nas reflexdes curriculares, reflete
na pratica dos profissionais. Do grupo de entrevistados — gestoras, professoras,
estagidrias e secretdrio, totalizando 23 pessoas — 56% nao sabiam se havia alguma
normativa e o restante afirmou que sabia sobre a existéncia de algum documento
escrito sobre o tema, mas nao precisou onde estava, qual sua denominag¢ao ou por
quem havia sido elaborado (Gréfico 2). Todavia, algumas professoras relataram que
sao orientadas pela equipe diretiva da escola, por meio de um discurso oral, no final
do ano da faixa etéria nimero 1 (criangas de 1 a 2 anos), a estimularem as criangas
ao desfralde, preparando-as para o préximo ano — no qual diminui o nimero de

professoras por turma e aumenta o ndmero de criangas.
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A escola possui alguma defini¢gdo ou normativa sobre o tema?

O Sim M Nao

Grafico 2 — Normativas sobre o tema do desfralde presente na escola de educagao
infantil, segundo gestoras, professoras, estagidrias e secretario

Fonte: Elaboragao prépria.

Esse fato relatado pelas professoras evidencia algo que esta muito presente
nas escolas infantis: um curriculo oculto (Apple, 1999). Trata-se de uma prética
educativa que nédo esta enunciada nos textos, mas que tem grande poder na formagéao
das criangas no cotidiano. A organizacao administrativa da escola exige que as
criangas sejam inseridas em préticas de desfralde j& no Grupo 1, a fim de efetivar
uma organizacgao na relacao adulto-crianca definida por legislacao.

Trazer os elementos ocultos (como as crengas pessoais ou privadas) advindos
dos discursos normativos que invadem o senso comum, das préaticas familiares,
assim como das concepgodes cientificas universitérias para o debate no espago publico
da escola é parte do esforco para redimensionar as praticas pedagdégicas. Afinal, na
discussao ampliada, com muitos pontos de vista, com diversidade de opinides e
experiéncias, torna-se mais adequada a elaboracdo de curriculos mais

contextualizados.

5.2 Praticas levantadas pelos profissionais como atitudes

para realizar o desfralde

A maior parte dos entrevistados (83%) afirmou que ndo hd momento certo
para a retirada de fraldas. Essa opinido é interessante, pois indica que ndo ha uma
“férmula” que deva ser aplicada a todos os casos e sugere maior amplitude de
compreensoOes sobre o tema.

A segunda ideia interessante é que gestoras, professoras, estagiarias e
secretdrio colocaram a importancia de observar os sinais que as criangas manifestam,
demonstrando que estao prontas para iniciar o processo de desfralde — aquilo que
denominaram o estado de prontidao da crianga. Pode-se verificar que os profissionais
sugerem que observar os sinais da crianca significa dar atencao a suas vozes e suas
linguagens especificas, como gestos, movimentos e brincadeiras.

Os sinais identificados pelos profissionais foram os seguintes: apresentar
incomodo de ficar com as fraldas e interesse pelo banheiro, ser capaz de avisar
quando esta com “xixi” ou “cocd”, ficar por longos periodos com a fralda seca e

possuir a linguagem oral desenvolvida — isto é, as caracteristicas pessoais das
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criangas. Os sinais descritos apresentavam um repertério pequeno, no qual néo
estao presentes caracteristicas culturais e sociais, como histéria familiar, contextos
de vida e experiéncias anteriores. Também chamou atencao que a idade néo tenha
sido considerada — algo estranho, tendo em vista as informagdes da psicologia
evolutiva, tdo divulgada em revistas e livros.

De acordo com Rogoff (2005, p. 129), as transigoes no desenvolvimento infantil
podem ser vistas como algo que pertence apenas ao individuo, muito comum nas
sociedades ocidentais, ou como eventos culturais e comunitarios, “que ocorrem a
medida que os individuos modificam seus papéis na estrutura da comunidade”. Em
véarios grupos, transicdes como a escolha do nome, a perda dos dentes e o caminhar
sdo marcadas por rituais e cerimdnias que valorizam as manifestagoes infantis.
Poucos grupos sociais tém as idades como um processo organizador para a vida das
pessoas. A idade aparece como um modo de demarcacao das transicoes muito recente
na histéria da humanidade. Rogoff (2005) ainda afirma que h& grande variagdo na
velocidade com que as criangas atingem os marcos do seu desenvolvimento, e sao
os valores e as expectativas da familia e da comunidade que apontam para as agdes
de iniciagdo das criangas.

Alguns dos sinais identificados pelos profissionais também estao presentes
na literatura do campo da saude sobre o tema, a qual oferece outros aspectos
complementares. Brazelton (2002) afirma que, nas sociedades ocidentais, mais
individualistas, existe um processo anterior ao desfralde, que se inicia por volta do
final do primeiro ano, no qual o bebé jé inicia trés comportamentos que precisara
mais tarde: fazer as coisas sozinho (sem um adulto), compreender a permanéncia
do objeto e relacionar-se com as demandas dos adultos. Em outras palavras, € possivel
dizer que a crianga “desejard controlar o Xixi e o coco por conta prépria e manter
vocé fora disso” (Brazelton, 2002, p. XI).

Porém, Brazelton e Sparrow (2005) comentam que tentar uma intervengao
antes dos dois anos é algo que nao dard bons resultados nas sociedades urbanas
ocidentais. Novamente, sao os sinais das criangas — os individuais — mais importantes.
Por exemplo, ela ja ndo quer ficar todo o tempo em pé, tem linguagem compreensiva,
diz "nao” quando nao quer realizar algo, consegue colocar algumas coisas em seu
lugar, gosta de imitar os demais, comeca a ter regularidade nos movimentos
intestinais e a conhecer seu préprio corpo. Além dos sinais elencados, ha outros que
mostrardo que a crianga esta pronta. Geralmente, eles aparecem depois de a crianga
completar dois anos de idade.

Conversando no banheiro [...] a crianga comegara a anunciar com excitagdo. Brincando

no banheiro [...] os brinquedos de faz de conta de uma crianga podem ajudé-la a

experimentar e dominar questoes e medos sobre suas “produgdes” corporais [...]

Colocar e tirar a roupa — fiz tudo sozinha [...] Ela estara se conscientizando do seu

corpo e da independéncia de colocar e tirar a roupa por conta prépria. Consciéncia

de como as outras pessoas usam o penico [...] Aumento da imitacao [...] A imitacao

esta no auge aos 2 anos. Com frequéncia, o segundo ou terceiro filho precisara de
pouco treinamento. Ele imitara os mais velhos. (Brazelton; Sparrow, 2005, p. 48).

Dos entrevistados, 89% convergiram para o mesmo ponto, argumentando

que o tempo da crianga deveria ser respeitado nesse processo, sendo ela a bussola
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mestra a apontar os caminhos a serem seguidos. Apesar de 83% dos profissionais
(gestoras, professoras, estagidrias e secretdrio) de fato acreditarem que nao ha um
momento certo para a retirada de fraldas, visto que cada crianga é um ser singular
e apresenta seu tempo e suas especificidades préprias, ainda se sentem pressionados
pelas familias e pela instituigdo para acelerar e dirigir o processo. A fala de uma
professora elucida esse posicionamento:

E complicado, pois sdo varias criancas ao mesmo tempo e o desfralde é uma

demanda que é cobrada, ja que, quando passam para faixa etéria 2, ja devem estar

encaminhados. As vezes, tem que acabar forcando isso, nédo se respeita o tempo

dela. Dizemos que cada crianga tem seu tempo, mas, chega no final do ano, tem

aquela presséao de estar sem fralda, dai acabamos nao respeitando esse tempo. Esse
tema deveria ser repensado. (Professora B, faixa etéria 3).

Outra educadora refere-se a presséo do desfralde:

O desfralde é quase visto como a alfabetizagdo, tem que sair do primeiro ano
sabendo ler e escrever, assim como tem que sair da faixa etdria de um ano sem
fraldas. Aliés, todas sem fraldas, daf o professor fez um bom trabalho. (Professora
C, faixa etdria 1, relembrando a fala de uma colega).

A mesma professora ainda complementa:

Muitos professores se sentem vitoriosos ao final da turma de um ano se conseguirem
desfraldar todos. Com um ano e meio, a crianga até pode estar pronta fisicamente,
mas emocional e psicologicamente, nao. Nao concordo com essas praticas!
(Professora C, faixa etédria 1).

Ter atengdo aquilo que as criangas estdo dizendo em seus gestos e palavras
é fundamental. Na entrevista, a seguinte historia foi relatada pela Professora A, da
faixa etdria 2. Durante todo o ano, ela trabalhou a questdo do desfralde junto as
criancas de diferentes maneiras. Aos poucos, os pequenos foram retirando as fraldas,
mas havia uma menina, em especial, que simplesmente se recusava a falar sobre o
assunto. Ela dizia: “eu nao quero ficar sem fralda, ndo sou mocinha, sou nenég, eu
nao vou tirar”. Conforme o relato da professora, seu desejo foi respeitado. No final
do ano, ja com trés anos de idade, certo dia, a menina acordou com a fralda seca e
a educadora a convidou para ir ao vaso sanitario, o que ela prontamente aceitou. Foi
uma festa, segundo relato da educadora, e a menina ficou muito feliz. Nesse caso,
vemos claramente que a crianca decidiu por si mesma o melhor momento para
retirada da fralda e as docentes deram apoio para essa decisao.

Portanto, a participacao ativa das criangas no momento do desfralde deve ser
observada. Os adultos, ao escutar e ao observar as criangas, ficam atentos aos seus
tempos, seus avangos, seus retrocessos, suas decisdes e suas vitérias. Nessa
caminhada, profissionais e criangas vibram. Porém, a auséncia de referéncias sociais
e culturais, de rituais e de discussao sobre as transicoes deixa uma lacuna que muitas
vezes abandona as criangas apenas as demandas dos seus pais.

Na nossa cultura dominante, nao usar mais fraldas tornou-se um marco de sucesso

na educagdo dada pela familia e pela escola. Como os atos de caminhar e de falar,
os pais veem o precoce dominio dos esfincteres de uma crianga como um sinal de

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 45-70, set./dez. 2017



inteligéncia, e, quanto mais cedo ocorrer melhor. [...] Mas quando a retirada de
fraldas torna-se orgulho, ou vergonha, dos pais, os filhos tendem a sentir que sua
tarefa lhes foi tirada das méaos. (Brazelton; Sparrow, 2005, p. 4b).

Conclusao

O percurso tragado ao longo da investigagao, as andlises do documento e das

entrevistas e a reviséo tedrica indicam quatro possiveis relagdes entre a questao do

desfralde na escola pesquisada e os temas da pedagogia, do curriculo e da formacgao

de professores. Ao apontarmos essas relagoes para a reflexdao e a discussao

pedagdgica, ndo estamos sugerindo que sejam generalizagdes do caso estudado,

mas temos a convicgao de que elas podem colaborar como pontos de atencéo, tanto

para as investigacoes sobre o tema como para indicar aos profissionais que atuam

nas escolas modos de realizar o desfralde, no sentido de defender os direitos das

criancas e o compromisso pedagoégico que temos com a discussao do curriculo na

perspectiva do cotidiano.

Apontamos, portanto, as quatro reflexoes:

a)

b)

c)

d)

A tematica do desfralde, como varias outras, precisa sair do silenciamento
social designado as aprendizagens culturais, especialmente aquelas
relativas ao corpo, nas discussodes curriculares e praticas pedagoégicas da
escola infantil. A auséncia de formacao dos profissionais que atuam nas
escolas municipais de educagao infantil explicita o déficit formativo.

H4& auséncia de inter-relagao entre as praticas sociais e culturais realizadas
cotidianamente na escola e as decisdes curriculares, pois, como foi
observado na leitura do PPP e na investigacdo sobre a existéncia de
documentos legais, as praticas de higiene, alimentagdo e descanso, por
exemplo, nao estao presentes nos documentos escolares, os quais
identificam como aprendizagens quase exclusivamente os conhecimentos
disciplinares.

Apés a revisao tedrica realizada, é possivel afirmar que as reflexdes sobre
essa tematica, apesar de encontrarem respaldo em diversos autores do
campo pedagdgico, podem manter um interessante didlogo com outras
ciéncias humanas e sociais e com a area da saude, trazendo para a cena
escolar as diferentes interfaces que compéem a compreensao do cotidiano
dos bebés e das criangas pequenas.

E preciso discutir o curriculo como uma resposta a vida cotidiana em sua
diversidade, uma resposta criada como perspectiva de longo prazo —
valores, saberes, posicionamentos e conhecimentos compartilhados — e,
ao mesmo tempo, uma perspectiva centrada nas decisoes contextuais, do
aqui e agora, a partir da valorizagao das singularidades, dos tempos vividos
e das culturas da infancia. Essa conex&o entre as esferas macro e micro
propicia apoio para o estabelecimento do didlogo, tendo em vista a

construcao dialogada de uma vida em comum.
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A concepcao estrita de aprendizagem escolar que a compreende apenas como
um ato voluntério de resposta ao ensino ou de acumulo pessoal é extremamente
questionavel, em especial quando falamos de bebés e criangas bem pequenas. Porém
é essa concepcao que vem sustentando os documentos curriculares, os quais tém
como énfase as disciplinas cientificas. Segundo Brougere e Ullmann (2012), é
participando que se aprende, pois é nas interagdes sociais que se trama a vida
cotidiana.

H4, pois, uma carreira dos participantes, uma proposta de participacdo. A observagao

é sem duvida um dos meios mais frequentemente empregados quando se trata
de fazer com outros. O novato observa o que os outros fazem antes de se langar

por sua vez [...]. Imitar, fazer com os outros, é igualmente um meio de aprender
muito comum e eficaz no que concerne as praticas cotidianas. (Brougere; Ullmann,
2012, p. 310).

As aprendizagens que resultam da vida cotidiana “se caracterizam pela
auséncia de visibilidade, que se deve, em parte, a sua imbricagao na prépria atividade”
(Brougere; Ullmann, 2012, p. 308). E nessa participacdo que as criancas, num
processo de interdependéncia, vao constituindo sua autonomia (Rogoff, 2005) e
autoria. As experiéncias de aprendizagem das criangas pequenas acontecem na vida
cotidiana, especialmente aquelas vividas no corpo e com o corpo. E na cotidianidade,
na constancia, nas repeticoes que diferem —isto é, naquelas atividades que realizamos
todo dia, mas de maneira diferente — que as criancas criam um sentido de estabilidade
e confianga ou, como afirma Emiliani (2002, p. b), de estar em casa no mundo. Todo
o conhecimento social se estrutura a partir dessa experiéncia corpérea e relacional.
A escola da infancia, em seu dia a dia, ao ser concebida como um giorno, ou seja,
como uma jornada em que a vida é vivida, amplia seu olhar pedagoégico para todos
0s momentos e situagoes.

Para compreender o cotidiano das escolas, é preciso observar as multiplas
interfaces que o atravessam. O cotidiano tornou-se, nos ultimos anos, um tema
muito estudado e comeca a fazer parte das propostas educativas, construidas
coletivamente pelos diferentes interlocutores do fazer educativo que caracterizam
as sociedades contemporaneas. A escola é um territério de todos, com disputas e
aliancas, com tensoes e encaminhamentos. Inspiremo-nos em Malaguzzi (1993 apud
Edwards; Gandini; Forman, 2016, p. 71), que propoe:

construir uma escola confortavel, onde criancgas, professores e familias se sintam

em casa. Essa escola exige o pensamento e o planejamento cuidadosos com relacao

aos procedimentos, as motivagdes e aos interesses. Ela deve incorporar meios

de intensificar os relacionamentos entre os trés protagonistas centrais (criangas,

professores e familias), de garantir completa atengdo aos problemas da educagao
e de ativar a participagao e a pesquisa.

A polarizacdo em um curriculo como transcendéncia ou imanéncia pode ser
tensionada pela superagao da escolha entre as oposigoes binérias, tdo em voga na
modernidade. Se o curriculo for compreendido como agdo, como acontecimento, ele
s6 tem lugar no cotidiano. Se for compreendido como um pensamento que pretende
deliberar sobre a formacao humana, um projeto coletivo de educacao, tendo como

referéncia o futuro, a sobrevivéncia e a continuidade do planeta, € preciso debaté-lo
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e afirma-lo. Acreditamos que ha lugar para a formulagdo de um curriculo que, por
um lado, posicione-se sobre qual projeto de sociedade, de saberes e de conhecimentos
queremos oferecer para as criancas e, por outro, aprimore os instrumentos de escuta
das criangas, das familias e dos professores, a fim de ouvir o que eles dizem, em
suas diferentes linguagens, para a escola e para o curriculo. Os curriculos como
disciplinas ou areas de conhecimento nao sao suficientes para abordar a tarefa da
educacao infantil.

Podemos afirmar também que o ensino de conhecimentos sistematizados e

tradicionalmente vinculados a légica escolar ndo ddo conta do universo complexo

dos mundos da infancia porque, ao seccionar o cotidiano em disciplinas, reduz o
poder do pensamento complexo das criangas. (Brasil. MEC, 2009, p. 48).

Héa trés grandes grupos de conhecimentos com origens diversas, e até mesmo
conflituosas, que ndo podem deixar de estar presentes num curriculo que se organize

a partir do cotidiano das criancas da educacao infantil. Sao eles:

a) as praticas sociais e culturais — tanto aquelas da comunidade local como
as da sociedade global;

b) atransmissao intergeracional das linguagens simbélicas que os diferentes
grupos humanos desenvolveram ao longo do processo de humanizagéao e
que constituem e sao constituidoras dos sujeitos e da cultura; e, por fim,

c) alguns elementos de campos disciplinares sistematizados, pois esses
conhecimentos foram questionamentos sociais e culturais antes de serem
contetdos cientificos e, quando analisados em sua historicidade e

integralidade, estao presentes em nosso dia a dia.

Dessa forma, o curriculo pautado na vida cotidiana torna-se um gesto de

apoio a construgao da vida em comum nas escolas da infancia.
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O ambiente na educacao infantil e a
construcao da identidade da crianca

Silvia Helena Vieira Cruz
Rosimeire Costa de Andrade Cruz

Resumo

O papel desempenhado pelo ambiente na pedagogia da infancia seré tratado
na perspectiva de Loris Malaguzzi, considerando as dimensoes éticas e estéticas da
sua obra sobre a educacéo infantil em Reggio Emilia, na Itdlia. Destaca-se a ideia
do ambiente como terceiro educador, enfatizando o papel das relagoes estabelecidas
entre adultos e criangas e entre as proprias criangas, assim como a participagéo de
brinquedos, livros, quadros e demais objetos culturais nessas relacoes. Os elementos
da constituigao da identidade pela crianga, propostos por Henri Wallon, reforgam a
importancia das interagbes e do meio nesse processo, o que possibilita um didlogo
entre as contribuigbes tedricas wallonianas e as ideias defendidas pelo educador

italiano.

Palavras-chave: ambiente escolar; educacéo infantil; identidade pessoal.
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Abstract
The role of the environment in early childhood education and the
formation of the child’s identity

This paper presents the environment’s role on early childhood education in
the perspective of Loris Malaguzzi, considering the ethical and aesthetic dimensions
of his work over the early childhood education in Reggio Emilia, Italy. It emphasizes
the idea of the environment as a third educator, underlining the role played by
relationships children maintain among themselves and with adults, as well as the
part taken by toys, books, paintings and other cultural objects in these relationships.
The elements used by children to build their identity, according to Henri Wallon,
reinforce the importance of the interactions and of the environment in this process,
which allows a dialogue among Wallon’s theoretical contributions and the ideas

defended by the italian educator.

Keywords: school environment,; early childhood education; personal identity.

Introducao

O ambiente tem um papel muito importante na pedagogia voltada para as
criangas pequenas e, portanto, recebe a atencdo de muitos autores do campo da
educacao infantil, tais como Barbosa (2006), Forneiro (1998) e Oliveira-Formosinho
(2011). E consenso, para esses estudiosos, que o ambiente determina, em grande
parte, a forma de sentir, pensar e agir das pessoas.

E oportuno enfatizar, aqui, a distingao entre os termos espaco e ambiente.
A palavra ambiente refere-se ao espaco fisico (caracterizado, por exemplo, pelo
tamanho, pelos objetos, pelos materiais didaticos, pelo mobiliario e pela decoragéo)
acrescido das relagoes que nele sao estabelecidas (incluindo os afetos, os conflitos
e as ambiguidades existentes nas trocas entre as criangas, entre estas e 0s
adultos e entre estes). Por meio do espaco fisico, a crianga é capaz de estabelecer
relagdes entre as pessoas e o mundo, convertendo-o em cendrio para as emogoes.
Essa qualificagdo do espaco fisico é o que o transforma em ambiente (Forneiro, 1998;
Horn, 2004).

A organizacao do ambiente da instituicdo de educagao infantil nunca é neutra,
mas reveladora da concepgdo pedagdgica e dos principios predominantes sobre
educacgao, crianga e processos de ensino e aprendizagem. Como destacam Barbosa
e Horn (2001), a organizagdo do espaco €, em primeiro lugar, resultante da leitura
que o professor faz do grupo pelo qual é responséavel e de suas necessidades. Assim,
é preocupante o fato de diversas pesquisas apontarem que, “na educagao infantil, é
comum oS arranjos espaciais ndo permitirem a interagao entre as criancas,
impossibilitando sua apropriagdo dos espagos através de objetos, desenhos e nomes”
(Horn, 2004, p. 27).
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Em alguns lugares, os ambientes que compdem a unidade de educagao infantil
parecem dizer as criangas que eles nao lhes pertencem, pois a “decoragdo” esta fora
de seu campo visual (ndo pode ser tocada!) e nao inclui fotos ou produgoes delas, o
armario é fechado, e tudo precisa da autorizagdo da professora para ser usado.

Ao contrério disso, as criangas “querem o lugar da creche [e da pré-escolal
como um lugar de brincadeira, um lugar de liberdade, um lugar de movimentos,
um lugar de encontros e um lugar para estar a sés” (Agostinho, 2003, p. 10). Na
mesma diregdo, a pesquisa realizada por Evangelista (2016, p. 9) revela que as
criangas “anseiam por um espaco mais colorido, onde possam brincar, movimentar-
se, ser mais livres, onde suas individualidades sejam respeitadas, possam fazer

amizades e ter contato com a natureza”.

Uma perspectiva inovadora sobre o ambiente

No campo da educacgéo infantil, a pedagogia desenvolvida no norte da Italia
tem sido forte referéncia para muitos paises, entre os quais o Brasil. Essa pedagogia
nos inspira tanto pela grande produgao bibliografica e audiovisual ja& acumulada
como pelo que é possivel constatar nas visitas aos nidi e as scuole dele infanzia, que
correspondem as creches e pré-escolas brasileiras. Atualmente, muitos autores
italianos nos falam sobre uma gama de temas centrais para um trabalho pedagdgico
de qualidade, tais como a concepgao de crianga, a programacgao, a documentagao,
o trabalho com projetos e a relagdo com as familias. Centraremos aqui a atengéo
nas contribuigdes acerca do papel dos ambientes para a educacdo das criancas,
especialmente, nas ideias de Loris Malaguzzi, o educador que conduziu a grande
revolugdo que aconteceu na educagao das criangas a partir do término da Segunda
Guerra Mundial.

Na abordagem construida em Reggio Emilia, desde o inicio, a preocupagao
com a qualidade do contexto no qual acontece a educacao de criangas pequenas
decorre da crenca no direito da crianga a um ambiente de qualidade e da ideia do
espago' como “terceiro educador”. Carla Rinaldi (2014, p. 145-146) destaca essas
ideias de Loris Malaguzzi e relata:

Quando comecei a trabalhar nas escolas municipais de Reggio, em 1970, fiquei

surpresa com o alto nivel de consciéncia acerca da importancia da qualidade dos

espacos da escola. [...] J& existia uma clara intuigao acerca da relagdo existente
entre a qualidade do espaco e a qualidade do aprendizado.

Segundo Hoyuelos (2004, 2006), o pensamento e a obra pedagdgica de Loris
Malaguzzi podem ser analisados com base em trés dimensoes: ética, estética e
politica, que o pesquisador espanhol desdobra em principios, aos quais correspondem
estratégias orientadas a efetivagdo de cada um deles. O tema do ambiente das

instituicdes de educagao infantil esta presente, especialmente, em um dos principios

! Mantivemos o termo “espago” conforme consta em varios textos consultados, apesar de a concepgao se assemelhar
ao que consideramos “ambiente” (que é a palavra usada em alguns artigos por Malaguzzi). De modo geral, esses autores
nao parecem fazer clara distingdo entre o uso dos dois termos.
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relativos a dimenséo ética e em outro referente a dimenséo estética. Tomaremos
tais principios para sintetizar essa perspectiva, que vem sendo construida com uma
forte base tedrica, uma pratica aberta ao inusitado e muito compromisso com as
criangas.

Um dos principios relativos a dimensao ética é: educar significa incrementar
o numero de oportunidades possiveis.? Para melhor entendé-lo, Hoyuelos (2004, p.
204) nos lembra que incrementar oportunidades nao significa simplesmente oferecer
muitas op¢des, mesmo porque a possibilidade de explorar o mesmo elemento com
novos pontos de vista aumenta as oportunidades educativas. Além disso, nem todas
as possibilidades oferecidas as criangas sao validas, pois elas precisam estar
adequadas aos desejos e direitos de todas as criangas.

Vale registrar que, do ponto de vista de Malaguzzi, a escola deve ser capaz
de proporcionar as pessoas nao apenas a “realidade real”, mas também a possibilidade
de o imaginéario fazer-se real, oferecendo mundos insuspeitos, entendendo que o
real é apenas uma das possibilidades do possivel. Assim, “incrementar o nimero de
oportunidades” significa pensar de um modo distinto — e critico — daquelas ditadas
pelas condigdes que sdo impostas num determinado momento histérico.

Na perspectiva de Hoyuelos (2004), quatro estratégias colaboram para a
efetivagdo desse principio. A primeira é garantir adequada organizagao da escola, o
que, para Malaguzzi, significa que a escola deve ser pequena, acolhedora e agradavel,
um espago que permita individualidade, flexibilidade e participagao. A segunda é
valorizar grupos pequenos — que se constituem em oportunidades de observacao,
investigagao e intervencao do professor que, assim, participa melhor do processo
educativo —, nos quais as criangas brincam, comunicam-se, negociam, desenvolvem
projetos comuns, estabelecem lacos de amizade. A terceira é assegurar o papel do
adulto em vérios planos: sociopolitico, relacional e cultural, investigativo e relacional
didéatico.® A quarta estratégia é distribuir ou repartir de forma personalizada a
responsabilidade. Para o educador italiano, é necessério garantir condi¢bes de
trabalho que possibilitem aos professores interagirem com cada crianga em particular
e com O grupo: escutar, observar, realizar investigacdes e a documentacgao. Entre
tais condigbes esta poder contar com um ambiente bem planejado e agradavel para
interagirem adequadamente com as criangas, o que, para Malaguzzi, (Hoyuelos,
2004, p. 273), é uma questao ética.

Em relacgédo a dimenséo estética, destacamos o principio que afirma: a escola
é um ambito estético habitavel,” o qual complementa as ideias ja sintetizadas até o
momento. Para melhor entender esse principio, Hoyuelos (2006) nos lembra que
existe uma interferéncia criadora entre o homem e a realidade que provoca um

encontro. Em outras palavras, os mundos fisico e social nos afetam profundamente,

2 Os outros principios s@o: “a educagdo tem como base uma imagem de crianga, uma imagem que revela a nao
determinagao do ser humano” e “a crianga é um sujeito de direitos histéricos e culturais”.

3 Malaguzzi tinha um profundo respeito e grandes expectativas em relagao aos professores. Nas palavras de Carla Rinaldi
(2014, p. 106), ele via os professores “como aqueles que tém o fio [0 “fio de Ariadne”], que constroem e constituem os
entrelacamentos e as conexdes, a rede de relacionamentos, para transforma-los em experiéncias significantes de
interagao e comunicagao”.

* Os dois outros principios identificados nessa dimensao por Hoyuelos (2008) sdo: “construir pedagogia é sonhar com
a beleza e com o insdlito” e “educar supde desenvolver as capacidades narrativas da sedugéo estética”.

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 45-70, set./dez. 2017



reforcando ou provocando mudancgas nos nossos modos de perceber e agir, no nosso
senso estético, nas nossas habilidades, nos nossos conhecimentos sobre os outros
e sobre nos etc. Assim, as escolhas feitas acerca de que moveis, materiais, livros,
brinquedos, gravuras, mébiles, animais ou plantas estardo disponiveis as criangas
e adultos, como estardo organizados e como serao usados, fazem muita diferenga
na qualidade das experiéncias vividas nos contextos de creches e pré-escolas.

Afirmar que a escola deve ser um lugar habitdvel também significa que ela
seja um espaco de encontro e comunicagao (entre pessoas e entre estas e o espaco,
os objetos etc.), um lugar dindmico, interrelacional, qualificado e aberto as multiplas
possibilidades de atuacdes humanas. Como afirma Gandini (1999, p. 147), esses
contextos “tendem a ser agradéveis e acolhedores, contando muito sobre os projetos
e as atividades, sobre as rotinas diarias e sobre as pessoas grandes e pequenas que
fazem da complexa interacdo que ocorre ali algo significativo e alegre”.

Uma das estratégias para efetivar esse principio é assumir a concepcédo da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianca como um motivo de prazer: prazer
por aprender, conhecer e entender em interacédo; prazer pelo préprio esforco em
conseguir o que deseja; prazer de se sentir acolhido, respeitado. A outra estratégia
é justamente a qualidade do espaco.

E preciso enfatizar com Hoyuelos (2006) que, apesar de ser flexivel, aberto a
mudancas, o ambiente precisa ter uma identidade clara: a do projeto educativo. Nas
palavras de Malaguzzi (2001, p. 64), as escolas de Reggio Emilia

revelan el esfuerzo por integrar las lineas del proyecto educativo, las de la

organizacién del trabajo y las del ambiente arquitecténico e su funcionamiento

para conseguir el maximo de circularidad, interdependencia e interacciéon. Es una

triada sinérgica e complementaria que, por muchas razones, es decisiva para los

objetivos y las finalidades de un proyecto que trata de sintonizar — ademaés de los
contenidos — también las formas, los tiempos y los lugares donde se hace educacion.

Uma ideia muito importante pelas suas decorréncias praticas é que, para as
grandes potencialidades e riquezas das pessoas se expressarem e se desenvolverem,
elas necessitam a participar de um contexto que as solicite e funcione como um
interlocutor complexo. Assim, o ambiente deve ser aberto as multiplas possibilidades
de atuagdo humana, convidando a comunicagao, a interagao e a investigagdo. Gandini
(2016, p. 316) enfatiza que as estruturas e a cuidadosa escolha e disposigao dos
materiais pelos professores devem convidar a exploracao, a “trocas e interagao entre
pessoas e coisas em uma rede de possiveis conexdes e construgoes”.

Como ja aventado, sdo elementos fundamentais para o educador italiano o
prazer e a alegria: a escola tem que ser um lugar prazeroso e alegre. Ele acredita
numa alegria vinculada a esperanga, que deve ser prépria ao ato de educar, como
também acreditava Paulo Freire (1992). Trata-se de um otimismo fundado numa
crenga profunda nas grandes riquezas e possibilidades das criangas, dos adultos e
da proépria educagdo. Portanto, é necessario superar o cansago improdutivo e
empobrecedor que certos profissionais e escolas demonstram, o que trai as

esperangcas das futuras geragoes (Malaguzzi, 1992, apud Hoyuelos, 2006, p. 50-51).
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A construcao da identidade das criancas e o ambiente

Mesmo em diferentes abordagens tedricas, é praticamente consenso que as
pessoas constroem a ideia de quem sao na interagdo dinamica estabelecida com o
ambiente. Trazemos aqui algumas ideias de Henri Wallon acerca de como essa
construcdo acontece, com o intuito de destacar o importante papel que tem o
ambiente, especialmente nos primeiros anos de vida.

Na perspectiva walloniana, no processo longo e complexo de desenvolvimento
e construcao da sua identidade, o ser humano vive diversas “idades” (ou etapas),
caracterizadas por manifestagoes especificas “cuja significagao e papel podem ser
uma novidade no comportamento do individuo ou da espécie” (Wallon, 1989, p. 507).
A primeira grande conquista é a construcéo do eu corporal, que pressupode a distingdo
mais ou menos estavel do que constitui o seu proprio corpo, uma vez que, de inicio,
nao existem as fronteiras dele com as coisas e com outros corpos nem a consciéncia
de que eles tém uma existéncia propria — a crianca esté confundida com eles e nao
sabe diferenciar a realidade subjetiva da objetiva.

Wallon (19886, p. 164-165) considera que o homem é um ser “essencialmente
social” e “o é, nao em virtude de contingéncias externas. Ele o é geneticamente”.®
O outro é um parceiro permanente do eu na vida psiquica. A construgao da identidade
acontece num processo de progressiva individuacao, possivel a partir da percepgéao
de si, ja referida. Para do outro se diferenciar, por volta do terceiro ano, a crianca
manifesta um movimento de negacao dele, mediante comportamentos de oposicao
em que, contraditoriamente, a oposigao totalmente relativa expressa sua dependéncia
deste outro. Segue-se o interesse em agradar ao outro, a necessidade de sua
aprovagao, quando a crianga “s6 pode agradar a si mesma se tiver a sensagao de
poder agradar aos outros, sé se admira caso acredite ser admirada” (Wallon, 2007,
p. 187). Outro movimento importante nesse momento, que o autor denomina
personalismo, é a imitagao, em que “a crianga se modela conforme as pessoas de
seu meio que a atraem” (Wallon, 2007, p. 187). Posteriormente, na puberdade, as
conquistas que acontecem no plano da inteligéncia (especialmente as relativas a
superacao do sincretismo que marca as etapas anteriores) possibilitam avancar nesse
processo de construcao do eu.

Ao se tratar da constituicao da identidade da crianga na perspectiva walloniana,
geralmente é enfatizado o papel das relagdes com as pessoas que fazem parte do
contexto no qual ela se desenvolve, uma vez que € um processo profundamente
social. No entanto, apesar de destaca-las, o autor insere tais relagbes num contexto
mais amplo: o ambiente.

Para Wallon (1986, p. 170), a maneira pela qual o individuo pode satisfazer

suas necessidades mais fundamentais depende do meio.® A escola é um dos meios

® Vale lembrar, com Dantas (1992, p. 92), que o termo geneticamente social se refere a peculiaridade de cada humano
ser, desde o inicio da vida, “radicalmente dependente dos outros seres para subsistir e se construir enquanto ser da
mesma espécie”.

5 A nogao de meio para Wallon (1986, p. 170) é compreendida como “o conjunto mais ou menos duravel de circunstancias
nas quais se desenvolvem existéncias individuais” ou “o conjunto de circunstancias fisicas, humanas ou ideoldgicas que
confluem num mesmo momento” (p. 178), e leva-nos a associa-la a ideia de ambiente.
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nos quais a crianga vive e, como acontece em relagao aos demais, ela influencia
fortemente sua conduta.

Por outro lado, lembramos que a nogao de identidade prépria é tardia e fragil;
de inicio, a crianga mantém uma unido global e sincrética com o ambiente. Antes
dos trés anos, as suas relagbes sdo marcadas pela subjetividade e pelas emogodes.
Entdo, sem que possam ter consciéncia disso, as experiéncias, especialmente as
vividas pelos bebés e criangas pequenas,”’ intervém nos conhecimentos, nas atitudes
e nos valores, inscrevem marcas na construgdo da consciéncia de si. Essas
experiéncias sdo vividas na relagdo com pessoas, objetos e materiais e acontecem
em determinados espacos fisicos.

A compreensao de Wallon acerca do papel do meio na constituicao da
identidade da pessoa parece oferecer subsidios para a defesa de Malaguzzi de que
a escola deve ser pequena, acolhedora, agradavel e atenta a individualidade.
Certamente, experiéncias de alegria e acolhimento contribuem para o bem-estar,
sentimento de aceitagcao e pertencimento a um grupo. Nessa escola, as criancas
encontram elementos que promovem a sua identificacdo e facilitam a apropriacao
de aspectos que integram a sua identidade. Entre tais elementos, destaca-se a
aprovagao e/ou valorizagdo do outro, especialmente do professor quanto as
peculiaridades das criangas, desde caracteristicas fisicas até o que elas sentem/
falam/fazem, que sdo fundamentais para a construcédo da imagem que tém de si.

Um ambiente que convida a comunicagao, interagdo e investigagdo, como
sustenta o educador italiano, promove, na perspectiva walloniana, as relagdes com
o mundo fisico e social, estimulando o desenvolvimento da inteligéncia e também
da pessoa — ja que os instrumentos intelectuais possibilitam tanto as distingdes e
as classificagbes necessérias ao conhecimento das coisas como das pessoas (Wallon,
1995, p. 277). Para este autor, em cada etapa do desenvolvimento, se estabelece
um sistema de relacdes entre a crianga — com os recursos que lhe sao entao peculiares
— e seu meio; e ele conclui que “o meio nao pode ser o mesmo para todas as idades”,
uma vez que constitui "o conjunto de estimulantes sobre os quais se exerce e se
regula a atividade da crianga” (Wallon, 2007, p. 82). Nesse sentido, é interessante
lembrar que na abordagem educacional fundada nas ideias de Loris Malaguzzi ha
uma grande preocupacao de que os ambientes sejam adequados as necessidades e
possibilidades particulares de cada momento do desenvolvimento da crianga. Como
expressa Gandini (1999, p. 155), “os materiais e os objetos que estdo no espago
onde as criangas passam muitas horas foram escolhidos ou construidos de acordo
com o contexto no qual serao usados, com uma consideragao quanto ao modo como
as criangas reagirdo a eles”.®

Como ja foi referido, o ambiente expressa ideias e sentimentos acerca da

crianga, da educacao e da sociedade. Tais ideias e sentimentos sao apropriados pelas

7 A denominacgédo bebés refere-se a idade de 0 a 18 meses, e criangas pequenas diz respeito a faixa etdria de 19 meses
a 3 anos e 11 meses.

8 Vale lembrar, no entanto, que, para o educador italiano, além dos materiais, objetos etc. que o ambiente contém, é
preciso cuidar da forma como os adultos se relacionam com as criangas, pois isso é o que as motiva, fortemente, a
aprender. Assim, o mais importante é construir “un terreno que haga emergir los acoplamientos estructurales entre lo
cognitivo, lo relacional y lo afectivo” (Malaguzzi, 2001, p. 55), uma perspectiva coincidente com a abordagem walloniana.
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criangas, transformando-se em ingredientes importantes no processo de construcao
da sua identidade.

As interagoes, no contexto da educagéo infantil, sdo primordiais nesse
processo, especialmente que acontecem entre os adultos e as criangas e entre elas
préprias. Mas nao se pode esquecer de que as interagdes ndo ocorrem isoladas do
contexto fisico: os quadros, os mobiles, as fotografias, os brinquedos, os livros de
literatura infantil —, todos os elementos que compoem o ambiente frequentado pelas
criangas pequenas se constituem mediadores para as acoes e aprendizagens delas.
Quanto menores elas forem, maior o poder de deixar marcas e influenciar a
consciéncia que tém de si. As experiéncias que as criangas vivem no contexto da
creche ou pré-escola sdo, portanto, afetadas pelo conjunto de elementos que
configuram esses ambientes.

Nesse sentido, € preciso lembrar que, no inicio da vida, a dimensao afetiva
— particularmente as emogdes — ndo sé impregna, mas esta na base da consciéncia
de si e do outro. Como afirma Wallon (2007, p. 182-183), “quanto as primeiras
tomadas de contato entre o sujeito e o ambiente, estas sao de ordem afetiva: séo as
emogoes”; elas marcam as impressdes que se fundem numa espécie de equivaléncia
mutua. Portanto, para que cada crianga construa uma consciéncia positiva acerca
de si, ela precisa ter a possibilidade de viver experiéncias que lhe assegurem que a
sua singularidade ¢ aceita e valorizada, pois as analogias com as quais o pensamento
infantil opera sao extraidas da experiéncia usual.

A concepcao do meio como instrumento para o desenvolvimento da crianca
também é evidenciada quando Wallon (1986, p. 169) trata do papel dos meios e dos
grupos na psicogénese da crianga, por exemplo, ao sustentar a ideia de que:

A sociedade coloca o0 homem em presenca de novos meios, novas necessidades

€ Novos recursos que aumentam suas possibilidades de evolugao e diferenciagao

individual. A constituigdo bioldgica da crianga, ao nascer, nao serd a Unica lei de

seu destino posterior. Seus efeitos podem ser amplamente transformados pelas

circunsténcias sociais de sua existéncia [...].

Se desejamos que as experiéncias vividas no contexto da educagao infantil
contribuam para alimentar em todas as criangas um sentimento de seguranca e de
pertencimento, de acolhimento as suas singularidades, precisamos lhes oferecer,
nas suas experiéncias cotidianas, elementos para se reconhecerem e valorizarem
suas peculiaridades (fisicas, culturais, religiosas etc.), assim como as das demais
criangas e dos adultos. Nesse sentido, é necessario, por exemplo, possibilitar a bebés
e criangas pequenas o contato frequente com bonecas, desenhos e fotografias de
negros, nisseis, indigenas, pessoas cadeirantes, cegas, surdas, com Sindrome de
Down etc.; contar-lhes histérias nas quais tenham papéis importantes e positivos
nao apenas personagens brancos, mas também os diversos tipos que compdéem o
rico legado étnico-racial brasileiro, bem como pessoas com algum tipo de deficiéncia.
Tal contexto incrementaria o numero de oportunidades possiveis na visao de

Malaguzzi e contribuiria para que as criangas construissem
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novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade,
a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagoes de
dominacéo etéria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e
religiosa. (Brasil. CNE, 2009, art.7°, inc. V).

Vale ressaltar que esse ambiente deve contar com uma imagem de crianga
competente, ativa e curiosa, de tal forma que possa interagir de maneira criativa e
relativamente autbnoma com tais elementos, assim como com professores e familias.
Portanto, uma meta importante é “assegurar que os trés sujeitos — criangas,
educadores e pais — possam efetivamente habitar o espaco, mas acima de tudo,
garantir o bem-estar como criadores e usuarios desse espaco e do que acontece ali”
(Rinaldi, 2014, p. 160). A acao das criancas, desafiadas pela presenca e disposigao
de diferentes objetos e materiais criteriosamente disponibilizados pelo professor,

ganha protagonismo.

Consideracoées finais

Julgamos importante destacar que a forma como os adultos organizam os
materiais e o espaco no qual trabalham com bebés e criangas pequenas expressa
suas concepgOes acerca desses sujeitos e do seu papel nas aprendizagens e
desenvolvimento deles. Na abordagem italiana, sao fundamentais as concepgoes de
crianga como ativa, potente, curiosa, criativa, que atribui significados e os partilha.
Além disso, o espago deve contribuir positivamente para que a crianga possa ser
tudo o que pode ser e, sentindo-se segura e acolhida, se desenvolva em todos os
aspectos.

A obra de Loris Malaguzzi pode provocar reflexdes sobre o ambiente que
ofertamos as criangas, suas familias e os profissionais que trabalham em instituigdes
de educacgao infantil. Do mesmo modo, as ideias de Henri Wallon acerca da construcao
da identidade pela pessoa e da funcdo do meio na psicogénese da crianca trazem
elementos importantes para a compreensao do papel do ambiente nesse processo.

O uso dos espacos e materiais é dinamico e o compromisso dos profissionais
com as aprendizagens, o desenvolvimento, o bem-estar e os direitos das criancas,
aliado a criatividade e a sensibilidade para identificar e atender as demandas infantis,
podem contribuir para minimizar os limites colocados por politicas que menosprezam
a educagdo das criangas. Um passo importante nessa diregdo é a consciéncia de que,
ao expressar e favorecer o projeto pedagdgico, o ambiente também participa da
construcao da identidade de pessoas e de sociedades com determinadas
caracteristicas. Nesse sentido, Malaguzzi (1975, apud Hoyuelos, 2006 p. 84) acredita
que temos de decidir que sociedade nds desejamos para que a escola — com sua
arquitetura, seus objetos, sua decoragéo e seus moéveis — torne-se cimplice dessa

ideia.
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Nota critica sobre a composicao de
pedagogias para a educacao infantil
Marcia Buss-Simao

Eloisa Acires Candal Rocha

Resumo

Retoma as construgdes tedrico-praticas tradicionalmente apresentadas pela
pedagogia para orientar a educagdo da pequena infancia (criangas até seis anos de
idade). A especificidade dessa etapa educacional é apresentada segundo os estudos
sobre a constituicdo de uma pedagogia da infdncia no Brasil, indicando os limites e
as possibilidades de articulacdo entre teoria e pratica que respondam as demandas
da docéncia. Uma analise critica das bases educacionais e pedagdgicas da educagao
infantil, encaminha perspectivas de uma pedagogia comprometida com a infancia,
que exige conhecer as criangas e as bases culturais que as constituem, para orientar

a acao docente em torno de suas experiéncias educativas.

Palavras-chave: educacdo infantil; pedagogia; infancia; cultura.
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Abstract
Critical note on the composition of pedagogies for early
childhood education

This paper resumes the theoretical-practical constructs traditionally presented
in pedagogy to guide early childhood education (until six years of age). The specificity
of this education level is approached from studies on the formation of a pedagogy
of childhood in Brazil, signaling the limits and possibilities of a theory-practice
coordination that meets the demands of early childhood teaching. It critically
reassesses the educational and pedagogical bases of early childhood education, from
a perspective that places them within the social and cultural dimension of children
and of their education. It outlines the views of a pedagogy committed to infancy;,
which requires a knowledge of children and their cultural bases, to guide the teaching

act through the children’s educational experiences.

Keywords: early childhood education, pedagogy; infancy; culture.

Bases educacionais e pedagogicas a partir das dimensoées sociais e
culturais das criancas

Tratar de abordagens relacionadas ao delineamento de uma pedagogia da
educagdo infantil remete, inevitavelmente, a necessidade de identificar o lugar e a
trajetéria dessa etapa educacional que acompanhamos como professoras e
pesquisadoras ao longo dos ultimos 40 anos no Brasil.

Basicamente, remete a algumas indagagdes e lacunas identificadas ja desde
a década de 1980, que se relacionavam principalmente a insuficiéncia e inadequagéo
de métodos e modelos pedagdgicos fechados e orientados para a educacédo das
criancas, consideradas de forma abstrata e individualizada. Os planejamentos e
documentos orientadores da educagao pré-escolar nos anos de 1980 pautavam-se
em listagens de atividades segmentadas por aspectos do desenvolvimento infantil,
vistos num padrao linear e gradual, ou ainda seguiam (e ainda seguem) o treinamento
de habilidades e prontiddes para as aprendizagens posteriores. Ja a creche, naquele
tempo, ainda nao integrante do sistema educacional, mantinha (e mantém) praticas
isoladas de cuidados bésicos e atividades para as criangas, orientadas para mera
ocupagao do tempo.

Podemos afirmar que essa trajetéria da educacéo infantil dos anos 1980
estabeleceu, para nés, uma marca profunda e orientou todo um percurso de pesquisa
e formacdo de professores, num esfor¢o de sistematizagdo tedrica em torno da
identificacado de que, historicamente, a pedagogia e a didatica deram pouca atengao
a infancia ou tomaram as criangas em isolamento social, sem considerar sua condigdo

e seu lugar na cultura.
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Esses estudos sobre a educagdo infantil na producéo cientifica brasileira
alertaram que sua curta histéria no Brasil ndo vinha (ou nao vem) escapando da
reproducao dos antigos bindmios que deram base a pedagogias, curriculos e préticas.
Como ja destacamos outras vezes (Rocha, 1999, 2001, 2010, 2011; Coutinho, Rocha,
2007; Rocha, Buss-Siméao, 2013), essas reproducoes, seja de orientacao tradicional
e conservadora,! seja de orientagdo nova e liberal,? insistem em perpetuar bases
tedrico-préticas para a educagéo infantil.

No momento atual da politica brasileira, marcado por retrocessos sociais
resultantes de uma retomada liberal conservadora, vém se acirrando os contrastes
de projetos sociais e educacionais — 0 que exige reafirmar supostos consensos e
ideais de uma educacéao infantil orientada para a justica social.

Neste texto, destacamos alguns dos impasses na composigao de uma pedagogia
da educagéo infantil como exercicio de critica e autocritica. E preciso vigilancia para
nao cair em armadilhas da prépria pedagogia que, ao buscar definir o “como educar”,
colocando foco no “como fazer”, mesmo sob a base de “novas” abordagens, é seduzida
pela substituicdo de um modelo por outro, na ilusao da superacao qualitativa interna
aos processos educativos. Encarar esse momento, que afeta de forma contundente
os projetos de educagao de novas geragoes, exige revisitar a histéria e a dimenséo
politica vinculadas a educagdo das criangas.

Neste momento, faz sentido revisitar alguns livros nos pontos mais altos da
estante e, assim, temos reencontrado alguns daqueles que acabaram dando as bases
para pensar a composi¢do teérica de uma pedagogia da infancia — e, sé hoje,
percebemos que podem ter dado luz para a busca do necessario didlogo disciplinar
para balizar os caminhos da educacao das criangas pequenas.

Tirando o p6 da estante, retomamos o livro A educagdo como cultura, de
Carlos Rodrigues Brandéo (1985), e suas ligdes antropolégicas nada usuais no
movimento cientifico da década de 1980. Preocupado em fornecer conhecimentos
e material critico para experiéncias de relagdes entre arte e educagao, naquele tempo,
Brandéo (1985, p. 137) j& sugeria uma abordagem de pesquisa da crianga em situagao,
considerando-a “em seu préprio universo cultural de significados, de vida e de
criatividade”, para investigar “espagos de siléncio”. Nas palavras de Brandao (1985,
p. 137), "um novo campo interdisciplinar, agora integrando os avangos ocorridos
desde entdo até hoje poderia ser capaz de investigar os importantes ‘espagos de
siléncios’ que, de modo isolado, nenhum tipo de teoria ou de pesquisa estd sendo
capaz de desvelar”. Segue o autor:

[...] este poderia ser o caminho de superacao da estranha dicotomia a que fiz

referéncia aqui entre o foco das contribuigbes da psicologia a educacéo e aos

da antropologia. De um lado, recuperar uma concepcao totalizadora de crianga

[...], o que implica a critica da investigagdo parcelar e a reposicdo do sujeito de

conhecimento e criatividade com seu mundo de saber e cultura [...]. De outro lado,

recolocar na cultura a crianga. Reaprender a encontrar ali os sinais de sua presenga
ativa e participante. (Brandao, 1985, p. 137).

1 Segundo as quais ensinar é igual a transmitir, e ao professor cabe dominar os processos de instrugdo da crianca,
concebida como Unica, abstrata, natural e que deve assimilar os contetidos.

2 Segundo as quais a crianga, também Unica, abstrata e naturalizada, para aprender necessita que o professor conhega
seus niveis de desenvolvimento, organizando as condigdes para que ele se dé espontaneamente.
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Brandao (1985) apelava para que a pesquisa, importante a pedagogia, nao
desse atengdo apenas as reformas educativas, as alteragdes curriculares ou as
inovagdes metodoldgicas, mas que pudesse conhecer o "mundo cultural das criangas,
[...] a vida da crianca [...] em seu mundo de cultura” (Brandao, 1985, p. 138-139).
Sugeria ainda pesquisa sobre “[...] como organizar formas préprias de uma cultura
etaria”, dirlamos hoje geracional, e “como incorporar ativamente uma cultura de
classe as suas proprias criagoes linguisticas, simbdlicas, etc” (Brandao, 1985, p. 139
— grifos do autor).

De volta ao sentido dessa retomada, o autor ainda nos oferece elementos para
a critica interna, relacionada a busca de articulagdo disciplinar para consolidagdo de
uma pedagogia da infancia. Ele suspeita que

[...] um conhecimento seguidamente parcelar e descontextualizado do sujeito da

educacao nao se deve a uma simples falha cientifica que ajuda a reproduzir enganos

pedagégicos. Esta na insistente incapacidade em lidar com o conhecimento e com a

pessoa real de criangas e adolescentes, compreendidos na totalidade significativa de

suas vidas e identidades, na e através das relagoes que mantém com as diferentes

dimensdes e campos de cultura que habitam, oculta intencdes e interesses

explicitos ou velados e interesses em silenciar sobre algumas questoes, e em tocar

apenas nos problemas e solugdes parciais que, aparentemente, apontados para

um desenvolvimento de teoria e da metodologia do trabalho pedagdgico, atestem

a resisténcia do sistema educacional e da escola, concretamente, em se verem a si

proéprios através do espelho de seu significado no bojo da vida social e da cultura
de que sao parte. (Brandao, 1985, p. 140).

Portanto, todo e qualquer movimento de definicdo de bases para a educacao
infantil nos exige um estado de alerta, de modo a néo ficarmos girando em circulos
na busca de abordagens pedagdgicas como modelos ou solucgdes pragmaticas a
realizacao de projetos educativos isolados.

Enfrentar as contradigdes substantivas de toda educagdo de uma época
significa reconhecer a educagdo como “[...] um lugar social de relacdes de poder
através do saber que, ano apds ano, inova fragdes de sua semantica e sua prética
como um meio de evitar o desafio de repensar a totalidade do seu sentido” (Brandéo,
1985, p. 141) nos mundos sociais em que se insere. Nesse desafio de autocritica
interna a pedagogia, ndo seria o melhor caminho discutir o que existe por detras do
espelho, ja que, até aqui, a educagao tem evitado olhar para si mesma?

Nessa mesma direcao, ao refletir sobre as relagdes de diversos campos para
dar conta dos desafios dos processos da crianga pequena, Mirian Jorge Warde (2006)
questiona como a medicina e a psicologia detiveram quase um monopdlio sobre a
infancia, estabelecendo com a educagdo/pedagogia uma rede de conhecimentos de
controle, normatizando e prescrevendo os saberes da area. Para a autora, tais
disciplinas mostraram-se insuficientes para dar conta dos desejos que as motivaram,
nao resultando em praticas pedagdgicas mais vantajosas para a infancia.

A reflexdo de Warde coincide com o que j& indicamos anteriormente (Rocha,
1999, 2002, 2010), ao apontar que “o problema nédo deve ser procurado na légica
interna das relagoes entre aquelas disciplinas, mas sim na impossibilidade de ambas
darem conta, porque sao o seu proprio espelhamento, das condigbes sociais nas

quais a infancia é negada” (Warde, 2006, p. 330).
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Para o momento histérico que vivemos, no qual se tem buscado a uniformizacao
de bases nacionais curriculares e de processos de avaliagao para a educacao infantil,
parece-nos pertinente que sejam retomadas as questoes relativas ao conhecimento
e a producgdo da critica, balizadoras das experiéncias educativas que considerem
aquela crianga em situagdo. Enfim que essas experiéncias tenham como ponto de
partida tedrico e pratico o reconhecimento das criangas enquanto seres de pouca
idade determinados pelas condigdes sociais que conformam um complexo acervo
linguistico, intelectual, expressivo e corporal, enfim, que ddo forma as bases culturais

que constituem sua experiéncia social (Rocha, 1999).

Orientacdes para a acao docente: notas sobre as experiéncias
educativas das criancas

Dito isso, consideramos que temos o compromisso de sistematizar alguns
caminhos que vém dando acimulo teérico-metodoldgico ao que identificamos como
pedagogia da educacgédo infantil, estruturada com base nos conhecimentos das
relagdes educativas com criangas pequenas, principalmente os que tém dado atengéo
as dimensoes sociais e culturais e que se afastam da mera prescrigdo com objetivo
técnico-instrumental, tal como ja indicava, desde 1887, o espanhol Lépez Catalan
(apud Vinao Frago, 1983), ao criticar o método froebeliano, indo contra o excesso
de academicismo e intelectualismo vigente nas escolas de pdrvulos. Conforme nos
apresenta Vinao Frago (1983, p. 182), "y en las escuelas elementales la ‘instruccién...
constituye uno de los fines, el principal quizd, que con sus tareas se proponen los
maestros’”. Encontramos, nessa afirmativa, um eco para o que afirmavamos:

A critica que fazemos aos modelos marcados por mecanismos meramente

instrucionais de transmissao de contetddos passa por uma tentativa de chamar a

atengao para essa espécie de desvio que reduz o processo educativo complexo,

inerente ao humano, a apenas um conjunto de atividades dirigidas que visam a
assimilagao de modelos. (Rocha, 2011, p. 377 — grifo da autora).

A critica que temos definido como antecipagao da escolarizagdo também nao
se identifica com qualquer negacéao da funcao da formacdao intelectual das criancas
e da apropriagao cognitiva de outros saberes. Compreendemos que a educacao das
criancas pequenas, desde bebés, “dirige-se para o convivio com diferentes visdes
de mundo, a experiéncia com diferentes formas de expressao e de linguagens em
que possam ensaiar diferentes interpretacoes, reconhecer e valorizar diferentes
escolhas, diferentes organizagoes familiares, diferentes tragos culturais” (Rocha,
2011, p. 378). Nessa concepgao, os didlogos disciplinares representam um caminho
para enfrentar o siléncio sobre o papel social das institui¢bes voltadas para a
educacao das criancas pequenas, aliados ao reconhecimento do compromisso
com os direitos das criangas e com a justicga social.

Buscamos esse compromisso em torno de pressupostos que priorizem uma
horizontalidade da relagao educativa, sem que isso signifique negar o conflito e o

confronto inerentes as relagdes sociais, mas que conceba as criangas como participes

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 83-93, set./dez. 2017



dessa relagao. Tal compromisso exige compreender o processo educativo como parte
de um contexto mais amplo que se d& no ambito de um processo de relagdo social,
cultural e de socializacao (Rocha; Lessa; Buss-Simao, 2016).

A acumulacgao da produgao cientifica vem indicando que o desenvolvimento
das experiéncias educativas depende de organizagédo e agdo pedagdgica pautadas,
sobretudo, em interagdes sociais, brincadeiras e diferentes linguagens e contextos
comunicativos. Consideramos essas as formas privilegiadas pelas quais as criancas
expressam, conhecem, exploram e elaboram significados sobre o mundo e sobre
sua propria identidade social e que constituem a base do repertério vivencial que
garantird apropriagdes no decorrer do processo educacional.

Partimos do pressuposto que a educagao das novas geragoes e da pequena
infancia, como todo processo educativo, é social, constitui-se pelo confronto de
l6gicas de agéo e de sentido do mundo, sejam essas légicas dadas pelas interagdes
entre as criangas ou entre elas e os adultos. Por esta via, a aproximacéao as criancas
e as infancias concretiza um encontro entre os adultos e a alteridade da infancia e
exige que eduquemos o nosso olhar para rompermos com uma relacao verticalizada
de subordinagao e dominagao, reconhecendo os patamares inevitavelmente
diferenciados dessa relagao. Nas praticas pedagdgicas, no entanto, esse confronto
de logicas ou o didlogo sé serdo preservados desde que haja intencionalidade
educativa. A produgéao partilhada de significados e sentidos, ou seja, de cultura, sera
efetiva se houver uma pedagogia que dé lugar e construa estratégias de agéo para
tal (Rocha; Lessa; Buss-Simao, 2016).

Na formacéao das criancas — e dos individuos como um todo —, ndo ha
emancipacao pela via do silenciamento, nem pelo controle exacerbado da acao. Ainda
que em toda pratica educativa haja algum controle de agdo e alguma subordinacao,
como bem balizou Faria (1999) ao afirmar que toda instituigcdo convive com o binémio
atencao/controle, hd também um conjunto de possibilidades de liberdade de
expressao, de acao e de participagao. Essas possibilidades nao estdao dadas no
repertério de l6gicas de agédo das pedagogias da infancia e vém exigindo a construcao
de estratégias permanentes de conhecimento das criangas, com base em didlogos
disciplinares.

O esforco de andlise das relagdes educativas, com atengdo aos contextos de
pertencimento das criancgas, ou, se preferirem, da crianga em situacdo, e ao
cruzamento de légicas de acdo, exige didlogo disciplinar. Em especial, os modos de
relagdes sociais nos contextos educativos tém nos levado a um aprofundamento
sobre os processos de socializagdo,® visando superar a perspectiva centrada na relagao
verticalizada e hierarquizada de carater eminentemente impositivo e coercitivo.
Buscamos nos aproximar de uma concepcao relacional de socializagao para o
reconhecimento e legitimacao das agoes e relacdes das criangas e dos conhecimentos
que elas mobilizam ao interagirem, cotidianamente, entre pares e também com 0s

adultos. Nessa perspectiva, que toma as criangas como atores sociais plenos, néo se

3 No decorrer dos ultimos cinco anos, algumas pesquisas foram desenvolvidas no Nucleo de Estudos e Pesquisas da
Educagao da Pequena Infancia (Nupein/CED/UFSC) aprofundando, especificamente, questdes pertinentes aos processos
de socializagao em contextos de creches e pré-escolas, tais como as teses de Agostinho (2010), Coutinho (2010), Buss-
Siméo (2012) e Schmitt (2014); e as dissertacdes de Vasconcelos (2010), Lessa (2011), Gaudio (2013) e Mafra (2015).
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opdem os planos da acao e da estrutura, ou seja, a0 mesmo tempo que as criancgas
se soclalizam entre si, elas nao estao desvinculadas da relagdo com outras geracoes
e estruturas sociais.

Ampliar a ideia de socializagdo contribui para fortalecer as bases tedrico-
praticas da agdo docente na educagao da infancia, “bem como possibilita indicativos
de uma participagéo efetiva das criangas, na busca por retira-las da posigéo periférica
ou da posigao de subalternidade frente as discussoes pedagdgicas que lhes dizem
respeito” (Rocha; Lessa; Buss-Simao, 2016, p. 42).

Nesse sentido, a auscultagao das criancas (Rocha, 2008) coloca-se como
primordial e implica desdobramentos na pratica pedagdgica que, associada ao
conhecimento sobre os contextos educativos, permite um permanente
dimensionamento das orientacoes e da tomada de decisao dos professores. Olhar
para a crianga no sentido de percebé-la inclui ndo sé a recepgao da linguagem, mas
principalmente a compreensao de que a expressao do outro/crianga se orienta pelas
préprias intencdes colocadas na relagdo comunicativa, acompanhada de diversas
expressoes corporais, gestuais e faciais.

Exige-se assim, na docéncia da educagéo infantil, ferramentas imprescindiveis
para a efetiva agéo educativa: a observagdo permanente e sistemaética, o registro e
a documentacao, como forma de avaliar o proposto, conhecer o vivido e repropor as
experiéncias a serem privilegiadas e as formas de organizagdo dos espacos, dos
tempos e dos materiais para dar conta dos principios que norteiam o desenvolvimento
e a educacéo das criangas até seis anos de idade em instituigdes educativas, quais
sejam: as interacoes, as brincadeiras e as linguagens.

Um resgate das énfases dadas pela produgao cientifica recente permite afirmar
que toda orientacao educativa ou curricular exige em paralelo conhecer as criangas.
Esse pressuposto coloca, para os responsaveis pela acdo pedagdgica, a necessidade
de observa-las e analisar suas manifestagdes para compreender o que elas ja possuem
como repertério vivencial, suas possibilidades reais, suas necessidades e aspiragoes,
e as novas exigéncias sociais que se colocam para elas. Retomando Brand&o (1985),
dirfamos que ha a necessidade de conhecer a crianga em situagao.

Por outro lado, as agoes educativas que envolvem o cuidado fisico e emocional
no contexto dos grupos de bebés implicam ndo apenas a atengdo a necessidade
singular de cada um, mas também estar atento a composi¢cdo de um conjunto de
relagdes vividas nesse espago e tempo. N&do se trata apenas de um bebé, mas de
vérios atores sociais que compartilham um contexto educativo. Como contribui
Schmitt (2014), a atencdo individualizada, especificidade da docéncia com bebés,
tem sido compreendida como fomento da multiplicidade de relacoes, pois, de um
lado, as professoras estdo intensamente envolvidas no cuidado corpéreo-emocional
das criancas e, de outro, o fato de essas acdes ocuparem grande parte do seu tempo
possibilita aos bebés e as criangas pequenas viverem relagbes intensas entre si e
com 0s espacos e as materialidades. Isso traz implicacdes na organizacao da vida

coletiva e define contornos préprios para composicao da agdo docente, que constitui
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uma dimensao relacional nas aprendizagens e marca a dimensao do cuidado como
parte da agdo educativo-pedagdgica.

Orientar propostas e praticas em torno de areas de conhecimento ou aspecto
do desenvolvimento infantil exige um esforgo semantico que favorega a ruptura com
préaticas pedagodgicas pautadas em modelos vazios de significado. Em sua pesquisa,
Rech (2004, p. 104) alerta que

[...] a forma de organizar o tempo para as “atividades” também demonstra

fragmentagdo nos encaminhamentos destas: ndo ha uma continuidade nas

propostas, nem mesmo sao utilizadas para um entendimento sobre o fazer das
criangas, seguem uma légica linear, homogénea, impessoal e previsivel.

Sobre as situagdes que as professoras denominavam em seus planejamentos
como o momento da “atividade”, continua a autora,

[...] era apresentada as criancas como uma tarefa a ser executada, geralmente com
base em modelos organizados pelas professoras, com a intencionalidade educativa
de ensinar, de transmitir algo, de expor para as criangas uma representacao de
mundo pensada em seus planejamentos. Percebemos o quanto as professoras
estavam influenciadas por uma cultura pedagdgica centralizada no ensino como um
ato de transmissao, treinamento, repasse de conhecimento. Esses procedimentos
de aquisigdo e apreensao dos saberes praticos pareciam despidos da necesséria
compreensao e entendimento da realizagdo desse fazer. O que se observa é, entéo,
a efetivagao de um fazer pouco reflexivo, que se repete inimeras vezes. Isto nos
levou a pensar que este nado se caracterizava como “atividade” pedagdgica mas
sim como simples tarefa, pois exigia apenas a¢des mecanicas das criancas. (Rech,
2004, p. 152 — grifo da autora).

Uma forma de organizagéo de experiéncias educativas que favorega a ruptura
com praticas pedagdgicas pautadas em modelos que visam a habilidades padronizadas
requer “criar situagoes que favoregam a integragao das criancas no mundo da cultura
da qual fazem parte, através de processos individuais e coletivos” (Rech, 2004, p.
124).

Reafirmamos, portanto, os principios da educagéo infantil vinculados a garantia
dos direitos fundamentais das criangas e de uma formacao orientada para a
multidimensionalidade, que é constitutiva do ser humano, preservando os principios
que norteiam o desenvolvimento e a educagdo das criangas até seis anos de idade em

instituicoes educativas, quais sejam: as interacoes, as brincadeiras e as linguagens.

Consideracoes finais

O desenvolvimento das experiéncias educativas com as bases mencionadas
depende de uma organizagdo pedagdgica cuja metodologia se paute na intensificagao
das acoes das criancas relativas aos contextos sociais e naturais, no sentido de
amplia-los e diversifica-los, sobretudo por meio das interagoes sociais, da brincadeira
e das mais variadas formas de linguagem e de contextos comunicativos. Consideramos
essas as formas privilegiadas pelas quais as criancas expressam, conhecem, exploram
e elaboram significados sobre o mundo e sobre a sua propria identidade social.

A responsabilidade de dirigir a agdo educativa envolve, para nés, um

compromisso com a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas a partir da
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ampliacdo das experiéncias préximas e cotidianas em direg¢do a apropriagao de
conhecimentos em ambito mais ampliado e plural, porém sem finalidade cumulativa
ou carater de terminalidade em relagdo a elaboragdo de conceitos. A apropriagéo
dos sistemas simbdlicos de referéncia exige, essencialmente, considerar as criangas
como ponto de partida, inseridas, como nao poderia deixar de ser, em uma infancia
determinada.

O esforgo consiste em estabelecer uma pedagogia que tome a infancia como
pressuposto e que reconhega as criangas como seres humanos concretos e reais,
pertencentes a contextos sociais e culturais que as constituem. Como construcao
social, a infancia deve ser reconhecida em sua heterogeneidade, considerando que
classe social, etnia, género e religido sao fatores determinantes da constituigdo das
diferentes infancias e de suas culturas.

Nesse sentido, é preciso pensar uma pedagogia que redefina, em uma
perspectiva social, histérica e cultural, a constituicdo da crianga, da infancia e do
conhecimento, pois entendemos que a dimensao dos conhecimentos na educacao
das criangas pequenas se da numa relagao extremamente vinculada aos processos
gerais de constituicdo do individuo, uma vez que toda aprendizagem é consequéncia
das relagoes estabelecidas com a realidade social e natural no ambito de uma infancia

situada.
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Repeticoes e diferencas em cotidianos
na/da/com a educacao infantil

Nilda Alves
Rebeca Brandao

Resumo

Ensaio sobre como as repeticdoes no cotidiano escolar, mediante as quais
docentes e criangas, permanentemente, criam os conhecimentos necessarios as
praticas curriculares. Ressalta-se que, na escola ndo héa repetigdes, mas sim criagoes
e invengoes, tendo como aporte tedrico as ideias de Deleuze acerca de repetigdo e
diferenca e, também, desenvolvendo a ideia de espagostempos em Certeau. Conclui-

se que a repeticdo é importante para fazer surgir a diferenca.

Palavras-chave: cotidiano escolar; educacao infantil; repetigao; diferenca.
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Abstract
Repetitions and differences in the everyday life in/of/with early
childhood education

Essay on how repetitions in the everyday life of school, through the influence
of educators and children, permanently, produce the knowledge needed for curricular
practices. It is worth mentioning that, there are no repetitions in school, but rather
creations and inventions, substantiated by Deleuze’s ideas regarding repetition and
difference and, also, developing the notion of spacetimes in accordance to Certeau.

In conclusion, repetition is fundamental to creating difference.

Keywords: everyday life in school; early childhood education,; repetition;

difference.

A repeticdo so é uma conduta necessaria e fundada apenas em relagdo ao que nao
pode ser substituido. Como conduta e como ponto de vista, a repeti¢do concerne a
uma singularidade nao trocavel, insubstituivel. (Deleuze, 2000, p. 11)

A rotina nas escolas é marcada pelos espagostempos’ das instituigoes. As oito
da manh4, desjejum; as oito e meia, atividades pedagodgicas; as nove e meia, parque;
as dez horas, almocgo; as onze horas, higiene bucal; as onze e meia, saida. Ao longo
da semana cada dia é marcado por uma atividade — dia da sala de leitura, dia da
educagao fisica, dia do jardim e por ai vai.

Durante nossa carreira, observamos por muito tempo os estudantes e um dos
momentos mais dramaticos, tanto para eles quanto para as familias e os docentes,
é a adaptagao das criancas na escola. Muitas choram exaustivamente (algumas até
dormem de tanto chorar), outras ficam mais introspectivas, outras ainda se deleitam
com a imensidao de espacgostempos, com a quantidade de artefatos/brinquedos
disponiveis e com os novos colegas com quem podem interagir. Apés o tempo de
adaptacdo, a maioria gosta do que vé e faz. Mas o que acontece, de fato, que faz a
crianga, enfim, se adaptar a nova instituicdo em sua vida?

Um filme? que nos ajuda a pensar as questdes que colocamos acerca dessas
dificuldades na educacgéo infantil é A creche do papai, de 2003, dirigido por Steve

Carr. A comédia, estrelada por Eddie Murphy (que interpreta Charlie) e Jeff Garlin

! Nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, entendemos que as ciéncias da Modernidade tiveram necessidade de criar
conceitos dicotomicos, mas que significam limites nas pesquisas que realizamos porque sdo indissociaveis. Por isso,
optamos escrever esses termos — e outros, como: aprenderensinar, praticateoria, pensarfazer, espagostempos,
conhecimentossignificagoes, dentrofora, etc. —juntos e em itdlico, para lembrarmo-nos sempre desses limites e identifica-
los para os que nos léem.

2 Os ultimos projetos que desenvolvemos tém incluido conversas com docentes — em servigo e em formagao — acerca
de filmes que sao visualizados em cineclubes. Essas conversas sdo o lécus principal das pesquisas: “"Redes educativas,
fluxos culturais e trabalho docente — o caso do cinema, suas imagens e sons” (2012-2017) e “Processos curriculares e
movimentos migratérios: os modos como questoes sociais se transformam em questdes curriculares nas escolas” (2017-
2022), ambas com financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), da
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), da Fundagdo Carlos Chagas Filho de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (Faperj) e da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
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(que interpreta Phil), conta a histéria de dois pais que, desempregados, sem poderem
pagar a creche de seus filhos e diante da necessidade de cuidar dos garotos, percebem
a possibilidade de ganhar dinheiro prestando esse servigo a outros pais que
trabalham.

Devido a falta de experiéncia com educagédo e conhecimento do campo, 0s
personagens passam por poucas e boas. Em especial, trazemos as seguintes questoes:
a) necessidade da rotina que, no processo da narrativa filmica, eles compreendem
como necessdria a organizacao dos espagostempos das préprias criangas e ao bem
estar delas; b) o processo de adaptagao das criancas aos novos espagostempos € a
angustia delas em se identificar e estabelecer vinculos com aqueles novos
personagens em seus cotidianos, em consequéncia da auséncia justamente dessa
rotina e de repeticdes dos atos pedagdgicos.

Além das experiéncias ricas que as escolas proporcionam (como a contagao
de histérias, as brincadeiras, as novas amizades, etc.), a crianga vai compreendendo
aqueles espacostempos por meio da repeticao constante de certos atos. Afinal,
entendemos que, no cotidiano escolar, hd mais repetigdo do que rotina. Ali, séo
repetidos atos que transmitem seguranca as criancas. Em poucos dias, elas ja notam
que, no bojo de uma rotina, experiéncias ludicas se dao.

Para além das institui¢des escolares, os cotidianos séo assim. Em nossa casa,
acordamos, nos banhamos, tomamos café, vemos o jornal, escovamos os dentes,
saimos para a escola ou o trabalho. Nao exatamente nessa ordem, mas coisas
acontecem no nosso cotidiano que nos organizam, nos ajudam a constituir um
espagotempo singular e fazem com que nds nos articulemos com aqueles com quem
convivemos. Essas acdes se repetem, diferentemente, no nosso dia a dia.

Desta forma agem as criangas: nos primeiros dias até podem chorar; mas,
aqueles espagostempos, nos quais podem realizar acdes lidicas e usar artefatos
interessantes para elas, as incorporam e as fazem participar. Nesse momento, em
geral, o choro cessa. As criangas se entregam as brincadeiras e aos contatos com 0s
colegas. Elas estabelecem ali um elo de segurancga, no qual desenvolvem suas formas
de ser e de sentir, expressando sua singularidade e sua criatividade, contribuindo
para o grupo com suas producdes, sensibilidades e perspectivas de mundo e
reconhecendo, nomeando, 0s que as cercam — docentes, cuidadoras, coleguinhas.
Elas sentem-se parte de um todo, e sua nogao de pertencimento aparece, com
frequéncia. Em poucos dias, ou em alguns meses, as criangas, que antes choravam,
tornam-se “donas” daqueles espagostempos da escola por onde circulam, brincam
e desenvolvem processos diversos de aprenderensinar.

Assim é que viemos respondendo, diferentemente, aquilo que se diz acerca
desse nivel de escolarizagdo: “s6 ha repeticdo na escola”. Nas pesquisas nos/dos/
com os cotidianos, corrente na qual trabalhamos ha muito, acreditamos que, no bojo
de uma suposta estrutura repetitiva, se dao as diferenciagdes. Buscamos, com
Deleuze (2000, p. 11), compreender esses processos, quando ele nos diz que “repetir
é comportar-se, mas em relagdo a algo Unico ou singular, algo que nao tem
semelhante ou equivalente. Como conduta externa, esta repeticao talvez seja o eco

de uma vibragao mais secreta, de uma repeticao interior e mais profunda no singular
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que a anima”. Assim, na epigrafe deste artigo, vemos que esse comportamento €
necessério, porque é fundado no “insubstituivel”.

Os atos dos praticantespensantes® (Oliveira, 2012) nos/dos/com os cotidianos
escolares sdo repetidos porque necessarios a eles: tanto para a crianga que chora,
angustiando-se por uma explicacdo, por palavras que a conduzam, que a auxiliem,
que a facam compreender aquele espacotempo, quanto para professoras e professores
que langcam mao de “tdticas” repetidas para auxiliar os novos estudantes. Tais
“téticas” sao tecidas pelos praticantespensantes em “conformidade com as ocasides”
(Certeau, 1998, p. 101), de modo astucioso, e pela repeticdo de muitas outras praticas

nos processos curriculares de que participaram e participam.

Praticasteorias, operacoes de usuarios, arte e modos de fazer: as
astucias milenares

Em consonéncia com Détienne e Vernant (2008), Certeau desenvolve suas
pesquisas acerca das astucias dos seres humanos comuns. Com esses dois autores
também temos “conversado” no mesmo intuito, e eles chamam de métis as astucias

da inteligéncia pratica de individuos, dizendo:

o homem que possui a métis estd sempre prestes a saltar; ele age no tempo de um
relampago. Isto ndo quer dizer que ele cede, como fazem comumente os herdis
homéricos, a um impulso subito. Ao contrario, sua métis soube pacientemente
esperar que se produzisse a ocasido esperada. Mesmo quando ela procede de um
impulso brusco, a obra da métis situa-se nos antipodas da impulsividade. A métis é
rapida, pronta como a ocasiao que ela deve apreender no voo, sem deixa-la passar.
(...); em vez de flutuar 14 e cé ao sabor das circunsténcias, ela ancora profundamente
o espirito no projeto que ela maquinou antes, gragas a sua capacidade de prever,
além do presente imediato, um pedago mais ou menos espesso do futuro. (Détienne;
Vernant, 2008, p. 21-22).

Nas circunstéancias cotidianas, os seres humanos empregam diversos “usos”
e “taticas” que permitem a criagdo permanente de conhecimentossignificagées nos
multiplos espagostempos nos quais estabelecemos relagdes diversas com os outros.
Entre eles estdo os das escolas. Nesse sentido, acerca de “usos” e “taticas” de
individuos nos cotidianos, Certeau (1998, p. 92) afirma que:

como na literatura se podem diferenciar “estilos” ou maneiras de escrever, também

se podem distinguir “maneiras de fazer” — de caminhar, ler, produzir, falar, etc.

Esses estilos de agdo intervém num campo que os regula num primeiro nivel

(por exemplo, o sistema da industria), mas introduzem ai uma maneira de tirar

partido dele, que obedece a outras regras e constitui como que um segundo nivel

imbricado no primeiro (é o que acontece com a “sucata”). Assimilaveis a modos de

emprego, essas “"maneiras de fazer” criam um jogo mediante a estratificagdo de
funcionamentos diferentes e interferentes.

Em outras palavras, Certeau nos auxilia a fazerpensar que as préaticas dos

seres humanos comuns se dao na relagao com variados atravessamentos — 0s modos

3 Termo apresentado por Oliveira (2012), indo além da ideia de Certeau que os chama somente “praticantes”, mas
coerente com o pensamento desse autor quando ele diz que eles criam conhecimentossignificagées, permanentemente,
no desenvolvimento de suas agoes cotidianas.

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 95-104, set./dez. 2017



de producéo, as leis, as convencgdes sociais s&o alguns citados por ele. Desse modo,
o autor nos mostra que na relagéo de uso e consumo hé o que ele chama de pluralidade
e criatividade. Vale lembrar que ele compreende que os tantos "modos de fazer” sao
expressos através dos praticantespensantes, como se estes fossem seu veiculo: “a
questao tratada [da pesquisa que desenvolvia] se refere a modos de operagao ou
esquemas de acao e ndo diretamente ao sujeito que é o seu autor ou seu veiculo”
(Certeau, 1998, p. 38).

Por seu lado, Détienne e Vernant (2008, p. 22) nos lembram que os individuos,
mediante experiéncias adquiridas, conseguem, em suas “astucias”, “prever além do
presente imediato”. Certeau (1998, p. 38), indo mais profundamente nessa questao,
lembra que as artes de fazer “remontam a asticias milenares”.

Desse modo, as agbes pedagdgicas, com a e na infancia, partem da meméoria
de tantas agdes que se viu realizar ou que ja se realizou antes, mas sabendo-se que
as circunstancias serdo sempre diferentes, inclusive porque, a cada momento, as
experiéncias reunidas vao se articulando diferentemente, porque sao diferentes as

criancas, diferentes os docentes e diferentes os recursos existentes.

Deleuze: diferenciacao e repeticao

Trabalhando com as obras de Michel de Certeau h& muitos anos, também nos
dedicamos, mais recentemente, as leituras da obra de Deleuze. Nesse sentido,
encontramos relacoes possiveis entre esses dois autores e, em especial, no que se
refere a prdticateoria que individuos consideram relevante “repetir” (Deleuze, 2000),
em seus tantos cotidianos, e, também, de transgredir normas, convengoes, leis ou
bulas postas para o “consumo correto” dos artefatos culturais — de reformas do
ensino a imagens; das linguagens aos produtos colocados para consumo (jogos,
livros, aparelhos de brincar, etc). Os processos curriculares com esses artefatos

R

geram sempre diferentes “"usos” em acordo com os acontecimentos e 0s
praticantespensantes envolvidos agem diferentemente em acontecimentos outros
dentrofora do ambiente escolar.

Distante do intuito de comparar ou ainda afirmar que ambos os autores tratam
do mesmo assunto ou da mesma maneira, mas fazendo esse movimento para
compreender os cotidianos e as operacgoes dos seus praticantespensantes, vemos
que com Certeau ha “pluralidade” nas operagdes dos usudrios e com Deleuze,
“diferenciacdes” na “repeticao”. Por isso, vamos nos deter no que nos diz o segundo
autor acerca desses conceitos. Para ele, a repeticao

é contra a lei: contra a forma semelhante e o contetdido equivalente da lei. Se a

repeticao pode ser encontrada, mesmo na natureza, € em nome de uma poténcia

que se afirma contra a lei, que trabalha sob as leis, talvez superior as leis. Se a

repetigao existe, ela exprime, ao mesmo tempo, uma singularidade contra o geral,

uma universalidade contra o particular, um relevante contra o ordinério, uma

instantaneidade contra a variagdo, uma eternidade contra a permanéncia. Sob

todos os aspectos, a repetigdo ¢ a transgressao. Ela poe a lei em questdo, denuncia

seu carater nominal ou geral em proveito de uma realidade mais profunda e mais
artistica. (Deleuze, 2000, p. 12).
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Deleuze discute, que a repetigdo ndo é dada segundo a légica da lei natural
ou social; pelo contréario, a repeticéo a transgride, pois faz surgir a diferenga. Quando
determinada préatica é respaldada pela lei, deixa de ser repeticdo para entdo ser
“generalidade”, termo que o autor conserva para as praticasteorias de cientistas e
juristas. Portanto, ele instaura uma discussdo em torno da produgéo cientifica
e juridica, que tende a generalizar, normatizar, homogeneizar e, por outro lado,
propde a arte como sendo transgressora, o lugar da repetigdo “necessaria”,

“insubstituivel” e “singular” e nos indica que héa diversos modos de inverter a lei:

a primeira maneira de reverter a lei € irénica, a ironia ai aparecendo como arte dos
principios, da ascenséo aos principios e da reversao dos principios. A segunda é
o humor, que é uma arte das consequéncias e das descidas, das suspensoes e das
quedas. Significa isso que a repeticdo surge tanto nesta suspensao quanto nesta
ascensao, como se a existéncia se retomasse e se “reiterasse” em si mesma desde
que ja nao seja coagida pelas leis? A repetigdo pertence ao humor e a ironia, sendo
por natureza transgressao, excegao, € manifestando sempre uma singularidade
contra os particulares submetidos a lei, um universal contra as generalidades que
estabelecem a lei. (Deleuze, 2000, p. 14-15).

Tomaz Tadeu (2004, p. 20-21), estudioso de Deleuze, nos esclarece sobre o

modo de pensar repeticao e diferenga por este filésofo:

sem diferenciagdo ndo existe criacdo. Mas para que isso que salta salte sem o
auxilio de uma intervencgdo externa, sem um elemento transcendental qualquer
[...], para que haja diferenciacdo sem que haja um “diferenciador” externo, é preciso
conceber algo que “comanda” esse processo, por assim dizer, de “dentro”, de forma
imanente. E justamente isso que [...] Deleuze chama de “diferenga”. [...]. Por outro
lado, é preciso que o processo de diferenciacdo que estd no cerne do processo de
criacdo se renove constantemente, que comece sempre de novo. E preciso que
0 processo (e nao a “coisa” criada, ndo o seu resultado, ndo o seu produto) se
repita incessantemente. E preciso voltar, retornar (Nietzsche), sempre ao inicio do
processo, é preciso que a diferenca continue, renovadamente, sua agdo produtora
e produtiva. O ciclo da diferenga deve retomar incessantemente, incansavelmente,
seu trabalho, seu movimento. Em outras palavras, é preciso que ele se repita
sem parar, é preciso que haja repeticdo. Sem o retorno, a repeticao da primavera
(considerada como processo), nao ha nova floracao (diferenciagao), ndo é acionado
aquilo (a “diferenga”) que faz com que surja essa nova floragdo. Sem repeticao, nao
ha diferenga. O que parece um paradoxo &, na verdade, um liame indissoluvel. E
que a repetigdo nao é, aqui, a repeticdo da mesma “coisa”, a repeticdo do ja-feito,
do ja-formado. A repeticao nao é, aqui, cépia, duplicagdo, reproducdo do mesmo.
N&o é morte, cessagao do movimento. A repeticao, nesse vinculo indissoluvel com
a diferenga, estd, ao contrario, na “origem” mesma da renovagao, do fluxo, da vida.

Assim, a relagdo com as diferencas proposta por Deleuze estd posta num
direcionamento outro: é preciso perceber as repeticbes ndo como um mal a ser
tolerado, mas como elemento que compoe nossos cotidianos e as redes educativas
que formamos e nas quais nos formamos, na relacdo com muitos outros e nos
diferentes espacostempos, nos tantos dentrofora das escolas que frequentamos.

Da mesma forma, as repetigdes espac¢otemporais devem ser assim
compreendidas nos diversos espagostempos das escolas de educagao infantil: as
repetigbes sao trabalhadas para que as diferencas possam aparecer € novos
conhecimentossignificacbes possam ser criados, possibilitando “novas floragoes”,

como na metafora usada por Tadeu (2004).
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Em defesa dos cotidianos escolares: os artefatos curriculares
presentes nas escolas e seus “usos”

Nos espacostempos escolares — em especial nos das escolas de educagao
infantil — estao presentes, ocupando-o0s mais ou menos, o que chamamos de artefatos
culturais que, com os processos pedagdgicos ai desenvolvidos, se transformam em

artefatos curriculares. Neles podemos encontrar:

— artefatos materiais — cadeiras, mesas, lousas, calendarios, chamadas, janela
climética, quadros diversos;

— produgoOes externas de normatizagdao — leis de ensino, normas
administrativas ou decisdes da equipe de direcao;

— crengas pedagdgicas — teorias curriculares, métodos de ensino, formas de
trabalhar e estudar;

— artefatos tecnoldgicos — televisédo, videos, instrumentos musicais, etc.

O conjunto desses artefatos, que circulam diferentemente nos processos
pedagdgicos em cada escola, forma aquilo que chamamos de curriculos, nos tantos
espagostempos de circulagdo existentes que, com tudo o que neles circula, séo
também artefatos curriculares. Tudo isso estéa disponivel para “usos” diferentes nas
escolas de educacéao infantil, em espagostempos especiais: nas salas de aula (cantinho
da leitura, cantinho das plantas e dos animais, nossos trabalhinhos, momentos de
ouvir/contar histérias, atividades de desenho, etc.); ou em outros espagostempos
(biblioteca, laboratdrios de informatica, quimica, fisica, biologia, projetores multimidia
e lousas interativas). Todos eles adquirindo significado nos processos educativos,
exatamente porque seus diferentes “usos”, na repeticdo, permitem que aparecam
diferentes tecnologias de uso e a criagao de conhecimentossignificagoes diversos.

Alguns artefatos entram e muitos permanecem. Alguns transcendem as
memorias escolares de tantas geragoes de estudantes. As repeti¢cdes de agdes com
vérios deles podem aparecer porque estao em “usos” estéticos agradaveis que muitos
docentes desenvolveram em sua infancia. Outros aparecem porque vivenciados no
momento da formacao inicial do docente. Certamente, as memdrias que tém de suas
experiéncias escolares significam algo relevante — e com isso temos que dialogar ao
invés de simplesmente julgar tais praticas pedagdgicas como meramente
“tradicionais”, nega-las e propor apenas as consideradas “novas metodologias”,
“novas teorias educacionais”, etc. E, também, aqui, ao conversarmos com docentes

N

atuando na educagdo infantil, as memdrias de “usos” de artefatos curriculares
aparecem sempre articuladas com espagostempos nos quais foram vivenciados.
Masschelein e Simons (2014), questionando as praticasteorias de “uso” de
docentes e discentes, nos indicam que todos esses artefatos curriculares, metodologias
de ensino ou ainda as técnicas discentes e docentes possuem espagostempos
importantes na trama escolar. Sem se distanciarem das problematizacdes que cercam
tais metodologias e tecnologias, esses autores saem em defesa da escola e nos

dizem que
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na procura do significado dessas tecnologias de educacéao escolar, pode ser prudente
olhar para outra direcéo. Talvez elas tenham um significado principalmente
formativo, especialmente se entendem a formagdo como “formar alguém”. Entao,
tornam-se exemplos de uma espécie de gindstica escolastica. Os seres humanos
praticam e estudam por meio dessas tecnologias — as quais tém uma longa histéria
e um lugar proeminente na antiguidade grega. (...) Podemos falar aqui em “técnicas
do self " porque os préprios alunos — ndo os professores — as utilizam para se
colocarem numa situagdo inicial. (...) Sua importancia reside, precisamente, na
proépria experiéncia de ser capaz de comecar, que se repete de novo e de novo. Em
suma, é a experiéncia do recomego, tdo tipica do ato de memorizacéo. E através
desse movimento repetitivo que o eu do aluno toma forma; a palavra falada e
escrita, mas também os nimeros tornam-se incorporados no aluno. (Masschelein;
Simons, 2014, p. 61-62).

As ideias trazidas por esses autores nos provocam para pensar as outras
dimensodes curriculares e formativas que extrapolam os curriculos oficiais. Por outro
lado, eles nos direcionam aos conteulidos oficiais desses curriculos e que permanecem
— independentemente das correntes educacionais — nos saberesfazeres escolares,
porque adotar novas correntes educacionais nao significa abandonar em totalidade
as tecnologias e metodologias citadas por ambos 0s autores.

Na educagéo infantil, trabalhamos conteudos — conhecimentossignificagées
considerados préprios das escolas —, mas também integramos a formacao das criancas
de modo mais amplo, como em seus hébitos de higiene, saide alimentar, valores
para viver em grupo harmoniosamente, exercer o direito a brincadeira, olhar obras
de arte e se expressar sobre elas, usar de modos diferentes seu corpo, exercitar
modos de pensar, etc. Tudo isso esté ligado intimamente a inimeros espagostempos
cotidianos nas escolas, e essa diversidade de atos pedagdgicos, exigindo repeticdes
sucessivas.

A extenséao desse curriculo da educagéo infantil — e em toda a vida escolar do
estudante, mas especialmente nessa fase escolar — extrapola as salas de aula e se
da na relagao entre Estado, escola e familia quando garantimos e/ou defendemos o
direito dessas criangas/estudantes a dignidade humana, para evitar que elas sejam
maltratadas, abandonadas ou sofram violéncia, dentre outras agdes em que as escolas
— principalmente, docentes, diretores e funcionarios —, se engajam. Essas agdes
exigem, frequentemente, inumeras articulagbes entre os tantos dentrofora das
escolas.

Sabemos que assim, todos os dias, tomando banho, se alimentando e
escovando os dentes no mesmo hordrio, as criangas nas creches se lancam na
“experiéncia de serem capazes do comecar, que se repete de novo e de novo”. Mas,
em suas familias, elas nao poderiam fazer o mesmo? Sim e nao, dependendo da
formacgéo e estrutura dessas familias. Respondendo a mesma pergunta, mas com
outra questao, em suas familias essas criangas teriam a oportunidade de experimentar
essas praticasteorias de forma lidica, formadora e autdonoma, diferenciada da mesma
forma que se propoe nos espacostempos educativos das creches?

Defendemos assim a escola, em especial a publica. Entendemos que criticar
as préaticasteorias dos tao diferentes espagostempos escolares com as repetigdes que

engendram as diferengas é uma posicéo equivocada, pelo que nos mostram nossas
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vivéncias e nossas pesquisas. Apostamos numa postura de busca de compreensao
mais ampla das préticasteorias existentes nas escolas, entendendo que se repetem
porque se fazem necessérias e insubstituiveis, percebendo, também, que as
diferenciacdes s6 se dao nesses processos. Afinal, assim se formaram grandes atores,
musicos compositores e intérpretes, artistas, poetas, etc. Profissionais que
necessitaram exercitar repetidamente suas habilidades e que, na repeticao, criaram
e criam as mais belas produgdes artisticas. Assim também se formam professores,
médicos, engenheiros, advogados e tantos outros profissionais.

Em sintese, vamos lembrar as comidas prediletas que temos na meméria —
quantas vezes foram feitas por cozinheiras/os criadoras/es para chegarem ao nivel
de especialidade predileta? Esses processos nao se repetem apenas nas escolas, mas

nos tantos cotidianos da vida humana.
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Os bebés no cotidiano da creche:
acao social, corpo e experiéncia

Angela Maria Scalabrin Coutinho

Resumo

A agdo social dos bebés imprime marcas no cotidiano da educagao infantil
que questionam as légicas de organizagao centradas na normatizagao das agoes e
relagoes. Tais marcas perpassam, sobretudo, o reconhecimento da presencga
corporificada dos bebés, os quais se manifestam e se relacionam langando mao de
formas comunicacionais que exigem do professor um constante exercicio de escuta
e interpretacao, reposicionando o que significa a docéncia com bebés e criangas bem
pequenas. Com essa compreensao, a organizacgao do cotidiano da educacéo infantil
é analisada com base na agao social dos bebés e no pressuposto de que o corpo é
um dos componentes dessa agdo e uma experiéncia que se constitui na (inter)agao.
O texto toma por base duas etnografias visuais desenvolvidas em creches com grupos

de bebés, uma em Floriandpolis, Brasil, e outra em Braga, Portugal.

Palavras-chave: educacdo em creche; cotidiano; bebés; acédo social; corpo.
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Abstract
The babies in the everyday life of early childhood education
centers: social action, body and experience

The social action of babies leaves behind traces on the everyday life of the
children’s education that question the organizational logics centered on the
standardization of actions and relations. Such traces underline the embodied presence
of babies, who express and relate by using communicational forms which require
an exercise in listening and interpretation from the teacher, changing their
understanding of what it means to teach babies and really small children.
Underpinned on this understanding, the paper aims to approach the organization
of the daily education of children based on the social action of babies and in the
assumption that the body is one of the components of that action and an experience
developed from (inter) action. The text is grounded on two visual ethnographies
carried in early childhood education centers, one in Floriandpolis, Brazil and another
In Braga, Portugal, with groups of babies.

Keywords: early childhood education, everyday life; babies; social action, body.

Introducao

O cotidiano da educacédo infantil é marcado por um conjunto de relagdes e
experiéncias que lhe conferem caracteristicas especificas. Heller (1972), quando
aborda a vida cotidiana demarca que, pela coexisténcia e sucessao de atividades
heterogéneas, a vida cotidiana tende a ser a que mais se presta a alienagéo, ou seja,
a um processo que desumaniza o sujeito.

O lugar da alienagao é bastante questionado nos discursos pedagoégicos
contemporaneos; no entanto, a légica de funcionamento das institui¢gdes de educagdo
infantil tende a seguir a perspectiva da sucesséo de atividades heterogéneas que,
muitas vezes, sao naturalizadas e repetidas sem uma problematizacao de seus efeitos.

Nesse contexto, as criangas imprimem marcas que falam de seu lugar no
mundo, de seus modos de apropriagdo e vivéncia cotidiana institucional, e o fazem
estando em relacao entre elas, com os adultos, com 0s espacos e as bases materiais
e simbdlicas. Essas marcas, que dao contornos aos cotidianos da educacéo infantil,
tém sido cada vez mais observadas com atengdo, em claro reconhecimento que as
criacdes das criancas nesses contextos importam para pensar: a organizacao destes,
o fluxo das relagdes que se estabelecem, a continuidade das trajetérias escolares
das criangas e os modos como elas comunicam aquilo que criam, reproduzem e
expressam nas relagoes.

O objetivo deste artigo é abordar a organizagdo do cotidiano da educagédo
infantil mediante a agdo social dos bebés. Os dados analisados foram gerados segundo

duas etnografias visuais,! com registros em video, com grupos de bebés. Um dos

! Para melhor compreenséo dos métodos visuais na pesquisa com bebés, ver: Scalabrin (2016) e Coutinho (2016).
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estudos foi desenvolvido em uma creche de Florianépolis, sul do Brasil (Coutinho,
2002), e o outro, em uma creche de Braga, norte de Portugal (Coutinho, 2010).
Parte-se do pressuposto de que o corpo é um dos principais componentes da
acao social (Goffman, 1982), assim como uma experiéncia que se constitui pela
(inter)acao. O destaque dado ao corpo dos bebés é decorrente da compreenséao de

que é pelo corpo que os bebés se relacionam com o mundo e se comunicam.

Os bebés no cotidiano da creche

A presenca de criangas de até 3 anos de idade nas instituicbes de educacao
infantil tem se intensificado nos ultimos anos e, embora a frequéncia a creche nao
chegue a 30% da populacéo dessa faixa etéria em territério nacional, a expansao
das matriculas revela que o fendmeno da institucionalizagdo da infancia se coloca
desde bebés.

Tal fato remete a importancia de abordagens que tratem das especificidades
das primeiras relacdes em um contexto de educacao extrafamiliar, composto pela
relacdo continua e sistemadtica com outras criancas e adultos. Tendo em vista as
demandas das familias, sobretudo da classe trabalhadora, a procura pelas creches
aumenta e o reconhecimento delas como um lugar privilegiado para a educagao e
o cuidado das criangas parece ocupar o imagindrio social.

Nessa direcao, observa-se uma ressignificacao do contexto da creche que,
embora ainda seja um equipamento que responde a uma demanda social, um local
de acolhimento dos filhos da classe trabalhadora, expande sua funcao ao ser
entendido como espaco de crescimento das criangas, € elas, ao estarem em relacao
umas com as outras e terem adultos profissionais que intencionalmente organizam
espacgos, tempos e propostas para enriquecer suas experiéncias, apropriam-se do
mundo com um universo de relagbes alargado.

Essa compreenséao é decorrente da evolugao das concepgoes acerca da crianga,
da infancia e de sua educagdo. Observa-se a emergéncia de um paradigma que
reposiciona a crianca do lugar de objeto dos processos de socializagao para o de ator
central nos processos de configuragao social da infancia (Elias, 1990, 1993). Com
base nessa concepcao de crianca, mas nao somente nela, porque outros paradigmas
foram constituindo-se com o avancgo da producao do conhecimento, repensa-se o
processo de educacgao institucionalizada.

Um primeiro aspecto a ser destacado nessa reconceitualizacdo refere-se a
compreensao de que ha caracteristicas comuns as infancias, mas estas também sao
marcadas pela heterogeneidade. Alids, nessa perspectiva, poderiamos falar em
caracteristicas que atravessam nossa experiéncia de tornarmo-nos humanos.

Em uma reflexao filoséfica, Arendt (2005, p. 188) destaca que “a pluralidade
humana, condicédo béasica da acdo e do discurso, tem o duplo aspecto de igualdade
e diferenca”. Corrobora-se a ideia da autora, no sentido de que o que nos torna
iguais é a nossa humanidade, e ela diz ainda que “a pluralidade humana é a paradoxal

pluralidade dos seres singulares” (p. 189).
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Essa compreensao acerca dos agentes como sujeitos plurais e singulares
permite problematizar os processos educativos nos quais as criangas sao envolvidas,
principalmente as bem pequenas. Isso porque, para elas, a vida € uma constante
novidade, elas estdo descobrindo as coisas, as pessoas e a si proprias em um
movimento de encontro e descobertas.

Ainda que seja papel dos processos educacionais institucionalizados assegurar
0 acesso a cultura de modo intencional, ndo é possivel desconsiderar os sujeitos
singulares que participam do processo, pois, muito mais do que sujeitos com uma
determinada idade, sdo seres humanos com uma dada pertenca cultural, de classe,
de raga, de género, que elaboram sua presenga no mundo em um dado momento
histérico. Além do mais, deve-se considerar que possuem uma determinada agéo:

O fato de que o homem é capaz de agir significa que se pode esperar dele o

inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente improvéavel. E isto, por sua

vez, s6 é possivel porque cada homem é singular, a cada nascimento vem ao mundo
algo singularmente novo. (Arendt, 2005, p. 191).

O reconhecimento da agdo dos bebés provoca o repensar dos curriculos da
educagao infantil e a acdo do adulto, no sentido de que contemplem o que é papel
da educacao formal, mas reconhecam a novidade que as criangas portam. Richter e
Barbosa (2010), ao afirmarem que os bebés interrogam o curriculo, ddo centralidade
ao lugar das linguagens dos bebés. Arendt (2005) igualmente aponta que a agéo
sem discurso néo produz sentido. Ainda que a autora trate do discurso oral, é possivel
considerar que as agdes dos bebés sdo atravessadas por discursos que se materializam
por multiplas formas.

Nesse sentido, o cotidiano da creche pode ser para os bebés a possibilidade
de que o novo se constitua a partir da relacdo com o outro, aspecto determinante
no processo de tornar-se humano. Contudo, a centralidade das agdes com base na
perspectiva adulta e a excessiva preocupacao da formacdo com uma perspectiva
escolar,” muitas vezes tornam esse contexto distante dos modos de ser e estar no
mundo dos bebés.

Portanto, faz-se necessario revelar quem sdo os bebés, reconhecendo-os na
sua inteireza como seres humanos que, apesar da pouca idade, tém interesses e

pontos de vista, interagem, comunicam-se e atuam no e sobre o mundo.

O corpo dos bebés como componente da acao social

As formas de estar no mundo e de se relacionar com o outro dao corpo a agao
social dos bebés, que, de acordo com Weber (1991; 2005), é uma agdo visada,
mobilizada pelo outro. O sociélogo adverte que néo se trata simplesmente de uma

interacao que provoca uma acao reativa ou de uma acao condicionada pela massa,

20 termo “escolar” é aqui utilizado no sentido de demarcar uma educagéo desenvolvida na escola do ensino fundamental
e nao tem qualquer intencgao de tratar essa etapa de modo desrespeitoso ou pejorativo, mas de destacar sua preconizagao
para as criancas que ainda frequentam a educagao infantil.
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como aquela provada pela midia, mas “apenas um comportamento préprio orientado,
quanto ao sentido, pelo comportamento de outros” (Weber, 2005, p. 44).

Quanto a relacéo social, Weber a define como “um comportamento de varios
que, quanto ao seu conteudo de sentido, [se] apresenta como reciprocamente referido
e, deste modo, orientado” (Weber, 2005, p. 48). Aqui também convém destacar um
alerta do sociélogo: mesmo que as agdes sejam reciprocamente referidas, nao significa
que terdo o mesmo conteudo significativo para os parceiros, o que permite que a
acao seja, de ambos os lados, objetivamente “unilateral” (Weber, 2005).

Ao tomar como objeto de andlise as acdes e relagdes sociais dos bebés no
contexto da creche, opta-se por té-los como informantes privilegiados sobre a
experiéncia de viver a vida cotidiana em uma instituicdo coletiva de educagéo e
cuidado. Tal escolha nado desconsidera o olhar e o lugar do adulto, até porque as
acoes e relacoes sociais das criangas estao diretamente ligadas aos modos como o0s
adultos organizam o cotidiano da creche, mas, como dito, prioriza a escuta dos bebés.

Ao fazer tal movimento, elementos néo téo visiveis ou legitimados acabam
por ocupar lugar de destaque, entre eles o corpo dos bebés, componente central de
sua agao social (Goffman, 1982). Essa afirmacéo tem algumas implicagdes para a
concepgao de bebé e para o trabalho pedagdgico com ele desenvolvido.

A primeira delas se refere ao fato de que os bebés sao sujeitos competentes
socialmente, que engendram acdes e relacdes sociais a partir do corpo. Essa
perspectiva convoca a pensar na legitimidade do corpo dos bebés em todas as
situacdes do cotidiano da creche, mesmo aquelas em que normalmente o corpo
tende a ficar de fora, e, por mais paradoxal que possa parecer, geralmente, essas
situacdes sdo aquelas em que os adultos se ocupam dos cuidados com as criancas,
ou seja, em que o corpo tem um lugar central.

Tal afirmacéo esta baseada em dois estudos etnograficos desenvolvidos em
contextos de creche em que foram observadas, com recorréncia, situagbes de
alimentacao, trocas e sono, nas quais os adultos buscavam conter os corpos dos
bebés:

Estou ao lado da Inés que come um péo, ela toca na camara, a auxiliar se aproxima

para retirar-lhe o babete,® ela fecha os olhos e pée uma das maos no rosto em sinal

de reprovagao, a auxiliar lhe diz: “S6 vou retirar o babete” e em seguida Inés retira

a méao do rosto e volta a olhar para a camara. Santiago levanta-se da mesa e acena

para a auxiliar, ela o senta. Ele torna a levantar e acenar e ela torna a senté-lo.

Ele chama a educadora, mal a auxiliar o senta, ele ja levanta e brinca de tocar no

rosto da Anita, que estd sentada ao seu lado. Santiago se distancia da mesa e a

auxiliar diz que vai se zangar com ele, ele olha para trés e continua. Anita também

levanta-se e caminha na sua direcgao. A auxiliar os traz de volta para a mesa [...].
(Coutinho, 2010, p. 264).

O excerto é de um momento no refeitério de uma creche em Braga, Portugal,
com criangas de idade entre um ano e quatro meses e dois anos. A cena revela a
relacao social entre as criancas mobilizada por uma comunicacao sem palavras, e

todas as agdes sdo iniciadas e desenvolvidas com o uso de gestos. Ha apenas um

% Registro escrito em portugués de Portugal, portanto, a grafia de algumas palavras se diferencia da grafia do portugués
do Brasil, como “babete”, que significa babeiro [e, no Brasil, diz-se “babador”].
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momento em que uma das criangas chama pela educadora utilizando a fala, mas a
relacéo entre as criangas € toda estruturada a partir do corpo.

Esse dado é interessante, pois pode-se identificar que os bebés conseguem
comunicar aos adultos o que querem por meio do corpo — por exemplo, quando Inés
pde a mao no rosto ou Santiago acena para a auxiliar —, assim como conseguem
comunicar-se entre si — quando Santiago se levanta e Anita o acompanha. A
profissional é capaz de ler o que as criangas comunicam; no entanto, seu
posicionamento é de contengao de seus corpos, dado que este é um espago e uma
situagdo marcados pela ritualizagao, que prevé determinados comportamentos.

Os diferentes modos, dos adultos e das criancgas, de se posicionarem na mesma
situacao revelam a necessidade de compreender a perspectiva das criangas, tendo
em vista que hd uma tendéncia de os adultos perpetuarem a logica prevista na
estrutura institucional e buscarem a adaptagéo das criangas as normas estabelecidas,
e uma tendéncia das criangas a manifestarem-se mediante o que possuem de
poténcia, nesse caso, o corpo. Shilling (1993), ao tratar do “corpo construido
socialmente”, chama a atencédo, com base no trabalho de Goffman (1982), para o
fato de o corpo desempenhar o importante papel de mediador entre a relacdo da
autoidentidade das pessoas e sua identidade social.

Nessa perspectiva, pode-se compreender o corpo como mediador da relagao
com o social, mas também como resultado dessas relagées (Shilling, 1993). Ao
retomar a cena da refeigéo, é possivel refletir sobre o quanto a situagao de interagéo
entre as criangas e entre elas e os adultos torna essa ocorréncia cotidiana um
momento extraordinariamente propulsor de relacgdes sociais, em que as criangas
agem, comunicam-se e ampliam seus repertérios, fazendo jus ao carater sociocultural
inerente as situagdes de refeigdo. Contudo, observa-se também a agdo dos adultos
no sentido de adaptar as criangas as normas sociais previstas para o desenvolvimento
dessa situagao no contexto da creche, como é possivel observar em trecho da pesquisa
desenvolvida em Florianépolis, estado de Santa Catarina, Brasil:

8h17min — As mesas estao organizadas de duas em duas, assim o grupo de criangas

se dividiu em dois para o lanche, que é suco de abacaxi e biscoito.

Giovanna e Mychel, sentados lado a lado, comegam uma brincadeira com o suco,
encostando a boca na caneca e fazendo um barulho como se fosse um motor.

Mychel é o primeiro a fazer, em seguida para e observa Giovanna, que bebe o suco.
Ela sorri e entéo faz o barulho; quando termina, olha para Mychel e diz: “Faz! Faz!
Faz! Faz”!

Ele continua a observéa-la.

Giovanna encosta a caneca na boca e faz rapidamente o barulho, h4 um momento
de troca de olhares e entdo Mychel bebe um pouco de suco e faz barulho com a
boca; ao parar, olha para Giovanna, que imediatamente pde a caneca na boca.

Mesmo assim, Mychel a incentiva, dizendo: “Faz!”

Ele a observa um pouco e em seguida a acompanha, fazendo um dueto de “motores”
com 0 Suco.

A professora escuta e diz: “Ei! Quem é que esta fazendo? Mychel! Mychel”!
Sua fala é complementada pela da auxiliar: “Mychel? Toma Mychel! Toma! Ra".

Giovanna e Mychel baixam a cabega e tomam o suco sem fazer mais barulho.
(Coutinho, 2002, p. 112).
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Ao analisar o registro que envolve criangas entre 2 anos e 1 més e 3 anos de
idade, recorre-se ao conceito de corpo como experiéncia, por entendé-lo como
relevante para uma reflexao que aponte para a perspectiva de romper com o0s
processos de adaptacao das criangas. Para Christensen (2000, p. 55), o corpo como
“experiéncia” se constitui mediante atividades continuas e pela (inter)agdo. Isso
porque, mais do que assegurar uma variedade de experiéncias para os bebés, deve-
se considerar o quao importante € a continuidade e a reiteragao. Os bebés, como se
pode identificar no registro, tém preferéncias e fazem escolhas, desde os pares com
os quais desejam interagir até as situagdes em que optam por se envolver e as
brincadeiras que de modo recorrente elaboram.

Assegurar as condigdes para que as criancas elaborem significados por meio
de seus corpos requer partir do principio de que a relagdo com o outro é basilar para
essa experiéncia, ou seja, para as criangas o cotidiano é uma arena de encontros e,
nas mais diversas situagoes, elas se lancam na interagdo; mas a qualidade das
relagdes sociais por elas estabelecidas dependerd, em larga medida, das condigdes
asseguradas pelo contexto, tendo em vista que a competéncia social das criangas
depende do modo como os adultos organizam o cotidiano delas e concebem suas
relacdes, para que desenvolvam sua identidade social e a autoidentidade.

A constituicdo da autoidentidade das criangas a partir do corpo deve ser
pensada com cuidado, tendo em vista que todos os dias diversas situac¢oes informam
as criangas sobre seus pertencimentos a partir do corpo, seja de raga, de idade, seja
de género. O cuidado se situa na percepgao das relacdes estabelecidas com as criancas
e com seus corpos, mediante a organizacao do espaco e das materialidades, da
manifestagao pelo gesto e pela fala das caracteristicas das criangas e das escolhas
que faz sobre os repertoérios apresentados.

De todos esses elementos, talvez o mais desafiador seja pensar como as
criancas sao acolhidas e como suas caracteristicas sdo positivadas, porque as relagoes
pedagdgicas possuem um carater altamente subjetivo, e € muito comum que
esteredtipos, relagdes de preconceito e discriminagdo sejam reproduzidos no
cotidiano.

Outro fator é como as relagdes entre as préprias criangas e entre as criancas
e os adultos sdo potencializadas, entendendo-se que as diferengas sdo inerentes as
relagbes entre os sujeitos e que o confronto e o convivio sdo partes do conhecer o
outro e do conhecer a si mesmo. Cabe, entédo, recuperar a concepgao de Arendt
(2005), de que a pluralidade humana é a pluralidade dos seres singulares, ou seja,
os coletivos institucionais sdo compostos por atores sociais singulares, sendo
fundamental que o contexto institucional reconheca seus pertencimentos e jeitos

de agir no e sobre o mundo.

Alguns indicativos finais: a docéncia como encontro com os bebés
A relagao paradoxal entre educar para a emancipacao ou para a submissao

se revela desde a educagdo dos bebés. Contudo, diante do avango da compreensao

da competéncia social dos bebés, bem como dos objetivos da educagéo infantil, ela
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precisa ser problematizada, no sentido de que a condigao de ator social de direitos
do bebé seja reconhecida, que sua participacéo seja considerada na organizagao das
diferentes situagoes do cotidiano e que seu corpo seja tido como mediador das
relagbes sociais.

A prépria ideia de participagdo remete para as especificidades dos bebés,
porque, mais do que esperar um indicativo direto da parte deles, esse processo
exigird do professor um posicionamento diferenciado de escuta. Nesse sentido, o
conceito de alteridade é bastante Gtil, tendo em vista que € um “aspecto importante
da pluralidade humana” (Arendt, 2005, p. 189) e implica a igualdade e a diferenca.
Para os professores, reconhecer que as criancas agem e que essa acao afeta o modo
como eles se péem na relagdo com elas e com o cotidiano institucional é exercicio
fundamental da prépria constituicdo de sua docéncia e do reconhecimento da crianga
como ator social.

Um dos grandes desafios dessa relacao de alteridade, provavelmente, se
localiza nas possibilidades de encontro entre as formas de comunicacao dos adultos
e as dos bebés, pois, como “ler” o que eles comunicam pelo gesto, siléncio, olhar,
movimento, buscando compreender sua légica de relagdo com o mundo quando
priorizamos outras formas de comunicacao?

Mantovani e Perani (1999, p. 83) destacam a importéncia da observagéo para
a atuacao docente com criancas pequenas:

Quando o adulto aprende a vera crianga, sabendo que ela é um ser ativo, conseguira

mais facilmente notar como ela se relaciona com o espaco, com os objetos, com

os outros, vai se dar conta de como acontece a interagdo com o grupo. A essa

altura, e somente a essa altura, ele podera programar a subdivisao dos grupos,

a producao ou a aquisicao dos materiais apropriados, a avaliacdo, a estimulagéao;

tudo isso baseado em dados empiricos e ndo em hipoteses abstratas que, por

sua vez, muitas vezes sdo emprestadas de outras faixas etérias ou de situagdes

completamente diferentes daquelas das creches, sendo, por isso, diferente também
o comportamento das criangas.

Ainda que se tenha em conta principios relevantes no trabalho com as criangas,
como o reconhecimento de sua agéncia e do corpo como elemento central de sua
acdo, é no encontro com as criangas reais e com as relagdes por elas estabelecidas
que avancamos no sentido de compreender que tempos, espagos € propostas podem
ser organizados.

Esse encontro ndo é uma agdo natural; ele parte das concepgdes que orientam
o trabalho pedagdgico com os bebés, assim como do exercicio do professor de
descentrar-se, de distanciar-se do lugar que comumente assume, daquele que ele
propoe, indo para o lugar de quem observa, conhece e teoriza sobre a realidade. Na
perspectiva de uma avaliacdo de contexto (Souza; Moro; Coutinho, 2015), defende-
se que esse movimento se dé no coletivo, considerando que o confronto dos pontos
de vista permite avangar no entendimento do que é uma educagdo de qualidade.

As caracteristicas do trabalho pedagdgico com os bebés nos impelem a
ressignificar a compreensao do que implica a docéncia com as criancas bem pequenas,
destacando que essa compreensdo nao pode ser vista como menos nobre ou com

carater menos profissional. Observa-se que, dada a complexidade das experiéncias
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de tornar-se humano, nesse momento da vida, é fundamental que se assegurem
processos formativos, iniciais e continuados, condigoes de trabalho e reconhecimento
profissional, por meio de planos de carreira e salarios, e que a educagao em creche

tenha legitimado seu lugar na primeira etapa da educagao bésica.
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Pedagogia-em-Participacao:

a documentacao pedagodgica no
amago da instituicao dos direitos
da crianca no cotidiano*

Julia Oliveira-Formosinho
Joao Formosinho

Resumo

A documentacao pedagdgica pode se constituir como garante, no cotidiano
educativo, do direito da criancga a participagdo, concretizado na coconstrugéo de sua
jornada de aprendizagem. A desconstrugdo da pedagogia convencional é passo
essencial para a reconstrucao das pedagogias participativas, especificamente da
Pedagogia-em-Participagdo. Os diferentes papéis da documentagdo nessa pedagogia
sao referidos, destacando-se o seu papel nos processos de desenvolvimento
profissional e de autorregulacéo da funcéao docente, de modo a garantir os direitos

da crianga no cotidiano pedagdgico.

Palavras-chave: documentacao pedagégica; cotidiano pedagdgico; mediagdo

pedagdgica; intencionalidade educativa; Pedagogia-em-Participacéo.

* Mantida a grafia da lingua portuguesa usada em Portugal. (N. do E.).

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 115-130, set./dez. 2017



Abstract

Pedagogy-in-Participation: pedagogical documentation laying
at the core of the establishment of the rights of children in
everyday life

Pedagogical documentation may work, in the everyday educational life, as
guarantor of the children’s participatory rights, materialized in the co-construction
of their learning journey. The deconstruction of traditional pedagogy is essential for
the rebuilding of participatory pedagogies, specifically in the case of the Pedagogy-
in-Participation. In this pedagogy, it is addressed the various roles assumed by
documentation, with a focus on the role it plays in professional development processes
and in the educator’s autoregulation, aiming to ensure the rights of the children in

the everyday pedagogical life.

Keywords: pedagogical documentation, everyday pedagogical life; pedagogical

mediation; educational intentionality; Pedagogy-in-Participation.

Introducao

Na Pedagogia-em-Participacédo, a documentacdo pedagdgica é ancora para o
pensar, o fazer, o dizer e o monitorizar um cotidiano pedagdgico que concretize os
direitos da crianga. Com esse fim, abordamos o seu papel na planificacdo e acao
educativa e numa avaliacdo pedagdgica coerente que promova a monitorizagao
sistematica do cotidiano pedagdgico.

O desenvolvimento desta relagdo é estudado no ambito de uma pedagogia
especifica — a Pedagogia-em-Participagdo,’ em seu desenvolvimento desde o inicio
dos anos 1990 e produziu em 26 anos (1991-2017) uma perspetiva de formacao de
profissionais de educacao de infancia — Formacéo participativa de profissionais em
contexto (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2001, 2006), uma perspetiva pedagégica
para a educagao das criancas — Pedagogia-em-Participacdo (Formosinho; Oliveira-
Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2012, 2013), incluindo aqui
o envolvimento parental pedagdgico na aprendizagem dos filhos (Formosinho, 2010,
2013) e uma perspetiva de investigacdo praxeoldgica para estudar os contextos, os
processos e as realizages das criancas e dos profissionais da infancia (Formosinho;
Oliveira-Formosinho, 2012; Formosinho; Monge; Oliveira-Formosinho, 2016;
Formosinho, 2017; Pascal; Bertram, 2012).

Neste texto apresentamos um lado deste tridangulo — a Pedagogia-em-
Participagdo enquanto uma pedagogia com a infancia que almeja apoiar as criangas
enquanto identidades socio-histérico-culturais, desenvolvendo uma mediagao

pedagdgica que tem um eixo de sustentagdo na documentagao.

! Para mais informagéo sobre a Pedagogia-em-Participacao, ver, além da bibliografia referenciada no corpo do artigo:
Oliveira-Formosinho (2007, 2011), Oliveira-Formosinho e Araujo (2013), Oliveira-Formosinho, Aratjo e Costa (2016),
Machado (2014) e Sousa (2017).
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A desconstrucao da pedagogia convencional apresenta-se como um primeiro
passo essencial para a reconstrucao de uma pedagogia outra, que, inspirada em
Paulo Freire (1994, 2009), procura um cotidiano testemunhal. Para evidenciar esse
cotidiano, afirmamos a praxis como descoberta da crianga e reconceptualizacao da
sua imagem.

Seguidamente, apresentamos os eixos da intencionalidade educativa da
Pedagogia-em-Participacdo que orientam o pensar, o fazer e o refletir profissional,
apoiando a recriagdo da mediacdo pedagdgica. Neste contexto, clarificamos os
diferentes papéis que a documentagao pedagdgica assume na Pedagogia-em-

Participagao enquanto pedagogia dos direitos das criancas e dos profissionais.

1 Desconstrucao da pedagogia convencional e reconstrugao de
uma pedagogia participativa

Nos finais do século 19 e na primeira metade do século 20, desenvolveu-se
uma riquissima cultura pedagdégica de natureza participativa (Oliveira-Formosinho;
Kishimoto; Pinazza, 2007). Desde a apresentagao por Dewey de um fundante credo
pedagdgico, em 1898, as pedagogias participativas séo desafiadas a uma reflexao
critica para um movimento constante de procura de transformagdo de contextos e
de préticas para criar uma praxis participativa (Formosinho; Oliveira-Formosinho,
2016a, 2016b; Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho;
Kishimoto, 2002; Pinazza, 2014).

Para desenvolver uma perspetiva participativa, tem de se desconstruir a
cultura pedagdgica da passividade (Formosinho, 1987) vivenciada e naturalizada
pela maioria. A desconstrugao requer que a praxis da Pedagogia-em-Participacao

seja trabalhada simultaneamente aos varios niveis que a instituem:

— a visdo do mundo (uma visdo progressista, democratica e participativa),
— 0 paradigma epistemoldgico (um paradigma da complexidade),

— a teoria da educagdo (uma teoria socioconstrutivista e sociocultural),

— a pedagogia participativa (uma nova imagem de crianga e de professor;

nova concegao de ambiente educativo, método e avaliagao).

Sem o sucesso nesta tarefa de desconstrucao consciente, a construcao de
pedagogias participativas pode reduzir-se a utilizacdo de um novo nome (nominalismo)
e ao enriquecimento do discurso (discursivismo), sem alteracdo da realidade
substantiva da praxis vivida pelas criancas (Formosinho; Machado, 2007).

A pedagogia tradicional, transmissiva, é atravessada pela dissociagdo entre
os propoésitos das criangas e os propésitos do educador. Isto leva a um olhar
objetivante sobre as criangas, que sdo, assim, submetidas a metas abstratizantes
definidas previamente, a materiais estandardizados e a avaliagbes exteriores ao
processo educativo. Somente os adultos sdao considerados detentores de saberes

sobre a educagao (a escola, a pedagogia, a aprendizagem, a avaliacao) e sobre si
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préprios, desenvolvendo-se uma cegueira em relagdo ao primeiro sujeito de direitos
do ato educativo — a crianca.

Esta cegueira oculta a crianga, porque opera numa visdao do mundo e num
paradigma pedagdgico que néo entra no debate essencial sobre a pessoa, o grupo,
as relagbes, o conhecimento educativo e a praxis pedagoégica. Esta cegueira reduz,
assim, a pedagogia ao determinismo de um programa pré-existente. Tal modelo
paulatinamente cria estereotipos cognitivos, ideias nao sujeitas a ética da criticidade
(Freire, 1994, 2009); cria “evidéncias perenes” que produzem uma pedagogia estatica.
Isto é absurdo, porque a pedagogia €, na sua natureza, dindmica porque relacional,

comunicativa porque interpessoal, vivencial porque experiencial.

2 A pratica testemunhal como praxis de descoberta da crianga

Construir uma pedagogia com a crianca implica comecar por descobrir essa
crianga na sua vivéncia fenomenoldgica, no seu cotidiano vivencial. Tal acarreta a
exigéncia profissional de descobrir o gosto e a pratica de observar cada crianga, os
varios grupos e o coletivo, de encontrar formas de anotar essas descobertas e as
refletir como sustentaculo do ambiente educativo que se cria no dia a dia. A praxis
€ o locus da pedagogia e o cotidiano, o seu territério vivencial.

Esta praxis de descoberta busca transformar o espago e o tempo que a crianca
vive, as interagbes e relagbes que vivencia, o cotidiano da aprendizagem que
experiencia, as atividades e projetos que desenvolve, a avaliagdo em que participa.
O aprender da crianga ndo é um fenémeno meramente interior, € uma realidade que
depende quer da sua natureza quer da experiéncia ambiental, no contexto de uma
cultura. O aprender da crianca é situado, contextual, cultural, experiencial, interativo
e comunicativo, reflexivo. Desafia, assim, a identidade de uma praxis que precisa
de ser responsiva ao ator principal da aprendizagem — a crianga enquanto identidade
que se desenvolve em diregao a heranga socio-histérico-cultural, através da mediagéo
pedagdgica respeitosa desenvolvida no territério vivencial que é o cotidiano da praxis

enquanto locus da pedagogia.

3 Reconceptualizar a imagem de crianca

A descoberta da crianca resgata uma imagem de crianga como identidade
com agéncia, capaz de participar no cotidiano vivencial da sala de atividades e do
centro educativo, o que implica vé-la como pessoa, um ser com autonomia e
participacdo, um ser com direito a coconstrugao da sua jornada de aprendizagem.

A cultura pedagégica tradicional evidencia (nas paredes das salas e do centro
educativo, nos objetos, nas planificagoes educativas) uma imagem de crianga ainda
ndo, a que se responde com uma decoracao infantilizada, feita e montada pelos
adultos, que rapidamente desliza para uma escolarizagdo precoce, exibindo paginas
dos cadernos pinta-por-dentro, recorrendo a imagens tipo Disney e carregando o

espago com playmobiles.
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As falas das profissionais dessas salas referem uma crianga-anjo (“um anjo,
um dom de Deus, um doce, uns queridos que num instante viram ‘mafarriquinhos’?”)
ou uma crianga-cera (“é preciso torcer..., de pequenino se torce o pepino...”), mas
todas as falas tém em comum a imagem de uma crianga ainda ndo (“espertos, mas
ainda néo falam, ainda ndo entendem bem, ainda ndo andam, como podem ter
autonomia?; até percebo que sdo competentes, mas [ainda] ndo é como nds, precisam
de muita protecao”). A crianca-pessoa raras vezes aparece. Ora, a descoberta da
imagem de crianga implica vé-la como pessoa, como um ser com agéncia e autonomia.

A urgéncia de descobrir e resgatar a crianga na acdo, na experiéncia, na
interagdo é enorme, fugindo a estratégia de meramente enriquecer o discurso
mantendo a pobreza das praticas (N6voa, 1999).

O caminho que se deparou a Pedagogia-em-Participacgéo foi o de ver e escutar
ativamente a crianca, prestando-lhe uma atencao consciente e documentando seu
fazer, sentir, pensar e dizer (Oliveira-Formosinho, 2017). E um maravilhamento vé-
la a descobrir-se; vé-la a descobrir-se a si e ao mundo; vé-la a descobrir-se a si no
mundo; ver seu interesse pelos adultos e pelos pares; ver o seu interesse por criar
relacdes e interagdes e por comunicar com adultos e pares; ver o seu interesse pela
exploracao de objetos, situagdes, brinquedos, no contexto das relagbes com outros
(adultos e criangas); ver o seu gosto pela experienciacdo de objetos naturais e
culturais, o seu interesse por comunicar enquanto explora com os sentidos
inteligentes e as inteligéncias sensiveis — méos que falam, olhos que pensam
(Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2013).
Tudo isto revela a intensa curiosidade da crianga. Tudo isto leva a que a descoberta
de cada crianga individual e a descoberta do grupo se tenha constituido no amago
do exercicio da profissionalidade docente na Pedagogia-em-Participagao.

Esta praxis de descoberta de uma outra imagem de crianga constitui um
caminho de procura de uma pedagogia testemunhal que se autorregula na criacao
de cotidianos pedagdgicos, inclusivos das multiplas vozes, que vivem a integragéo
entre os principios e as crencas, a ética e a técnica, os saberes e a agao.

A documentagdo pedagdgica é uma estratégia poderosa para a
reconceptualizacdo de crianca, para a formacéao de profissionais, para a transformacao
da praxis e para a investigacao (Oliveira-Formosinho, 1998, 2016b; Malaguzzi, 1998;
Fochi, 2015; Sousa, 2017; Sousa; Fochi, 2017).

4 A intencionalidade educativa da Pedagogia-em-Participacao

A praxis de descoberta da crianga como dmago da Pedagogia-em-Participagéo
apoia a instituicdo no cotidiano da intencionalidade educativa fundante, porque
promove a conectividade entre as culturas e propésitos das criangas e as culturas e

propésitos dos adultos.

2 Mafarrico significa crianga travessa.
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Na Pedagogia-em-Participagdo dispomos de uma clara definigdo da
intencionalidade educativa, apresentada em quatro eixos pedagdgicos que sustentam
o pensar-fazer pedagoégico no cotidiano. Sdo dncoras para o saber-fazer pedagdgico,
para a praxis pedagdégica. Estas ancoras intencionalizam o processo educativo para
colaborar no desenvolvimento das criangas enquanto identidades socio-histérico-
culturais — identidades pessoais, relacionais e sociais (eixo do ser e estar), identidades
participativas (eixo do participar e pertencer), identidades comunicativas (eixo do
explorar e comunicar), identidades narrativas (eixo do narrar e significar) (Formosinho;
Oliveira-Formosinho, 2008).

Na Pedagogia-em-Participacao tivemos como uma das primeiras preocupacoes
definir os eixos de intencionalidade educativa como ancoras para o pensar, fazer,
documentar e avaliar o processo de aprendizagem e ensino das criancas. Esta
definicdo foi feita mediante a fusdo entre estudos tedricos, estudos empiricos e
experimentagdo profissional de praticas no contexto das consideragdes éticas que
advém da visdo do mundo, democrética e participativa, que adotamos (Formosinho;
Oliveira-Formosinho, 2008).

O diagrama que se segue apresenta de forma imagética os eixos de
intencionalidade educativa que propomos, visando que os processos pedagdgicos
apoiem o desenvolvimento de identidades socio-histérico-culturais (Fig. 1). Olhamos
o processo educativo como mediagdo pedagdgica que abre as criangas as portas
plurais da cultura, contribuindo assim para o seu processo de humanizacao. O
primeiro eixo remete para a questao das identidades (ser e estar); o segundo eixo
para a questao da participagao (pertencer e participar); o terceiro eixo para a questao
da exploracdo (explorar e comunicar); o quarto eixo para a questao da narracao
(narrar e significar). Desejamos que a educacao de infancia contribua para o
desenvolvimento de identidades relacionais que sentem pertenca e participagao;
que exploram e comunicam; que, por meio de documentagao, revisitam a
aprendizagem desenvolvida, construindo narracgao significativa e compreendendo-

se como sujeitos na construcéo do conhecimento.

Identidades
pertencer (B9 GEIE0T participar
culturais

4

Figura 1 — Os eixos de intencionalidade educativa da Pedagogia-em-Participacao

Fonte: Oliveira-Formosinho (2016a).
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O primeiro eixo pedagdgico (eixo do ser e estar visando desenvolver as
identidades pessoais, relacionais, sociais e culturais) define como foco do ato
educativo as identidades plurais que partilham semelhancas com as outras
identidades em presenca e que séo respeitadas no seu direito a diferenca, nas suas
caracteristicas idiossincraticas. Os processos identitarios desenvolvem-se na
interatividade do reconhecimento de si e do outro (Oliveira-Formosinho, 1987, 1992).

O segundo eixo pedagdgico (eixo do participar e pertencer visando desenvolver
identidades participativas) orienta a intencionalidade educativa para dar suporte ao
desenvolvimento do pertencimento que incentiva a participagao (Formosinho, 1987).
Este eixo, como todos os outros, foca-se no reconhecimento das diferencas e das
similitudes de cada uma das identidades em presenca, afirmando a pedagogia da
infancia como pedagogia intercultural (Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2016a,
2016b; Formosinho, 1987).

O terceiro eixo pedagdgico (eixo do explorar e comunicar visando desenvolver
identidades comunicativas) aponta para a aprendizagem experiencial que permite
a crianga a exploracdo do mundo e do conhecimento usando as inteligéncias sensiveis
e os sentidos inteligentes (Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2008), acedendo aos
instrumentos culturais, as cem linguagens (Malaguzzi, 1998), em processos
comunicativos.

A inspiracao deste eixo advém, entre outros, de Dewey (1897, 1971, 2007),
Morin (1999, 2005) e Malaguzzi (1998, 2016), e chama a atencao para a integracao
necesséria entre ser e aprender (com bem-estar, pertencimento e participacéo) e a
exploracao comunicativa. A crianga com os sentidos atentos, inteligentes e despertos,
e com as inteligéncias sensiveis que a apoiam na descoberta do mundo, vé a realidade,
aproxima-se, toca, mexe, pensa; surpreende-se e reage a surpresa; repete a agéo
para a experienciar de novo; quer explorar a realidade para a compreender
(Formosinho; Oliveira-Formosinho, 2008). A crianga encontra progressivamente
formas de expressar, recriar e significar a realidade (Oliveira-Formosinho;
Formosinho, 2016).

O quarto eixo pedagdgico (eixo do narrar e significar visando desenvolver as
identidades narrativas) refere-se a narragdo das aprendizagens como suporte a
criacao do significado e sentido. A narracgao das aprendizagens potencia uma outra
ordem de intencionalidade — a de criar interpretagao, compreensao, sentido e
significado para a aprendizagem. A documentacdo pedagdgica que favorece a
narracdo da aprendizagem permite a crianca a compreenséo 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 interpretacao de processos e realizacoes
e a consequente significacdo das situagdes vividas. A documentagdo pedagdgica
facilita simultaneamente a criagdo de proximidade e distancia com os processos de
aprendizagem e suas realizacdes. Entre outros, Malaguzzi (1998, 2016) e Bruner

(1990, 2000) sao uma inspiragao central para este eixo.
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5 O dialogo da intencionalidade educativa da Pedagogia-em-
Participacao com os propésitos das criancas

A Pedagogia-em-Participagdo vé a crianga como portadora de impulsos,
interesses e motivagdes que criam intencionalidade e propésitos, com os quais ela
se orienta para o mundo e para ser no mundo com os outros, sentindo e pensando,
explorando e comunicando, expressando e narrando. Nesta pedagogia, o respeito
pela identidade da crianga conduz inevitavelmente a concegdo de uma pessoa na
escola como participe respeitado, ouvido, respondido e, por isso, incluido.

A intencionalidade educativa da Pedagogia-em-Participacdo é desafiada
permanentemente a dialogar com os propésitos das criangas para criar as situagoes
educativas. Pede-se assim imaginagao no exercicio da profissionalidade docente para
harmonizar no cotidiano as duas dindmicas motivacionais — a da(s) crianga(s) e a do
adulto —, tornando-as numa proposta soliddria para criar e desenvolver a situagéo
educacional que sera experienciada pela crianca, pelo grupo e pela equipa educativa.
Pede-se imaginacao profissional para criar um cotidiano partilhado em que nao se
faz uma troca de lugares entre o educador e a crianca, colocando esta crianca
exclusivamente no centro do processo educativo. Ndo estamos a falar de uma
pedagogia pedocéntrica.

A Pedagogia-em-Participacdo é policéntrica e apoia os profissionais a
reconstruir o seu lugar, o seu espaco e o seu papel na agdo pedagdgica cotidiana,
mediante a reflexdo critica sustentada, entre outras coisas, na documentagao

pedagdgica.

6 O dialogo dos propdsitos das criancas com a intencionalidade
educativa da Pedagogia-em-Participacao exige a reconstrucao
da mediacgao pedagoégica

Nesta pedagogia a mediagdo pedagdgica desenvolve-se no &mbito de todas
as dimensoes da pedagogia e sua interatividade — os espacos, 0s objetos, os tempos,
as relacdes e interacoes, a observagao, planificacdo e avaliacdo, as atividades e os
projetos, a organizacao dos grupos, o envolvimento parental. Para desenvolver no
cotidiano a mediagdo pedagdgica, as/os educadoras/es dispdem da pratica
documentada de descoberta da criancga, dos eixos de intencionalidade educativa, do
seu reportorio de saberes, em didlogo com a visdo de mundo fundante da Pedagogia-
em-Participagao.

Em varias das investigagdes desenvolvidas no d&mbito da Pedagogia-em-
Participagao (Oliveira-Formosinho, 1998; Araujo, 2011; Cardoso, 2012; Pires, 2013;
Machado, 2014; Sousa, 2017), foi-se criando conhecimento sobre o modo de
desenvolver esta mediagdo que visa respeitar a agéncia, a autonomia, a
intencionalidade e os propdsitos das criangas e, ao mesmo tempo, abrir-lhes as
portas da herancga cultural. Nestas investigacoes tornou-se saliente que a mediagao
pedagdgica € um modo de ser e estar com as criangas que exige, em muitos

momentos, a suspensao ética da educadora. Exige a autorregulagao profissional,
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isto é, a suspenséo ética dos saberes, fazeres e poderes profissionais para permitir
a crianga, através da participagao, o exercicio dos seus préprios saberes, fazeres e
poderes. Este siléncio suspensivo néo significa inagdo, mas antes uma agdo renovada,
porque baseada nos saberes experienciais documentados de cada crianga, do grupo
e do profissional, que entram em dialogo.

A suspensao ética da educadora no &mbito da mediagdo pedagdgica (Oliveira-
Formosinho, 1998, 2016; Sousa, 2017) remete para a atengao consciente a voz da
crianga, concomitante com o controlo do seu saber e poder (criando assim espago
para a criancga), exercitando o respeito pela crianca na escuta documentada que faz
e que lhe permitird quer a negociacdo da planificacdo educativa, quer a criagdo de
compromissos para a agao a desenvolver e, portanto, a efetivagdo da participacao
da crianca no cotidiano (Oliveira-Formosinho, 2016a, 2016b; Oliveira-Formosinho;
Formosinho, 2016).

Isto implica desenvolver uma media¢do pedagdégica como funcgao profissional
avangada, que sabe silenciar-se, sabe suspender a propria voz para dar espago a voz
da crianga. Tal exige uma suspenséo ética do adulto para que a sua pratica nao crie
uma sequéncia de acdes estandardizadas dirigidas a obter respostas previsiveis das
criancas. Esperar a iniciativa da crianga e ndo meramente a resposta a agao do adulto.
Esperar a resposta da crianga, imprevisivel e muitas vezes inesperada, e ndo procurar
a resposta estandardizada. Suspender gestos e falas, escutar e esperar constitui-se
num siléncio profissional que ndo é demissionario, mas expectante e respeitoso. E
uma nova forma de fazer mediagao pedagdgica como funcgéo profissional avancada
(Oliveira-Formosinho, 2012), que sabe estimular a autonomia da crianca através de
uma empatia e atengao consciente que escuta e responde, que cria espago e tempo
para a exploracao curiosa que a crianga faz quando imersa em processos educativos

autonomizantes.

7 O papel da documentacao pedagégica na planificacao solidaria e
na acgao pedagoégica

A documentacao pedagdgica é uma tessitura de narrativas que acompanham
longitudinalmente as situagdes de aprendizagem multidimensional, em contexto
pedagégico identitario, e que revelam a crianga que aprende. Por meio dessas
narrativas, a documentagdo pedagodgica tem potencial para revelar um processo
dinédmico de crescer no aprender, integrado com o crescer no ser.

A documentagdo respeita a natureza holistica e multidimensional da crianga,
assim como revela o contexto da aprendizagem, constituindo-se e instituindo-se
como uma praxis reflexiva que, no presente, comunica com a experiéncia que o
antecede para melhor desenvolver e monitorizar o fluir experiencial futuro.

O fluir dos processos pedagdégicos participativos nao é previsivel, ndo é um
processo linear nem totalmente programavel. Envolve a complexidade de reunir
criangas competentes e professores competentes, ambos tendo o direito de expressar
seus propoésitos para as situagdes educativas, para as atividades e projetos. Envolve
os desafios de comunicar, de negociar o estabelecimento de compromissos para a

planificagdo da experiéncia educativa e o seu desenvolvimento na agao.
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No fluir do dia e da semana, o/a educador/a organiza e edita a documentacao
e escolhe um momento de partilha dessa documentagao com as criancgas. A revisitagao
conjunta da documentacao cria grande entusiasmo nas criancas e na equipa
educativa, pois lhes devolve as suas experiéncias e aprendizagens, desencadeia
reflexdo, promove a projetagdo de experiéncias futuras, permite criar compromissos
entre as criangas e a equipa educativa para os futuros processos de aprendizagem
e ensino, permite a planificagcdo soliddria (Oliveira-Formosinho, 2016b). A acéo
educativa sera desenvolvida pelos compromissos criados nesta planificagdo solidaria
e dara origem a um novo ciclo de acdo documentada. Assim, pode dizer-se que a
documentagao sistematica do cotidiano esté no centro da avaliagdo pedagégica das
aprendizagens, porque providencia informagdo auténtica e continua sobre essa
aprendizagem cotidiana.

Fazer documentagéo permite fazer planificagdo solidaria com as criangas e o
grupo, negociar compromissos para a agao educativa entre os propoésitos das criancas
e os propositos profissionais, criar um novo ciclo de agdo e documentacgéo e, através
deste processo sistemdtico e continuo, criar informagao para uma avaliagao

participada.

8 O papel da documentacao na diferenciacao pedagdgica

Fazer diferenciacdo pedagdgica significa ensinar de tal modo que a
aprendizagem, que é direito de todos, se concretize também num direito de cada
um. Fazer diferenciagéo pedagdgica significa pensar em termos de equidade e néo
em termos de igualdade burocrética. Todas as diferengas em presenga devem ser
respondidas na sua identidade prépria, nos seus ritmos pessoais, nas suas conquistas,
esperando que a experiéncia de respeito vivida impulsione as criangas a respeitar e
respeitar-se.

Na Pedagogia-em-Participagdo, a documentacao pedagdgica permite aceder
a compreensao de cada crianga e do grupo através de sucessivos atos comunicativos.
A documentagdo pedagdgica feita pela educadora, com as criancas e as familias,
revisitada quando necessario, permite abragar um caminho de compreenséao
partilhada da identidade pessoal, familiar, social, relacional e cultural da crianca.
Permite compreender e respeitar a identidade aprendente de cada crianga e fazer

com ela um caminho cotidiano de aprendizagem solidaria.

9 O papel da documentagao pedagdégica na monitorizacao da agao
docente: garantindo os direitos da crianca

A documentacao nao revela unicamente a aprendizagem da crianga; revela
também a aprendizagem da crianga num contexto pedagdgico especifico, no ambito
de uma pedagogia especifica, o que significa que revela também o ensino e os
processos de desenvolvimento profissional pratico (Dunne, 2009). Assim, a

documentacao pedagdgica situa-se na interatividade dos processos de aprendizagem
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das criancas e dos profissionais (Oliveira-Formosinho, 1998; Fochi, 2015;
Oliveira-Formosinho; Pascal, 2016; Sousa, 2017), podendo sustentar a construgao
de conhecimento praxeolégico como conhecimento essencial e constitutivo da
pedagogia.

A documentacédo pedagdgica sistematica disponibilizada nos portfélios
individuais da crianga, nas paredes, no portfélio profissional da educadora é um
meio privilegiado para a mediagéo pedagdgica que descobre a crianga e que reflete
sobre as oportunidades pedagdgicas que o ambiente educativo cria no cotidiano para
a aprendizagem das criancas.

A documentagao pedagdgica é um meio para a sistematica monitorizagéo dos
processos de aprendizagem e ensino, tendo em conta os principios de que se parte
e a intencionalidade educativa que se almeja. A documentagao pedagodgica estd no
amago da autorregulacgdo profissional que se exerce com autonomia profissional
sustentada na pedagogia explicita que se pratica.

A documentagao realizada neste espirito constitui informagéo préoxima para
fazer avaliagdo pedagdgica através de atos profissionais que interrogam a prépria
documentagao, que a fazem falar sobre a aprendizagem da crianga, sobre o que esta
a fazer, a sentir e a aprender (Campos; Colasanto, 2016).

A documentacgao pedagdgica é chave para instituir a participacao cotidiana
das criancgas, porque ajuda a ver, compreender e responder a cada crianga e ao grupo,
colocando-se no amago da instituicdo dos direitos da crianga no cotidiano educativo.

Na Pedagogia-em-Participagdo, a andlise e interpretacdo sistematica da
documentacao pedagdgica € uma estratégia de monitorizagdo essencial para garantir
que os direitos da crianga (direitos de aprendizagem e participacao na vida da sala)

sejam instituidos no cotidiano educativo.
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Para uma visao triangulada dos
direitos em creche: analise com base
no manifesto epistolar de Malaguzzi*

Sara Barros Araujo

Resumo

No texto Uma carta dos trés direitos, Loris Malaguzzi expressa, de forma
integrada e equanime, a valorizagdo de direitos de criangas, pais e educadores em
institui¢cdes de educacéo de infancia. Com base nesse documento, de cunho politico
e ético marcadamente participativo, discutem-se possibilidades pedagdgicas em
institui¢bes de educagao e cuidados a criangas nos primeiros trés anos de vida,
percebidas demasiadas vezes enquanto loci potenciais de negligéncia e/ou subtragéo
desses direitos. Algumas circunstancias da realidade portuguesa, sobretudo de
natureza sociopolitica, que tem representado um condicionamento a qualidade das
experiéncias cotidianas nos contextos de creche sdo analisadas. Transversalmente,
é apontada a centralidade da(s) pedagogia(s) de raiz participativa na materializacdo

de uma visdo triangulada dos direitos, relativa a criangas, profissionais e familias.

Palavras-chave: creche; direitos; pedagogias participativas.

* Mantida a grafia da lingua portuguesa usada em Portugal. (N. do E.).
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Abstract
For a triangulated view of rights in childcare: an analysis grounded
on the epistolary manifesto of Malaguzzi

This paper is based on the text "A Charter of Three Rights”, by Loris Malaguzzi,
in which the italian pedagogue seemingly and equitably reports the enhancement
of the rights of children, parents and educators in early childhood education centers.
From this, that is a politically and ethically participatory document, there is a
discussion on the pedagogical options in centers for education and care of children
under three, often perceived as potential loci for negligence and/or curtailment of
such rights. Thus, it analyses some of the portuguese circumstances, mainly the
socio-political ones, that represent a conditioning to the quality of the daily
experiences in childcare contexts. It transversally indicates the centrality of
participatory pedagogy(ies) in the emergence of a triangulated vision of rights,

related to children, professionals and families.

Keywords: childcare centers; rights, participatory pedagogies.

Introducdo: um empréstimo a Loris Malaguzzi

Este artigo encontra a sua inspiracao num texto escrito por Loris Malaguzzi
(1993), pouco antes da sua morte, intitulado Uma carta dos trés direitos (Una carta
per tre diritti, no original).! Neste documento, que consideramos representar um
verdadeiro manifesto epistolar, Malaguzzi reivindica, de forma veemente, os direitos
dos trés protagonistas centrais da educagédo de infancia: criangas, educadores/as e
pais. Os seus contetudos, mais do que uma apologia retérica, refletem décadas do
seu trabalho enquanto mentor da experiéncia pedagdgica de Reggio Emilia,
considerada uma das mais iluminativas no que concerne ao respeito cotidiano efetivo
pelos direitos dos interlocutores centrais em contextos educativos para criangas nos
primeiros seis anos de vida. Refletem, ainda, a necesséria interdependéncia sistémica
entre direitos das criangas, dos/as educadores/as e das familias.

De facto, Malaguzzi advogou que os direitos das criancas ndo poderiam ser
respeitados sem se verem reconhecidos os direitos de outros sujeitos histéricos
codependentes, designadamente os/as profissionais e os pais (Hoyuelos, 2004). Esta
concegao associa-se de forma coerente a uma das premissas bésicas postuladas pela
abordagem de Reggio Emilia, a da educacao enquanto relagao (Malaguzzi, 1998). A
semelhanga de outros programas para bebés e criancas pequenas em Itélia, a
abordagem de Reggio Emilia ndo se centra unicamente na crianga, na familia ou

no/a professor/a; é, antes, focada nas relagoes. Na 6tica de Malaguzzi (1998), a relagdo

! A anélise desse documento foi feita com base no original em lingua italiana (Malaguzzi, 1993), bem como na tradugao
para portugués (pt-BR) de Ana Lucia Goulart de Faria (2007, p. 286-288), da qual provém os excertos apresentados
neste artigo.
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é concebida como a dimenséao conectora primaéria de todo o sistema, ndo entendida
simplisticamente como um envelope caloroso e protetor, mas enquanto conjuncao
dinamica de forgas e elementos que interagem no sentido de um propésito comum.
O autor refere a ideia de pedagogia da relagdo, defendendo a inextricavel ligacéo
entre as relagdes e a aprendizagem, processos coincidentes no ambito do processo
ativo de educacdo. Neste entendimento, os centros de educagdo de infancia sdo
concebidos como ambientes coletivos, baseados na participagao e gestdo comunitéria,
na colegialidade, convivialidade, partilha de valores e objetivos (Ceppi et al., 1998).

No presente artigo, pretende-se analisar os direitos em contexto de creche,
reconhecendo a visao equitativa e justa que a perspetiva malaguzziana nos propoe.
Percorre-se um itinerario que focara separadamente os direitos de cada um dos
atores, sem negligéncia das sinergias necessérias e desejaveis entre eles. Esta
anédlise perpassara as dificuldades e reptos que, quer a nivel macro, quer
microssistémico, se colocam na assungdo plena destes direitos em contexto
portugués. Consideram-se circunstancias, particularmente de natureza sociopolitica,
que tém representado um condicionamento a concretizagdo da mensagem de
Malaguzzi em Uma carta dos trés direitos e que necessitam ser objetivamente
identificadas e criticamente refletidas no ambito de um projeto humanizador de
efetivar os direitos dos trés interlocutores centrais em contextos de creche. Neste
ambito, defende-se o papel de destaque que a(s) pedagogia(s) participativa(s)

podera(ao) assumir na materializagdo de uma viséo triangulada dos direitos.

Dos direitos das criancas

Na sua carta que nos serve de referente, Malaguzzi comecga por sublinhar os
direitos das criancas de serem reconhecidas como sujeitos de direitos individuais,
juridicos, civis e sociais. E, no entender de Rinaldi (2005), a reivindicagio por
Malaguzzi de uma cidadania baseada nos direitos, distinta de uma cidadania baseada
nas necessidades das criangas, muito em voga a data da redagao desse documento.

Importa referir, a este respeito, que a subscricdo, em 1989, por um nimero
consideravel de paises da Convengédo dos Direitos da Crianga colocou em plano de
destaque as questdes dos direitos a provisao, a protegéo e a participagao? de todas
as criancas (Hammarberg, 1990). A questao a que consideramos fulcral responder
é relativa a forma como estes direitos sao considerados no cotidiano, em instituigdes
de educagéo de infancia vocacionadas para o atendimento a bebés e criangas mais
novas.

Apesar de uma maior énfase no direito a participagdo reclamado no texto de
Malaguzzi, parece-nos evidente que as possibilidades de participacao dependem,

em larga medida, da garantia dos direitos a provisao e protegédo. Relativamente ao

2 Em termos genéricos, quando falamos dos direitos das criangas, falamos de trés tipos: os direitos a provisao (salvaguarda
da saude, educagao, seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e cultura); os direitos a protegéao (direito a
ser protegido contra discriminagao, abuso fisico e sexual, exploracao, injustica e conflito); os direitos relativos a
participacao (direitos civis e politicos da crianga, nomeadamente, a ter um nome e identidade, a ser consultada e ouvida,
a ter acesso a informacéao, a liberdade de expressao e opinido e a tomar decisées em seu proveito) (Hammarberg, 1990).
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primeiro, e atentando no acesso aos servicos de creche em Portugal, os dados da
Carta Social revelam taxa de cobertura (creches e amas) de 49,2% (Portugal. MSESS,
2014).% Esta percentagem traduz uma evolug&o positiva, distanciando-se da taxa de
25% que, em 2006, foi registada pela Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdémico, no relatério Starting strong II (OECD, 2006), uma vez
que a existéncia de servicos publicamente subsidiados e regulados é considerada
um indicador de referéncia internacional no d&mbito da protegdo dos direitos da
crianca na primeira infancia, segundo a Unicef (2008). Apesar deste alargamento
da rede de creches, saliente-se que, em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), publicada em 1986, nédo faz qualquer alusdo ao atendimento a criangas com
idade inferior a trés anos, sendo que alteragdes introduzidas pela Lei n® 115/1997,
de 19 de setembro, e pela Lei n°® 49/2005, de 30 de agosto, continuam a negligenciar,
do ponto de vista do enquadramento legislativo, a educacgao destas criangas.

Apesar do investimento estatal que tem vindo a ser feito neste setor, o
acantonamento das creches no Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca
Social, ao invés de uma tutela do Ministério da Educagao, nao deixa de refletir a
dissonancia atual entre, por um lado, as politicas publicas e, por outro, as evidentes
necessidades educativas associadas a estes servigos e os resultados da investigacao
que tém vindo a reforgar a relevancia dos sistemas ecoldgicos em que a crianca esta
imersa no seu bem-estar, aprendizagem e desenvolvimento.

Nesta matéria € incontornavel a constatagdo de que o direito a provisdo, em
termos quantitativos, ndo podera estar divorciado da necesséria qualificagdo destes
servigos. Em Portugal, as evidéncias recolhidas revelam uma qualidade baixa dos
contextos de creche, sendo estes resultados consistentes, quer em estudos de cariz
praxiolégico (Araujo, 2011; Cardoso, 2012; Lucas, 2008), quer em estudos
psicométricos (Aguiar; Bairrao; Barros, 2002; Barros; Aguiar, 2010). Evidéncias que,
naturalmente, deverao representar um input de relevo no respeitante ao investimento
publico, no sentido de, num momento de maior estabilizagdo da rede de creches,
orientar-se de forma mais visivel para a qualificacdo pedagdgica destes contextos.

No que concerne ao direito a protecdo, e aqui muito particularmente
relacionado com as questbes da protegdo contra a discriminagdo e a injustiga, é
importante sublinhar que o fator idade nao poderd constituir motivo de excluséo
(Araujo, 2014). Fulvia Rosemberg, investigadora brasileira e grande ativista em prol
da educagdo da pequena infancia, apontou, sem reservas, a discriminagdo etéria
que, no Brasil, se associava a posi¢do subsidiéria das creches e a prépria discriminagéo
das mulheres. Afirmava, no ambito de suas atividades académicas e politicas, que
quanto menor a idade da crianga, maior a desvalorizagdo no espago publico, e que
o silenciamento sobre as criancas mais novas constituia uma forma de discriminagéo

deste segmento social (Rosemberg, 2011).

3 £ de referir que esta percentagem traduzird, pelo menos parcialmente, a entrada em vigor da Portaria n® 262/2011,
de 31 de agosto, que fixou um aumento do nimero de criangas em cada um dos intervalos etérios previstos (até a
aquisicao da marcha: de 8 para 10 criancas; entre a aquisicao da marcha e os 24 meses: de 10 para 14 criancgas; entre
os 24 e os 36 meses: de 15 para 18 criangas).

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100 p. 131-144, set./dez. 2017



Na abordagem a estas duas grandes constelacoes de direitos, provisao e
protecdo, entrevé-se a centralidade de valores e crencas de que somos detentores
e que influenciam a forma como consideramos as criancas nos primeiros anos de
vida. Reside, neste ambito, a imagem que temos relativamente as criangas nesta
faixa etdria, enquadrada por um conjunto de pressupostos ontoldgicos e
epistemoldgicos que ndo se devem furtar ao escrutinio.

Ao nos debrugarmos sobre a terceira constelagao de direitos, os direitos de
participacao, esta imagem continua centralmente influente na forma como estes sao
honrados no cotidiano das salas e instituicoes de atendimento coletivo. Uma imagem
que surge fortemente plasmada no documento Uma carta dos trés direitos, em que
Malaguzzi (1993) reconhece as criangas

[...] como portadoras e construtoras de suas préprias culturas e, logo, participantes

ativas da organizacao de suas identidades, autonomias e competéncias através das

relacgoes e interacdes com os colegas da mesma idade, com os adultos, com as ideias
e 0s eventos reais ou imaginarios de mundos comunicantes.

Malaguzzi (1994) refere que esta imagem representa o ponto de encontro que
cria uma coeréncia interna entre a teoria e a pratica nos contextos de educagao,
representando a estrutura sustentadora de todo o projeto educativo. No seu artigo
“Your image of the child: where teaching begins”, Malaguzzi salienta a importancia
de se estar consciente e de se declarar, de forma inequivoca, uma imagem de
infancia que oriente e dirija as agdes, relagdes e propostas que se levam a cabo com
as criangas. Esta definicdo clara e publica, de natureza tedrico-pratica, serve ainda
outros propésitos, nomeadamente o de apoiar a construgao de consensos e a partilha
em torno das agdes de diversos atores e de constituir um principio ético fundacional
do direito da crianga a identidade. A imagem de crianga de Malaguzzi é, entdo, a de
uma crianca com direitos, curiosa, produtora de cultura, competente na experienciagao
do mundo e na comunicagéo, através de cem linguagens, dos seus pensamentos,
emocdes e dos significados que constroi.

Esta concegdo encontra-se claramente patenteada em Uma carta dos trés
direitos, que “atribui as criangas potencialidades naturais de extraordindria riqueza,
forga, criatividade, as quais ndo podem ser desconhecidas e desiludidas sem provocar
sofrimentos ou empobrecimentos na maioria das vezes irreversiveis” (Malaguzzi,
1993). E, na sintese de Fochi (2015), a partir das suas leituras da obra do educador
italiano, a declaragdo de uma crianga capaz, portadora do inédito, cujo potencial ndo
deve ser traido, e que deve ser seriamente considerada.

Relativamente a esta imagem da crianga com menos de trés anos,
reconhecemos uma tendéncia com particular robustez representacional nos contextos
de creche: a de um ceticismo endémico relativamente a sua competéncia e
possibilidades. De facto, assistimos regularmente a fortes condicionamentos a
assuncao da competéncia participativa das criancas desta idade, em muito centrados
em ideias de auséncia de competéncias (motoras, linguisticas, cognitivas ou
metacognitivas) e representacdes focadas no défice. E uma apreciacado da competéncia

da crianga por referéncia ao adulto, que nao deixa de refletir um viés adultocéntrico,
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como definiu Scott (2000), gerador de baixas expectativas e, em muitos casos, de
exclusao.

No trabalho que temos vindo a fazer ao longo dos ultimos anos, no ambito
das pedagogias participativas em creche, ndo € esta a imagem preconizada. E, antes,
a imagem de uma criancga ativa e competente, em que a competéncia participativa
€ reconhecida enquanto eixo matricial. Reconhece-se, pois, o seu direito a uma
participacao efetiva, associado ao conhecimento das suas formas particulares de
abordar o mundo, de comunicar, de construir significados. Em ultima insténcia,
respeitar os direitos irredutiveis das criangas implica conhecer os contornos desta
cultura da (primeira) infancia e responder nos termos da crianga.

As pedagogias participativas para creche poderao, neste particular, representar
um contributo de grande relevo. Sdo quadros de referéncia de raiz construtivista e
socioconstrutivista, como a perspetiva educativa da Pedagogia-em-Participacao, a
abordagem HighScope, a ja mencionada perspetiva de Reggio Emilia ou a proposta
de Elinor Goldschmied, que privilegiam a criacdao quotidiana de oportunidades de
participagao da crianga. No rasto de Oliveira-Formosinho (2007), estamos perante
perspetivas pedagdgicas que, triangulando valores e crengas, teorias e praticas num
sistema educacional compreensivo, definem as grandes finalidades educacionais e
orientagdes para a préatica educativa nas varias dimensoées da pedagogia. Neste
entendimento, estas perspetivas ou abordagens pedagdgicas sdo contributo valioso
para que a participacao se afaste de um jogo de verbosidade (Freire; Faundez, 1985),
em que a retdrica da participagdo tantas vezes encerra criangas e adultos, e se

concretize na esfera praxioldgica.

Dos direitos dos/as profissionais

No documento Uma carta dos trés direitos, Malaguzzi sublinha os direitos
dos/as profissionais, professores/as e educadores/as de cada escola de contribuirem
para a elaboragéo e aprofundamento dos quadros concetuais que definem contetdos,
finalidades e praticas da educacéo, em sintonia com direitos das criancgas e dos pais.
Subjaz a estes direitos a participagdo em redes de colaboragao e de interagdo multipla,
abertas a atualizagdo, a experimentagao, ao didlogo e ao confronto.

O reconhecimento da legitimidade e da relevancia das palavras evocadas por
Malaguzzi conduzem a concomitante constatagdo do longo caminho que hé a
percorrer para que os contextos endossem e levem a pratica as assergdes adiantadas.
De facto, os/as educadores/as de infancia que trabalham em creche contam com
uma imagem socialmente deprimida, demasiadas vezes associada a uma visao
estreita e redutora da sua agao, centrada numa perspetiva assistencialista, que relega
estes/as profissionais para um plano de agentes de cuidados, associado a necessidades
da crianga ao nivel da alimentagdo, higiene e repouso.

Os dados do estudo de Coelho (2005) acerca das concetualizacdes de um
grupo de educadoras de infancia portuguesas a trabalhar em contexto de creche sao

elucidativos acerca deste cenédrio de desvitalizagao, evidenciando:
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1) aexisténcia de sentimentos de desvalorizagdo social, que emergem muitas
vezes no proprio seio da comunidade profissional;

2) aauséncia de um referencial suficientemente explicito que permita definir
sua profissionalidade;

3) a caracterizacao da formacéao inicial como lacunar e a oferta de formacéao
continua como muito limitada; ainda, uma das conclusées do estudo
sublinha o facto de as educadoras considerarem os conhecimentos tedricos
como pouco instrumentais para suas praticas;

4) as fontes de aprendizagem para as educadoras a trabalhar em contexto
de creche sdo sobretudo as experiéncias pessoais e as aprendizagens na

profissdo, embora néo as reconhecam como verdadeiramente legitimas.

Estes dados juntam-se a evidéncias de outros estudos sobre a realidade
portuguesa que identificam falhas ao nivel da formagao destes/as profissionais no
que concerne a pedagogia em creche (Araujo, 2011; Portugal. Ministério da Educacéo,
2000; Oliveira-Formosinho, 2011; Portugal, G., 2000). Sao falhas que poderemos
associar, a montante, a uma cultura pobre no que respeita a educagio e cuidados a
primeira infancia, o que tem representado uma condicionante ao investimento nestes
servigos; séo falhas que poderemos associar, também, a jusante, e aliadas a outras
circunstancias, a qualidade baixa destes servigos de atendimento formal a infancia,
em Portugal. Em artigo publicado por Folque (2014), a autora refere que as reformas
na formagao de docentes emanadas do processo de Bolonha, em 2007, suscitaram
um olhar mais atento por parte das instituigdes de ensino superior relativamente a
formagdo de educadores/as para a valéncia de creche, como parte integrante do
estagio final. Contudo, a autora registou que, a data, tal sé se verificava em cerca
de metade das instituicdes de formacgdo de educadores/as de infancia, em Portugal.

Estamos no cerne de um direito irredutivel dos/as profissionais: o direito a
formagao, que é, por seu turno, condigdo para a garantia dos direitos das criangas
e das familias. A este propésito, Uma carta dos trés direitos evidencia a relevante
alianga entre a crianga e “adultos prontos a contribuir com empréstimos e ajudas
que privilegiam, mais do que a transmissao de conhecimentos e habilidades, a busca
das estratégias construtivas do pensar e do agir” (Malaguzzi, 1993). Reconhecemos,
nestas palavras, afastamento de uma pedagogia transmissiva e a assuncao de uma
pedagogia que se centra nos atores que constroem o conhecimento, todos
reconhecidos como ativos, competentes e com direito a codefinir o seu itineréario de
apropriacao da cultura (Oliveira-Formosinho, 2007).

A este nivel, gostariamos de salientar o papel que, em Portugal, uma perspetiva
de cariz participativo, a Pedagogia-em-Participagao, tem assumido ao longo dos
ultimos 15 anos, através da identificagédo e experimentagao no terreno de propostas
para agédo pedagdgica em creche, no &mbito de processos de formagéo em contexto
com um envolvimento profundo dos profissionais (Lucas, 2006; Aradjo, 2011;
Oliveira-Formosinho; Aratjo, 2011; Cardoso, 2012; Machado, 2014; Sousa, 2017).
A investigacdo de natureza praxiolégica que tem vindo a ser feita destes processos

revela que a formagao dos profissionais em abordagens pedagdégicas especificamente
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para a creche tem vindo a ser reconhecida como de grande influéncia na melhoria
da qualidade destes contextos, em diferentes dimensdes da pedagogia. Estes estudos
tém também revelado a forte adesdo dos/as profissionais a esta formagdo, bem como

o visivel robustecimento da sua identidade profissional.

Dos direitos das familias

Na epistola que nos serve de referéncia, Malaguzzi comega por sublinhar os
direitos dos pais de participarem ativamente das experiéncias de crescimento dos
seus filhos, no &mbito daquilo que designou o entrosamento cooperativo entre 0os
contextos de educacéo de infancia e os pais. O pedagogo sublinha, a este propésito:
“nada de procuragoes, nada de retraimentos” (Malaguzzi, 1993, p. 4). Ainda no
ambito da experiéncia de Reggio Emilia, Edwards e Gandini (2001) referem que a
definigao de qualidade devera perpassar uma imagem do sistema como acessivel as
familias e favorecedor da participagdo destas. Em relagdo ao primeiro aspeto, as
autoras frisam a necessidade de as familias serem informadas acerca dos programas
e servicos disponiveis, os quais se devem caracterizar por uma grande transparéncia
na sua organizagéo, abertura a visitas num momento de pré-inscrigéo e flexibilidade
em face da diversidade de familias e respetivas necessidades.

No que concerne ao segundo aspecto, convoca-se como central a necessidade
de os programas comunicarem aos pais a contribuigdo basica que representam no
desenvolvimento das criangas, bem como propiciar oportunidades para que aqueles
se sintam e se tornem participantes competentes na vida do centro de atendimento.
Ainda sobre a experiéncia reggiana, Spaggiari (1998) adianta que os centros
constituem ambientes em que todas as partes interessadas (criangas, educadores e
pais) sdo, concomitantemente, educadores e aprendizes. Neste entendimento, a
participagdo das familias na vida quotidiana dos centros é favorecedora do processo
educativo da crianga, do seu bem-estar e de uma cultura da paz, materializada no
didlogo continuo, nas realizagdes conjuntas e na partilha de responsabilidades e
tarefas.

A relevancia da construgao de parcerias com as familias néo se circunscreve,
no estudo das perspetivas pedagdgicas para a creche, aos contributos de Reggio
Emilia. De facto, na andlise comparativa e contrastiva destas perspetivas levada a
cabo por Araujo (2014), é centralmente enfatizada a necessidade de fomentar uma
continuidade mesossistémica entre aqueles que constituem, nos primeiros trés anos
de vida, e para muitas criangas, os contextos com maior impacto no seu bem-estar
e sua aprendizagem: a familia e a creche. Reconhecem, mais especificamente, trés

condigOes para a construcao destas parcerias:

1) a promocéao de relagdes de abertura, confianca e partilha;

2) a acao referida a objetivos comuns e coerentes, mas caracterizada,
simultaneamente, pelo reconhecimento de diferentes papéis;

3) o incentivo a participagao efetiva, que poderd assumir diferentes formas:

desde a participagdo no jogo da crianga, como € o caso da proposta de jogo
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de relagdo, de Elinor Goldschmied, até a participagdo em processos de
tomada de decisdo, no &mbito de uma gestdo comunitaria, como propoe

Reggio Emilia.

No trabalho de formacao e investigacao que se tem vindo a realizar no ambito
de uma destas perspetivas, a Pedagogia-em-Participagao, ha evidéncia que tem sido
saliente: a de que a participagdo dos pais (e das familias) cria oportunidades
importantes para a aprendizagem das criangas, mas também para a aprendizagem
dos pais. De facto, é visivel, em muitos pais, a ampliagdo de um foco mais estrito
nas questoes ligadas a higiene, alimentacdo e segurancga para um foco nas
experiéncias pedagdégicas e nas aprendizagens dos filhos. Esta mudanga é
propulsionada, sobretudo, pelos didlogos existentes entre profissionais e pais, que
sédo regularmente realizados com base em processos de documentagdo pedagdgica,
permitindo aceder a descrigdo e interpretagdo da experiéncia da crianga em creche
(Oliveira-Formosinho; Aradjo, 2011). Em simultdneo, a documentagao pedagdgica
e os didlogos gerados permitem abrir caminho a processos de ressignificagdo daquele
que é o papel de um/a educador/a de infancia a trabalhar em creche e das
possibilidades deste contexto do ponto de vista da aprendizagem, desenvolvimento

e bem-estar das criancas.

Consideracoes finais

A constatacao da necessidade de abordar os direitos de criancgas, profissionais
e familias nos contextos de creche nao deixa de ser sintomaética; de facto, sinaliza a
existéncia de circunsténcias que tornam imperativo fazé-lo. No presente artigo,
procuramos trazer a superficie algumas destas circunstancias em contexto portugués,
algumas das quais se tém adensado nos ultimos anos em consequéncia da situagéo
de crise econdmica e social que tem afetado, de forma muito pronunciada, o grupo
geracional da infancia. Neste apartado, é de assinalar, muito particularmente, a baixa
qualidade que tem vindo a ser identificada em contextos de creche, bem como as
debilidades ao nivel do sistema de formacgao de profissionais, quer no que concerne
a formacéo inicial, quer a continua. Estas circunstancias convivem, na sociedade
portuguesa, com necessidades sociais significativas em torno de servicos de
atendimento a criangas entre os O e 0s 3 anos e ao progressivo aumento da sua taxa
de cobertura. A este nivel, serd importante salvaguardar que este aumento nio surja
apenas enquanto reflexo de uma motivacao quantificadora, centrada numa perspetiva
assistencialista, mas seja acompanhado por preocupacdes centradas na qualidade
da experiéncia vivida quotidianamente nestes contextos.

Procuramos defender e ilustrar a forma como a(s) pedagogia(s) participativa(s)
podera(ao) dar um contributo importante na concretizagdo da mensagem de
Malaguzzi em Uma carta dos trés direitos, no ambito de um projeto humanizador
de tornar reais os direitos das pessoas que diariamente vivem e convivem na creche.

Privilegiaram-se didlogos com perspetivas e propostas em que a participagao
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ultrapassa a verbosidade retérica e em que se concretiza o verbo através da
experiéncia participativa tangivel, quotidianamente corporizada na voz e acdes dos
seus autores, criancas e adultos.

Nao querendo ser paradoxais, no ambito de um artigo consagrado aos direitos,
gostariamos de rematar evocando deveres e responsabilidades. Aludimos, muito
particularmente, a responsabilidade civica de garantir que as experiéncias das
criancgas nos primeiros anos de vida, em contextos de atendimento coletivo, sejam
experiéncias de respeito, de bem-estar fisico e emocional, de sintonia, de brincadeira,
de expresséo nao constrangida, de desafio sustentado. Esta responsabilidade civica
nédo poderd ser cumprida, como temos vindo a defender, sem uma atencéo
concomitante a qualidade das vivéncias quotidianas dos adultos, profissionais e pais.

Apesar da dificuldade deste designio, evocamos as palavras de outro grande
pedagogo, Paulo Freire (2000), que, na obra Pedagogia da indignacgdo: cartas
pedagdgicas e outros escritos, assume a rejeicao categoérica de uma posigao fatalista
face ao destino ou daquilo que designa o elogio da resignagao perante a realidade.
Antes, afirma, de forma perentdria, o direito e o dever de mudar o mundo, partindo
da consciéncia ldcida de que esta mudanca nao é isenta de obstéculos, de avancos
e recuos, mas também da certeza esperangosa de que a transformagado é uma
possibilidade concreta e, nessa medida, constitui também um compromisso e um
dever ético.

Conforme procuramos esclarecer, a(s) pedagogia(s) participativa(s) podera(éo)
ter, neste designio complexo e dificil, um papel de destaque na materializagdo de
uma visao triangulada dos direitos, que possa centralmente concorrer para a
humanizacao dos contextos, por vezes perigosamente rarefeita. A sinergia de direitos
que Malaguzzi expressa em Uma carta dos trés direitos sintetiza uma via privilegiada
de salvaguarda de uma vivéncia coletiva prazerosa e generativa, por aquilo que
reflete de equidade e justiga. Que o espirito nela propalado contribua para encurtar
o hiato que demasiadas vezes existe entre os direitos apologizados por Malaguzzi
neste seu manifesto epistolar e as experiéncias de criangas e adultos nos cotidianos

da creche.
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Trabalho de projeto no cotidiano da
pré-escola: do que esta se falando?

Monica Appezzato Pinazza
Sandra Regina Olivan Souza de Siqueira

Resumo

O trabalho de projeto desenvolvido com um grupo do ultimo periodo pré-
escolar foi analisado a luz dos conceitos de “experiéncia” e de “ato reflexivo”, trazidos
pela pedagogia progressiva e construtiva de John Dewey, e da definicao de “ato
intencional”, desenvolvido por William Kilpatrick. Na anélise, os preceitos desses
pensadores sdo reunidos a visdo psicolégica socioconstrutivista do conhecimento de
Lev Vygotsky para a compreensao dos elementos definidores do trabalho de projeto.
O exame das realizagdes no &mbito do projeto permitiu identificar como elas podem
compor o cotidiano da pré-escola, em uma perspectiva curricular prépria das

pedagogias participativas.

Palavras-chave: trabalho de projeto; educagao infantil; pré-escola; pedagogias

participativas; curriculo.
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Abstract
Project work on the preschool’s everyday life: what is it about?

This paper analyses a project carried with a group in their last preschool term
in light of concepts such as “experience” and “reflexive act”, evoked by John Dewey’s
progressive and constructive pedagogy and William Kilpatrick’s definition of
“intentional act”. In the analysis, the precepts coined by those scholars are gathered
to Lev Vygotsky's social constructivist psychology to generate an understanding on
the defining elements of project work. It aims to exam the project’s achievements,
identifing the ways in which they merge in the everyday life of a preschool center,

from a specific curricular perspective of participatory pedagogies.

Keywords: project work; early childhood education; preschool; Participatory

Pedagogies; curriculum.

Professora! Nao vamos fazer as outras atividades, vamos trabalhar sempre como
a gente estd fazendo no planeta. Do outro jeito, é muito chato! (Gabriel, 6 anos).

Este artigo tematiza uma das metodologias de trabalho presentes nos
planejamentos das pré-escolas que, atualmente, pretendem responder a um apelo
da literatura especializada e das recomendacdes legais dentro do que se generalizou
definir como pedagogias participativas, consideradas mais protegidas de criticas
negativas, porque pretensamente pautadas na maior participacao das criancas.
Trata-se da abordagem de projetos.

Contudo, uma imersdo nas praticas cotidianas revela a pluralidade de
propostas identificadas como trabalhos de projetos, que ndao necessariamente
abandonaram suas referéncias originais em pedagogias transmissivas e conteudistas.
Nas “linhas do tempo”! ou nos “semanarios”? concebidos pelos/as professores/as,
estd indicada a presenga de projetos entre as demais atividades previstas, mas sobre
0 que exatamente se esté falando?

A crianga que empresta sua fala para a epigrafe deste texto viveu com os seus
pares a experiéncia de desenvolver o projeto sobre o tema Planetas, em um desafio
que a professora Sandra se impds de “ceder” dois dias de sua semana para
“experimentar” a pratica de projetos, a qual ela foi apresentada em um programa
de formacao promovido pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, em
2003.% Gabriel mostrou-lhe, em critica um tanto velada, que ele estava experienciando
outra natureza de realizagdo, distinta daquelas habituais na pré-escola, que ele

designou, genericamente, de “atividades”.

! A expressao “linha do tempo” refere-se a distribuigao temporal dos acontecimentos ao longo do periodo de permanéncia
das criancas nas institui¢gdes de educacao infantil.

2 0 termo “semandrio” é usado, em muitos contextos de educagdo infantil, para se referir aos planos de trabalho de
professores/as, delineados semanalmente.

3 Escolheu-se especialmente este exemplar de prética por ser bastante representativo de uma condigdo em que as
criangas e a professora experienciaram jornadas de aprendizagens, muito préprias, no &mbito de um trabalho de projeto.
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As palavras dessa crianga indicam muitas coisas aos profissionais da educagao
infantil e foram decisivas para a professora repensar os treinos e as licdes que,
segundo ela, compunham seu planejamento ha quatorze anos e com os quais ela
prépria jéa estava insatisfeita.

[...] sempre estive em busca de algo que me mostrasse como sair de uma pratica

de muitos anos na qual eu nao mais acreditava. Uma pratica passiva demais sob o
ponto de vista das criancas.

[...] a fala de uma crianca me ficou muito forte quando indagada sobre se gostava
de trabalhar na forma de projeto e disse que gostava bastante, porque assim ela
podia falar e mostrar para as outras pessoas o que tinha pesquisado e aprendido
(Depoimento da professora).

Afinal, o que distingue a abordagem de projetos de outros tipos de préaticas
que, embora possam ganhar a mesma denominagao no cotidiano da pré-escola, nédo
decorrem dos principios essenciais definidores do trabalho de projeto, tal como
anunciados originalmente por John Dewey e defendidos por William Kilpatrick?

Para responder a essa questao, na composicao do presente texto, considera-
se o trabalho de projeto intitulado “Projeto Planetas”, desenvolvido pelo grupo da
professora Sandra.* A anélise dessa pratica é realizada a luz dos conceitos de
“experiéncia” e de “ato reflexivo” da pedagogia de John Dewey, subjacentes a nogéo
de projetos ou, como ele designou inicialmente, “ocupacdes construtivas”. Pretende-
se percorrer todo o processo desenvolvido pela professora e pelas criangas, buscando
identificar, a cada etapa, os elementos definidores da abordagem de projetos e como
essa natureza de trabalho se revela nos fazeres do cotidiano pré-escolar.

De acordo com Dewey (1959b), as ocupagdes construtivas representam a
oportunidade de a crianca se responsabilizar por um trabalho intelectual de resolugao
de problemas percebidos por ela como relevantes. Requerem o delineamento de um
plano de investigagdo, segundo modelos préprios de agdo; a selegdo de instrumentos
e materiais que mais se adaptem aos seus propésitos experimentais; a percepcéo
dos proprios erros e a descoberta de caminhos para corrigi-los, conforme suas
capacidades atuais. Ele entende por ocupagdo o ato de “colocar o méximo de
consciéncia em tudo o que é feito” (Dewey, 1959b, p. 134).

Quando, em 1918, Kilpatrick anunciou o “método de projeto”, definiu projeto
como “ato verdadeiramente intencional” e chamou-o de “a unidade tipica da vida
meritéria numa sociedade democratica” (Kilpatrick, 2006, p. 15). Com isso, quis
dizer que o ato intencional representa, para o individuo, a forma de se proteger de
uma existéncia passiva e servilmente conduzida pelas circunstancias e pelos outros.
Ao contrério, significa a possibilidade de colocar-se diante da vida por inteiro, pois,

se o ato intencional for efetivamente a unidade tipica da vida meritéria, dai decorre

que fundamentar a educagao em atos intencionais é precisamente o mesmo que fazer
equivaler o processo educativo a prépria vida meritéria. (Kilpatrick, 2006, p. 15).

* As criangas sao identificadas pelos nomes que constam no “portfélio” produzido pelo grupo e disponibilizado a livre
consulta.
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Nessa medida, uma educagdo democratica deve pautar-se por processos que
suscitem atos intencionais nas criancgas e nos jovens. Isso se traduz em oportunidades
de planejar e de se implicar fortemente com o desenvolvimento de um trabalho, o
que é possivel no método de projeto:

A intengao proporciona o poder motor, disponibiliza recursos interiores, guia o

processo até ao fim preconcebido e, pela via desse éxito satisfatério, identifica na

mente e carater do menino os passos bem-sucedidos, como partes e parcelas de

um todo. O ato intencional utiliza realmente as regras da aprendizagem. (Kilpatrick,
2006, p. 18).

A descoberta de um problema tipico: surge um projeto

Reunido em um momento da rotina, convencional e genericamente chamado
de roda de conversa, o grupo de mais ou menos 38 criancas de idades entre 6 anos
e 6 anos e 11 meses, do Ultimo estagio da pré-escola de uma unidade municipal de
educacdo infantil paulistana, revelou-se alarmado com a noticia veiculada pelas
midias de que o planeta Marte estaria passando muito préximo a Terra e conjecturas
a respeito do futuro da Terra, caso houvesse um possivel choque entre os dois
planetas, foram levantadas. A professora participou trazendo dados dos noticiarios
sobre o fato; as criancas seguiram muito interessadas e ampliaram-se as questoes
a respeito do tema.

Percebendo o grande envolvimento do grupo e o interesse pelo assunto, a
professora identificou-os como um “problema tipico”, que poderia acionar um
processo investigativo em um trabalho de projeto préprio do grupo.

Nos termos deweyanos, os projetos possibilitam a apresentacao de

[...] problemas tipicos que devam ser resolvidos por reflexdo e experimentagao

pessoal e pela aquisigdo de conteudos definidos do conhecimento capazes de

levar, mais tarde, a nogdes cientificas mais especializadas. [...] Trabalhar em

projetos significa planejar um trabalho inteligente e consecutivo que propicie uma

familiaridade da crianca com os métodos investigativos e experimentagao (Dewey,
1959a, p. 214-215).

Nesse caso, o assunto foi levantado com base em fatos trazidos pelas criangas,
mas uma tematica de projeto poderia ser suscitada por outras tantas circunstancias
vividas no cotidiano pré-escolar, por exemplo, uma histéria contada ou um fato
relatado pelo professor ou outro adulto; um episédio ocorrido e capturado por uma
crianca ou um grupo delas, assim por diante. O que estd em jogo ndo € exatamente
como surge um tema, mas o quanto ele mobiliza e interessa as criancas e em que
medida se constitul situacao-problema, merecedora do esforgo de busca de respostas
ou solugodes (Dewey, 1975).

Os impulsos iniciais, os desejos e os impetos infantis diante de uma situagéo,
para Dewey (1967), devem se tornar algo mais duradouro e inteligivel, ou seja,
devem culminar em fins ou propésitos de agdo, que transformem esses impulsos
em planos e métodos de agdo, implicando uma operacdo inteligente, reflexiva e

pessoal, em que intervém o processo de pensar.
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Experiéncias primarias e sugestoes iniciais como ponto de partida

As criancas revelaram, no coletivo, seus conhecimentos prévios sobre o tema,
tais como: “os planetas tém a forma redonda”; “existem pessoas que trabalham
estudando os planetas” e “usamos o telescopio para vermos os planetas”. Trocaram,
entre si, o que traziam de experiéncias de seus outros contextos de vida, que, na
perspectiva deweyana, sao as experiéncias primarias.

Vinicius F. — A minha mae disse que existe o planeta Anel. Eh, professora! Ele tem
uma coisa redonda em sua volta.

Daniela - Vi na televisao que o planeta é uma bola e tem um disco voador em
volta dele.

Vagner - O planeta que a Daniela falou ndo é um disco voador, é sé um tipo de
anel.

Hugo — A lua é redonda, sé que as vezes ela fica em partes.

Os alunos demonstraram propriedade ao fazerem perguntas e manifestaram
suas inquietagdes atuais sobre o assunto: “como que os planetas ficam no céu?”;
“como sao os planetas?”; “como os planetas surgiram?”; “como se formaram?”;
“quantos planetas existem?”.

Ao indagar as criangas o que elas sabiam a respeito dos planetas e do sistema
solar, a professora se encontrou com questionamentos genuinos e sugestoes iniciais
do grupo acerca do tema. Se esse momento de expressao oral e de comunicacao
entre as criancas nao tivesse sido forjado, provavelmente, a professora nao saberia
nada sobre o tracado que seu grupo sugeriria para o trabalho de projeto e, entao,
norteada por sua perspectiva adulta professoral, ela, a priori, definiria os rumos do
projeto, estabelecendo um plano didético: justificativa, objetivos, metodologia e
avaliacdo, para desenvolver ordenadamente conceitos/contetidos, dentro de dado
prazo no calendario letivo. Esse tem sido um modelo de trabalho muito comum
adotado nas pré-escolas e que, equivocadamente, recebe o nome de trabalho de
projeto.

Diferentemente, o trabalho de projeto se viabiliza como tal na prética
educativa, na medida em que se fundamenta nos interesses e nas experiéncias
primarias infantis. Isso quer dizer que os propdésitos das criangas ndo necessariamente
coincidem com os do adulto, mas se tornam educativos quando tém potencial de
promover experiéncias ampliadas e resultados interessantes, superando atividades

triviais e rotineiras (Pinazza, 2007).

Desenvolvimento do trabalho de projeto: caminhos percorridos e
experiéncias vividas

O momento da roda de conversa ganhou outra finalidade na rotina do grupo:
a de planejamento, em que as criancgas definiram e planejaram acbes a serem
desenvolvidas dentro do trabalho de projetos. Com o suporte da professora,

identificaram coletivamente as fontes de pesquisa em que poderiam buscar
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informacdes sobre os planetas e o sistema solar: revistas, enciclopédias, diciondrios,
sites da internet e, como uma das criangas sugeriu, “procurar em livro de gente
grande”. Os materiais reunidos pelas criangas, fornecidos pelas familias, por outras
pessoas da unidade e recolhidos da internet com o auxilio da professora, foram
distribuidos na roda de conversa, onde se compuseram livremente pequenos grupos
que estabeleceram, com a professora, a dindmica da pesquisa.

Assim, cada subgrupo, orientado essencialmente pelas gravuras dos materiais,
elegeu algo sobre o que gostaria de saber. A professora, percorrendo os subgrupos,
leu um pequeno texto correspondente ao que havia sido apontado pelas criancgas.
Depois da leitura, elas recompuseram, com palavras préprias, o que fora lido. A
professora atuou como escriba das criangas, e os textos produzidos foram
acompanhados de desenhos realizados coletivamente por elas nos subgrupos.

Esse momento da pesquisa nos materiais colecionados pelo grupo se revelou
de grande riqueza e reuniu uma série de acontecimentos presentes nas rotinas das
pré-escolas, mas que, frequentemente, aparecem como mero sucedaneo de atividades
dissociadas umas das outras, ou seja, estanques. A pesquisa em livros e a leitura, a
recapitulacao oral de fatos e histérias e a expressao plastica pelo desenho e pela
pintura tornaram-se contingentes a temética do projeto, segundo uma légica de
experiéncias engendradas.

Uma vez concluidas as pesquisas em subgrupos, voltou-se a roda de conversa
para socializacao dos achados. Cada subgrupo revelou aos demais colegas o que
havia encontrado e, pelos registros, percebe-se o quanto foi descoberto sobre os
planetas:

Subgrupo 1: N&o existiam planetas, tinham gas e pé que giravam bem forte no lugar
e foram se juntando e aconteciam explosées e formaram os planetas.

Subgrupo 2: O sol é maior que a Terra e a Terra é maior que a lua. A Terra gira
nela mesma e, quando anoitecer no Japao, é dia e, de ponta cabega,
é noite, e é sempre assim.

Subgrupo 3: Planeta Jupiter é o Unico planeta liquido e tem uma mancha vermelha.

Subgrupo 4: Fizeram a luneta para poder ver a lua, para pesquisa-la. Quem usou
primeiro a luneta foi Galileu Galilei.

Subgrupo 5: Os planetas giram ao redor do sol. Tem o planeta com trés anéis. Tem
planetas pequenos, grandes e médios. Uns planetas ficam perto do
sol e outros longe.

A biblioteca do bairro e o planetario puderam abrigar bons momentos da
rotina da pré-escola, justificados pelo projeto, ou seja, as visitagdes ndo foram eventos
aleatorios, pelo contrario, compuseram o plano investigativo do grupo, e isso foi
deixado claro aos profissionais que acolheram os alunos em ambos os espagos. Esses
acontecimentos externos a unidade foram apoiados plenamente pelas familias das
criangas, resultando em grande adesao delas as excursoes.

A pesquisa nos livros foi forjada pela bibliotecéaria, que previamente selecionou
materiais pertinentes ao tema do projeto. Foi ela também que atuou como contadora
de historia, trazendo para o grupo a “Lenda do sol e da lua”. No planetério, a visitagdo

foi dirigida aos interesses do grupo.
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As visitas a biblioteca e ao planetério e as experiéncias de aprendizagem das
criancas foram retomadas pela professora e pelo grupo durante a rotina diéria.
Primeiro, em momentos de roda de conversa, as criancas verbalizaram suas
descobertas. A partir dai, organizaram-se para planejar como registrariam os
conhecimentos adquiridos: desenhos, recapitulagdo da histéria contada pela
bibliotecaria, tendo a professora como escriba, e construgao de estruturas
tridimensionais, em agoes individuais e em pequenos grupos. Tudo isso, dia a dia,
incorporado a rotina do grupo.

Assim, os tempos de revisao do que foi realizado e, portanto, uma mostra das
aprendizagens revisitadas pelas préprias criangas e pela professora em grupo ou
roda de conversa, foram também momentos de planejamento de novas agoes. Nao
havia, portanto, roteiro ou sequéncia didatica predeterminada, tal como muitas vezes
vemos nos projetos das pré-escolas. Pelo contrério, as experiéncias vividas
engendraram outras tantas e, assim, foram compondo o cotidiano dessas criangas
de forma, verdadeiramente, compartilhada por todo o grupo.

No ambito da experiéncia, isso representou uma condigdo propicia ao que
Dewey (1967) designou de “continuidade experiencial”, um dos principios
fundamentais daquelas experiéncias que o autor identificou como “de valor” ou
“plenas”, com maior significacdo educativa.

A professora atuou como mediadora nesse processo, nos termos definidos
por Vygotsky (1991). Com olhar e escuta atentos, ela apoiou as realizacdes do grupo,
partilhou do planejamento das criangas dando sugestoes, antecipou-se e providenciou
circunstancias favoréaveis a consecucgdo do que fora planejado e registrou os
acontecimentos e as jornadas de aprendizagem individual e coletiva das criancas.

Na perspectiva da educagao progressiva e democratica deweyana, instalou-se
no grupo um clima de colaboragdo mutua e corresponsabilidade. Nesse contexto, a
professora participou juntamente com o grupo. Nas palavras de Dewey (1967, p.
69), “quando a educacdo se baseia na experiéncia e se considera a experiéncia
educativa como um processo social [...] o professor perde a posicdo de amo ou ditador
e adota a de guia das atividades do grupo”.

Esse grupo de criancas ilustra muito bem o pensamento de Dewey (1967)
acerca da ampliacdo e crescente complexificagdo das experiéncias a partir de
experiéncias primarias, quando vivenciaram uma condigdo investigativa
protagonizada por elas. O projeto propiciou-lhes essa condigdo, o que se observa ao
considerarmos o teor das rodas de conversa que sucederam a ida a biblioteca e,
depois, a visita ao planetério, em tempos distintos.

Quando reunidas, as criancas reviram os momentos na biblioteca:

Rafael — Professora, eu fiz em casa os planetas que vi na biblioteca.

Matheus — O sol parece um fogo na foto que eu Vvi.

Vitor — Nossa! Vimos bastante livros.

Vagner — Eu ja sei da lenda do sol que corre atras da lua.

Vitor — Eles iam inventando as histdrias, eles iam imaginando, porque, no
tempo deles, ndo existiam livros e pessoas que estudassem sobre a
Iua e o sol.

Bruna — N6s achamos um monte de coisas sobre os planetas.
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Fizeram o mesmo depois da visita ao planetario:

Gabriel M. — A mancha vermelha de Jupiter parece um furacao e cabem trés Terras

nela.
Mariana — A mancha vermelha roda em todo planeta feito um furacao.
Rafael — Quando as rochas de lua e planetas explodem e caem, uns chegam

perto da Terra e chamam “meteoros” e os que caem na Terra
chamam “meteoritos”, e os que ficam bem longe no espaco sao os
"meteoroides”.

Gabriel M. — O meteoro bateu bem forte na Terra; dai os vulcées explodiram e
pegou fogo nos dinossauros; a luz do sol ndo aguentou e sumiu, dai
eles ficaram dois anos no escuro, que procuravam as plantas para
comer e elas também tinham morrido.

Rodrigo  — Saiu um monte de cinzas e pedrinhas dos vulcées e também sufocaram
0s dinossauros.

Vagner — O primeiro foguete a ser feito foi um foguete de guerra.
Rafael — E, 0 nome dele é V2.

Gabriel B. — Tinha bomba nele, era para explodir na guerra.

Rodrigo — No foguete V2, s6 cabiam trés astronautas.
Vagner  — Depois fizeram um foguete espacial de nome Saturno.
Vitor — Se dividiu em vérias partes 14 no espago.

Gabriel B. — Ele se divide porque um dos pedagos ficou grudado na lua para poderem

estuda-la.
Rodrigo - O resto é lixo espacial.
Robson  — A estrela d’alva é o planeta Vénus.
Mariana — A primeira coisa mandada para o espacgo foi a cadelinha Laica.
Caroline - Ela dormiu porque colocaram remédio na ragao dela.
Hugo — Ela morreu porque eles ndo conseguiram trazer o foguete de volta.

Gabriel M. — E porque o ar acabou.

Vitor — Mandaram ela para la para saber se dava para os homens que estavam
pesquisando irem para o espago.

E impressionante notar como a investigacao sobre os planetas tomou rumo
préprio e se ampliou para muitos outros aspectos envolvendo o sistema solar e as
experiéncias cientificas correlatas. Abstraindo-se das formulagdes de Dewey, o
projeto sustentou-se por novas indagacdes que surgiram no percurso de seu
desenvolvimento, trazendo as criangas novos problemas e sugestdes que as levaram
a formular ideias e hipdteses. A continuidade do projeto foi garantida pela conexao
das etapas do processo investigativo (Pinazza, 2007).

A época do fechamento do projeto, a professora retomou com as criangas os
conhecimentos construidos sobre o tema. Elas nao s6 responderam as questoes
inicialmente formuladas, como também avangaram para outros aspectos relacionados

ao assunto, conforme se observa nas falas do grupo.
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Vagner — Que o sol é maior que a Terra e a Terra maior que a lua.
Gabriel B. — Planetas giram ao redor do sol.

Caroline — Jupiter tem uma mancha vermelha.

Vagner  — Jupiter é um planeta liquido.

Gabriel M. — Os planetas giram ao redor do sol.

Mariana - Que o planeta Mercurio é o menor, o mais rapido e o que fica mais
perto do sol.

Phelipe = — Que temos nove planetas.

Orlando - Que existem pessoas que estudam planetas, 0s astrénomos.

Robson  — O telescopio e a luneta usamos para ver os planetas.

Matheus - Galileu Galilei foi o primeiro a usar a luneta.

Leticia — Os planetas foram formados de gas e po e depois teve as explosoes e

surgiram os planetas.

Gabriel M.— A Terra gira em volta do sol, e demora um ano, e em volta dela mesma,
formando um dia.

Rafael — Nao vemos as estrelas de dia, porque o sol ilumina tudo, a noite vemos
estrelas e a lua.

Gabriel B. — O sol também é chamado de estrela.

As criancas tiveram oportunidade de vivenciar, em todo o percurso do projeto,
as etapas de uma investigacao: o planejamento; o desenvolvimento da pesquisa, que
seguiu rumos préprios; o registro e a retomada do que foi desenvolvido; e, para
celebrar cada descoberta, a possibilidade de divulgar os achados aos seus pares, aos
seus familiares e a comunidade. Expressaram-se por meio de multiplas linguagens
e transitaram por diferentes dominios do conhecimento, conforme demonstram os
registros de suas falas.

No cumprimento dessa intensa jornada de aprendizagem, as criancas
estiveram na esfera da reflexao, ou seja, compuseram elas proprias ideias articuladas
e interconectadas sobre o assunto com total consciéncia e juizo (Dewey, 1959a).
Ademais, com o desenvolvimento desse trabalho de projeto, o grupo assumiu, todo
o tempo, a intencionalidade das agdes e, por isso mesmo, viveu um processo educativo

préprio da existéncia meritéria, como propos Kilpatrick (20086).

Avaliacao no ambito do trabalho de projetos: a documentacao do
processo

Os registros das falas e das multiplas produgdes das criancas ao longo do
percurso constituiram subsidios para a construgao coletiva de uma rica documentagdo
do processo. Tal como tudo que aconteceu no desenvolvimento do projeto, também
essa documentagao fol concebida pela professora e pelo seu grupo como parte da

acao educativa.
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Na metodologia de projeto, em que a participacao de todos os atores do
processo educativo estd assegurada, a documentagédo pedagdgica compde a forma
de avaliacdo mais condizente. Como sugerem Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2011, p. 36), a documentacao deve ser “entendida como um processo de construcao
de significado para as situagdes pedagdgicas”, em que é possivel “o cruzamento de
olhares (os das criangas, dos pais, das educadoras) sobre as marcas dos atos
educativos que se foram organizando, das situacoes educativas que se foram
vivendo”.

Em diferentes momentos de partilha dos acontecimentos durante o projeto,
as criangas recapitularam suas aprendizagens, destacando o que de mais emblematico
havia ocorrido no processo. Juntamente com a professora, elas recompuseram passo
a passo as suas experiéncias de aprendizagem e constituiram coletivamente formas

de deixar marcas do que foi vivido por elas.

Ultimas observagoes: com a palavra, a professora Sandra e os pais

Ao final do processo, a professora estava convencida de ter experienciado
com as criangas outra possibilidade de conceber o cotidiano da pré-escola, e que
isso havia provocado mudanga indelével em sua maneira de fazer pedagogia. Em
suas ponderacdes, explicita:

[...] as criancas realizam atividades diferentes e se envolvem de tal maneira que,

por diversos momentos, a figura do professor desaparece, pois elas se organizam,

dividem tarefas, executam e encerram as atividades que elas mesmas propuseram
realizar.

[...] fiquei surpreendida com a autonomia que adquiriram neste tipo de
movimentagao, como também o desenvolvimento apresentado pelo grupo e seu
entendimento sobre as questdes levantadas [...].

[...] os resultados obtidos jamais foram esperados por mim [...].

A professora, que partilhava com todas as demais colegas de sua unidade de
educacao infantil a ideia de que as familias ndo reconhecem outras a¢des educativas
que néo sejam aquelas de cunho preparatério e essencialmente escolarizante,

surpreendeu-se com a reagao dos familiares e relatou que,

[...] houve um envolvimento da escola e dos pais, pois muitos deles chegavam até
mim para relatar como estavam surpresos com o que os filhos contavam e como
também se surpreenderam ao ver as criangas expondo o trabalho de pesquisa [...].

Esse nivel de aceitacéo é atestado pelos 29 depoimentos escritos de familiares
a respeito das realizagoes das criancas, dos quais se depreendem avaliacoes tais

como:

Professora e alunos, este trabalho foi muito criativo e nés, pais, aprendemos muito
também.

Adorei a apresentagao e explicacdo de vocés. E assim que, daqui uns anos, nés
teremos mais cientistas para cuidar de nosso planeta Terra. Parabéns!
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Parabéns, professora! A apresentacao das criangas estava maravilhosa.

Precisamos repetir mais vezes.

As impressodes da professora e, também, dos familiares fornecem indicios nao
tado distantes do real significado do trabalho de projetos na pratica educativa da
pré-escola. Desenvolver projetos com as criangas nao representa meramente langar
mao de um artificio ou truque pedagdgico para tornar as ligdes mais palatéveis.

Diferentemente, adotar a metodologia de projetos implica verdadeiros
deslocamentos conceituais na gramadtica pedagdgica, ou seja, requer uma mudanca
na forma de pensar e fazer pedagogia (Oliveira-Formosinho, 2007; Pinazza, 2014).

A maior dificuldade das instituigdes de educacdo infantil em aderirem a
metodologia de projetos, nos termos defendidos pela pedagogia de Dewey e de
Kilpatrick e conjugada a uma visao socioconstrutiva do conhecimento anunciada por
Vygotsky, repousa no fato de nao alterarem a esséncia pedagdgica de seus curriculos.

O trabalho de projetos, como uma pratica investigativa pautada na participagdo
de todos os atores envolvidos no ato educativo (criangas, professores/as, familiares),
s0 se sustenta, efetivamente, no bojo de pedagogias progressivas e participativas e,
por conseguinte, de curriculos abertos a reconstrugdo individual e coletiva
permanente (Oliveira-Formosinho, 2007), em coeréncia plena com os preceitos
educacionais democraticos tao proclamados pelos profissionais da educagao, na

atualidade, e ainda téo dificeis de serem integralmente concretizados.
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Manifestacoes rapidas, entrevistas, propostas, etc.

espaco aberto






Um laboratério da maravilha:
marcas do cotidiano para a
construcao de uma pedagogia
que acolhe o universo

das criancas’

Gianfranco Staccioli
Penny Ritscher
entrevistados por Paulo Sergio Fochi

Paulo Fochi: Os livros Slow school: pedagogia del quotidiano (italiano), Viure I’escola
(catalao), ¢Qué haremos cuando seamos pequenos?, El jardin de los secretos:
organizar y vivir los espacios exteriores en las escuelas (espanhol) e Didrio
do acolhimento na escola da infancia (portugués), escritos por vocés, evocam
as diversas dimensoes do cotidiano. Podemos encontrar um conceito de

cotidiano a partir de suas obras?

Penny Ritscher: Para criangas pequenas, a vida cotidiana é um laboratério continuo,
desde o momento em que acordam até adormecerem. Tudo pode ser
descoberto: como segurar com a mao algum objeto, como explorar, como
descobrir tudo, cada momento, cada coisa ao seu redor. Os acontecimentos
do cotidiano nunca param, e existe uma curiosidade insacidvel por parte
das criangas para tudo. Os adultos nao precisam inventar coisas
extraordindrias, porque, para as criangas, tudo é extraordindrio, pois ha

muito pouco tempo estdo no mundo e ha tanto para descobrir.

Gianfranco Staccioli: A minha ideia de cotidiano é a de que esta é uma palavra um
pouco nova. Nao percebo o cotidiano como algo chato e repetitivo. Para nés,

adultos, pode ter um sentido; para as criangas, outro. Para os meninos e as

* Entrevista realizada durante a 51° Escuela del Verano, em Barcelona, na Associacié de Mestres Rosa Sensat, em junho
de 2016, quando Gianfranco Staccioli e Penny Ritscher ministraram o minicurso Slow school.
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meninas, é algo que envolve a maravilha de quando se olha para uma coisa
em seu comego e, para mim, esse € um conceito interessante, porque as
criancas sao maravilhosas e, como as criangas se maravilham, podem
maravilhar quem as olha. Quando se observa uma crianga que esta
maravilhada, vocé se maravilha de ser uma pessoa que estda maravilhada
por alguém que esté olhando para o cotidiano de uma forma nova, sem
chateacdo. Na realidade, a riqueza do cotidiano séo as riquezas da vida. A
vida é um cotidiano e, se ndo é renovado e maravilhoso, torna-se um
cotidiano chato. Se é chato, é repetitivo. Se é repetitivo, nao se faz nada.
Né&o se cresce. Tudo permanece igual. A maravilha esta no desejo de ser
diferente e descobrir alguma coisa que ndo se conhece por intermédio
daquilo que temos a disposicdo nas maos, nos olhos, na percepgao, nos

jogos, nos movimentos.
Paulo Fochi: Vocés consideram rotina e cotidiano sinénimos?

Penny Ritscher: Depende. Rotina é uma palavra ruim. Como vem sendo usada, da
uma ideia de coisa repetitiva e chata. O fato é que, para uma crianga que
esta se desenvolvendo, aquilo que nos parece ser a mesma coisa de um dia
para o outro, para ela, é diferente, porque a crianga é diferente, muda com
muita velocidade. Para uma crianca muito pequena, um passo pode ser um
obstéculo insuportavel. O adulto faz mil voltas. Caminha, desloca-se. Para
uma crianga, um passo é um obstaculo insuperavel, porém, depois de uma
semana, ndo é mais. Ela vai querer escalar um pequeno degrau e, entao,
encontrara novos obstaculos. Sdo circunstancias absolutamente diversas
sob o ponto de vista das criancas, de acordo com sua competéncia, que esta

sempre em profunda evolucéao.

Gianfranco Staccioli: Se pudéssemos traduzir rotina como rota, seria interessante,
no sentido de que é um percurso, uma estrada que alguém percorre, nesse
caso, uma crianga. No préprio percurso dessa estrada, a crianca decide se
quer estar parada, se quer continuar a rota. Rota é um sentido diferente
para rotina. Ha outra palavra interessante: nessa estrada, a crianca sempre
encontra algo interessante e desconhecido, transformando-a em uma
aventura. O termo aventura significa incerteza. Se ndo fosse o impulso, a
aventura, nés estariamos sempre nos lugares firmes. Na realidade, sempre
desejamos novas aventuras, descobrir qualquer coisa nova nessa estrada
infinita.

Paulo Fochi: Qual a relagédo entre a vida cotidiana e a escola da infancia?

Penny Ritscher: Creio que em todas as idades ha certa cadéncia na jornada que serve
de ponto de referéncia para todos. Eu posso pular uma refeigdo, mas depois
faz falta. Eu preciso comer. Conforme vou ficando mais velho, preciso de

certa regularidade nas refeigdes. Eu posso viagjar a noite toda e, no dia

seguinte, estar cansado. Ocasionalmente, posso fazer isso, mas, se nao

Em Aberto, Brasilia, v. 30, n. 100, p. 159-166, maio/ago. 2017



durmo regularmente, fico mal. Preciso dessa cadéncia para o meu
desenvolvimento fisico, mas também para me orientar no tempo. Isso
organiza minha vida em relagdo ao decorrer do tempo. Nessa recorréncia,
existe o valor da ritualidade, do mesmo modo que ir a missa para um
religioso. Estou de acordo que, com certa idade, percebemos nossos ritmos
pessoais, que, na verdade, nao sao apenas ritmos pessoais, mas ritmos

compartilhados com a maioria dos seres humanos.

Gianfranco Staccioli: Eu acredito que o tema da escola da infancia é uma bela utopia.
Na verdade, nés conhecemos a escola para criangas de 3 a 6 anos que, na
Italia, se chama Scuola dell’infanzia, mas, lembre-se que isso se trata de
uma Unica escola. Quando se é bravo, quando se é corajoso, faz-se uma
escola para as infancias, para as criangas, mas que nao € uma escola das
criangas. Uma escola das criangas é aquela que se atém ao cotidiano, nao
apenas ao cotidiano do interior da escola, mas, sobretudo, ao cotidiano da
crianga, porque ela ndo estéd o tempo todo na escola. A crianga tem um
cotidiano extraescolar que requer didlogo com o da escola, e essa é uma
relacdo complexa, dificil, que deve ser estabelecida com os pais e com os
demais colegas dentro da escola. Por que é dificil? Porque o cotidiano da
crianga é um cotidiano muito marcado pela experiéncia familiar. De tal
modo, na vida contemporanea, hé caracteristicas que todos nés conhecemos,
como a pressa, a superficialidade, o pouco interesse pelas pequenas coisas,
a delegagao do nosso interesse, da nossa atencao, aos outros. O cotidiano
de uma escola das criangas seria aquele que consegue equilibrar o cotidiano

extraescolar com o que acontece dentro da escola.

Paulo Fochi: Como esse tema do cotidiano contribui para a formacao das criancgas
de hoje, que, por exemplo, no Brasil, sdo criangas muito sozinhas, muito

apressadas?

Penny Ritscher: Na realidade ou teoricamente? Ou nos dois sentidos? Do ponto de
vista tedrico, deveria haver uma creche no sentido original da palavra, como
espaco seguro para reequilibrar-se, nutrir-se, estar bem, ganhar energia
para enfrentar a vida e o mundo, para ter referéncias de segurancga e
tranquilidade, mas, na realidade, ndo é exatamente assim. Colocam as
criangas em escolas com espagos mal projetados e, como talvez os
professores néao estejam pensando sua verdadeira funcéo profissional em
relagdo as criancas de hoje, acredito que isso se torne um né. Quando as
professoras de hoje entraram nas escolas, ha dez, vinte, ou trinta anos, o
mundo ndo possuia toda essa tecnologia que esté espalhada na vida
cotidiana. Existe hoje outra visao acerca de coisas muito estimulantes e
muito excepcionais, algumas até artisticas, atividades que as pessoas fazem
oooh!. Hoje, acredito que se tenha outra visao. Vou tentar explicar com um
exemplo. Conversei recentemente com algumas professoras quando estive
em uma comunidade em que estou realizando um trabalho de formacao.

Estavamos em uma discusséo intensa sobre se era justo obrigar as criancas
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a dormirem na escola a tarde ou se elas podiam fazer outra atividade. Uma
diretora que estava com as demais professoras da escola da infancia
impusera a previsao de um momento de descanso organizado. Mesmo que
as criangas nao dormissem, deveriam estar em um espago com pouca
luminosidade, com tranquilidade, com propostas dirigidas mais calmas;
deveria haver um lugar para as criancas descansarem, ficarem sem os
sapatos; e outro lugar em que pudessem manusear livros com calma. Ou
seja, nado era obrigatério repousar, mas deveria haver um momento de
tranquilidade. As professoras ficaram furiosas e disseram: nao, desculpe-
me, as criangas tém o direito de repousar e nés temos que garantir isso.
Passou-se um ano, experimentaram a proposta da diretora e se desculparam:
agora, tudo estd melhor. Mesmo as criancas mais agitadas se permitem
estar mais tranquilas naquele momento, porque vao para casa depois de
almocar e, a tarde, ndo tém a possibilidade de descansar, pois estdo cheias
de coisas para fazer. Vao para o inglés, para o futebol, passear com sua baba
ou para casa da avd, ou seja, elas tém uma vida muito agitada e o que
precisam é de um pouco de descanso, de parada, de repouso. O que eu
quero dizer com esse exemplo real, que tive a oportunidade de acompanhar,
é que se coloca em discussao a prépria profissionalidade, ou seja, colocar
as criancas para repousar pode nao significar nada, mas, na verdade,
significa muito. Esse ato significa levar em conta muitas coisas e tomar

decisbes importantes para o bem-estar dos meninos e das meninas.

Gianfranco Staccioli: Eu dou aula em uma escola experimental e tenho escutado de
pais e professores que, na escola, as criangas estao sendo muito protegidas,
estdo sendo escutadas demasiadamente e que, depois, na sociedade, é
diferente, ou seja, que fora dali h& tantas outras ligdes. A reflexdo é: a
crianca deve sofrer para poder compreender o que a sociedade oferece, ou,
estando bem, a crianca pode se defender melhor com o que se ofereceu
para ela. Obviamente, a minha opgédo é a segunda hipétese. Nés dizemos
que a escola deve ser um lugar tranquilo, que se diferencia em relacéo a
sociedade, ndo por se contrapor a ela, mas por oferecer aquilo que o cotidiano
externo ndo pode oferecer, e, ndo sendo possivel mudar o cotidiano externo,
essa é uma tarefa muito dificil. Eu sei que a escola transformar a sociedade
é uma utopia um tanto quanto irrealizével, mas aquilo que se pode fazer (e
deve ser feito, obstinadamente) é garantir o bem-estar das criangas dentro
da escola, que é uma zona com certo grau de controle. Por isso, precisamos
eleger as coisas que garantam o bem-estar das criancas. A crianca estd bem
quando sabe que os adultos lhe reconhecem como crianga, quando sabe
que o adulto nao vai lhe impor algo que para ele estd bom, mas que, para
ela, talvez, ndo seja a opgdo mais justa. Também, estar bem é algo que nos
conecta com a cultura da qual fazemos parte e, por isso, encoraja as criangas
a perceberem o que lhes interessa, para que possam avangar com a ajuda

do adulto, construindo aquilo que nés chamamos de autonomia.
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Sobre esse tema, diria que o mundo é feito para criangas dependentes e néo
autdénomas. Mesmo que os esforcos de alguns pais possam seguir na direcao
de construir criangas auténomas, o mundo deseja criancas dependentes.
Ha diversos exemplos que mostram que as criangas vém construindo
autonomia no interior da familia, mas o importante é entender que
autonomia nao ¢é algo que se constroi sozinho, constréi-se junto com o outro.
A enorme riqueza que existe nas escolas é a de ser mais de um, mas ser
mais de um tem seu efeito: quando o niumero é muito alto, corre-se o risco
de as relagdes se tornarem autoritarias. Como fazer para que duas criangas
levem adiante seus projetos quando se tém 25 ou 30 criangas juntas? Assim,
a compreensao natural é a de que nao é possivel realizar um trabalho com
pequenos grupos, ou, entdo, quando se tenta, hd uma grande confusao,
pois sdo muitas criangas. Aqui entra o tema da pré-disposigdo, ou seja, é
fundamental pensar na organizacao do trabalho educativo. Inicialmente,
deve haver a premissa de que se pode trabalhar em prol da construcao da
autonomia. Depois, é preciso criar condi¢des para o trabalho acontecer. E
necessdario questionar se os materiais estdo a disposigdo, se existe um
ambiente que evoque a calma, se existe um equilibrio na gestao do tempo,
para que ele ndo seja rigido. O tempo, obviamente, no interior das
instituicdes, precisa ter certa organizacdo. Nao podemos dizer que é tudo
livre, porém é possivel, na organizagdo do tempo na escola, ter certa
elasticidade, e é ela que cria a possibilidade de a crianga construir autonomia
nao solitaria, compartilhada; que cria sucessivamente aquilo que chamamos

de cidadania ativa.

Paulo Fochi: Algumas palavras-chave que encontramos em seus livros sao lentidao,
segredo, intimidade, fazer, desfazer e continuidade. De que forma podemos

relaciona-las com uma pedagogia do cotidiano?

Penny Ritscher: Nao sado palavras que se excluem. Ha coeréncia entre elas. Sao
palavras que, na realidade, estao naturalmente juntas. No interior da
experiéncia cotidiana, todas elas existem, por exemplo, segredos. Duas
criangas que ndo tém ainda 3 anos estdo no banheiro lavando as maos. Ha
pouco tempo para fazer isso e, nesse curto tempo, elas descobrem que, se
colocarem o dedo na boca da torneira, a &gua se espalha por todos os lados.
Elas fizeram a bela descoberta de um segredo da fisica: a &gua se comporta
de certa maneira em certas situacoes e elas podem influir no comportamento
da 4gua, no momento de algo tdo cotidiano como lavar as maos. Existe um
laboratério excelente de descoberta de todas as coisas que a agua pode

fazer e de como funciona uma torneira.

Outro dia, escrevi um artigo baseado em uma crianca de cerca de 15 meses.
Ela estava apenas comecando a caminhar. A educadora levou-a para lavar
as maos. E, entdo, para seca-las a educadora lhe deu uma toalha de papel.
O que fez a crianga quando terminou de secar as maos? Com grande légica,

colocou a toalha de papel de volta ao dispensador de toalhas e, para ela,
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isso parecia normal. Entdo, a educadora lhe disse: olha, colocamos isso na
lixeira; para abrir a lixeira e nao tocar nela, pisamos neste pedal. A crianca
nao entendeu muito bem o mecanismo para abrir a lixeira, mas observou
outra crianga que estava utilizando a lixeira sem nenhuma dificuldade. A
crianga menor estava bem interessada nesse mecanismo que abre a boca
da lixeira, que depois se fecha sozinha. Isso era fascinante para ela. Era um
segredo. Muito bem, ela retirou uma toalha de papel e p6s novamente dentro
da lixeira para experimentar se ela continuaria se abrindo e fechando e,
entao, foi retirando uma a uma as toalhas de papel e jogando na lixeira.
Assim, é uma aventura ndo s6 lavar as méos, mas secé-las e jogar o papel

na lixeira.

Gianfranco Staccioli: Acontece o mesmo com a crianca descobrindo o que se passa

na janela, em sua pesquisa de mestrado, Paulo': existe um segredo.

Penny Ritscher: Exato. E 0 mesmo com o menino de sua pesquisa. Para uma crianga,
tudo isso é fascinante e sdo coisas da jornada, mas que podem acontecer
somente se as criangas tém tempo e vao experimentar aquilo que nao podem
fazer em casa. Isso implica uma educadora que nao tenha pressa e
compreenda que uma crianga com grande inteligéncia e determinagao esta
colocando em marcha sua vontade de experimentar e compreender o mundo.
Se, ao contrério, essa educadora tivesse dito a crianga: “vamos, vamos, pare
com isso, vamos comer”, teria interrompido aquele momento precioso de
experimentagdo e descoberta da crianga. O cotidiano é perfeitamente
coerente com todos esses termos a que vocé se referiu. Eles fazem parte
de uma boa vida cotidiana. Portanto, € muito importante que o educador
tenha a compreensao da riqueza desse momento. Ele deve compreender
qual reflexao deve ser feita quando as criangas estao experimentando nessas
situagoes, que condigdes logisticas sdo importantes para respeitar o tempo
da crianca.

Gianfranco Staccioli: Os termos sdo muito ligados uns aos outros. E dificil desenvolver
um desses aspectos e deixar algum outro de fora. Sdo todas expressoes que,
juntas, fazem um “bom caldo”. Existe um literato italiano que se chama
Marco Mavaldi e ele tem um livro, Bucchi nella sabbia (Buracos na areia),
que conta a histéria de um protagonista, um adulto, que tinha pensamentos
invisiveis, tdo invisiveis que nem ele préprio conseguia reconhecer o que
pensava. As criangas também tém pensamentos invisiveis, fazem algumas
coisas visiveis, mas, na realidade, sempre com o pensamento invisivel. O
problema é como o adulto pode fazer para que a crianga tome consciéncia
do préprio pensamento. O fato que a dgua espirra € uma consequéncia, mas
a ideia de que a &gua pode ou né&o espirrar, ou pode parar, ou tomar alguma

direcéo, enfim, a ideia de que perguntas podem ser feitas € um pensamento

! Referindo-se a uma das categorias de andlise de minha pesquisa de mestrado quando descrevo o que Carlos, um
menino de 16 meses, experimenta com materiais ndo estruturados sobre o que passa e o que nao passa na janela da
sala (Fochi, P. S. “Mas os bebés fazem o qué no bergario, heim?”: documentando agoes de comunicagao [...]. Dissertagao
(Mestrado em Educagao) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013).
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invisivel que deve se tornar visivel. Quando os pensamentos se tornam

visiveis, ail vem para fora a dimenséo cientifica e a dimensé&o narrativa.

Eu acredito que os educadores devam refinar essas dimensoes. Nao se trata
de contar uma histéria na dimensdo narrativa, mas de tornar visiveis os
pensamentos invisiveis, que séo aqueles da vida cotidiana das criangas. A
crianca talvez ndo saiba contar a histéria de sua vida, mas se vocé nao tentar
entrar no seu pensamento invisivel (mesmo que exista o risco de se fazer
uma leitura incorreta), se nao lhe tenta trazer a luz esse pensamento, se
nado lhe conta a histéria de vida da crianga e aquilo que talvez ela tenha
pensado, ou seja, se vocé ndo conta o que entendeu que ela pensou, vocé
nao a ajuda a refletir sobre o que fez. O que estou querendo dizer é que é
preciso ajudar a crianga a unir o fazer a ideia do “por que fiz": por que nessa
manha que chove nao posso fazer alguma coisa, por que estou cansado?
Muitas dessas coisas as criangas nao conseguem expressar, porque estao
em seus pensamentos invisiveis, mas, se o adulto tentar entrar no universo
das criangas e tentar compreendé-las, ndo em uma chave psicolégica, mas
narrativa, pode ajudé-la a compreender e a tomar consciéncia da beleza do

que estéa fazendo e do que pode pensar sobre o que esté fazendo.

Paulo Fochi: Uma ultima pergunta: como o tema do cotidiano é tratado na formacéo

de professores para as criangas da escola na Italia?

Gianfranco Staccioli: Eu posso responder, primeiro, como professor de formacao de
professores de criangas de O a 3 anos. Devo dizer que ainda é uma grande
dificuldade para a universidade tratar desse tema. Se vocé perguntar a um
estudante das nossas faculdades, de Florenca, Bolonha, ou Milao, se conhece
Pikler, se conhece Malaguzzi, possivelmente conhecem. N&o se trata de um
problema de conhecimento sobre as teorias que tratam do cotidiano. O
nosso problema é nao haver relacéo entre o que se faz na escola e o que se
faz na universidade. Ndo ha didlogo. Na universidade ndo se formula a
pergunta “como transformar a realidade das escolas?”, porque néao existem
condigbes de respondé-la. Nas atividades préticas, por exemplo, ndo temos
um professor na universidade que possa acompanhar um pequeno grupo
de alunos nas escolas para confrontar o que estao vendo, fazendo e
pensando, ou seja, ndo se entra no mérito dos problemas encontrados no
cotidiano educacional. Em uma creche em que se faz um trabalho que nao
esta perfeitamente alinhado com aquilo que dizemos na universidade, se
nado houver um professor universitario acompanhando, € muito provavel
que os alunos que la estao fazendo as praticas rapidamente incorporem os
mesmos hébitos que 14 se praticam. Por outro lado, na universidade temos
alguns semindrios que ajudam o estudante a conhecer algumas teorias,
mas que se mantém distantes de como essas teorias podem se converter
em modos de estar e atuar com as criancas. Temos, ainda, no ambito da
formacao e da experiéncia da pratica profissional (pelo menos em algumas
universidades na Itélia), alguns laboratérios que ensinam os alunos a tocar

alguns instrumentos, a cantar algumas cancoes, a aprender sobre arte.
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Acreditamos que alguns conhecimentos sao importantes para constituir a
formacao dos professores e que, nao apenas no ambito formativo pedagdgico,
héa atividades que precisam ser vivenciadas pelos estudantes para poder
construir competéncias necessarias para torna-los professores de criangas

na escola da infancia.

Penny Ritscher: Eu trabalho com professores que ja estdo na escola, pois, assim,
pode-se refletir sobre a sua proprias experiéncia de trabalho com as criangas.
Néao tenho nenhuma prética na formagdo de estudantes que ainda néo
estejam trabalhando com criancas. Nao saberia, inclusive, por onde comecar
uma formagdo com esse tipo de estudante. Pessoas que ja trabalham, em
geral, sabem muitas coisas, mas, muitas vezes, nao sabem que ja sabem
essas coisas. E como o que Gianfranco estava falando sobre pensamento
invisivel. De tal modo, o meu papel é ajudar a explicitar e a falar sobre suas
experiéncias, por exemplo, como gerir melhor a rotina da escola para atender
as necessidades das criangas. Se tivermos um grupo de 24 criangas de 3
anos e 3 adultos, todos ndo podem ir ao banheiro ao mesmo tempo; é preciso
organizar o trabalho em pequenos grupos com professores de referéncia.
Essas coisas préprias da organizagdo pratica fazem-se melhor com
professores que ja estdo imersos no trabalho, nos problemas do cotidiano.
Né&o seli como abordar esses temas com aqueles que nao enfrentam
diariamente o cotidiano de uma escola. Acredito que tratar disso apenas de
um ponto de vista tedérico pode néo ter significado se néo tiver havido uma

vivéncia pessoal.
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A vida como curriculo

Queila Almeida Vasconcelos

BROUGERE, Gilles; ULMANN, Anne-Lise (Org.). Aprender pela vida cotidiana.
Campinas: Autores Associados, 2012. 322 p.

Este livro, organizado por Brougere e Ulmann, trata da aprendizagem
construida na vida cotidiana. Os autores questionam o que podemos aprender com
nossos atos rotineiros, com aquilo que nos parece banal e que ocupa a maior parte
do nosso tempo, chamando a atencao para a diferenca entre a aprendizagem pela
vida cotidiana e a aprendizagem pelos modos candnicos de ensino. Destacam que
o mundo comum é um lugar repleto de recursos e conteidos de aprendizagem e, ja
no comego da leitura, permitem-nos refletir sobre como nossos curriculos escolares
sao muitas vezes repletos de conhecimentos que sao ensinados e nao experenciados,
diminuindo as possibilidades de os aprendentes relacionarem o que estudam com
suas acdes no mundo.

O livro é dividido em seis partes, que tratam de diferentes contextos da vida
cotidiana. Os capitulos sdo compostos por textos de diversos autores, complementados
com sessoes que ampliam a discusséao dos temas. Essas segdes sdo: "Eu li” (resumo
de livros que o autor leu sobre o tema); “"Do lado da pesquisa” (relato de pesquisa
com o mesmo foco); “Olhar de ator” (entrevistas com atores sociais dos contextos
em discussao); “Na pratica” (descrigdo de programas e associagbes comentados no
texto); “Perguntas a” (entrevistas com professores universitarios).

Na primeira parte do livro, "Aprender nos espagos sociais”, é discutido o quanto
os conteudos sociais sdo fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem.
Brougere coloca em pauta a vida didria, destacando a dimenséao do cotidiano como
lugar de construgao de rotinas, mas também de constante mudanga e inovagdo. Em

seguida, Hakima Mounir apresenta um sistema de aprendizagens domésticas do
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Marrocos, a partir do qual discute o papel das meninas e das mulheres e suas relacoes
de socializacao na reprodugéo de desigualdades de género e também de resisténcia
a essa condicdo. Alain Vulbeau discute sobre as cidades educadoras (Barcelona) e
sobre as cidades ensinantes (Montreal), apontando as diferengas entre a participagao
dos atores “educadores” e a dos atores “educados” em cada um desses conceitos,
propondo, ao final, uma ideia de educacéao ao longo da cidade, baseada, entre outros
pontos, na descentralizacdo da escola como Unico espago educativo. A experiéncia
do migrante é o contexto analisado por Philippe Leener, que estuda o caso de
imigrantes originarios da Africa para a sociedade norte-europeia. O autor destaca
dois pontos que os imigrantes sao chamados a aprender: a relacao consigo e com
as regras. Ao finalizar a leitura dessa primeira parte, podemos nos perguntar: como
pensar uma organizacao curricular na escola que aproxime os alunos de sua realidade
e que lhes permita, de fato, aprender atuando nas diversas redes que compdem suas
sociedades?

A segunda parte do livro aborda a ideia de “"Aprender as margens do universo
escolar”, problematizando o quanto os acontecimentos “menos formais” da
experiéncia escolar produzem significativas experiéncias de aprendizagem. Julia
Delalande discute o recreio como lugar de socializagdo e de transmissao de culturas
infantis, dando destaque as aprendizagens entre pares e a relagdo entre prazer e
envolvimento como elementos propulsores do aprendizado. Lucette Colin analisa os
movimentos de intercambio de estudantes em paises estrangeiros para a
aprendizagem de outro idioma. A autora diz que a competéncia linguistica &
acompanhada pela busca de dar sentido ao cotidiano encontrado, que é diferente
daquele conhecido, e como essa relagao sensibiliza a alteridade. As col6nias de férias
sao o assunto de Jean Houssaye, que considera esses espagos como potentes lugares
de aprendizagem sobre a vida em comum. Encerrando a segunda parte, Ismael
Ghodbane apresenta aspectos da transicao dos jovens da escola para o trabalho e
destaca a participagdo em comunidades de pratica e as aprendizagens informais que
elas proporcionam aos jovens, complementando os saberes institucionais para
“formar competéncias capazes de resistir a realidade” (p. 118). Com esse tema,
reflito, serd nossa escola uma tentativa de formalizar os conteldos da vida, quando
deveria dar sentido as experiéncias vividas?

Na terceira parte, "Aprender com o lazer”, Gilles Brougére, Jean Retschitzki
e Vincent Berry destacam, mediante discussdes sobre o brincar, a midia e as
comunidades virtuais, que o tempo livre é também espago de aprendizagem que
compoOe a vida cotidiana. Os autores destacam em seus textos a relacao entre lazer
e aprendizagem, a ideia de aprendizagem incidente — aquela que ocorre pelos meios
de comunicacdo mesmo quando o individuo ndo estd procurando por ela —, a
contrapartida as aprendizagens negativas que a midia produz e os espagos de
aprendizagem cognitiva e social nas comunidades virtuais, constituidas como
comunidades de pratica e participacdo. O resultado dessa discussdo nos dé um
importante sinal de alerta sobre nossa escolarizacao cada vez mais producente

e menos prazerosa, que distancia os estudantes do desejo de aprender.
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“Aprender no trabalho”, a quarta parte, comeca com a reflexao de Anne-Lise
Ulmann sobre a marginalizac@o das aprendizagens efetuadas pelo curso do trabalho
na formagao de profissionais. Apontando as diferencas epistemoldgicas entre
formacao e profissionalizagao, a autora destaca o lugar das aprendizagens construidas
pelos saberes da prética. Philippe Carré discorre sobre o papel das aprendizagens
profissionais informais nas organizagoes, e a criagdo de ambientes de aprendizagem
nos grupos de trabalho como importantes vetores de aperfeicoamento. O
acompanhamento em substituigdo a carreira é a ideia apresentada por Jean-Yves
Robin na teoria de que cada individuo é o empreendedor de sua vida. Martine Morisse
finaliza esse tépico citando as aprendizagens construidas por candidatos a certificagdo
de qualificacdo profissional por meio da avaliagao de seus saberes, conhecimentos
e habilidades profissionais. Nesse ponto destaco, mais uma vez, a urgente necessidade
de compormos os curriculos escolares de aprendizagens que deem sentido a
diversidade de experiéncias que a vida cotidiana apresenta.

A experiéncia dos saberes da pratica é fundamental para que os sujeitos se
sintam competentes em suas agdes cotidianas. Como nossas escolas tém aberto
espaco as experiéncias associativas? Que valor temos dado a essas aprendizagens
em nossas escolhas na sistematica de horarios e componentes curriculares? Nesse
sentido, a quinta parte, “Aprender pela vida politica e associativa”, abre-se com o
capitulo de Daniel Schugurensky sobre aprendizagem cidada e participagao
democrética. O autor defende a ideia de um processo de experiéncia-aprendizagem
mediante o envolvimento dos individuos em comunidades de pratica, visto que “o
melhor meio de aprender alguma coisa é fazé-la” (p. 239), e discute os efeitos da
participagdo na democracia local para que os sujeitos aprendam o que é cidadania.
Renato di Ruzza focaliza a aprendizagem de saberes multiplos, tendo como cenario
o sindicalismo; discute a distancia entre os saberes dos académicos e os saberes dos
sindicalistas; e afirma que, devido ao repertério de saberes que a participacdo em
sindicatos viabiliza, é fundamental que os pesquisadores os levem em consideragéo.
Finalizando a discussdo sobre democracia, Stéphane Honczyk sugere que a
experiéncia associativa € um lugar de vida coletiva que favorece a aprendizagem
cooperativa, horizontal e mutua, pois repousa em um engajamento livremente
consentido para efetuar uma atividade.

O livro termina com um questionamento: “Quais as teorias para as
aprendizagens no cotidiano?”. Régine Sirota destaca a socializagdo que ocorre na
vida cotidiana por meio de uma etnografia do minusculo, que se desenrola nas
“estratégias e artimanhas do cotidiano que permitem aos atores sociais reinventar-
se na multiplicidade das maneiras de dizer e de fazer” (p. 285). A autora destaca
também a ideia de que as criangas sdo sujeitos ativos da prépria socializagdo e que
seus pares assumem tanta importancia nesse processo quanto os adultos. Lysette
Ngeng apresenta a teoria do “nicho de desenvolvimento”, que trata de conhecimentos
compartilhados por uma comunidade, situados em um contexto especifico, que
permitem solucionar problemas praticos. A autora afirma que esses conhecimentos

sdo construidos por aprendizagem ou experiéncia, fora e depois da escola, dando
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como exemplo os vendedores de loteria que resolvem varias questées mateméticas
independentemente de seu nivel de instrugao. A pedagogia da diversidade é referida
pela autora como uma oportunidade de buscar diferentes solu¢des para 0s mesmos
problemas e diminuir a superficialidade da divisao por contetidos de ensino, presente
na formagéo dos professores. O Gltimo capitulo é uma discussao de Gilles Brougére

wZ

sobre a teoria da aprendizagem como participagao: “é participando que se aprende”.
O autor inicia o texto definindo “participar” como envolvimento em uma atividade
coletiva; a seguir, conceitua participacdo periférica legitima como um tempo para
descobrir e aprender as competéncias da participagdo plena, mas também para
construir a identidade do sujeito como membro de uma comunidade. Com as ideias
de participagao progressiva e de participagao guiada propostas por Barbara Rogoff,
o autor finaliza o texto destacando a importancia de se oferecer oportunidades para
que os sujeitos se envolvam, uma vez que é o “engajamento na participagdo que
fara desta uma aprendizagem” (p. 315).

A leitura deste livro é uma grande oportunidade de reflexdo sobre como tornar
a aprendizagem, de fato, uma experiéncia que modifica os sujeitos. Professores de
criangas, de adolescentes, de jovens e de adultos podem encontrar, nas discussoes
apresentadas, caminhos para (re)pensar as prioridades da escola em relacao aos
conteulidos e as praticas pedagogicas. Afinal, qual a validade de um curriculo escolar

se ele nao fizer sentido na vida dos estudantes?
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Os adultos possuem reldgios,
as criancas possuem tempo

Sariane da Silva Pecoits

RITSCHER, Penny. Slow school: pedagogia del quotidiano. Firenzi: Giunti Scuola,
2011. 192 p.

Slow school tem seu titulo inspirado no movimento Slow Food, que propde

tornar mais consciente a producao e o consumo dos alimentos. Com essa analogia

e por meio de um texto pratico-tedrico, Penny Ritscher apresenta situagoes e reflexdes

sobre suas vivéncias em escolas infantis italianas. O livro é dividido em duas partes:

uma expoe a concepgao de escola e os temas do contexto social em que esté inserida

e a outra versa sobre o potencial educativo da vida cotidiana, pouco valorizada nos

curriculos.

O texto inicial, de Gianfranco Staccioli, traz cinco questdes para pensar a

constituigao do que o autor chama de “uma escola contra o vento”:

1)

2)

3)

4)

o)

o sentido que deve ter uma escola infantil que reconhece os direitos de

aprendizagem em detrimento da instrucéo das criancas;

um curriculo que deve nascer da relacédo entre as finalidades educativas,
as dimensdes do desenvolvimento e os conhecimentos do sistema

simbdlico-cultural;

a compreensao do conhecimento como algo desenvolvido quando criancas
e adultos criam itinerarios de descobertas ao longo do caminho e néo

quando s&o dados por programas escolares;

a ideia de que a complexidade do conhecimento se desvenda apenas por

meio da simplicidade complexa de uma vida cotidiana potente; e

o aprendizado lento e cotidiano como algo que nao diminui 0 compromisso

com o conhecimento.
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O primeiro capitulo discute os brinquedos industrializados e como eles
colonizam o imagindrio das criangas. Explica que, pelas regras da escola, ndo é
permitido ficar por muito tempo com os brinquedos trazidos de casa e, entre as
justificativas, esté o fato de que, ao permanecer com seu brinquedo trazido de casa,
a crianga nao se relaciona com as demais em pé de igualdade. A autora destaca,
porém, que é preciso dar tempo para que ela apresente seu brinquedo e possa
conversar sobre ele e alerta sobre a necessidade de discutir a temética com as
familias, para que néo se reforce a ideia de que “possuir brinquedos satisfaz a
necessidade de brincar”.

No segundo capitulo, o foco esté na relagao das criangas com seus pais e o
impacto dessa relacao na escola. Abordando questoes delicadas e complexas, como
0 quanto os pais deixam de se relacionar verdadeiramente com os filhos devido as
demandas de trabalho e, assim, preenchem também a vida das criangas com
compromissos extraescolares (futebol, patinagdo etc.), a autora nos convoca a pensar
sobre as agdes institucionais possiveis para dar as familias tempo verdadeiro com
os filhos. Entre as estratégias propostas, estdo desde a colocagdo de um banco na
entrada da escola, a fim de que os pais tenham um tempo com os filhos na chegada
ou na saida, até a producéo de documentagdo fotogréafica que enfatize o valor da
vida cotidiana na escola e, desse modo, ajude os pais a apreciarem também as “néo
atividades” que compdem a jornada escolar para, assim, aprecia-las fora da
instituicao.

“Lento & bello”, o terceiro capitulo, conduz-nos a refletir sobre o que é
produtividade, como estamos habituados a pensar e agir de modo apressado e como
isso é contraproducente na escola infantil, uma vez que a calma e o tempo “longo
e vazio” permitem que as criangas elaborem suas ideias e conceitos. Nesse texto,
destaca-se a necessidade de revermos os tempos institucionais e acompanharmos
o tempo das criancas. A autora afirma que a ansia na aquisicao de alguns
conhecimentos em detrimento de outros, como é o caso da alfabetizagdo, coloca em
risco o “sabor das aprendizagens”, em nome de um desempenho anterior a
maturidade das criancgas.

O capitulo quatro aborda o ndo quantificavel dos olhares, das partilhas, das
relagdes de confianga, do senso de pertencimento, de experiéncias compartilhadas
na escola infantil. Mostra que esses “aspectos invisiveis” merecem uma dignidade
tedrica, nem sempre reconhecida. O texto aponta para a questao do que quer dizer
“significativo” na escola, questionando se aquilo que é significativo para os
professores também é para as familias e as criangas.

No quinto capitulo, sdo apresentadas seis especificidades da escola infantil
em contraponto ao ato de “dar aulas” nas demais etapas escolares: a possibilidade
de uma educagao lateral, aquela que esta posta ao lado das criangas; a busca infantil
pela compreensdao do mundo e a tentativa dos professores de compreender o
pensamento por tras das agdes das criangas; o reconhecimento de uma “zona cinza”
entre o “branco e preto” dos programas; o ato educativo que se estrutura no apoio
as iniciativas dos pequenos; as regras verdadeiramente compartilhadas entre adultos

e criangas; o papel da curiosidade nos eventos cotidianos; e a necessidade de agilidade
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mental por parte dos professores para proporcionar aprendizagens significativas
nessas situacoes.

O sexto capitulo relata processos de pensamentos das criangas — em suas
pesquisas e brincadeiras —, e explicita a indivisibilidade entre os campos de
experiéncia. O texto traz um alerta para que nao se confundam as aprendizagens
das criancas com os ensinamentos dos adultos, pois muitas aprendizagens ocorrem
de modo assistemético e sem a mediagédo direta dos adultos, destacando que elas
“brotam” especialmente quando hd motivagdo auténtica, condigdes favoraveis e
contextos bem preparados.

O ultimo capitulo da primeira parte aborda a temética da continuidade
educativa entre a creche e a pré-escola, convidando a pensar, com base nas (des)
continuidades, a organizagao dos espagos e dos tempos, o curriculo implicito, as
relagoes e interagoes, as situagOes informais e as conversas entre as criancgas.
Conforme a autora, ao planejarmos esses aspectos, nos ocupamos da riqueza que a
vida diaria oferece, pois, do ponto de vista das criangas, o cotidiano é um laboratério
continuo de aprendizagens e tal processo nao estéd “abandonado a casualidade”,
exigindo planejamento.

A segunda parte do livro discorre sobre seis aspectos que guardam grande
potencial educativo: as relagdes entre as pessoas, a histéria pessoal de cada um, a
vida cotidiana, as areas externas, o jogo livre e os tempos.

No texto “As relagbes”, Ritscher disserta sobre a relevancia das relagoes
interpessoais. Ao falar sobre os intercambios entre adultos e criangas, frisa que estes
ocorrem especialmente em situagdes informais, durante o almogo ou num auxilio
ao banheiro. Aponta para a importancia de oferecer “ajuda exigente”, confiando no
potencial de cada crianga e estando pronto para apoié-la. Finaliza afirmando que,
para as criangas se relacionarem de modo inteligente e construtivo, é necessario
um contexto favoravel, pois as relagdes ndo sobrevivem ao vazio de possibilidades.

“Historias pessoais” apresenta a importéancia de personalizar a agdo educativa.
Para isso, é preciso conhecer o que as criancas tém a contar sobre suas vidas fora
da escola e a autora sugere trés formas de fazé-lo: mediante os jogos de faz de conta;
dizendo a outra crianga ou aos adultos da escola diretamente aquilo que se esta
pensando; e por meio de uma estratégia denominada “entrevista”, em que a
professora se senta com um caderno em um lugar da sala ou pétio e aguarda que
alguma crianga venha contar um episédio de sua vida.

No texto “"A vida cotidiana”, a autora discorre sobre os “conhecimentos ocultos”
presentes em uma rotina bem organizada e o quao estruturante essa rotina é para
a elaboracao de conceitos pelas criangas. Ao relatar 24 agoes presentes no ato de
lavar as maos, evidencia “os valores cognitivos escondidos” em atos aparentemente
simples.

"0 jardim” traz argumentos que demonstram a potencialidade educativa das
areas externas e dos elementos que compdem esses ambientes. Ressalta os recursos
do péatio — espagos mais amplos, contato com a natureza e com o contexto social no
entorno da escola e pouca “colonizacao” dos adultos — como oportunidades

particulares para aprendizagens distintas do espaco interno. Destaca quatro
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necessidades que as criancas demonstram e mediante as quais se pode planejar
uma area externa que, de fato, contribua para as aprendizagens possiveis nesse
local. Sao elas: mover-se livremente (porém néo no vazio), entocar-se em espagos
mais recolhidos, ocupar-se com materiais manipuléveis e relacionar-se com o mundo
social que circunda a escola.

O texto "Aprender a brincar” constata o paradoxo de muitas criancas
precisarem ir a escola para aprender a brincar. Atenta também para outro paradoxo,
ao afirmar que “é possivel aprender a brincar, mas brincar nao pode ser ensinado”.
Sendo assim, o modo de oportunizar a aprendizagem do brincar na escola se dé pela
criagdo de condigdes favoraveis por professores para brincadeiras desenvolvidas
pelas criangas.

Em "O tempo educativo”, somos convidados a reflexdo sobre ter e oferecer
tempo as acdes simples no dia a dia, como lavar as maos sem pressa e poder fazer
experimentos com espuma. A autora afirma que a gestdao do tempo depende das
prioridades dos adultos e que os limites estruturais (banheiros longe das salas, por
exemplo) sdo apenas parte do problema, ressaltando que por tras de cada prética
educativa existe uma escolha: dar mais ou menos tempo para lavar as maos; ir ao
banheiro com toda a turma ou em pequenos grupos. Urge repensar nossas escolhas
relativas ao tempo quando, para uma crianga com menos de 6 anos, lavar as maos
sem pressa se torna um luxo.

Os textos reunidos no livro Slow school demonstram o valor das aprendizagens
da vida cotidiana na escola infantil. Destacam que a relacdo entre tempo lento e
aprender sdo complementares, e ndo contraditérias. Concluem que a escola pode

ser um lugar para viver a simplicidade e o essencial no agora.

Sariane da Silva Pecoits, doutoranda em Educac¢do na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) na linha de pesquisa Estudos sobre Infancias, mestre
em Educacéo e especialista em Educacdo Infantil pela mesma universidade, é
professora da rede municipal de Porto Alegre e do curso de especializagdao em
Educacao Infantil da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos).
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Bibliografia comentada sobre cotidiano
em interface com infancia e escola

Rodrigo Saballa de Carvalho

ANTROPOLOGIA DA CRIANGA. [blog]. Disponivel em: <http://antropologiadacrianca.
blogspot.com.br/>.

O blog divulga noticias, pesquisas, artigos e informagoes relativas as criangas

e a infancia, no contexto das ciéncias humanas e sociais e da antropologia.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Tempo e cotidiano: tempos para viver a infancia.
Leitura: Teoria & Pratica, Campinas, v. 31, n. 61, p. 213-222, nov. 2013. Disponivel
em: <https:/Itp.emnuvens.com.br/Itp/article/viewFile/185/122>.

O conceito de tempo é analisado como uma das varidveis estruturantes de
uma pedagogia para a educacao infantil com base no argumento de que, nessas
instituicdes (contextos de vida coletiva), os bebés e as criancas pequenas tém
vivenciado um cotidiano marcado pela velocidade e pela produtividade por meio da
acao dos professores. A partir da anélise de uma pesquisa realizada com professoras
que trabalham com bebés e criangas pequenas, é apresentada uma diferenciagéo
entre o tempo do capital (marcado pelo sentimento de auséncia de tempo,
fragmentacao e velocidade) e o tempo como narrativa (tempo do brincar, conviver
e produzir narrativas). Ao refletir criticamente sobre o uso do tempo no cotidiano
da educacéo infantil, a autora sugere modos de resisténcia a intervengdo do mundo

do capital na vida cotidiana de professores e criancas, concluindo que o cotidiano
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pode ser visto na creche e pré-escola como potencializador de tempos para viver a

infancia.

FERRACO, Carlos Eduardo; ALVES, Nilda. As pesquisas com os cotidianos das escolas:
pistas para se pensar a poténcia das imagens narrativas na invengao dos curriculos
e da formacéao. Revista Espaco do Curriculo, Joao Pessoa, v. 8, n. 3, p. 306-316, set./
dez. 2015. Disponivel em: <http:/periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/viewFile/
rec.2015.v8n3.306316/14761>.

O artigo problematiza as pesquisas com o cotidiano, evidenciando a poténcia
das imagens narrativas como promotoras da invengao de curriculos e processos de
formacao de professores. Apoiados em pesquisas desenvolvidas em diversas
institui¢coes educacionais, os autores evidenciam o modo como os praticantes dos
cotidianos dessas instituicbes desenvolvem e pensam os curriculos e a formacgao
inicial e continuada de professores. Apresentando dados, os autores inferem que as
pesquisas com os cotidianos necessitam da construcao de outras possibilidades
tedricas e metodoldgicas, no intuito de superar classificagcdes por meio de categorias
que impedem a manifestacdo das relagdes que constituem a vida. Por essa razéo, é
defendido o argumento de que, nas pesquisas com os cotidianos, os sujeitos

investigados assumem o papel de protagonistas e nao de simples objetos.

GARCIA, Alexandra; OLIVEIRA, Inés Barbosa (Org.). Nilda Alves: praticante pensante

de cotidianos. Curitiba: Auténtica, 2015.

O livro é constituido por textos que marcaram a producdo tedrica da
pesquisadora Nilda Alves e destina-se a professores, pesquisadores e demais
interessados em pensar o cotidiano em sua interface com a educacao. Na abertura
do livro, é apresentada uma cronologia da obra da pesquisadora; em seguida, uma
introducdo na qual é esclarecido o conceito de cotidiano, seus efeitos e implicagbes
na educagéo; e uma entrevista com Nilda Alves. Posteriormente, os textos s&o
agrupados em trés partes: a primeira, intitulada Formacdo docente e cotidianos
escolares, é composta por quatro textos que se referem especificamente a interface
entre cotidiano e formacéao: "Alternativas de formacao de professores para a educacao
basica”; “Compasssos e descompassos do fazer pedagodgico”; “Eu avalio, tu avalias,
ele (ela) avalia, nés avaliamos”; e “"O 'uso’ de artefatos tecnolégicos em redes
educativas e nos contextos de formagao”. A segunda parte enfoca Questées tedrico-
metodolbgica nas/das/com as pesquisas em educacédo e é constuida por trés textos:
“Decifrando o pergaminho: os cotidianos das escolas nas légicas das redes cotidianas”;
“Sobre movimentos das pesquisas nos/dos/com os cotidianos”; “Curriculos e
pesquisas com os cotidianos”. A terceira parte, Narrativas e imagens, trata das

pesquisas mais recentes de Nilda Alves em quatro textos: “Imagens das escolas:
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sobre redes de conhecimento e significagdes em curriculos escolares”; “Interrogando
uma ideia a partir de didlogos com Coutinho”; “O ‘espago-tempo’ escolar como
artefato cultural nas histérias dos fatos e das ideias”; “Faz bem trabalhar a meméria:

criacéo de curriculos nos cotidianos, em imagens e narrativas”.

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM GEOGRAFIA DA INFANCIA. Geografia da

infancia. [blog]. Disponivel em: <http://geografiadainfancia.blogspot.com.br/>.

Diversas propostas e conhecimentos decorrentes de pesquisas que evidenciam
as vivéncias que as criangas possuem no espago sdo compartilhados no blog. Os
estudos e as postagens destinam-se a professores e pesquisadores interessados no

campo da infancia.

GRUPO DE ESTUDOS EM EDUCAQAO INFANTIL E INFANCIAS ver Universidade
Federal do Rio Grande do Sul

MASCIOLI, Suselaine Aparecida Zaniolo. Cotidiano escolar e infdncia: interfaces da
educacao infantil e do ensino fundamental nas vozes de seus protagonistas. 2012.
296 f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade
do Estado de Sao Paulo, Sao Paulo. Disponivel em: <http://wwws.fclar.unesp.br/

agenda-pos/educacao_escolar/2555.pdf>.

Baseada em estudos da Psicologia Historico-Cultural, a pesquisa teve como
objetivo evidenciar as relagdes existentes entre as orientagoes legais e organizacionais
e as praticas pedagdgicas existentes no cotidiano de escolas de educagao infantil e
ensino fundamental apés a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos.
Metodologicamente, por meio de uma mesoabordagem, a pesquisa, desenvolvida
no periodo de 2009 a 2011, consituiu-se de trés etapas nas quais foi focalizado o
cotidiano escolar: a) na primeira etapa, foi realizada andlise das concepgoes e ideérios
propostos pelas escolas investigadas, na qual se procurou identificar as relagées do
cotidiano com as politicas educacionais vigentes; b) na segunda, foram captados os
diferentes olhares dos profissionais que atuam nas escolas em que foi realizada a
pesquisa; c) na terceira, foram focalizadas as percepcoes das criangas, possibilitando
a escuta e a expressao delas sobre as escolas. Por meio da andlise dos dados
produzidos durante a pesquisa, foi possivel concluir que, apesar de as instituigoes
de educacao infantil e ensino fundamental pesquisadas tentarem adequar seus
modos de funcionamento e praticas pedagdgicas desenvolvidas com as criangas a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, é possivel evidenciar um
descompasso entre esses diferentes ambitos. Desse modo, infere-se que os contextos
investigados ainda nao estao de acordo com as orientacdes legais no que diz respeito

as praticas pedagogicas desenvolvidas com as criangas.
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OLIVEIRA, Cristiane Elvira de Assis. Temporalidades no/do cotidiano da educagao
infantil. 2012. 156 f. Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educagéao,
Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2012. Disponivel em: <http://
www.ufjf.br/ppge/files/2012/05/Disserta%C3%A7%C3%A30-Cristiane-Elvira-de-
Assis-Qliveira-2012.pdf>.

As temporalidades no/do cotidiano escolar sao discutidas a partir das
contribuicoes do campo de estudos do cotidiano. O estudo esclarece que as
temporalidades dizem respeito aos diferentes modos de lidar, se relacionar, organizar
e lidar com o tempo, que constituem a experiéncia humana no e com o tempo.
Metodologicamente, foram desenvolvidas duas etapas durante o proceso de
investigagao: a) na primeira etapa, foi realizada observagdo em uma turma
de educacéo infantil durante um periodo de seis meses; b) na segunda, foram
realizadas cirandas (encontros) com oito professoras de educacao infantil para efetuar
o mapeamento de indicios de temporalidades no/do cotidiano escolar. A pesquisa
apontou as seguintes temporalidades: 1) temporalidade na/da escola de educacao
em tempo integral; 2) temporalidades tecidas no curriculo; 3) temporalidades de
criangas da educagdo infantil. Conclui que é necessario ampliar o tempo escolar com
a formagao em contexto dos/das professores/as no que se refere a construgdo de um
curriculo constituido no/com o cotidiano e o respeito as multiplas temporalidades

das criancgas.

PROJETO Territério do Brincar. [site]. Disponivel em: <http://territoriodobrincar.

com.br/>.

O objetivo central do Projeto Territério do Brincar é a escuta, a pesquisa e a
disseminagdo da cultura infantil. O conteldo disponibilizado focaliza o brincar por
meio da producao da cultura infantil, divulgando producgdes culturais, filmes,

biblioteca, mapeamento de brincadeiras, videos e noticias.

REZENDE, Maria da Gléria Pinheiro. Desinvisibilizando os fazeres-saberes das
criangas praticantes no cotidiano da oficina Corpo, Cor e Sabor. 2015. 156 f. Tese
(Doutorado em Nutrigdo) — Instituto de Nutrigdo, Universidade Estadual do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2015. Disponivel em: <http://www.bdtd.uerj.br/tde_busca/
arquivo.php?codArquivo=9543>.

Utilizando as contribui¢des de Michel de Certeau e Nilda Alves sobre os estudos
nos/dos/com os cotidianos, e de autores como Edgar Morin, Carlo Ginzburg,
Boaventura de Sousa Santos, Inés Barbosa de Oliveira e Paulo Freire, a pesquisa foi
desenvolvida na oficina Corpo, Cor e Sabor, no Nucleo de Arte Leblon — Centro de
Pesquisa em Formacao em Ensino Escolar de Arte e Esporte da Secretaria Municipal
de Educagao do Rio de Janeiro e teve como interlocutoras as criangas do terceiro

ano do ensino fundamental. O objetivo da pesquisa foi dar a conhecer os fazeres/
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saberes das criangas investigadas sobre alimentagdo. O argumento central é o de
que as criangas praticantes do espago-tempo escolar possuem conhecimentos sobre
alimentagéo, nutrigdo e saude, que devem ser considerados quando se planejam
acoes educativas no contexto da educacao alimentar e nutricional. Assim, a partir
dos dados da pesquisa, os fazeres/saberes das criancas sao visibilizados em sete
narrativas de experiéncias desenvolvidas no contexto das oficinas, que comprovam
o0 argumento de que 0s pequenos praticantes do cotidiano possuem aqueles

conhecimentos sobre educacdo alimentar.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL. Grupo de Estudos em Educacao
Infantil e Infancias (GEIN). [site]. Disponivel em: <https://www.ufrgs.br/gein/pagina-

exemplo/>.

O Grupo de Estudos em Educacéo Infantil e Infancias (Gein) tem como foco
a divulgagédo de pesquisas e atividades de assessoria e formagao continuada de
professores da &rea de educagéo infantil. O contetdo divulgado refere-se a atividades
desenvolvidas e em andamento, indicagdes bibliogréaficas e compartilhamento de

artigos produzidos pelos membros do Gein.

VASCONCELQOS, Queila Almeida. Criancas bem pequenas no cotidiano da escola:
tecendo relagbes entre participagao e interesses de aprendizagem. 2015. 149 f.
Dissertagao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015. Disponivel em: <http://www.lume.ufrgs.
br/handle/10183/131061>.

Com base nos estudos de Brougere e Ulmann (2012) sobre aprendizagem na
vida cotidiana e em pesquisas sobre participacgao infantil fundamentadas na Sociologia
da Infancia (Fernandes, 2009), o objetivo da investigacao foi evidenciar as agoes e
os interesses de aprendizagem das criancas bem pequenas. Metodologicamente, fol
desenvolvida uma pesquisa com 13 criangas (com idade entre 1 e 27 meses) e 7
adultos de uma escola publica de educagéo infantil de Porto Alegre. Durante o
processo investigativo, as criancas foram consideradas protagonistas, e os
professores/as e estagiarios/as, interlocutores da pesquisa. Depois do trabalho de
campo e da andlise dos dados, foram definidas trés unidades analiticas: 1) aprender
na vida em comum; 2) aprender na vida cotidiana; 3) aprender fora da sala de aula.
Desse modo, foi possivel inferir que a participagao infantil nos modos de organizacéo
do cotidiano da escola esta permeada pela concepgao das agdes das criangas e de

sua incessante busca em fazer parte do mundo.
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O ensino profissionalizante em questao (1981)

Ciclo bésico (1982)

Vestibular (1982)

Pré-escolar (1982)

Desporto escolar (1982)

Evaséo e repeténcia no ensino de 1° grau (1982)

Tecnologia educacional (1982)

Formacgéao de professores (1982)

Educacéao rural (1982)

Universidade (1982)

Governo e cultura (1982)

Aprendizagem da lingua materna (1983)

Educacao especial (1983)

Financiamento e custos da educacao (1983)

Arte e educacao (1983)

Educacéo supletiva (1983)

Educacéo e informatica (1983)

Educagao nao-formal (1983)

Educacéao e trabalho (1984)

Pesquisa participativa (1984)

Educagéo indigena (1984)

Natureza e especificidade da educacao (1984)

Histéria da educagéo brasileira (1984)

Educacéo comparada (1984)

Perspectivas da educacao brasileira (198b)

Educacéo e politica (1985)

Politica social e educagéo (1985)

Educacéo e trabalho do jovem (1985)

Municipalizagao do ensino (1986)

Educacéo e Constituinte (1986)

Pesquisa educacional no Brasil (1986)

Professor leigo (1986)

Ensino de primeiro grau: pontos de estrangulamento (1987)

O professor: formacéao, carreira, salario e organizacéo politica (1987)

O livro didético (1987)

Administracao da educacéo (1987)

Estudos sociais no 1° grau (1988)

Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (1988)

Condigdes para a universalizagdo do ensino bésico (1988)

O ensino de Ciéncias: a produgdo do conhecimento e a formacdo do cidadao
(1988)

A educacao na nova Constituicéo: o ensino de segundo grau (1989)

A educagao na nova Constituigao: recursos (1989)

A educacao na nova Constituicao: a universidade (1989)

A educagéao na nova Constituicdo: qualidade e democratizacao (1989)
Contribuicdes das ciéncias humanas para a Educacgéo: a Filosofia (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacao: a Sociologia (1990)
Contribuicdes das ciéncias humanas para a Educacdo: a Histéria (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacgao: a Psicologia (1990)
Educacéo ambiental (1991)

50/51 - Balango da atual politica educacional e fragmentacao das agdes educativas:

iniciando a discussao (1991)
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52 - Leitura e produgao de textos na escola (1991)

53 - Educacéo bésica: a construcdo do sucesso escolar (1992)

54 - Tendéncias na formagao dos professores (1992)

55 - Tendéncias na educacdo em Ciéncias (1992)

56 - Tendéncias na educagéo de jovens e adultos trabalhadores (1992)

57 - Tendéncias na informética em educagao (1993)

58 - Curriculo: referenciais e tendéncias (1993)

59 - Plano Decenal de Educacao para Todos (1993)

60 - Educacéao especial: a realidade brasileira (1993)

61 - Educagado e imaginario social: revendo a escola (1994)

62 - Tendéncias na educagdo matematica (1994)

63 - Educagao escolar indigena (1994)

64 - A educagdo no mundo pés-guerra fria (1994)

65 - Educacéo, trabalho e desenvolvimento (1995)

66 - Avaliacdo educacional (1995)

67 - Merenda escolar (1995)

68 - Mercosul (1995)

69 - Livro didatico e qualidade de ensino (1996)

70 - Educacéo a disténcia (1996)

71 - Programas de corregao de fluxo escolar (2000)

72 - Gestao escolar e formacao de gestores (2000)

73 - Educacao infantil: a creche, um bom comeco (2001)

74 - Financiamento da educacao no Brasil (2001)

75 - Gestéo Educacional: o Brasil no mundo contemporéaneo (2002)

76 - Experiéncias e desafios na formacao de professores indigenas no Brasil (2003)

77 - Educacéo estética: abordagens e perspectivas (2007)

78 - Educacgao Jesuitica no Mundo Colonial Ibérico: 1549-1768 (2007)

79 - Integracdo de midias nos espagos de aprendizagem (2009)

80 - Educacao integral e tempo integral (2009)

81 - Ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras: o foco na interacéo (2009)

82 - Educacao de Jovens e Adultos (2009)

83 - Psicologia Escolar: pesquisa e intervencao (2010)

84 - Educacéo a distancia e formagado de professores: problemas, perspectivas e
possibilidades (2011)

85 - Educacao do Campo (2011)

86 - Educacao em prisoes (2011)

87 - Divulgacao da pesquisa educacional: Em Aberto — 1981-2011 (2012)

88 - Politicas de educagao integral em jornada ampliada (2012)

89 - Educacéo Fisica Escolar e megaeventos esportivos: quais suas
implicagbes? (2013)

90 - Sobre as 40 horas de Angicos, 50 anos depois (2013)

91 - Sustentabilidade: desafios para a educacéo cientifica e tecnoldgica (2014)

92 - Género e educagéo (2014)

93 - O Fundeb em perspectiva (2015)

94 - Movimentos colaborativos, tecnologias digitais e educacao (2015)

95 - Diferencas e educacéo: um enfoque cultural (2016)

96 - Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (Saeb): 25 anos

97 - Docéncia Universitaria

98 - Politicas publicas para formacéo de professores

99 - Educacéao, pobreza e desigualdade social

A partir do n° 1, a revista Em Aberto esté disponivel para download em: <http://www.emaberto.inep.gov.br>
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