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Epigrafe

[...] h&a entre 0 mundo dos adultos e o das criangcas como que um mar

tenebroso, impedindo a comunicagcéo. Que somos nés, para as criangas que
brincam ao nosso redor, sendo sombras? Elas nos cercam, chocam contra nos;
respondem as nossas perguntas, num tom de condescendéncia, quando fingimos
interessar-nos por suas atividades; mas sente-se, perfeitamente, que para elas,
somos moveis da casa, parte do cosmo exterior, ndo pertencemos a seu mundo,
gue tem seus prazeres e seus sofrimentos. E nds, os adultos, vivemos também
dentro de nossas proprias fronteiras, olhamos as criangas brincar, repreendémo-las
quando fazem muito barulho, ou, se deixamos cair sobre seus divertimentos um
olhar amigo, néo é para eles que olhamos, mas, atraves deles, para as imagens

nostalgicas de nossa infancia desaparecida.

Para poder estudar a criancga, é preciso tornar-se crianga. Quero com isso

dizer que nado basta observar a crianca, de fora, como também nédo basta prestar-se
aos seus brinquedos; é preciso penetrar, além do circulo magico que dela nos
separa, em suas preocupacdes, suas paixdes, € preciso viver o brinquedo. E isso

ndo é dado a toda gente.

Roger Bastide (2004)
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RESUMO

SALOMAO, Silvia Cristina. “A gente tem que falar para crescer”: possibilidades e
desafios do trabalho pedagdgico mediante a escuta das narrativas infantis.
Campinas, 2007. Curso de Pdos-Graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade

Catdlica de Campinas. Campinas, 2007.

O objetivo deste trabalho € analisar os registros produzidos a partir da escuta das
vozes infantis e refletir sobre como essas vozes, confiaveis e protagonistas,
participam da (re) direcdo das préaticas pedagdgicas. A fundamentacdo tedrica do
trabalho busca dialogar com autores que pesquisam a educacgado infantil e
consideram a crianga como sujeito de direitos. Como pesquisadora e docente da
educacéo infantil, fundamento minha pratica pedagdgica em Célestin Freinet e Paulo
Freire. A abordagem metodoldgica é qualitativa; analiso registros escritos com as
criangas nos “Livros da Vida”, elaborados nos anos letivos de 2004 e 2006. As
narrativas selecionadas estao contextualizadas na dinamica e movimento das rodas
de conversa, e entrelacadas as reflexdes dos autores com quem dialogo e que
fundamentam este estudo. Os resultados dessa pesquisa revelam o0s impactos
gerados no desenvolvimento das praticas pedagdgicas, a partir dos registros das
falas dos pequenos, contribuindo a propria formacdo docente e legitimando as

criangas como confidveis a escuta e protagonistas no processo educativo.

Palavras-chaves: Educacéo infantil, criancas pequenas, pedagogia da educacao
infantil, roda de conversa e Livro da Vida.



ABSTRACT

SALOMAO, Silvia Cristina. “"We must talk for growing up": possibilities and challenges
the listening of children's narratives. Campinas, 2007. Curso de PoOs-Graduacdo em

Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Campinas, 2007.

This work has as purpose the analysis of written records produced having as basis
the listening of children voices and the reflection on how these voices, truthful and
performing, make part of the (re)direction of pedagogical practices. The theoretic
foundation of this study tries to establish a dialogue with thinkers that have
investigated children education and that consider the child as owner of rights. As a
researcher and teacher in children education, my pedagogical practice is grounded
on Célestin Freinet and Paulo Freire theories. The methodological approach is
qualitative; here up in school periods of 2004 and 2006. The narratives chosen are
put into context en the dynamics and movement presented in conversation rings, and
are interwoven with reflections of the authors with whom | maintain dialogue, authors
that support theoretically this study. The results of this research make clear the
impacts brought up in the development of pedagogical practices, based on the written records
of children speech, joining contribution to the teacher formation itself, and considering children

as truthful for the listening as well as protagonists in the educational process.

Key-words: Early childhoon education, little children, early childhoon education
pedagogy, conversation ring and Book of Life.
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|. INTRODUCAO

“A gente tem que falar para crescer!” - inicio esse trabalho com a fala de
Weber, crianca que aos cinco anos batalhava a sua vez de falar em nossa roda de
conversa, que é feita diariamente no espaco educativo e publico - a EMEI - com

criangas pequenas.

Nessa frase, ele se expressa livremente quanto ao ato da fala. Talvez por
perceber que ela se faz no grupo e a forca de sua fala se faz em meio as outras
tantas falas da turma, Weber coloca-se com essa frase no inicio da roda. As
criancas realmente crescem nas dinamicas interacfes do grupo principalmente, em
nossas rodas de conversa. Percebem-se sujeitos ativos e exprimem suas idéias e
visdes. Ao falarem percebem-se maiores. Ao ouvirem o outro, também crescem. O
mesmo aconteceu comigo, professora-pesquisadora. Em meio a tantas falas infantis,

pude me rever a todo 0 momento e com eles cresci também.

Ao falar, as criangcas pequenas imprimem novos sentidos ao vivido e ndo
vivido. Ouvem os colegas, confrontam-se com o pensamento do outro e fundam
mundos no grupo, direcionando seus desejos de descoberta e minha prépria acdo
educativo-pedagdgica. Demonstram serem co-autores da rotina do espaco
educativo, bem como na construgdo incessante de novos conhecimentos a partir de

suas expressdes orais, entre tantas outras formas de expressdao da dimenséo
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infantil. Realmente, a gente fala, ndo s6 pela palavra, a gente cresce. Coloca-se no
mundo, transforma-o e é transformado por ele. Desde pequenos, demonstram
percepcdo quanto aos espacos abertos em nosso cotidiano, como as rodas de

conversa, e fazem grande proveito delas.

Pois foram justamente os fios das vozes infantis entrelacadas em nossas
rodas que foram instigando-me cada vez mais, pois 0s impactos gerados em mim,
professora da educacao infantil, tornaram-se cada vez mais potentes em minha
pratica. Transformando, inclusive, minha prépria concepcdo de crianca, infancia e
educacao infantil, e consequentemente minha pratica pedagdgica para com 0s

pequenos.

A roda de conversa € uma atividade diaria com as criangas em meu
cotidiano pedagdgico. Refletir sobre esses momentos, tem-me levado a muitas
inquietacdes, tais como: como se constréi as visdes infantis, frente as questdes
trabalhadas no espaco educativo? E possivel perseguir as vozes das criancas e
seus multiplos sentidos, potencializando-as em ac¢fes pedagodgicas para novos
conhecimentos? Quais as contribuicbes que a escuta e registro das falas infantis
geram na pratica pedagoégica? Como temos ouvido as criancas pequenas hos

espacos educativos?

Paulo Freire afirma que “A pratica de pensar a pratica € a melhor maneira
de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina a pratica € por ela iluminado

tal com a pratica que ilumina o pensamento € por ele iluminada.” (1978, p. 65)

Portanto, penso em contribuir no debate sobre a educacéo infantil que

busca novos olhares e acdes pedagodgicas a partir do cotidiano vivido por nos - eu, a
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professora’-pesquisadora e participante e as criancas pequenas da EMEI

investigada nesse estudo.

Pois, como professora da educacdo infantil, reconheco as praticas
pedagogicas baseadas na escolarizacdo antecipada, que encurta a infancia e impde
praticas presentes na escola fundamental. Ressalto que tais praticas, imbuidas de
um ensino cujo objetivo € a transmissdo de conhecimentos que antecipam a
escolarizacdo aos pequenos, impondo-lhes uma cultura escolar, como: licdes de
classe e casa, habilidades ensinadas e treinadas como a caligrafia, copias,
desenhos prontos mimeografados para colorir, textos desconexos de sentidos com a
realidade do aluno, como as cartilhas de alfabetizacdo, saberes e tempos
fragmentados, como das brincadeiras e jogos separados do trabalho infantil, postura
infantil que se submete ao mobiliario fixo do espaco, conceitos trabalhados em
folhinhas, e que dificultam o didlogo com os pequenos e sua livre-expressao no
processo educativo-pedagogico. Nao afirmo que o problema aqui discutido esteja na
existéncia do ensino fundamental e em suas praticas, uma vez que ja vislumbramos
concepcdes mais progressivas e humanistas, e ndo apenas uma concepcao
tradicional. Mas ressalto a questao e os riscos de anteciparmos praticas especificas
(e passiveis de criticas, também) do ensino fundamental as criancas pequenas da
educacao infantil. Falo da negacéo do direito a infancia e sua livre expressao no
espaco educativo e publico. Praticas muitas vezes imobilizadoras de acao
exploratoria e criativa no mundo, numa relacao verticalizada entre professora e
criancas, em favor da transmissdo de conteudos pre-fixados e trabalhados numa

folhna de papel, ou mesmo, em apostilas divididas por disciplinas! Praticas ainda

! Tratarei como professora, género feminino, porque ainda somos a maioria na educacéo
infantil e principalmente, na EMEI (Escola Municipal de Educacdo Infantil), onde
desenvolvi esta pesquisa.
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presentes em muitas EMEIs do municipio. Nesses anos de docéncia, ndo eximo as

pré-escolas da rede particular dessa problemética, também.

Assim, cria-se um ambiente que focaliza o ensino de conteudos
sequenciados, numa relacdo limitada de ensino-aprendizagem e da simples
reproducdo do conhecimento. Com a oferta de uma educacao infantil formatada
numa concepcédo tradicional de educacdo, ndo estariamos negando o direito da
crianca pequena a infancia? Pode ser negado o direito a brincadeira, ao jogo
simbdlico, aos conhecimentos que surgem a partir da curiosidade dos pequenos?
Para refletir sobre essas questdes, fundamento-me em autores que investigam a
educacdo infantil (DELGADO e MULLER, 2005; FARIA, 1999, 2003, 2005; JOBIM E
SOUZA e KRAMER, 1998; OSTETTO, 2000) e que questionam a supremacia da
psicologia do desenvolvimento, focando a crianca em etapas de desenvolvimento,
sugerindo um modelo de crianca ideal, incompleta e neutra aos contextos socio-

culturais em que esta inserida.

Sabemos que tal visdo psicologica foi generalizada e apropriada pelos
espacos escolares, inclusive a educacao infantil, sem questionamentos mais
profundos, com prejuizo da crianga como sujeito ativo, histérico-social de seu tempo
presente. Ou seja, a crianga como € no tempo presente e ndo uma pessoa em
constante incompletude a ser preparada e preenchida para o futuro, para a vida

adulta.

Falo do olhar adulto para—com a criang¢a, e ndo sobre a crianca. A crianca
e sua infancia, tdo faladas e observadas, mas que pouco tem falado de si, de seu

tempo e dos modos de expressar suas condi¢cdes de existéncia.
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Vérios autores (DERMATINI, 2005; MULLER, 2006; QUINTEIRO, 2001,
2002, 2005; SARMENTO, 2005, 2007) defendem a valorizacdo das falas infantis,
buscando compreensdo mais profunda das formas de socializacdo infantil pela
pesquisa com criangas em seu tempo presente e protagonista de sua historia; tendo

como objeto de estudo a propria crianca e a infancia.

Nessa perspectiva, busca-se compreender a crian¢ga no aqui e agora, Como
sujeito de direitos e ndo como um vir a ser perpétuo, mas um devir, sem 0
cumprimento de um modelo preestabelecido, de um caminho ja tracado pelo adulto,
a priori. Um cidaddo em crescimento, ndo acabado, assim como o0s adultos,
relacionando-se dinamicamente com o mundo social e cultural, assim como
compreender as condicbes de vida, dadas a elas, o que determina as diferentes

infancias vividas. Assim,

[...] propbe-se a constituir a infancia como objeto sociolégico,
resgatando-a das perspectivas biologistas, que a reduzem a um
estado intermediario de maturacdo e desenvolvimento humano e
psicologizantes, que tendem a interpretar as criangas como
individuos que se desenvolvem independentemente da construgéo
social das suas condicGes de existéncia e das representacbes e
imagens historicamente construidas sobre e para elas.”
(SARMENTO, 2005, p. 361)

Busca-se reconhecé-las como grupo social diferenciado, com singularidades
especificas desse tempo de vida. Sujeitos que tém competéncia de se comunicarem
com o mundo, produzindo e reproduzindo cultura(s), ndo s6 pela palavra, mas sob

inmeras linguagens possiveis que constituem o universo infantil.

Para isso, urge que saibamos o que elas pensam, dizem e como produzem
seus saberes, articulados com os contextos em que vivem e as culturas em que

interagem e de que se apropriam, em diferentes espacgos sociais e ndo somente na
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escola. O que nos leva a rever o carater universal de infancia pelos sistemas
dominantes institucionalizados, pois diferentes culturas produzem diferentes modos

de viver a infancia e ser crianca.

QUINTEIRO? (2005) enfatiza as pesquisas com, e ndo apenas sobre,
criancas pequenas no campo da sociologia e antropologia, destacando a escassez
de bibliografias que considerem a crianga como protagonista de sua historia,
produtora e consumidora de cultura, portanto uma voz confiavel, a quem devemos
plena escuta: “[...] ainda ha resisténcia em aceitar o testemunho infantil como fonte

confiavel e respeitavel.” (p. 21)

Saliento a existéncia da escassa producdo cientifica com criancas
pequenas, daquela que ndo as trate diretamente como objeto de investigacao, bem

como deixa de considerar a propria infancia em diferentes espacos coletivos.

As decisfes educativas sdo tomadas por adulto/as, que colocam em
obra o0s programas e politicas curriculares, retratando
representacdes freqliientemente estereotipadas sobre as criancas.
Nossas pesquisas apresentam quase sempre analises indiretas
sobre as infancias. Pesquisamos as escolas, os curriculos, a
avaliacdo, os/as professores/as, mas as criancas tém sido pouco
observadas como atores principais da sua socializacdo. Isso teve e
tem repercussdes na prépria producdo académica, nas nocgdes de
ciéncia que temos adotado e também pode provocar outro debate:
Por que existem poucos estudos sobre as criancas a partir das suas
acoes e vozes? (DELGADO e MULLER, 2005, p. 168)

Na verdade, pouco se investiga o que pensam e dizem as crian¢as, nos
diferentes espacos sociais. No caso desta pesquisa, minhas preocupacdes sao

trabalhadas no espaco educativo.

2 Destaco que os autores Jucirema Quinteiro e Manuel Sarmento desenvolvem suas
pesquisas com criancas em processo de escolarizacdo (ensino fundamental). Portanto,
circunscritas no espaco escolar. Falam da crianca dentro do aluno. Mas tais tedricos sao
de grande relevancia para a reflexdo neste estudo.
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Naturalizamos as prescricdes sobre o que devemos fazer com elas, a partir
do que nos dizem as instituicbes e mesmo as politicas publicas. Mas deparamo-nos
com o desafio de dar-lhes plena escuta, de aproximarmo-nos de seus mundos, suas
formas efetivas de ser e estar nos mesmos. Eis ai, o grande desafio, em
desenvolver metodologias compativeis com esse foco - o ponto de vista das
criancas pequenas, diretamente investigado com elas (e ndo sobre elas), pelo

pesquisador.

Buscar novos sentidos sobre e com a infancia, a partir dos diversos grupos
infantis e em diferentes espacos sociais, contribuindo na constru¢do da area ainda
nova e ndo totalmente explorada, que € a educacado infantil, parece-me tarefa

fundamental aos educadores que estao imersos nesse cotidiano.

Respeitar a crianca em sua fase atual, promovendo situacdes e
compreensdes de si e do mundo, ouvindo o0 que elas tém a nos dizer, é acao
urgente que da subsidios ao educador de criancas pequenas, estabelecendo novas

acOes para compartilhar com seu rico universo e colaborar com sua construcao.

Compreender as leituras de mundo que as criancas fazem e buscar suporte
tedrico e metodologico torna-se principio basico de uma nova postura de

educadores infantis.

Para isso, € necessario, mas nao suficiente, que haja como ponto de partida
o olhar de estranhamento do educador para com suas proprias praticas cotidianas,
no cenario do proprio espaco educativo, relacionado com a infancia, a crianca, seus

tempos e espacos.
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A desconsideracdo para com as producdes legitimas, auténticas das
criancas, ainda ocorre com o0s educadores, que antecipam um mundo
preestabelecido, ndo levando em consideracdo as proprias formas de elaboracéo

das criancas.

Poderiam tais descompassos levar a (mais) uma prematura exclusdo de
meninas e meninos pequenos, em seus primeiros tateios no/ com o mundo, nos
iniciais percursos educativos, fora do nucleo familiar? Sendo as criancas sujeitos de
direito, qual seu direito a educacéao infantil, para além do acesso, no sentido de uma

educacao com maior qualidade?

Todos estdo incluidos, de fato, nela? Aqui, falo ndo do mero acesso as
vagas nas EMEIs e da necessidade quantitativa do aumento das mesmas. Refiro-me
ao acesso a educacao infantil e que garanta sua permanéncia, construcdo de

identidade e pertenca a esse lugar, pelas criancas - sujeitos de direitos.

De que educacao infantil brasileira estamos falando e defendendo?

Como reconhecer e valorizar a educacéo infantil e seus sujeitos sem ter que
escolarizar esse espaco e seus tempos, antecipando o ensino fundamental e

solapando o direito a infancia?

Como ndo negar suas especificidades, sem imprimirmos nossa pratica
educativa segundo modelos tradicionais e psicologizantes de uma crianca almejada

e abstrata, excluindo-a novamente?

A intencionalidade pedagodgica dos educadores garante a permanéncia e
pertenca das criangas nos espacos educativos, apesar das condi¢cdes dadas, sociais

e econdmicas desfavoraveis, em que muitas criancas encontram-se?
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O gque sabemos sobre os pensamentos infantis e em que esse saber
colabora na construcdo das singularidades infantis, da apropriacdo cultural e suas

reinvencdes e da prépria formacao docente?

Com base nessas inquietacdes, o0 objetivo deste estudo € analisar os
registros produzidos a partir da escuta das vozes infantis e refletir sobre como essas
vozes, confiaveis e protagonistas, participam da (re) direcdo das praticas
pedagogicas. Nesse sentido, busco refletir sobre as mdltiplas interacbes crianca-
crianca e crianca-adulto nas rodas de conversa; analisar as recriacdes registradas
em roda, impressas de novos sentidos, e contribuir com a reflexdo dos sujeitos e sua
(form)acédo docente, a partir da rica e complexa dinamica do cotidiano, em uma

contraposi¢cdo aos modelos e concepcgdes ainda vigentes na educacao infantil.

Proponho-me a mergulhar na dimensao infantil, compreendendo seus
processos articulados no/com o mundo social. Parto do pressuposto de que a
crianca € produtora e consumidora de cultura e das formas pelas quais ela se
apropria desse mundo, transforma-o e é transformada por ele. Analiso impressoes e
intervencdes que 0s pequenos fazem em nossas rodas de conversa, a solucédo aos
problemas do cotidiano e a escuta primordial da professora que se constréi na
mediacado. Tais preocupacdes levaram-me a construir os caminhos metodolégicos e
0 embasamento em referenciais tedricos que apoiaram essa pesquisa, considerando
minha pratica e os recursos pedagogicos que fomentaram o material para anélise e

coleta de dados relativos a esta pesquisa.

Ao decidir desenvolver esta pesquisa sobre a educacdo infantil, senti a
necessidade de contextualizar historicamente o trabalho pedagdgico no Brasil, seus

(des) caminhos e sua situacdo atual, considerando os desafios politicos e sociais
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impostos a esse campo, onde diferentes concepcdes de infancia e educacao infantil

coexistem e direcionam praticas pedagogicas tao diversas.

As creches no Brasil surgem no século XIX, baseadas em principios
médico-higienistas, destinadas as criancas, ditas como desvalidas, das maes
trabalhadoras das classes pobres. Essa nova instituicdo, mais preocupada com o
cuidado e a guarda infantil, vem para atender as criangas proletarias, com base nas
reivindicacbes das mulheres trabalhadoras e grupos feministas (FARIA, 1993). O
trabalho com as criangcas pequenas baseava-se numa concepcao médico-
assistencialista, dissociada da educacdo como acdo compensatoria em relacao as

criancas de baixa renda.

No Brasil, o fendbmeno da pauperizacdo infantil emerge como um
problema social e objeto de discussdo politica, num contexto
marcado pelo advento da Republica, pelo crescimento acelerado de
suas metropoles, pela Abolicdo da Escravatura e a conseqlente
criacdo de forca de trabalho livre urbana constituida,
significativamente, por contingentes de imigrantes estrangeiros.
Entretanto, somente na década de 20 os problemas relacionados a
crianca tornam-se objeto de alcada juridica, surgindo assim a
categoria social denominada menor, em outras palavras, o filho do
pobre [...] tornando-se uma categoria classificatéria de infancia
pobre. (QUINTEIRO, 2001; p. 144)®

Mesmo com o advento dos jardins de infancia e pré-escolas, na maioria das
vezes destinadas as criancas da classe média, e com a preméncia do
desenvolvimento intelectual, tais instituicbes herdam o modelo da antecipacao

escolar, como um adiantamento e treinamento do ensino fundamental.

Busca-se também, nessa perspectiva, evitar o fracasso da crianca nas

primeiras séries do ensino fundamental. Considera-se a crianca sob a Otica da

3 Grifo da autora
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psicologia do desenvolvimento, ou seja, 0 cumprimento da criangca em etapas de
desenvolvimento e aprendizagem, ndo levando em conta suas singularidades, o que

gerou o modelo a ser seguido pelos educadores de uma crianca ideal e abstrata.

Vemos que essa heranca historica e social, a dicotomia entre o cuidar e

educar, tem sido efetivada ao longo dos anos nas creches e escolas infantis.

Faria declara que “as criancas paulistanas ganharam instituicdes de guarda

e assisténcia, porém, onde o ludico ndo estava presente.” (1993, p. 40)*

Nessa época (séc.XIX), a brincadeira, o jogo e o0 brinquedo ndo eram
colocados como ferramenta de trabalho com as criancas pequenas, sendo
praticamente banidos de seu cotidiano nas instituicbes brasileiras, ou utilizados
como adornos de ambientes, uma vez que aquelas encontravam-se sobretudo
preocupadas com uma concepc¢ao médico-higienista das criancas desvalidas.
Portanto, o brincar ndo foi acdo presente nas creches, que se concentraram mais no
cuidar das criancas e guarda das mesmas. Prevalece que a crianca pobre deva
receber total assisténcia em detrimento do jogo infantil, como intencdo educativa.

(FARIA, 1993)

Assim, a crianga “é vista como incompetente, apenas como 0 incompleto
adulto do futuro, portanto, a atencdo a ela esta voltada principalmente a sua
sobrevivéncia, saude e alimentacdo ou, no maximo, a atencédo é dada antecipando
sua condicdo de aluno que, por sua vez, ja vai se distanciando do ser crianca.”

(FARIA, 1993, p.19)

4 Grifo da autora
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Mas a idéia da crianca incompleta, um constante vir a ser, seria uma
concepcao ainda do passado? Ou ainda vemos concepcdes arraigadas na figura da
crianca a espera do mundo adulto ja construido, sem a possibilidade de reinventa-lo,
através de suas multiplas linguagens, como sujeito ativo e ndo passivo de uma

aprendizagem norteada unicamente pelo adulto?

Na sociedade que se industrializa, ja ndo existe espaco para a
crianga: ou ela trabalha, ou € aluno, ou é assistida para adquirir
condicdes para trabalhar e/ ou estudar. Uma proposta educacional
gque resgata a infancia, isto €, que permita a crianca permanecer
crianga por algum tempo, ndo tem lugar na sociedade do trabalho,
onde geralmente ela é tratada enquanto uma questdo médico-
sanitaria e comeca a ser também tratada enquanto uma questao
trabalhista. (FARIA, 1993, p.20)

A infancia e as criangcas no Brasil sdo concebidas numa educacao
compensatoria, para compensar as deficiéncias infantis: a miséria, sua pobreza e a
negligéncia de suas familias (SOUZA E JOBIM e KRAMER, 1988), ainda € presente,
desde o inicio do século XIX nas escolas publicas, inclusive as que trabalham com

as criancas de 0 a 6 anos.

As categorias de percepcao e as formas de tratamento da infancia,
préprias a cada classe social, ndo resultam somente da difusdo de
definicbes da infancia, nascidas da evolu¢cdo autbnoma das
disciplinas cientificas e artisticas; elas sdo produto do conjunto das
condicbes sociais e culturais que definem a situagdo de uma classe.
(CHAMBOREDON e PREVOT, 1986, p. 51)

Apds a segunda Guerra Mundial, com base nas influéncias dos EUA e
Europa, a funcdo compensatdria adquire novo formato e direcdo. Educadores
apoiam-se na psicologia do desenvolvimento infantil e na psicanalise, aliados aos
estudos linglisticos e antropoldgicos, mais a correlacdo entre linguagem e
pensamento com rendimento escolar, “determinam a elaboracdo da abordagem da

privacao cultural.” (SOUZA E JOBIM e KRAMER, 1988, p. 23)
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Com isso, direciona-se a educacao infantil como instituicdo capaz de suprir
as caréncias, deficiéncias culturais, linglisticas e afetivas das criancas provenientes
das classes populares, principalmente as criancas negras e as imigrantes. As
autoras levantam nessa concepcéao educativa para as criancas pequenas (ou nao) a
triade preconceituosa baseada na infancia pobre, disfarce da divisdo de classes

sociais, e na preparacao e compensacao dessas caréncias.

No Brasil, os educadores na década de 70, enaltecem a “educacao
compensatoria como chave de todos os males educacionais.” (JOBIM E SOUZA e

KRAMER, 1988, p. 24)

Volto a indagar se tais questbes ainda ndo sdo presentes em nossas pré-
escolas publicas, direcionando as acfes educativas, circunscritas na heranca

histérica dessa concepcao. Conforme Kuhlman Jr. afirma:

Ja ha algum tempo vimos ponderando como, no processo historico
de constituicdo das instituicbes pré-escolares destinadas a infancia
pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma
proposta educacional® especifica para esse setor social, dirigida
para a submissdo nao s6 das familias, mas também das criancas
das classes populares. Ou seja, a educacdo nao seria
necessariamente sindbnimo de emancipacdo. O fato de essas
instituicbes carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma
parcela social, a pobreza. A pedagogia das instituicbes educacionais
para os pobres é marcada pela arrogancia que humilha para depois
oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos poucos
selecionados para o receber. (2003, p. 54)

Se 0 processo histérico mostra-nos as instituicbes dirigidas aos pobres
como assistencialista e dadivosa (KRAMER, 1992), atualmente vemos mudancgas
nas politicas publicas no campo da educacéo, que estabelecem a educacao infantil

dirigida as criancas de zero a seis anos como estatuto de direito, pela Constituicao

5 Grifo do autor.
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Brasileira de 1988, como etapa inicial da educacdo basica. Assim, todas as
instituicdes educativas, “tém uma responsabilidade para com as criancas pequenas,
seu desenvolvimento e sua aprendizagem, o que reclama um trabalho intencional e

de qualidade.” (OSTETTO, 2000, p. 175)

Dados oficiais® revelam que 3,6% das criancas em idade escolar ndo se
encontram matriculadas. Daquelas que se encontram matriculadas, 21,7% estao
repetindo a mesma série e somente 51% conseguirdo concluir o Ensino

Fundamental, fazendo-o em 10,2 anos, aproximadamente.

Ainda, conforme o IBGE/ Censo demografico 2000 (BRASIL, 2004), das
criancas com 6 anos, 81,7% estdo na escola, sendo 38,9% na educacédo infantil,

13% em classes de alfabetizacéo e 29,6% no ensino fundamental.

Com base nessa realidade e em articulagcdo com as questdes historicas
tratadas acima, ficam-nos claro os desafios educacionais quanto ao acesso das

criancas as escolas.

Ainda, € possivel observar a heranca histérica em muitos espacos
educativos, inclusive as EMEIs do municipio, isto €, o foco assistencialista na
educacao infantil publica, ora com a énfase na merenda, na higiene, no suposto
local mais saudavel que o espaco familiar da crianca; ora com o foco na superagao

das deficiéncias culturais que a crianca pobre traz de casa.

Mesmo com a preocupacado politica em relacdo a maior acessibilidade das

criancas pequenas a escola, ndo podemos deixar de focar qual tem sido a qualidade

® BRASIL, 2004. Caderno do MEC - Secretaria de Educacéo Béasica. Ensino Fundamental
de nove anos - orientagdes gerais. Julho/2004.
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dessa educacdo e o compromisso politico-pedagdgico com a especificidade dessa
fase de vida e a identidade do espaco educativo, que pode legitimar ou ndo a
crianca e o direito a infancia. Destaco, também, o risco do simples preparo ao ensino

fundamental, ou ainda o ingresso mais cedo das criancas ao ensino fundamental.

Com a maior democratizacdo da educacao infantii e sua inclusdo na
educacdo basica, a funcdo pedagdgica deve estar presente. Ou seja, de nada
adianta tal discussdao em relacdo a democratizagdo da educacdo, se nao
desenvolvermos maior Vvisibilidade no ambito pedagogico, que necessita ser

explicitado e concretizado na educacao infantil. (SOUZA E JOBIM e KRAMER, 1988).

Nos espacos educativos ainda ha a existéncia da dissociacéo entre o cuidar
e 0 educar e nos tempos e espacos entre o trabalho e o brincar - como hora de
brincar, hora de trabalhar. Ou mesmo, a visao hierarquica entre os monitores e
professores. Os primeiros cuidam, alimentam e higienizam as criancas. Os segundos
se responsabilizam pelo desenvolvimento intelectual delas. Sabemos que essas
separacdes tém marcas histéricas e que para a crian¢a tais questdbes nao séo
dissociadas, como sdo para os adultos. Eis um nd a ser investigado e quica

desatado por aqueles que estudam e atuam na educacdao infantil.

Assim, retomo o objetivo deste trabalho, que é analisar os registros
produzidos a partir da escuta das vozes infantis e refletir sobre como essas vozes,
confiaveis e protagonistas, participam da (re) direcdo das praticas pedagogicas. E

apresento, na seqiiéncia, a organizacao deste estudo:

Este trabalho se divide em trés capitulos. O primeiro “Da pratica
pedagogica a pesquisa com criancas pequenas na EMEI", descreve o inicio da

pesquisa a partir das rodas de conversa com as criangas, minhas impressoes sobre
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as visdes de si, do mundo e propostas de trabalho que os pequenos desenvolviam
nesse espaco social e os impactos gerados em minha pratica e os desdobramentos
que tiveram, levando-me a pesquisa e investigacao pela escuta e registro no Livro
da Vida. Também, estabeleco as concepcdes centrais da Pedagogia Freinet, na qual
me inspiro como professora, bem como efetuo a descricdo sobre o que € um Livro
da Vida, inclusive o percurso histérico do mesmo nessa Pedagogia. A descricdo do
ambiente, a EMEI onde desenvolvi a pesquisa, ocorrera nesse mesmo capitulo a fim

de apresentar os sujeitos nela inseridos.

No segundo capitulo, “Percurso metodoldgico”, apresento a abordagem
qualitativa como norteadora da metodologia adotada neste estudo. Com essa
abordagem é possivel, no contato direto com os sujeitos e o ambiente, investigar o
cotidiano, sob diferentes pontos de vista, assumindo uma investigacdo que se
constréi ao longo do tempo desse contato, sem defender a priori uma hipétese
fechada, apenas para encontrar resultados exatos e explicativos a ela relacionados,
mas, antes, destaca todo o processo que levou aos resultados da pesquisa.
Também, apresento as narrativas das criangcas, numa perspectiva benjaminiana,
como o resgate da experiéncia comunicavel e intercambiavei entre os sujeitos. Em
seguida, relato como se deu o processo de selecdo dos episddios, que sé&o
constituidos, nesta pesquisa, por narrativas coletivas desenvolvidas e registradas

em rodas de conversa com 0S pequenos.

No terceiro capitulo, “O trabalho pedagodgico e o processo de escuta:
escrita das vozes infantis”, no qual as narrativas se apresentam em cada episodio,
com nucleos tematicos, busco o dialogo com os autores selecionados para o
desenvolvimento desse trabalho, assim como ampliar a compreenséao das questbes

propostas por mim a discussao tedrica. Os eixos tematicos que se desenvolvem a
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partir da analise e discussdo de temas elencados com base nas narrativas, e estao

assim organizados:

3.1

3.2

3.3

Os nomes das pessoas: 0 protagonismo infantil e a construcdo da
identidade social - apresento trés narrativas, analiso sobre a crianca, sujeito
de direitos e participante ativa de seu conhecimento. Discuto sobre o
protagonismo infantil, no qual a crianca tem capacidade de participar de
tomadas de decisbes com os adultos e delinear novos caminhos no
aprendizado. Nesse processo, tanto a professora como a crianga,
transformam-se, constroem suas identidades e interagem social e
afetivamente, promovendo temas em discussdo com a turma e propostas de

trabalho no espaco educativo.

As infancias vividas: o estudo sobre o cotidiano abre novas dimensdes
pedagogicas - apresento trés narrativas onde as criangas contam suas
impressdes em relacdo ao alcoolismo dos familiares. Descrevo as dificuldades
gue encontrei frente a essas narrativas. Analiso, a partir delas, o espaco
educativo, dialogando com o estudo da crianca real e concreta, que traz
diferentes visdes de seus tempos e mundos e que muito podem contribuir para
nossa compreensao de crianca e infancia, bem como da propria funcao social

da escola da infancia.

As atividades de culinaria: a experiéncia amplia a conversa na roda, 0s
significados e a compreensao da vida - apresento duas narrativas, a partir
da realizacdo de uma das culinarias feitas com as criancas, ao longo do ano
letivo. Discuto sobre o sentido da experiéncia no trabalho pedagogico e as

trocas sociais sobre os elementos da vida. Analiso o sentido da cultura e as
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(re)apropriacbes que as criancas fazem delas, imprimindo novos sentidos

cheios de criatividade e embelezamento.

Nas consideracoes finais, que intitulo: “Da educacdo infantil para o
ensino fundamental - a roda com a visita da Dafné” - apresento apenas uma
narrativa da menina Dafné, ex-integrante da EMEI, onde relata a turma, agora como
visitante, sobre a escola fundamental. Analiso a ruptura da educacéao infantil com a
passagem ao ensino fundamental, em defesa da escola da infancia. Articulo essa
discussdo com a formacdo dos professores. Em seguida, desenvolvo as
consideracdes finais e destaco a crianga como confiavel de escuta e co-participante
na formacdo dos professores, pois ela anuncia caminhos pedagogicos na

construcdo de novos conhecimentos e de reflexdo sobre as praticas pedagodgicas.
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CAPITULO 1. DA PRATICA PEDAGOGICA A PESQUISA COM CRIANCAS
PEQUENAS NA EMEI

No municipio onde este estudo se desenvolve, o trabalho pedagdgico na
educacao infantil esta totalmente ligado a postura e escolhas da professora. Embora
haja uma proposta de reflexdo e a¢do para com as criancas pequenas ha proposta
pedagogica do municipio, esse documento pedagdgico pouco tem sido consultado
como linha norteadora, ficando a cargo da professora suas acdes e decisbes
pedagogicas em sala. Ressalto que, numa mesma instituicAo educacional, pode
haver concepcbes e praticas pedagogicas muito diferenciadas, a partir de um
mesmo Projeto Politico Pedagdgico, elaborado anualmente pelos educadores dessa

instituicao.

O cotidiano da EMEI faz-me a cada dia inquietar-me com as falas das
criancas pequenas enunciadas em nossas rodas diarias de conversa. O que me leva
a constante reflexdo sobre essas falas e, conseqientemente, sobre minha pratica e
estudo teorico que possam dialogar com as mesmas, buscando a critica € novo

pensamento, que ndo as naturalize como coisas de criancas...

[...] reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo como a do critico é
a curiosidade mesma, caracteristica do fenémeno vital[...] O de que
se precisa € possibilitar, que, voltando - se sobre si mesma, através
da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se
como tal, se va tornando critica. (FREIRE; 1998, p.43)



Por isso, a opcdo em trabalhar com as rodas de conversa colabora com
minha propria formacéo, pois aproxima-me das criancas, de seus pensamentos e
modos de explorar e interpretar o0 mundo. Com elas, passo a pensar sobre minha
pratica diaria, minhas concepc¢des sobre crianca e infancia, buscando superar minha

ingenuidade, apurando minha escuta e refinando minhas acoes.

As rodas sdo momentos e movimentos diarios que se déo no inicio e fim de
cada dia com as criancas. Embora seja uma pratica comum entre muitas
professoras, nem todas da instituicdo optam, aceitam ou dominam tal pratica. As
rodas de conversa podem ocorrer a qualquer momento do dia, quando se fizer
oportuno. Como, por exemplo, para se conversar sobre algo de muita importancia,

previsto ou ndo, ou mesmo, uma roda de histérias, brincadeiras ou cantorias.

Mas as rodas a que me refiro sdo as rodas de conversa, geralmente
ocorridas no inicio do dia, quando os pequenos chegam, penduram suas mochilas e
logo vao arrumando as pequenas cadeiras em circulo a espera de todos. Fazem
essa acao sozinhos, apos terem-na exercitado ao longo do tempo, sob minha
mediacdo. Mas sabem o valor da roda. Nunca iniciamos o dia sem ela. Todos sabem
que o dia s6 comeca com uma roda, ora grande, ora pequena, dependendo da
freqUéncia das criancas no dia. Fazemos, também, a roda final que ocorrem ao final

do periodo, na qual fazemos avaliacéo coletiva de nosso dia.

A priori, as rodas do inicio do dia ttm como objetivo a comunicagao entre o
grupo e a organizacao participante e consciente das criancas na rotina do dia.

Algumas préticas nesse espaco, sao:

v' riscar o dia no calendario;
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v marcar o dia da semana;

v' escolher pela lista de criancas (ordem alfabética) o ajudante do dia, que
costuma escolher um ajudante para ele, também. As criangcas marcam
risquinhos nessa lista para indicar a quantidade de vezes em que foram
ajudantes ao longo do ano e sempre estdo a contar quantas vezes ja

desempenharam essa func¢ao tao disputada entre elas;

v/ contagem de meninos, meninas e todos o0s presentes e ausentes no dia;

v' abertura dos trabalhos em mesas ou fora delas - os ateliés (atividades
diversificadas), onde as criancas escolhem as atividades que irdo
desenvolver no dia, podendo mudar de ateli€ apos o término de cada

uma delas;

v' programacdes do més e da semana sao discutidos e sempre contamos

guantos dias faltam pra chegar...., com base no calendario;

v' nas rodas finais: apresentacao de trabalhos feitos durante a manha,
avaliacdo do dia, narracdo de historias, descobertas interessantes,

retomada de regras do grupo, combinac¢des para o dia seguinte.

Uma roda se liga a outra, dando continuidade para as criancas de seus
pensamentos, de seus tempos e proporcionando o fortalecimento do grupo pelos

fios afetivos e sociais que séo tecidos a cada dia.

N&o nego que, no inicio, as rodas promovidas por mim visavam mais a
organizacdo da rotina do dia com as criancas pequenas de 4 a 6 anos. Mas esse

espaco foi tomando corpo, a cada ano, a cada turma.
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A forca da roda e de nossos encontros firmava um compromisso de
continuidade de nossas conversas e assuntos pela continuidade dos assuntos e
temas que se fazem com as criangcas de maneira imprevisivel. Assuntos que
costuram uma grossa rede de conhecimentos desejosos, vividos ou nao, mas
imersos de curiosidade, tomavam forma e conteldo a cada roda, a partir da
interacdo constante e dindmica no grupo. Esses momentos promoveram-me maior
aproximacado da otica infantil frente as questdes do cotidiano e inspiraram-me nas

acOes pedagogicas possiveis a partir das criancas. Freire afirma que

respeitar a leitura de mundo do educando significa torna-lo ponto de
partida para a compreensdo do papel da curiosidade, de modo
geral, e da curiosidade humana, de modo especial, como um dos
impulsos fundantes da producdo do conhecimento. (FREIRE, 1996,
p.139)

Assim, a cada dia me impelia a refinar minha escuta e minhas ac¢des, agora
tdo impactadas pelas vozes infantis de dois grupos de criancas pequenas, numa

EMEI do interior de Sao Paulo.

Como professora, tenho inspirado meu trabalho ha mais de dez anos, na
Pedagogia Freinet, que favorece a livre expressdo da crianca pelas iniUmeras
linguagens, o trabalho e a cooperacédo, independentemente do nivel de ensino em

gue me encontro como professora.

E foi com o Livro da Vida, uma das ferramentas dessa pedagogia, que fui
refinando minha escuta, pelo registro das falas infantis e conservacdo das ricas
conversas, em momentos de roda que as criangcas pequenas sdo capazes de tecer

em nosso cotidiano.
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E nitido também, conforme aumenta a qualidade dos vinculos em nossas
rodas que as propostas e mudancas que 0S pequenos expressam enriquecem-se,
alterando minha prépria logica de encaminhamentos pedagdgicos, muitos
previamente ja imaginados por mim. As criancas comentam sobre o planejamento
de nossas festas e comemoracdes, criacdes de novos trabalhos pedagdgicos em
ateliés’, nossas descobertas, saidas pelo bairro, pesquisas a partir de nossos
projetos de trabalho, as historias lidas em roda, suas brincadeiras, nossos

combinados e suas propostas.

Além das curiosas e riquissimas interpretacées das coisas em seu entorno
que as criangas expressam em nossas rodas de conversas, registradas em nosso
Livro, eu percebia, aos poucos, um certo receio docente. Refiro-me ao lugar do
adulto que exerce uma autoridade pedagogica (ndo autoritario) e controle, com
uma responsabilidade pedagogica e educacional em relacdo a formacao de meninas
e meninos pequenos. Falo dos riscos, que minha formacdo acusava, em perder o
controle docente, em assumir o imprevisto do cotidiano, em ndo se fazer nada de
novo com 0s pequenos e ficar apenas na escuta e registro descritivo do cotidiano.

Enfim, de ndo saber o que fazer e como encaminhar tanta vida nessas falas.

Conforme refinava minha escuta atenta, questionava-me quanto ao
trabalhar o ja sabido, ou seja, as proprias coisas que as criancas ja dominavam, sem
avancar para o desconhecido, ou o recriavel, o produtivel, a partir do olhar infantil, e

nao somente do meu olhar. Enfim, daquilo que eu poderia julgar como o mais

” Ateliés de trabalho sdo grupos formados de trabalho e pesquisa, abrangendo diferentes formas de
atividades, que Freinet denominava como complexos de interesses, pois tais agrupamentos deveriam
atender as curiosidades infantis e encaminhamentos de trabalho com eles, e ndo meramente para
eles. Também conhecido por outros tedricos mas numa vertente diferenciada, como cantinhos ou
atividades diversificadas. A diferenca nesses outros termos esta no preparo de atividades nesses
grupos para a crianga e ndo com ela.
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importante a aprender. Freire (1998) afirma que o aprender precede o ensinar e
torna possivel aquele que aprendeu a recriar e refazer o aprendido, portanto o
ensinado. O autor ressalta também, sobre o movimento entre esses dois atos, pois

“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (p. 25)

Adentrei-me cada vez mais num mundo que julgava conhecido, mas que, na
verdade, trazia-me mudancas profundas em meus saberes e fazeres com 0s pequenos

da educacdo infantil e publica - a dimenséo infantil e suas manifestacdes culturais.

E foi com base em minha escuta que pretendia mais apurada que pude
perceber as propostas que eles expressavam no cotidiano, nas rodas de conversa e
fora dela. Quando fora dela, eu trazia para a roda a fim de socializar novas idéias
entre o grupo. Essas propostas eram riquissimas e coerentes com 0s temas em
trabalho, ou mesmo com novos temas fundados a partir da curiosidade de alguns
deles, que contagiavam o restante do grupo, com seus diversos percursos

propostos.

Percebia a importancia do registro com eles. Selecionar o que deveriamos
escrever e o porqué disso. Para muitos a resposta era Pra gente deixar combinado
ou Se nao a gente esquece tudo, amanha! Também havia a intencéo de conservar o
tema em roda - Vamos anotar... amanha a gente continua! - frase frequente quando

estdvamos no fim de nossas rodas.

Mas, para mim, cada vez mais o reconhecimento e confianca de suas falas
cheias de vida impregnava-me aos poucos uma maneira mais humana e préxima de
ser professora de criangas pequenas. Falo de uma outra escuta, um outro olhar e da
abertura ao didlogo com os pequenos, em que tais acdes, ndo mais corriqueiras no

cotidiano, passaram a ser imprescindiveis a minha pratica.
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A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir,
depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu
pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A
tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser
humano a irrecusavel préatica de inteligir, desafiar o educando com
gquem que se comunica, produzir sua compreensdo do que vem
sendo comunicado. N&do ha inteligibilidade que ndo se funde na
dialogicidade. (FREIRE, 1998, p.42)

Foi com as proprias criancas que pude me convencer, constituindo-me de
suas vozes e desejos e, com o dialogo tedrico, permitir-me em desvelar e executar
com eles suas elaboracdes de mundo e de si, propostas de trabalho e solucdes para

0S impasses que surgiram em nosso cotidiano..

Sem o0s pequenos, nao haveria mais temas e encaminhamentos
previamente estruturados por mim, isto €, ndo poderia mais exercer uma docéncia
desconexa de suas historias de vida, de suas elaboracgdes, visdes de mundo e suas

curiosidades.

N&o se tratava mais de apenas registrar suas falas e idéias. Mas também
em refletir e mergulhar em seus mundos, na dimenséo infantil, na fantasia, no faz-

de- conta, no real e no irreal, na transitoriedade do passado, presente e futuro.

De fato, tratava-se de aprofundar em suas propostas, sem revesti-las de
fazeres escolarizantes, ou mesmo a mera transmissdo de conteudos e conceitos
escolares, numa relacdo verticalizada, em detrimento do valor da dialogicidade

constante entre a turma. (FREIRE, 1998, 2000)

A partilha em suas elabora¢cées de mundo, trazendo o novo, o inusitado
diante de situacdes cotidianas, mas cheias de reinvencdes, foi 0 esteio para minhas

indagacoes.
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Enfim, reconhecer as falas infantis como o proprio conteddo em trabalho,
registrando-as, ouvindo-as e discutindo-as nas rodas de conversa. Trazer pontos de
vista diferentes entre os amigos da turma. Vicejar novos conhecimentos, além
daqueles que ja sabiam. Admitir que nem sempre 0 que eu havia planejado era

melhor e mais oportuno para - com eles.

Ser sujeito do conhecimento [...] é atuar sobre os espacgos e tempos,
recriando a rotina. E ndo se acomodar nos planejamentos prontos e
repetidos ano a ano. Significa expor pensamentos e sentimentos... é
agir deixando suas marcas, seus desenhos, sua historia registrada,
retrato do processo vivido, e construir diariamente seu projeto.
(WARSCHAUER, 1993, p. 32)

Fui percebendo que meu potencial docente ficava mais criativo, flexivel e

totalmente articulado com cada turma em gque me encontrava como professora.

Por isso é que na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica. (FREIRE, 1998, p.44)

E foi pela reflexéo critica sobre minha prépria pratica que pude desenvolver
esta pesquisa, a partir dos registros no Livro da Vida, feitos nas rodas de conversa

com dois grupos de criangas pequenas, no espaco educativo e publico.

A seguir, apresentarei as concepgdes centrais da Pedagogia Freinet e uma

de suas ferramentas do trabalho pedagdgico: o Livro da Vida.
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1.1 O Livro da Vida e o registro das vozes infantis

O Livro da Vida é uma das estratégias da Pedagogia Freinet.

No inicio do século passado, o pedagogo francés Célestin Freinet (1896 -
1966), j4 defendia a utilizacdo do registro com a crianca, enaltecendo os fatos,
descobertas, experiéncias e sua livre expressao. Freinet defende uma pedagogia do

trabalho e da cooperacao.

Inicia com seus alunos os Livros da Vida individuais, nos quais as criancas
gue ja possuiam certo conhecimento da escrita, iniciavam seus textos livres, a partir
de suas observacdes e vivéncias. Depois, paulatinamente, faziam as correcbes

necessarias na escrita, sem perder o sentido de suas experiéncia e sua livre expressao.

E apenas necessario bastante tacto para ndo contrariar a expressio
da crianca, mas, pelo contrario, favorecé-la.

De inicio, o melhor é ndo nos intrometermos demasiado. Depois de
ter escutado e observado algum tempo as criancas a expandirem-
se, sentir-se-a mais capaz para intervir e participar no jogo. Seja
como for, vale mais deixa-la s6 fazendo a sua vontade do que
querer impor-se como professor e correr o risco de estragar tudo.

O essencial estd em atingir o ponto palpitante da narrativa, o
desenlace que vai resultar dele e, conseguindo-o, levar a crianca a
exprimi-lo melhor, a dirigi-lo melhor. (FREINET, 1977, p. 349)

Os textos iam para votacdo e eram impressos pela imprensa escolar®, onde
por meio da tipografia, os alunos de Freinet socializavam a comunidade escolar e
familiar, com base num trabalho organizado e coletivo, seu pensamento e

descobertas.

8 Mais uma ferramenta da Pedagogia Freinet, executada pelas criancas, disposta em
atelié de trabalho.
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A pedagogia Freinet e suas ferramentas ndo sao cristalizadas e estaticas,

desde o tempo de vida e atuacao do pedagogo francés.

Freinet deixa-nos como legado um movimento internacional de pedagogos -
Movimento da Escola Moderna - que lutam por uma escola do povo, com
alternativas a essa concepc¢ao de ensino e transformacéo em plena ebulicdo dessas
técnicas®. Se antes Freinet propunha - nos a tipografia para a imprensa dos textos
livres dos alunos, constituindo os jornais da turma, hoje podemos substitui-la pela
digitacdo e impressao para essa producdo. Ele ndo nos propds em seus relatos e
producdes bibliograficas uma metodologia engessada, mas uma pedagogia que

deve acompanhar o seu tempo e com isso, suas inovacoes.

[...] ao contréario de certos métodos internacionalmente patenteados,
ndo apresentamos um contexto imutavel, como um rito do qual os
educadores ndo poderiam se afastar nem um milimetro, sem
arriscar comprometer ou trair o proprio espirito em nome do qual
essa rigidez reina [...] os proprios educadores poderdo em parte
produzir, melhorando-o e adaptando-o0 a suas necessidades,
contanto que se inspirem nos principios essenciais que pusemos em
evidéncia [..] ( FREINET, 2001, p. 47)

Vale lembrar, os encontros de ambito nacional e internacional’® fundam a
pedagogia Freinet como Movimento da Escola Moderna, e se fazem por meio de

féruns, oficinas, troca de experiéncia pedagdgicas, legitimando a continuidade de

9 Jornal de parede, imprensa, correspondéncia escolar, Livro da Vida, albuns de trabalho,
ateliés, aulas passeio, plano de trabalho. Freinet defendia o espaco da sala de aula como
um “canteiro de obras”, que atendesse a organizacdo de tempo e espaco, de acordo com
0s interesses das criancas.

0 ABDEPP (Associacdo Brasileira de Divulgacdo, Estudos e Pesquisa da Pedagogia
Freinet) e FIMEM (Federagéo Internacional do Movimento da Escola Moderna). A revista
francesa “L”educateur” atualmente denominada “Le nouvele”, é responsavel como
divulgacéo oficial dessa pedagogia e movimento Freinet, entre os pedagogos. No Brasil,
0s encontros bianuais denominados ENEF (Encontro Nacional de Educadores Freinet)
ocorrem em diferentes estados.
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novas praticas com base nos principios dessa pedagogia e suas ferramentas. Elias

(1997) apresenta os fundamentos dessa pedagogia:

v/ a cooperacéo - formas de construcao social do conhecimento, através do

trabalho;

v/ a comunicacao - alternativas de comunicacdo entre as criancas com o

conhecimento e sua socializacao;

v/ a documentacao - o registro histérico da expressao livre da crianga e do
grupo, feito no individual e no coletivo, como a imprensa e o jornal (inter)
escolar, os albuns (confeccionados pelas criancas a partir de temas
trabalhados), os textos livres desenvolvidos pelas criancas, a
correspondéncia inter-escolar. Portanto, para Freinet os registros feitos
com as criancas sdo considerados como documentacao, pois séo lidos
por todos da comunidade educativa, inclusive fora dela, como os pais
das criangas e permitem a comunicagcdo com o outro, num outro tempo e

espaco.

v a afetividade - o vinculo entre as pessoas envolvidas no aprender e com

0 objeto de conhecimento.

O Livro da Vida também teve ampliados seu sentido e utilizacdo, ao longo
do tempo, pelos praticantes dessa pedagogia. Também é feito em grupo, nas rodas

de conversa'!, a partir das negociacdes constantes entre as criancas e o professor.

1 O Livro também é desenvolvido nos ateliés para leitura, desenhos, colagens, escrita
espontanea das criancas, mesmo que nao seja sobre o assunto de roda ou tematicas em
trabalho. Podem ser registradas as descobertas, pensamentos e conquistas de uma
crianca apenas ou de pequenos grupos, mas depois socializados na roda.



Atualmente, é conhecido também pela confeccdo de grandes livros que

acompanham a turma durante todo o ano, além dos livros individuais.

Mas, com criancas pequenas, o professor é o escriba do grupo, juntamente
com elas, que registram através de escritas espontaneas, desenhos, colagens,

pinturas, dentre outros elementos.

Freinet (2001), em sua sala de aula, com criancas de varias faixas etarias,
ja dispunha em sala da chamada agenda?, que constituia num livro aberto (em
branco) e disposto num cavalete, para os registros de todos e todas da turma. Nela,

deveriam ser registrados, diariamente,

v' 0s temas que merecem ser estudados especialmente em
conferéncia;

as sugestdes para certos trabalhos de oficina;

se deveriamos visitar determinado arteséo;

[...] Os alunos escrevem livremente na pagina do dia as
guestbes que vém a seu espirito e cuja explicacdo eles
gostariam de ter. [...] (FREINET, 2001, p.92)

ANANRN

Ele continua, quanto as contribuicbes desse material de registro coletivo:

Em todos os dominios, como se V& pesquisas, projetos,
possibilidades de trabalho, entre os quais basta escolher. [...]

Essa exploracdo metédica € um dos elementos essenciais da nova
vida da classe. Ela ndo é apenas uma garantia da adaptacdo
maxima, mas também um estimulante permanente para a
curiosidade infantil, curiosidade que € o primeiro grau do
conhecimento e da ciéncia, aquele sem o qual conhecimentos e
ciéncias ndo seriam mais que formalismo superficial. (FREINET,

2001, p.92)

2Freinet sugere que seu tamanho seja 13,5 X 21, agrupadas num classificador de acordo
com os Livros da Vida individuais para textos livres. (FREINET, 2001)
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Vejo que é a partir dessa fusdo da agenda e dos Livros da Vida individuais
que os praticantes dessa pedagogia, constroem os Livros da Vida de confeccao

coletiva, possiveis de ser utilizados em qualquer nivel de ensino.

Na educacéo infantil, a professora, mesmo dominando os codigos da escrita
normativa, ndo faz a tarefa isoladamente desse registro e de sua formatacéo. Todos sé&o

participantes durante esse ato. E uma pratica pedagdgica negociada entre todos.

A metodologia proposta por Freinet ndo parte do texto do adulto,
mas da vida da crianca, da sua expressao livre, oral e escrita. As
experiéncias que nds mesmos construimos sdo como degraus
sélidos de uma escada que nos conduzirda aos andares superiores.
(ELIAS, 1997, p. 84)

O Livro da Vida € um grande caderno da turma, onde registramos nossas
descobertas e impressées de ndés e do mundo, a partir de tantas vozes que se
manifestam, de forma espontanea ou dirigida, e que tecem nosso cotidiano. E uma
proposta de registro coletivo dos assuntos de roda e as possibilidades de
potencializagcdo dos mesmos a novos conhecimentos, tanto do educador, como das

criancas pequenas.

No trabalho publicado por pedagogas belgas®®, para trocas de experiéncias
da Pedagogia Freinet, h& algumas observacbes pertinentes quanto ao

desenvolvimento do Livro;

A professora cuida para que as anotacdes sejam as mais fiéis

possiveis. Ela ndo transforma as frases das criancas. Ela tem

cuidado para:

1. respeitar a linguagem propria de cada um, suas estruturas de
frases, seu vocabulario, seu modo de pensar, e ndo impor uma

13 Groupe Maternel Liegeois. Educacion Populaire, Professoras da pré-escola em
acao. Bruxelas-Bélgica, 1996 (traducdo mimeo)
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linguagem ‘adulta’, um modo de falar ‘adulto’, ndo impor nosso
modo de pensar;

2. respeitar o lado vivo e espontaneo da linguagem infantil que nem
sempre corresponde a normas impostas pelo adulto;

3. respeitar o caminho de cada crianca.

Considero o Livro da Vida como uma das ferramentas possiveis de registro
da escuta das falas infantis, embora a negociacdo dessas falas seja um ato
constante entre a professora e as criancas. Busco, por meio dos diversos registros,
novos referenciais a reflexdo de minha prépria pratica docente e partilha de
conhecimentos com as criancas, construidos e apropriados no caldo historico-
cultural de nossas vidas. O que nao significa destituir-me de minha autoridade

docente.

A escuta das vozes infantis e de suas manifestacées imaginarias pode se
fazer através do registro diario no Livro, onde cada sujeito, professor e criancas,
colabora na tessitura do campo de idéias que surgem no cotidiano e seu imprevisto,
tdo peculiar na educacdo infantil, e que a partir dos pequenos avancam para

possibilidades de trabalhos dialogados com a turma.

Para tal, Freinet desenvolve uma escuta e olhar constante a fim de
perseguir 0s anseios da turma e a singularidade de seus alunos. Seja pelas aulas-
passeio, ao ar livre, onde podiam explorar os elementos da natureza, dai o Método
Natural - a educacao se faz com os tateios exploratérios das criancas dos elementos
da propria natureza, e aprecia-la, para depois desdobrarem-se em textos livres e
projetos de pesquisa. Freinet habitua-se a escrever os acontecimentos marcantes da

vida de seus alunos, como comportamentos, descobertas e falas originais.

Meu Unico mérito como pedagogo é talvez o de haver conservado
uma influéncia tdo marcante de meus primeiros anos, que sinto e
compreendo, como crianga, as criancas que educo. Os problemas
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que elas se colocam e que séo tao grave enigma para os adultos, eu
0s coloco para mim mesmo, com as claras lembrancas de meus oito
anos, e € como adulto—crianca que detecto, através dos sistemas e
métodos com que tanto sofri, 0s erros de uma ciéncia que esqueceu e
desconheceu suas origens.(FREINET apud FREINET E., 1979, p. 28)

Portanto, trabalhar com criancas na pedagogia Freinet, requer antes de tudo
escuta-las, ouvir e registrar suas narrativas, juntamente com seus proprios registros.
Consiste em acolher suas propostas e as inumeras formas de ver e viver da

dimensao infantil. Quanto ao Livro da Vida individual, o pedagogo diz:

[....] aos 5 ou 6 anos, a crianca conta que viu, ou fez ou sentiu, é
porque sente uma urgente necessidade de se exprimir, de fazer
participar os outros nos seus estados de alma (alids, todos nés
sentimos isso muito bem: logo que podemos contar, as nossas
alegrias aumentavam e 0s nossos sofrimentos atenuam-se). As
paginas do livro da vida que a crianca reune sao lidas por todos os
colegas, por todos os familiares e ela prépria, ao relé-las, nelas se
reencontra. Nao € profundamente humano divulgar o seu
pensamento, fazé-lo partilhar? E apenas nestas condi¢des que € util
dizé-lo, escrevé-lo. (FREINET, 1977, p. 350)

O que se escreve nele traz (novos) sentido(s) ao grupo e a professora. Nao
é tarefa magica. De nada adianta fazé-lo sem a andlise critica e reflexiva da
professora, a sensibilidade de sua escuta, a discussdo com o grupo do que escrever
e como escrever. E um exercicio constante de observacio, escuta e registro, no
qual minha mediag&o € constante nesses registros. Mas primo por uma escuta que
me aproxime de desejos e impressodes infantis, para que eu possa me aprofundar
em suas dimensfes, diminuindo as distancias entre 0s nossos olhares,

potencializando a¢fes pedagdgicas.

Muitos fatos, impressdes de si e do mundo, séo revividos nas rodas com as
criangas, agregando novos sentidos as nossas experiéncias e visdes de mundo, a

partir das diferentes vozes que tecem esse espaco circular.
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[...] a vida penetra na escola e dirige-se para a vida. E esta dupla
corrente que incansavelmente mantém a lucidez da educadora e a
espontaneidade da crianca e é nesta atmosfera de reciproca
simpatia do meio e da escola, que se realiza uma obra educativa de
totalidade. (FREINET, 1977, p.375)

O Livro da Vida é um instrumento pedagdgico para o registro dessas vozes
no movimento coletivo da turma, pois possibilita a conservacéo e socializacéo delas,

a qualquer momento.

Ele € um instrumento coletivo que da status ao que as criangcas pensam e

dizem, redirecionando assim, pela escuta e registro, a propria docéncia.

E com ele e a partir dele que esta pesquisa foi organizada adotando-o
adotou-o0 como procedimento metodoldgico, no qual as vozes registradas puderam
ser selecionadas e analisadas numa relagdo dindmica com os tedricos com quem

dialogo neste estudo.

A seguir, descrevo 0 espaco educativo - EMEI - no qual desenvolvi a
investigacdo. A partir de sua organizacao, seus sujeitos e sua insergcao na estrutura
maior - a Rede Municipal, busco delinear os sujeitos concretos e o ambiente

inseridos nesse estudo.
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1.2 A EMEI - O campo em pesquisa

No municipio em que este estudo foi realizado, os dados oficiais** declaram
que 45.031 criancas de 0 a 6 anos estdo inscritas nas Creches (CEMEIs)'® e
EMEIs®®, sendo que 3.911 criancas de 6 anos e menos de 7 anos, encontram-se no
ensino fundamental (EMEF)'’. Mas ainda 13.200 criancas estdo sem atendimento na
rede municipal, aguardando uma vaga nas Creches e EMEIs. NUumero consideravel

a ser combatido com a criacdo de mais unidades educacionais no municipio.

A EMEI pesquisada faz parte, atualmente, de um CIMEI'®. Essa EMEI
originou-se de um CEMEI, criado em 1983. Em 1998, com o0 aumento da demanda
infantil. Cria-se uma sala de pré, funcionando nos periodos matutino e vespertino
dentro de uma escola estadual do mesmo bairro. Era o inicio da EMEI, campo de
investigacdo dessa pesquisa. Em 2002, essa sala amplia-se huma casa que havia
abrigado o posto de saude do bairro. As instalacbes desse local sofreram
pouquissimas adaptacfes. As salas sao pequenas e apertadas, suportando nao
mais que 18 alunos'®. H& apenas um banheiro para cada género, com um vaso
sanitario e uma pia, cada um. O quintal cimentado e diminuto possui um pequeno

tanque de areia, um balanco de dois assentos, para quatro criangcas e um gira-gira.

4 Fonte: Cadastro das Unidades de Educacdo Infantil do Municipio estudado.

> Centro Municipal de Educacéo Infantil

¢ Escola Municipal de Educacéo Infantil

7 Escola Municipal de Ensino Fundamental

'8 Centro Integrado Municipal de Educacdo Infantil - é um complexo de instituices
educacionais, sob a mesma direcdo administrativa. Nessa pesquisa, o CIMEI descrito
engloba duas creches e a EMEI pesquisada. Uma das creches ainda encontra-se em
formacao com apenas uma sala em funcionamento nos periodos matutino e vespertino.

' vale lembrar, que essa quantidade de criancas que esta diretamente relacionada a
limitacdo do espaco fisico dessa escola, e ndo acompanha a realidade da educacao
infantil municipal, que é de aproximadamente 30 criang¢as por turma.
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Pela falta de um espaco maior, utilizamos o parque do CEMEI todas as segundas -
feiras. Nesse dia, as quatro salas da manha caminham por algumas quadras do

bairro, até a outra unidade.

O CIMEI localiza-se na regido norte, em um bairro periférico do municipio.
Esse bairro ja se encontra em processo adiantado de urbanizacdo, embora ainda
haja muitas favelas e condicdes miseraveis de saneamento basico em algumas de
suas areas e precariedade das préprias moradias. A pobreza, o desemprego, 0
trafico e consumo de drogas, a violéncia e a mudanca constante de moradia séo
questdes recorrentes em nosso cotidiano, trazidas pelas criancas e seus familiares.
Nem sempre as criancas ficam um ano completo na EMEI. As turmas estdo em
continua formacéo, pois recebemos criancas durante o ano todo. Uma crianca que
se foi hoje, deixa uma vaga aberta para outra amanha. Muitas vezes, a EMEI é porto
de passagem na vida daquela crianca. Tal situagcdo gera um grupo em constante

formacdo, pois sempre uma se vai e outra esta chegando.

A educacao infanti da rede municipal organiza as criancas em

agrupamentos etarios, que sao:

De 4 meses até menos de 2 anos - agrupamento 1

De 2 anos até menos de 4 anos - agrupamento 2

De 4 anos até menos de 6 anos - agrupamento 3

As EMEIs trabalham apenas com o agrupamento 3, no qual as criancas
encontram - se unicamente com a professora, sem a colaboracdo das monitoras,
que atuam nas creches (CEMEIs), juntamente com a professora, nos agrupamentos

le?2.
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Ao todo estdo matriculadas 317 criancas em todo esse complexo

educacional. O numero de criangas matriculadas, é:

CIMEI - 127 criancas (atende os trés agrupamentos)

CEMEI - 54 criancas (apenas com dois agrupamentos Il - manha e tarde)

EMEI - 136 criancas (com oito agrupamentos Il - quatro de manha e quatro

a tarde)

Elegi alguns dados quantitativos quanto as criancas que formam os
agrupamentos em nossa EMEI. Assim, poderemos dar maior visibilidade as
criancas concretas atendidas nesse espaco, a partir do Cadastro de Matricula do

2° semestre-setembro - 2007 - Rede Municipal.

Elenquei a origem das criancas, o género, situacdo trabalhista dos pais e

etnias, expostas nas seguintes tabelas:

Tabela 1 Distribuicdo quando a origem das criancas

ORIGEM n %
Municipio Estudado 65 48
Outras cidades — SP 58 425
Outros estados — Brasil 13 9,5
Total 136 100
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Os estados de origem analisados foram: Maranhdo, Pernambuco, Piaui,
Bahia, Mato Grosso do Sul, Rio de Janeiro, Parana e Minas Gerais. Em muitos
casos em que a crianga nasceu neste municipio, seus pais sdo migrantes desses
estados. As cidades de origem no estado de Sao Paulo, sédo, por exemplo: Sumare,

Americana, Paulinia, entre outras.

Na tabela 2, é apresentado o género das criangas.

Tabela 2 Distribuicdo quanto ao género das criancas

GENERO n %
Meninos 72 53
Meninas 64 47
Total 136 100

No periodo matutino atendemos 35 meninos e 33 meninas. No vespertino

sdo atendidos 37 meninos e 31 meninas.

Etnicamente, as criancas foram agrupadas segundo as categorias

apresentadas na Tabela 3.
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ETNIAS n %

Negra 4 3

Parda 34 25
Branca 72 53
Indigena 2 15
Amarela 1 0,5
N&o declarada 23 17
Total 136 100

Ressalto que sdo os pais ou responsavel das crian¢as, no ato da matricula,

que denominam a propria cor, e que vdo compor os documentos oficiais do

municipio.

Na tabela 4, figura a situacéo de emprego dos pais das criancas atendidas.



Tabela 4 Distribuicdo quanto ao emprego dos pais®

COM EMPREGO n %
Pais 93 54
Mae 78 46
Total 171 100

A Tabela 5 mostra a situacdo dos pais das criancas em relacdo a

desemprego e afastamento.

Tabela 5 Distribuicdo quanto a auséncia de emprego dos pais

SEM EMPREGO OU AFASTADO n %

Pai 33 36,5
Mée 57 63,5
Total 90 100

Utilizei as expressbes com emprego e sem emprego, poiS 0S pais
denominam a ocupagdo em que se encontram, num dado momento de suas vidas,
como emprego, sem que isso implique o registro em carteira de trabalho. Muitos se
encontram em trabalhos eventuais. Foram citados como empregos: ambulantes,

ajudantes diversos, diaristas, faxineiras, porteiros, autbnomos e catadores.

2% Fonte: Cadastro de Matriculas - inicio do ano de 2007 - esse item ndo se encontra no
cadastro de matricula virtual e atualizado mensalmente da Rede Municipal, como os
outros itens citados nesse texto. E documento especifico da EMEI.
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Quanto a sem emprego englobei, também, os pais que se declararam
afastados, sendo dois deles aposentados. O que pode demonstrar a flutuacdo e
exclusao social deles, no cadtico contexto social e econdmico em que se encontram
as camadas desfavorecidas. Hoje o pai € catador, amanha ajudante de obra e no
“espaco do meio”, entre uma ocupacdo e outra, ndo ha identidade com nenhum
trabalho. Portanto, ndo ha nada a declarar nesse campo da ficha de matricula, casos
estejam sem trabalho. Observo que nas fichas, os pais e maes praticamente

demonstram quantidades equilibradas de trabalho.

Na sequéncia, o presente estudo tratara de aspectos de metodologia
adotada para a consecucdo deste trabalho, como a abordagem qualitativa, as
narrativas infantis e o seu processo de selecdo para analise e discussao das

mesmas.
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CAPITULO 2. O PERCURSO METODOLOGICO

O desenvolvimento e reflexdo dessa pesquisa fizeram-se pelo fio condutor
da escuta e registro das vozes das criangas pequenas, negociadas com a

professora - pesquisadora tendo por base o registro no Livro a Vida.
Esse capitulo descrevera:
v' a abordagem qualitativa na pesquisa em Educacao;
v as narrativas infantis desenvolvidas e registradas nas rodas de conversa;

v' 0 processo de selecdo das narrativas coletivas com base em eixos

tematicos.

2.1 A investigacao qualitativa na Educacéao

Como professora e pesquisadora da educacdo infantil, desenvolvi esta
pesquisa em meio ao cotidiano educativo, buscando observar tudo aquilo que em
minha pratica poderia passar despercebidamente, como o teor das falas infantis,
seus modos variados de expressdo e as propostas de trabalho pedagdgico que os

pequenos anunciam.
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Assim, adotar a pesquisa numa abordagem qualitativa é assumir a
construcdo continua e reformulacdo das leituras e interpretacdes possiveis diante da
realidade cotidiana no espaco educativo, a partir do ponto de vista da pesquisadora
e do didlogo com autores selecionados para o aprofundamento do olhar investigativo
e consciéncia para com sua propria pratica no campo educativo e superar a

curiosidade ingénua para a consciéncia critica. (FREIRE, 1996)

Bogdan e Biklen (1991) elucidam um aspecto essencial na abordagem

qualitativa na formacé&o de professores:

[...] requer que os investigadores desenvolvam empatia para com as
pessoas que fazem parte do estudo e que facam esforgos
concentrados para compreender varios pontos de vista. O objectivo
nao é o juizo de valor, mas, o de compreender 0 mundo dos sujeitos

e determinar como e com que critério eles o julgam. (p.287)

Vivendo o cotidiano com as criangas pequenas, podemos desenvolver pela
observacéo constante a compreensao da perspectiva delas, abrindo a pesquisadora
a visibilidade sobre seus mundos e modos de agir frente a realidade e a experiéncia,

a partir dela mesma.

Segundo Bogdan e Biklen (1991), a investigagdo qualitativa possui cinco

caracteristicas basicas que constituem esse tipo de pesquisa. Sdo elas:

v' A fonte direta dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador
0 instrumento principal: Os investigadores passam grande parte do
tempo no interior das escolas ou outros espacgos, onde buscam elucidar
as questbes educativas. Os dados sado recolhidos em situagao,

independentemente do equipamento (gravagao, filmagem, anotacoes...)
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utilizado e complementado com o0s sujeitos no contato direto. Os
materiais coletados sé@o analisados na totalidade pelo investigador, que é
entendido como instrumento chave de analise. O contexto é de
fundamental importancia durante a analise, pois permite melhor
compreensao das acgdes e objeto de estudo, que interage continuamente

com o ambiente habitual onde se circunscreve a pesquisa.

A investigacdo qualitativa € descritiva: Os dados recolhidos sé&o
expressos por palavras e imagens e ndo numeros. Os pesquisadores
baseiam-se cita¢des na busca de conhecimento e analisam o maximo de
detalhes que os registros possam oferecer. A escrita se faz pela
narrativa, tentando descrever as situacdes analisadas, dando realce a
palavra escrita e subjetiva, em detrimento do objetivismo e empirismo.
Parte da idéia de que no mundo nada é trivial, tudo pode oferece pistas
para que se possa compreender melhor o objeto em estudo. Para isso, é
freqiuente que o observador coloque questdes frente as situacdes

normalizadas e do senso comum no cotidiano.

O processo € tdo ou mais importante que o resultado: O processo
das relacfes interativas na situacao em relacdo aquilo que se investiga e
de suma importancia para o observador, pois se determina, nessa logica,
o desenvolvimento de que como as definicdes e relacdes cotidianas se
formam no campo educativo, alargando conceitos e evitando pré—
definicbes dos sujeitos da realidade escolar investigada. Para que se
anuncie o resultado, é preciso clarificar o processo investigativo,

evitando lacunas de informacao no desenvolvimento da pesquisa.
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v A analise dos dados segue um processo indutivo: Na abordagem
gualitativa os pesquisadores ndo procuram buscar evidéncias que
expliqguem suas hipoteses prévias. “ [...] as abstrac¢cdes sdo construidas
a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao
agrupando.”(BOGDAN e BLIKEN,1991, p.50). Dessa forma, constroi - se
a pesquisa de baixo pra cima, e ndo o contrario, pois a construcao da
teoria se da a partir da recolha dos dados e sua analise, e tal construcao
tedrica vai ganhando forma a partir das relacées dos mesmos, sem se
saber previamente os resultados que quer se chegar, ou mesmo, que se
tenha o conhecimento suficiente para desenvolver a pesquisa. Portanto,
a pesquisa qualitativa € assumir a construcao continua do conhecimento,

com base na investigacao.

v A importancia da construcdo do significado feita pelos sujeitos:
Para os investigadores, leva - se em consideragcdo em como as pessoas
dado sentidos as suas vidas. “Ao apreender as perspectivas dos
participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dinamica interna
das situacOes, dinamica esta que é frequentemente invisivel para o
observador externo.” (BOGDAN e BIKLEN,1991, p.51). Para isso, o
registro deve ser rigoroso, a fim de legitimar a preocupacdo em busca da

compreensao dos significados daqueles que participaram da pesquisa.

Destaco que o pesquisador ndo é neutro (BOGDAN e BIKLEN, 1991,
LUDKE e ANDRE, 1986) e cabe a ele ndo sé coletar os dados mas filtrar a massa
de informacfes em estudo dialogando com autores selecionados, sempre com base
no contexto e no tempo com 0s sujeitos envolvidos e, inclusive, assumindo as

possiveis controvérsias que surgirdo no desenvolvimento do trabalho investigativo.
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Ha vérias formas de investigar a realidade na abordagem qualitativa. Nesta
pesquisa, sdo analisados os registros feitos por mim, a professora-pesquisadora,
das narrativas em rodas de conversa, com criangas pequenas, co-autoras desses
registros no Livro da Vida. E é sobre essas narrativas que a proxima secao traz

alguns esclarecimentos.

2.2 As narrativas no cotidiano com as criancas pequenas

Os episadios foram selecionados a partir dos registros nos Livros da Vida.
Eles sdo constituidos por narrativas que se fazem no coletivo com as criancas

pequenas, co-autoras desses registros.

Baseando-me em Benjamin (1985), entendo a narrativa como indissociavel
da experiéncia. O narrador, aquele que a narra, conta suas proprias experiéncias e
histérias imersas de sentidos multifacetados, narra-se, intercambiando-as com

agueles que as ouvem.

N&o € uma acéo que se faz de forma isolada, mas no coletivo.

Para este pensador, a arte da narracdo supera as distancias espacial e
temporal. O narrador pode ser o viajante de terras distantes, mas também o homem

de sua terra que nunca saiu dela.

A narracd@o carrega o forte teor das historias, os sentimentos, os sentidos
singulares do narrador e suas experiéncias que nao se compatibilizam com as
explicagcbes que constituem as informacdes, aspirantes de uma verificagéo

imediata. (BENJAMIN, 1985, p.203).
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As narracdes sdo construidas pelo fio da prépria experiéncia vivida e
oferecem liberdade ao ouvinte para “interpretar a historia como quiser, € com isso 0

episodio atinge uma amplitude que ndo existe na informacao” (p.203)

N&o posso deixar de refletir o quanto que legitimar as narracdes infantis no
espaco educativo pode nos aproximar de seus interesses, paixdes, inquietacdes e
descobertas das criancas pequenas, fazendo-nos compreendé-las mais de perto, e
potencializando os diferentes espacos e tempos da escola da infancia para a
construcdo de conhecimentos novos e refinamento da prépria pratica para com eles

- Nossos pequenos grandes narradores.

As criancas narram suas vidas, seus conhecimentos, seus desejos, seus
temores e sua imaginacao. Falo da experiéncia que cada um traz em nossas rodas,
que se fazem nas tramas complexas dos diferentes contextos dos grupos soécio-

culturais em que cada criancga vive a sua infancia.

As inumeras formas que narram suas Vvivéncias, impregnadas de
singularidades, e que as expressam no circulo diario constituem quase um ritual,
para que ocorram as trocas que se fazem entre os pares e com a professora-
pesquisadora que também se faz narradora. Impossivel ndo registra-las e conserva-
las em nosso Livro. Reconta-las. Relé-las. Desenha-las com as criancas co-autoras

dessas narracgées.

Segundo Benjamin, a narrativa ndo vive apenas do novo, como a
informacéo, que além da verificacdo imediata do acontecimento proximo, se faz
também pela explicacdo. A explicacdo extingue a narracdo. Mata os diferentes
sentidos que essa arte se propde aos sujeitos que narram e aqueles que a ouvem

ou a léem. A informacdo tdo impregnada nos multiplos espacos sociais tem
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contribuido para a extincdo da narracdo. A narrativa conserva sua forca e pode ser

resgatada na mesma magnitude em que se fez, depois de longos tempos.

Sendo a narrativa a arte mais remota de contar historias, que quanto mais
proxima da oralidade, mais auténtica se faz - “uma forma artesanal de comunicacao”
(BENJAMIN, 1985, p.205) - estabelece uma relacdo entre narrador e ouvinte,
levando a conservacao da propria histéria e o intercambio das experiéncias. A
memoria para ele é a musa da narrativa. Conserva a propria matéria-prima da arte

de narrar - a vida humana, constituida de infinitas experiéncias e sentidos.

E nesse processo que esta pesquisa se desenvolve, percorrendo,
analisando e refletindo sobre as pistas das narrativas infantis que se fizeram no
coletivo das rodas de conversa, e que me impactaram a todo o momento. Foi ai que
me fiz na condicdo de professora, ouvinte, escriba e também narradora. Narradora
das experiéncias compartilhadas com os pequenos - criancas narradoras da vida -
experiéncias alheias, nas idéias de Benjamin, e de minhas préprias vivéncias,
constituidas de seus inumeros sentidos tecidos nessa densa trama que se faz nas
rodas acolhedoras as tantas narrativas, que muitas vezes se iniciam individualmente

e gue se fazem numa for¢ca tamanha em narracdes coletivas.

Exponho-me ao desafio de reler e revisitar as narrativas coletivas, imersas
na vida, ultrapassando as fronteiras do tempo e do espaco. Assim como 0 viajante
de terras distantes, mas também como o aldedo enraizado em seu cotidiano,
dialogo com os tedricos elencados a analise das mesmas. Agora, como narradora

da profunda experiéncia vivida com eles.

Desdobro-me em mais uma narrativa a ser vivida e partilhada, que se

desenha nesta dissertacdo. Nao tenho por objetivo explicar, mas sim a reflexdo
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sobre as multiplas formas da relacdo dindmica das criancas para com tantos novos
conhecimentos de si, do mundo, suas propostas e solucdes expressas por elas. Vou
além, busco refletir como essas narrativas participam na (re)direcdo das praticas

pedagogicas.

2.3 O processo de selecédo dos temas e episoédios na pesquisa com

criancas pequenas

Nesta pesquisa, organizei trés eixos tematicos, constituidos cada um de
narrativas articuladas entre si e registradas em dois Livros da Vida, construidos com
duas turmas co-autoras da mesma EMEI, no periodo de 2004 e 2006, nas quais fui
professora. S&o elas: a Turma do Ledo® (2004) e a Turma do Gato (2006), com 18
alunos cada uma delas, entre as idades de 4 a 6 anos incompletos, ou seja, salas de

agrupamento lll, como s&o denominadas na Rede Municipal de Educagao.

Procurei, entre tantos assuntos discutidos com as turmas, selecionar as
narrativas que revelam as narrativas das criangas sobre as visdes de si, do mundo
e propostas de trabalho, que foram sendo desenvolvidas e registradas, ao longo

de dois anos por suas respectivas turmas.

As visdes de si e do mundo encontram-se no foco que a crianca
desenvolve sobre si através das inimeras relacdes e experiéncias com o outro e seu
meio. Tais visdes se fazem articuladas com as visées de mundo, ou seja, as

elaboracdes que faz a partir de suas descobertas da organizagéo social e de mundo.

21 O0s nomes da turmas s&o escolhidos por votacdo entre eles, a partir de sugestdes que
eles trazem na rodas apds um primeiro periodo de convivéncia, no inicio do ano.



Para as criancas, tais visoes, ndo se encontram fragmentadas. Quando a crianca
fala de si, também fala do mundo em que vive e de suas experiéncias. Mas para a
selecdo das narrativas, priorizei textos do Livro da Vida, onde esses eixos
estivessem presentes. Durante as narrativas em roda e 0s registros que fazemos no
Livro, é possivel também a captura de propostas de trabalho, explicitas ou néo.
Claro que meu olhar deve ser apurado, para que eu possa fazer das falas infantis
propostas de trabalho e pesquisas. Algumas soluces encontradas para problemas
vividos no cotidiano da turma foram registradas. Vejo que as propostas caminham
juntas com as solucfes. Muitas curiosidades das criancas, e mesmo as angustias,
sao registradas no Livro e amadurecidas em forma de propostas de trabalho, apos

algumas rodas.

Acompanham-me nesta dissertacdo algumas das narrativas desenvolvidas
em nossas rodas e que foram escolhidas por mim, a partir dos trés eixos tematicos.
O critério da escolha se deu, também, pela for¢a e impacto causado em minha visao
de mundo e de minha acdo docente. Também os desdobramentos pedagogicos que

se fizeram presentes com as criangas auxiliaram-me nessa escolha.

Lembro que os trés aspectos selecionados nédo sao vistos fragmentados,
nem por mim e nem pelas criangas, como proponho para analise. Na verdade, é
nitido que tais aspectos dialogam, entrelacam-se, imprimindo novos sentidos as
falas infantis, que, no cotidiano dinamico, poderiam passar despercebidos. A visao
de si e do mundo permeia todos os dialogos infantis, bem como as propostas de

trabalho pedagdgico.

Enquanto falam de si, retratam seus mundos e suas impressoes, que, por

muitas vezes, pudemos transformar em trabalhos e projetos de trabalho, a partir de
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seus interesses, negociados e mediados com a professora. Também, em tais
propostas ficam implicitas muitas solu¢des que as criangas encontram nas rodas de

conversa, diante de probleméaticas em nosso cotidiano.

A forma que tratada neste estudo sera por eixos tematicos constituidos de
algumas narrativas coletivas e articuladas, desenvolvidas em rodas de conversa e

registradas nos Livros.

Em cada eixo tematico, apresento a turma e o ano da mesma. Os textos séo
registrados no coletivo com as criancas em rodas de conversa. As narrativas contém em
alguns momentos a escrita das falas de algumas criangcas, mas nem sempre consegui
identificar qual foi a crianca, entdo utilizei: (...). As narrativas selecionadas para a analise
estdo escritas em italico, destacando-as no corpo textual desta dissertacdo. Algumas
producdes das criancas, como desenhos, sao incluidas dentro desses eixos tematicos.
Algumas paginas de albuns coletivos (livros) confeccionados com eles a partir dos temas
trabalhados, também fazem parte dos mesmos. Os nomes das criancas foram mudados,

visando preservar a privacidade das mesmas.

Trata-se, portanto, de buscar novas formas de pesquisa com as criancas,
legitimando-as como cidadas, atores sociais do aqui e agora, ou seja, de seu tempo

presente. Concordo com Kramer ao propor que:

[...] uma concepgdo que reconhece o que é especifico da infancia -
seu poder de imaginacdo, fantasia, criacdo -, mas entende as
criancas como cidadas, pessoas que produzem cultura e sdo nela
produzidas, que possuem um olhar critico que vira pelo avesso a
ordem das coisas, subvertendo essa ordem. Esse modo de ver as
criancas pode ensinar ndo s6 a compreender as criancas, mas
também a ver o mundo do ponto seu vista da crianca. Pode nos
ajudar a aprender com elas.. (1999, p. 272) %

22 Grifos meus.
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As inumeras possibilidades que podemos encontrar no cotidiano infantil do
espaco educativo, para a escuta constante, criam impactos na propria visdao do
educador, transformando sua pratica, seus olhares e intencionalidades. Sendo uma
das possibilidades a prépria postura investigativa do educador e o dialogo com suas
inquietacbes a partir do campo em trabalho e estudo tedrico, nesse percurso

metodoldgico. Assim, busca-se

[...] compreender a sensibilidade e a imaginagcdo como formas
legitimas de conhecimento sobre as questées humanas e sociais nas
pesquisas que focalizam as criancas e as suas culturas, a partir das
vozes e acdes dos grupos infantis, até agora marginalizados ou
representados segundo nossas visdes “adultocéntricas” das infancias.
(DELGADO e MULLER, 2005, p. 175)

Esta pesquisa encontra-se circunscrita ho espaco educativo e publico, numa
acao e olhar investigativo baseados na interpretagcdo das criangas como seres sociais
plenos, dotados de capacidade de acédo e culturalmente criativos. A alteracdo da

l6gica formal da crianca néo significa um pensamento ilogico. (SARMENTO, 2005)

Ouso dizer que a propria concep¢do docente de infancia e crianca, sofre
transformacdes, a partir dessa escuta e registro, e provoca em mim incessante
busca de seus modos de ser e estar no mundo. Assim, aproximo-me mais delas,
ressignificando minhas ac¢bes para com as criancas, a partir da investigacdo no
cotidiano. Vejo que, como professora-pesquisadora e participante no cotidiano com
as criancas, sujeitos da pesquisa, a relacdo de confianca se fez fundamental para a

esta investigacao e compreenséo dos modos de se expressar dos pequenos.

Em metodologias de pesquisa diretamente com criangca pequenas, uma

area de investigacdo que se constroi, ainda estamos construindo os “fardis de
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analise” que permitem a observacao, registro, escuta e observacdo das vozes

infantis em diferentes espacos sociais. (QUINTEIRO, 2002, p.156)

A construcdo desse caminho metodologico feito diretamente com a crianca
pequena, busca novas formas para a investigacdo em campo e aprofundamento,

muitas vezes dificil na dimensao infantil.

Diante das possibilidades desses registros a partir da escuta no espaco da
roda, levanto algumas inquietacbes que norteardo essa pesquisa. Quais praticas
pedagogicas, convergentes com a escuta das vozes infantis, ndo estédo tolhendo ou
excluindo tamanha riqueza desse universo especifico? Estaria a roda de conversa e
0 registro negociado com o grupo considerando de fato essas vozes e suas
sinalizacdes de um universo e suas culturas infantis, de que nos adultos ja fizemos
parte? Quais as contribuicdes possiveis que o0 “espaco aberto” as culturas infantis
podem gerar as criancas e a formacao docente? O que podemos refletir a partir dos

episodios selecionados e analisados nessa pesquisa?

Ao narrar tais experiéncias, nesses episodios, narro-me também. Talvez, ai

se encontre meu maior desafio docente.

A seguir, apresento a organizacdo das narrativas infantis, articuladas com

0S eixos tematicos e discussao tedrica com base nas mesmas,
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CAPITULO 3. O TRABALHO PEDAGOGICO E O PROCESSO DE
ESCUTA: O REGISTRO DAS VOZES INFANTIS

Esse capitulo € constituido por trés grandes eixos tematicos, formados a
partir de narrativas coletivas registradas no Livro e articulados em ndcleos de

discussédo desenvolvidos com as duas turmas investigadas.

Em cada eixo tematico, procuro discutir tematicas possiveis a reflexao
tedrica promovida pelos registros coletivos desenvolvidos com as criancas. A fim de
enriquecer e ilustrar as tematicas e a experiéncia vivida, os desenhos das criancas
acompanham tais narrativas, ampliando os sentidos construidos pelo grupo a partir

de suas vozes e, inclusive, embelezando cada episodio.

Em todas as narrativas destaco as possibilidades do trabalho pedagdgico
ressaltando as criancas como co-autoras desse processo. Lembro que, na
perspectiva benjaminiana, as narrativas tém como objetivo o intercambio das
experiéncias vividas e as inumeras possibilidades da compreensdo dos varios
sentidos a partir delas. Espero que, a partir das leituras das mesmas, seja possivel ao
leitor capturar outros sentidos, outras possibilidades de compreenséo, e inclusive, maior

visibilidade quantas as possibilidades nos encaminhamentos pedagdgicos, € claro.

Procuro contextualizar a0 maximo os momentos das narrativas. A forca e a
energia da troca das experiéncias vividas dos (dois) grupos que se formava ao longo

dos meses, com base nas discussdes feitas com as criancas nas rodas de conversa.
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Busco atingir maior aproximacdo da Otica da visdo das criancas, suas questdes

promovidas pela curiosidade, as formas de registro e a continuidade dos assuntos em

narrativas futuras. Assim como, quando necessario, entrelaco essa contextualizacdo com

as vozes dos autores com quem estabeleco diadlogo neste estudo.

Para melhor compreenséo ao leitor, apresento no quadro a seguir como se

compOde cada eixo tematico mediante as narrativas selecionadas, assim como a data

e 0 nome da turma em que foram produzidas.

EIXOS TEMATICOS

NARRATIVAS
INFANTIS

DATA DO
REGISTRO -
LIVRO DA VIDA

TURMA

3.1 Os nomes das pessoas: 0
protagonismo infantil e a
construcdo da identidade
social

3.1.1 As méaes também tém
nomes

3.1.2 Por que sua mée deu
esse nome pra vocé?

3.1.3 As histérias dos
nomes.

31-03 -2004

25 -05-2004

28 -05 -2004

TURMA DO LEAO

3.2 As infancias vividas: o
estudo sobre o
cotidiano abre novas
dimensodes
pedagdgicas

3.2.1 O Ciro vai embora

3.2.2 0 mapa-muandie o
lugar onde moramos

3.2.3 Carta ao Ciro

12 - 09 - 2006

04 - 10 - 2006

13-12 - 2006

TURMA DO GATO

3.3 A experiéncia amplia a
conversa na roda e a
compreensdo da vida:
atividades de culinaria

3.3.1 O frango assado

3.3.2 As histérias da agua

09 - 08--2006
10 - 08 - 2006
25-10 — 2006

TURMA DO GATO

Quadro 1 Organizacgéo dos eixos tematicos e narrativas
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3.1 Os nomes das pessoas: o protagonismo infantil e a construcéo

da identidade social

Este eixo tematico € constituido por trés narrativas que se desenham num
mesmo nucleo - os nomes das pessoas nos espacgos sociais da familia e da EMEI.
Reflito sobre o protagonismo e identidade social das criancas a partir de questdes de
suas proprias vidas, portanto de suas histérias e das dinamicas interacdes que

travam no cenario da escola da infancia.

3.1.1 As maes também tém nomes

A Leila falou que a Silvia chama as méaes dos alunos de “méae”. Entéo, eu

tenho que saber o nome delas, porque elas ndo sdo maes da Silvia. Vamos la:
Alunos - Mae

Evellyn - Ana Paula, Bianca L - Sandra

Stefany - Marta, Luis Henrique - Ana e M2 das Gracas

Leila - Vanilza (Branca), Daniel - Isabel

Joyce - Monica, Miriam - Vilma
Daiane - Darlene, Leticia - Dalvaneide
Bibiana - Sofia, Silvia - Marici

Era o primeiro dia de Luis Henrique na EMEI e todos se apresentavam, inclusive

eu. Ele marcara sua mao em nosso Livro, como era costume da Turma do Ledo.
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Leila, percebendo que a cada crianca nova que chegava na turma, eu me
apresentava como professora ou pelo nome, deixando claro que eu ndo era tia
deles, como as familias costumam se referir as professoras, e logo conclui que eu
também deveria saber os nomes das maes, nao Ilhes chamando inadequadamente
por “méae”, pois elas ndo sdo minhas maes. Todos na roda, foram unanimes em
aceitar a proposta. Logo estavamos registrando os nomes das maes de todos, o que
tornou possivel a analise da escrita desses nomes, quanto ao namero de letras,
silabas, letras iniciais, comparacbfes com seus proprios nomes, entre outros
aspectos. Como afirma Paulo Freire (1993, 1996), a visdo de mundo precede a visdo
da palavra. Nossos registros coletivos trabalham os sentidos que 0s pequenos
trazem do mundo vivido e imaginado e as formas possiveis de organizar pela escrita
tais experiéncias. As criancas demonstram grande interesse sobre a escrita quando
percebem a funcdo social da mesma, ao registrarmos o nome das maes, seus
nomes, ampliando o sentido da experiéncia entre o grupo. Muitos escrevem no Livro
espontaneamente, em roda ou nos ateliés, e |éem com descontracdo seus
pensamentos. O desenho tem demonstrado a mesma funcéo da livre expressdo?® e

da comunicacéao.

A professora-escriba costuma escrever (-se) na terceira pessoa, inclusive
quando a turma fala dela. Mas € comum, no registro dindmico, ao vivo, misturar-se
na primeira pessoa, pois estou no grupo e com o grupo. Como leio a frase: -
Entdo, eu tenho que saber o nome delas, porque elas ndo sdo maes da Silvia. Na
escrita dinamica do Livro, vejo que rompo formas padrées de escrita, devido ao
contato direto das narrativas constituidas pela oralidade, além de outras linguagens

gestuais € sonoras.

23 Expressdo utilizada por C. Freinet em sua pedagogia.
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Nessa conversa, pudemos acolher a sugestédo de Leila, e inclusive em relagéo
as criancas que sao cuidadas por outras pessoas, como o caso do Luis, que cita Ana (a
mae) e M2 das Gracas (a av0). Ele sabe quem € a mée bioldgica, mas, reconhecendo a
funcdo materna, denomina a avo, como outra mae, pois, de fato, era ela quem cuidava do
menino. Portanto, Luis sempre afirmava que tinha duas méaes. Questdes sobre o nome
verdadeiro e apelido foram discutidas com a turma, ainda que ndo aparecam nesse
registro. E o caso da mée de Leila, chamada de Branca, mas cujo nome era Vanilza, o
gue Leila nos deixa claro, fazendo questao dos dois nomes para o registro. Fica claro que
0 grupo apoiava a mudanca de minha conduta, pois, se eu insistia em ser chamada pelo

meu nome ou por professora, por que ndo fazer o mesmo com suas maes?

Essa narrativa causou-me um impacto muito forte, pois jamais imaginaria que
pudesse ocorrer tal proposta de Leila. Compreendi, apesar de minha surpresa, a
elaboracdo que ela fazia. Pois eu mesma estava insistindo em ser chamada por
professora ou Silvia. Eu dizia com frequiéncia: - Meus pais escolheram esse nome pra
mim. - Tia € irma de seu pai ou de sua mae. Como afirma Freire (1993) quanto a
denominacdo adequada da professora e ndo ao chamamento artificial de parentesco da
tia, visando estear a pratica democratica e politica da propria profissdo, exercendo a

cidadania com as criancas;

A tentativa de reduzir a professora a condicdo de tia € uma inocente
armadilha ideoldgica em que, tentando - se dar a ilusdo de adocicar a
vida da professora o que se tenta € amaciar a sua capacidade de luta
ou entreté-la no exercicio de tarefas fundamentais. Entre elas, por
exemplo, a de desafiar seus alunos, desde a mais tenra e adequada
idade, através de jogos, de estérias, de leituras para compreender a
necessidade da coeréncia entre discurso e pratica; um discurso sobre a
defesa dos fracos, dos pobres, dos descamisados e a pratica em favor
dos camisados e contra os descamisados, um discurso que nega a
existéncia das classes sociais, seus conflitos, e a pratica politica em
favor exatamente dos poderosos. (p. 25)*

24 Grifos do autor



73

Insistir em ser chamada por professora ou meu nome proprio estabelece

com as criancas minha identidade profissional, social e politica no espaco educativo.

Mas Leila denuncia que a denominacdo correta deve servir para mim
também, ao chamar as méaes de cada colega, conduzindo-me a levantar e registrar

0s nomes de todas as maes das criancas da turma.

Durante essa conversa e seu registro, produziam formas peculiares na
compreensao sobre suas realidades sociais com beleza e sabedoria. Como Luis,
que declara ter duas maes, ou mesmo Leila, que diz que sua mae tem dois nomes.
Simbolizavam seus contextos familiares, aqui no caso as denominacfes em relacao

as maes.

N&o nego que, diante da imprevisibilidade dos assuntos e interesses do
grupo nas rodas, eu poderia minar os novos conhecimentos, dizendo a Luis que
mae €& apenas uma, negando a diversidade dos agrupamentos familiares. Ou
mesmo, eu poderia declarar a Leila que havia muitas maes na turma para eu
memorizar seus nomes e que continuaria chamando-lhes de maes, estabelecendo

tal tarefa como impossivel e, assim, finalizando a conversa.

Mas destaco que, nesta proposta, a escola da infancia acolhe as criancas
como protagonistas de seu saber, sua historia, legitimando as mdultiplas formas de
simbolizar a cultura, expressada por elas. Elas se relacionam com os significados
sociais construidos, mas imprimem marcas singulares proprias da dimenséo infantil,
expressando seus contextos sociais. Com isso, nada mais coerente do que partir

dos questionamentos e propostas delas.
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Elas, assim como a professora, compdem a identidade social desse espaco
e de seus sujeitos, desenvolvendo sua propria identidade nas dinamicas interacbes

promovidas no cotidiano.

O que eu estaria perdendo caso ja tivesse previamente organizado o tempo,
o tema e o0 espaco educativo, inclusive das rodas de conversa? Como eu poderia
favorecer a constituicdo de suas identidades bem como a legitimacdo de suas
formas de ver e agir no mundo, caso ndo escutasse tal proposta, considerando-a

coisas de criancas?

As falas infantis revelam os sentidos e suas formas de organizar 0os novos

conhecimentos ao seu redor, constituindo-se nesse movimento dialético.

Delgado e Muller (2005) afirmam

A capacidade simbolica por parte das criancas e a constituicdo das
suas representacdes e crencas em sistemas organizados, ou seja,
em culturas. A identidade das criancas é também a identidade
cultural, ou capacidade de constituirem culturas ndo totalmente
redutiveis as culturas dos adultos. (p.164)

As criancas ndo sdo passivas na apropriagdo da cultura historicamente
construida, mas reintrepretam-na com saberes peculiares e préprios, como podemos
ver nas explicacbes de Leila e Luis. Tais formas de compreensédo e organizacao de
conhecimentos devem ser acolhidos na espac¢o educativo, a fim de expandir novos

conhecimentos (ndo nega-los) cada vez mais.

O registro comprometia-me também nessa mudanca; saber o nome de cada
uma delas e assim chama-las. O nome da minha mée também foi inserido pois a

Silvia também tem méae!, como eles observavam.
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A partir dai, as criancas comecaram a querer saber quem era cada um dos
sujeitos da EMEI: o guarda, a vice-diretora e diretora, a cozinheira....todos eram
chamados pelo nome. A questdo sobre o nome das maes aparece em outras
paginas do Livro, em outros contextos. Mas ja estava fundado, as pessoas fora do
contexto familiar (tios, pais, aves...) eram chamadas pelo nome ou mesmo pela sua

funcao social: o guarda, a professora...

Freinet (1977, 1988) nos diz que a educacéo deve se aproximar o maximo a
vida concreta das criancas, evitando conhecimentos desconexos com a realidade
delas ou mesmo passividade no espaco educativo. Mesmo ele ainda nao citando
sobre o termo protagonismo infantil, sua pedagogia propde-nos a mudanca de
paradigma, pois s6 é possivel uma educacdo ativa, baseada no trabalho,
cooperacao e afetividade, se for concebida por sujeitos ativos e cidadaos. Falo sobre
sujeitos reais, anunciadores de suas realidades sociais e culturais. Sujeitos que
demonstram participacdo social nas decisbes com os adultos, produzem formas
diferenciadas de expressao, contribuem para mudancas de rotas educativas e

alargam o raio de nosso fazer pedagdgico.

Para isso, a escuta das falas infantis € fundamental, para que possamos
desvendar e desvelar seus mundos sociais e culturais, que vao além e transcendem

0S espacos das rodas de conversa.

A competéncia que as criancas demonstram quanto as suas compreensodes
da sociedade, dos outros, de si e de tudo que as rodeia, inclusive de seus
sentimentos e pensamentos, de maneira peculiar (SARMENTO, 2005), € explicita na

rotina do espaco educativo. Utilizam-na com maestria durante nossas conversas em
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roda (e fora dela, também) e apropriam-se de conhecimentos novos, pelos

dindmicos intercambios da experiéncia partilhada por todos.

Registrar os olhares das criancas e suas inumeras pistas e solucdes aos
conflitos e conhecimentos que construimos com 0 grupo constitui a busca constante
de estabelecer, através da relacdo dialdgica, a escola da infancia como espaco

democratico.

As criancas sao atores sociais, expressam seus mundos sociais e exigem
gue nos descentremos de nossos olhares unicos de adultos, sobre elas, para que
possamos perseguir e compreender suas formas de pensar, elaborar, produzir e
reproduzir culturas, nas quais podemos travar analises da relacdo entre a infancia e
a educacao, percebendo a crianca de fato como €, a partir de suas falas, e nao

como imaginamos que ela seja. (QUINTEIRO, 2005)

Abaixo, vemos duas narrativas que demonstram a continuidade do assunto

sobre 0os nomes das criangas.

3.1.2 Por que sua mé&e deu esse nome pra vocé?

Hoje chegou mais uma amiga - a Taina. E o mesmo nome da india Taina do

filme!

A Bibiana perguntou pra Taina: - Por que sua mae deu esse nome pra

VOCE&?
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Conversamos sobre o porqué do nome da gente. Ninguém sabe por que a
mae ou o0 pai deu esse nome pra gente. Entdo vamos conversar com a mae e a

familia pra saber sobre a historia de nossos nomes.

3.1.3 As histérias dos nomes

DIVA - Os pais queriam um menino e deram o nome de Renan. Mas quando

viram que era menina, ficou Diva que comeca com a letra da mée.
BRANCA. .- Foi o pai dela quem escolheu esse nome.

DANIEL - Ele se chamaria Lucas. Mas o seu pai escolheu Daniel porque é o

nome do irmé&o de seu pai. Ele ja morreu (o tio).

TAINA - E muito bonito. E nome bonito de indio, e se parece com ela, que é

linda.

BIANCA - A irma quem escolheu esse nome. A mée gostou porque da pra

chama-la de Bia.

LEILA - A mae viu esse nome no final do letreiro do Telecurso 2000, na TV.

Ela gostou e queria um nome diferente

FABIO - Foi a avo dele (Dirce).quem escolheu esse nome. Ela conheceu

um rapaz medico e bonito que se chamava Fabio e ela gostou muito.

BIBIANA - A mae acha esse nome muito bonito.
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Mais uma vez, as criancas da Turma do Ledo, estavam envolvidas com a
guestdo dos nomes e de suas préprias historias. Uma nova proposta de trabalho surgia

para/com a turma, agora promovida pela chegada de mais uma amiga ao grupo.

Estavam muito envolvidas com a historia assistida do filme nacional “Taina -
uma aventura na Amazonia’, que por alguns meses acompanhou o trabalho e
interesse da turma, generalizando para outras histérias infantis sobre os indigenas

brasileiros. A personagem era uma mascote da turma.

Com a chegada de mais uma crianca no espaco social, a menina Taina,

avangavamos para outro tema, a origem de nossos nomes!

Bibiana estava intrigadissima com o nome da nova crianca. Parecia-me que
para ela s6 a personagem do filme poderia ser chamada assim. Sua pergunta foi
decisiva para que nos tecéssemos mais um fio dessa grossa rede de

conhecimentos.

Cada crianca pesquisou com 0s pais ou responsaveis a historia de seu
nome e de sua fase de bebé. Alargavam o conhecimento de si e da propria historia
familiar e suas organizac¢des sociais. Muitas criancas foram nomeadas por parentes.

Havia um belo manto de sentidos para cada nome.

A expectativa era grande quanto aos dias subseqientes - as criancas
traziam suas historias, para nossas rodas, sendo muitas delas escritas pelos
familiares. Preocupei-me com o0s pais que ndo escreviam. Nesse caso, a crianca

trazia oralmente sua historia.

O interesse sobre a fase de bebés veio a tona. Fomos ao bercario da

CEMEI e ficamos por quase uma hora com os bebés. Perceberam o tamanho dos
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corpos deles, o incbmodo do choro de alguns e as outras linguagens expressadas
por eles. Muitos brincaram com os pequenininhos. Todos demonstravam extrema
preocupacao e delicadeza para com eles. Davam a méao para eles ficarem em pé.
Ajoelhavam-se e conversavam com eles. Andavam bem devagar na sala com receio
de derruba-los. Carregaram os bebés. Perguntavam-me se eles entendiam o que
eles lhes falavam e pediam. O mais belo foi ver, entre tantas peculiaridades infantis,
o orgulho que demonstravam em ndo ser mais bebé e um certo espanto em saber
que ja foram um deles. Perguntaram-me se eu também havia sido um e se meus
filhos eram bebés. A solidariedade para com os pequenininhos foi algo muito
relevante ao meu olhar. Mais uma experiéncia concreta era vivida pela turma. Agora,
em outro espaco social. Foi possivel se (re) ver como sujeito em construcdo que
todos somos. O Livro possui 0s registros das impressdes infantis, como podera ser

visto adiante.

A papinha dos bebés, observada por eles na visita ao bercario, também
promoveu uma culinaria da sopa do neném, na qual partilhamos, por varios dias, a

musica “Sopa do Neném”, do grupo musical Palavra Cantada.

Este trabalho resultou num rico album - o Livro do Bebé - feito pela turma
com fotos xerocadas de suas infancias. a receita da culinaria que fizemos da sopa
do neném, a partir da musica e fotos originais e suas impressdes por desenhos e
falas quanto ao preparo da sopa.” Esse album é muito folheado e querido pelas
turmas vindouras. Ele encontra-se em nossa biblioteca e muitas vezes fica em nosso

atelié de leitura por meses! Eis algumas das paginas do Livro do bebé, no qual foi

% 0 album é mais uma ferramenta da Pedagogia Freinet.
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possivel fazer xerocopias das fotos das criangas da época em que eram bebés. A seguir,

vemos desenhos feitos por elas, apds a execucao da culinaria da sopa do neném:

Figura 1 Fotos de bebés
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Figura 2 Culinaria da sopa do neném

Reléem o mundo a partir de suas histérias e dos colegas, apropriando-se da
cultura historicamente construida pelos homens, mas transformando-a e sendo

transformadas por ela, também.

Vejo o quanto perdemos ricas oportunidades em aprofundar em seus
mundos e suas culturas, muitas vezes por ndo compreendermos que as criangas
trazem novas visdes e solugdes, tdo diferentes daquelas veiculadas pelos adultos, e

elaborados num planejamento fixo em estratégias e conteddos sequenciais. Com o
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aproveitamento de tais oportunidades, podemos ir além da concepcdo de apenas

viverem em etapas de desenvolvimento e da cronologia.

E a partir do reconhecimento das falas infantis que os educadores podem
promover, em relacdo ao protagonismo infantil, o didlogo com a heterogeneidade
dos contextos sociais e culturais das criangas, trazendo outros sentidos a propria

pratica, fundando novo(s) territdrio(s) a educacéo infantil.

As criangcas ndo sao sujeitos passivos que se fazem apenas circunscritos
no enunciado e na interpretacdo do adulto. As criancas sdo protagonistas de sua
histéria e de sua educacdo. Sao participantes ativas de seus diferentes contextos
sociais e ndo somente na escola da infancia. Tomam decisfes frentes as questdes
do cotidiano em que estdo inseridas e negociam com o adulto nas tomadas de
decisbes. Opinam, expressam-se livremente, negociam entre eles e com o adulto
também, trazendo temas até entdo imprevistos pela professora, que pode trazer o

mundo j& instituido aos pequenos.

Vejo o protagonismo infantil como possibilitando a pratica social tecida por
cada um, adulto e criancas, e levando-os a dialogar e tomar decisdes no coletivo, no
espaco social e educativo, trocando pontos de vistas e acées em prol de um mesmo

projeto pedagdgico - a construcdo de novos conhecimentos.

As tematicas abertas nessas narrativas favorecem a cada leitura que faco a
apropriacdo de multiplos sentidos da experiéncia trazida, pelo grupo das criancas,
ao invés de apenas planejar atividades fechadas em meu ponto de vista, que
elencariam de antemao, antes das rodas, o trabalho a ser proposto, tracando uma
rota de acdo as suas experiéncias, sem dialogar com elas. Nessa via de méo Unica,

eu estaria desconsiderando o protagonismo das criancas na escola da infancia.
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Assim, poderia fazer uso das rodas de conversa apenas a enunciacado da rotina do

dia, ja planejada por mim.

Isso nos faz pensar em novas formas de se ver a crianca e as diferentes
infancias vividas. Com certeza tais reflexdes tém muito a contribuir com a educacao

infantil.

Tomas (2006) nos fala quanto a perspectiva do exercicio da cidadania, a
partir de novos olhares sobre as infancias vividas, redefinindo novos papéis, tempos
e espacos e vozes que dialogam com elas. Assim, podemos rever, em defesa de
seus direitos, as formas impositivas dos espacos, valores e atitudes em relacao as
criancas, aumentando a visibilidade da heterogeneidade dos mundos sociais e

culturais em que elas vivem.

Dahlberg, Moss e Pence (2003) declaram que, quando utilizamos teorias
gue descrevem o desenvolvimento infantil, desenvolvemos uma realidade abstrata
da infancia passando a tratad-la a partir de mapas abstratos da infancia, como

modelos verdadeiros a serem cumpridos quanto a sua formacéo.

Tracando e confiando nos mapas abstratos das vidas das criancas
e, assim, descontextualizando a crianga, perdemos a viséo delas e
de suas vidas: suas experiéncias concretas, suas habilidades reais,
suas teorias, seus sentimentos e suas esperancgas. (p.54)

Mas, nessas narrativas, vejo criancas reais, anunciando seus mundos
sociais e culturais. Avidas em saber sobre a organizacéo social de seu meio. A partir
das questdes que foram refinando, evoluindo a partir das interacdes constantes do
grupo. Elas, como protagonistas, sao narradoras das histérias familiares, apropriam-
se das narrativas dos colegas, constituindo-se a si préprias. Assim aconteceu

comigo, também.



Em vez de descricbes concretas e de reflexdes sobre as agbes e
sobre o pensamento das criancas, sobre sua hipGteses e suas
teorias do mundo, facilmente terminamos com simples
mapeamentos das vidas das criancas, classificacbes gerais da
crianca do tipo que “ as criancas de tal e de tal idade s&o assim”. Os
mapas, as classificacbfes e as categorias ja prontas terminam
substituindo a riqueza da vida experenciada por elas e a inevitavel
complexidade da experiéncia concreta. (DAHLBERG, MOSS e
PENCE, 2003, p.54)

Vejo que essas harrativas vao expandindo os diversos interesses infantis,
no fio condutor das histérias de suas vidas. Os pequenos revelam os seus mundos
vividos, onde eles préprios se narravam. Demonstravam competéncia em dizer os
fatos vividos pelos familiares no passado em seu tempo presente. Mesmo quando

ainda ndo eram nascidos, constituindo também o sentimento de pertenca familiar.

A propria historia de si e do outro constitui suas impressdes e identidade
pessoal, que se faz nos diferentes contextos sociais. O espaco aberto das rodas,
legitimado pelo grupo, promove a todos nos a busca de novos conhecimentos, seja
da regido em que moram ou moravam e as culturas herdadas, pois muitas crian¢as

vém de familias migrantes, de suas comunidades.

Penso que a escola da infancia pode acolher as criancas e suas multiplas
expressodes, desenvolvendo o valor humano da experiéncia. Falo da escola infantil
onde caibam as infancias reais, que busca distanciar-se da homogeneizacdo da
infancia e da acdo centralizadora (e ndo mediadora e de co-autora) da professora. A
escola é aberta as diversidades humanas constituidas nas diferentes infancias vividas

gue carregam a heterogeneidade socio-cultural e a expressam nesse espaco.

Rosemberg (1976, 1996) afirma o quanto o adulto € o centro das relacbes
sociais e educativas para com as criangas, pois tém a dominancia sobre a vida

infantil, impondo seus pontos de vista e poder sobre elas. De maneira geral,
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desconsidera-a como ser em construcao, e suas especificidades sociais e culturais.
Nessa perspectiva, a vontade e interpretacdo do adulto, sobre a crianca sempre
prevalecem nos encaminhamentos pedagdgicos, negando a crianga como ator

social, sujeito ativo e possivel de negociar com a professora sua educacao.

Porém, ndo defendo de modo algum o infantocentrismo, no qual todas as
vontades das criancas prevalecam sobre o adulto, o que poderia colocar sua
seguranca nos mais variados aspectos em risco, é claro. Mas proponho a
negociacdo, ou seja, o didlogo na construcdo do espaco pedagdgico e dos
percursos variados no campo pedagogico. Digo que sem a escuta, sem a Otica das
proprias criancas frente as tematicas dos mais variados matizes, de nada valerdo as
conversas e 0s registros em roda, pois iSso seria mera concessao as vozes infantis.
Busquei, com base nos registros, o desafio de encaminhar muitas narrativas

coletivas ao trabalho pedagogico.

A partir dai, € possivel redesenhar a escola da infancia, assumindo o
protagonismo infantil e suas indmeras linguagens. Reitero, mais uma vez, a
necessidade do didlogo e escuta para com meninos e meninas pequenos, coOmo
sujeitos co-autores de um espaco educativo possivel. Sem a voz infantil no processo
diario da educacéo infantil, creio ndo ser possivel potencializar nossas acées no

campo educativo e pedagogico.

Torna-se evidente, com essas narrativas, que a qualificacdo das criancas
como 0s atores sociais, geram impactos no préprio espaco social e em minha

formacdao, também.

E foi a partir das proprias indagacdes infantis que se fizeram no espaco

aberto a elas - a roda de conversa - que pudemos mergulhar em novos
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conhecimentos, a partir das diferentes vivéncias que elas nos traziam e os impactos

gerados na constituicdo do grupo, no qual também me incluo.

Nessa narrativa, foi possivel observar a crianca apropriando-se mais uma
vez de sua historia, por meio das narrativas de seus familiares, sobre a historia de

Seus nomes.

Com o resgate dos objetos e fotos de bebés e posterior exposicédo a todos
0s sujeitos da EMEI, inclusive os funcionarios, chegamos a concretude dos
fragmentos historicos e fundantes de suas vidas. O intercambio se fizera uma
constante - Minha mée disse que eu comia papinha e me sujava todo! - Eu adorava

esse brinquedo, quando era bebé!

Narravam com propriedade sobre os objetos que traziam - chupetas,
mamadeiras, fraldas, bonequinhos - descrevendo como utilizavam tais artefatos. Ao
falarem de uma época de suas vidas, ja com certo distanciamento, havia uma
tomada de consciéncia no grupo - as criancas ja ndo eram mais bebés. Eu percebia
que sentiam certo orgulho e o reconhecimento da nova fase de vida, que se

encontravam em nossa EMEI.

Comecavam a perceber que o proprio nucleo familiar € fonte historica e
social de si, conforme o0s interesses iam se socializando nas rodas de conversa e

eram registrados no Livro.

Muitos falavam diante da necessidade do conhecimento do passado de
suas vidas - Temos que perguntar pra mae! A minha vO sabe sobre isso, vou
perguntar pra ela! - Legitimar a busca da propria historia pelas narrativas dos

familiares traz a escola da infancia os mundos sociais em que nossas criangas
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pequenas se fazem, se desenvolvem. Vejo o quanto que as familias foram co-
autoras desse processo, também, ao narrar as histérias aos filhos, ao descrever,

pelos objetos infantis, como eles interagiam quando eram bebés.

O que nos fica claro € que a compreensao de si e do mundo ja € iniciada.
Percebem pelas narrativas dos familiares que, antes de seus nascimentos, ja havia
uma historia que 0s constitui e 0S reconta como pessoas protagonistas sociais e
culturais, em processo constante de construcdo, assim como em qualquer fase da

vida humana.

Apropriaram-se das histérias dos amigos da turma, comentavam e
elaboravam novos conhecimentos a partir dos dados que iam aparecendo em

nossas rodas de conversa.

Os proprios relatos das criangcas fundam suas impressdes e abrem frente
com propostas de trabalho, a partir dessas capturas e escuta compreensiva
(OSTETTO, 2004) da professora, que, numa acao reflexiva constante, busca com
eles, pelas recolha de suas vozes, formas de conhecer e explorar o mundo, no

registro do Livro da Vida.

Para Ostetto (2004), o ponto de partida é sabermos quais sao as
preocupacdes e perguntas das criancas, investigando suas curiosidades. E
necessario olha e enxergar, de fato, as inUmeras linguagens que 0s pequenos nos
expressam. E para isso a escuta “é disponibilidade ao outro e a tudo que ele tem a
nos dizer. E mais: a escuta torna-se, hoje, o verbo mais importante para se pensar e

direcionar a pratica pedagogica.” (p.194)
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[...] € escuta das cem linguagens, com todos os sentidos. E um verbo
ativo, pois, sabemos, néo é so registro mas interpretacdo de mensagem:
a mensagem ganha sentido e significado no momento em que aquele
que a escuta lhe da acolhida e valorizac&o. E ainda um verbo reciproco:
legitima o outro porque a comunicacdo é um dos modos fundamentais
de dar forma ao pensamento, € 0 ato comunicativo que se realiza
através da escuta produz significativas e reciprocas mudancas,
seguramente enriguecedoras, para 0s participantes desta forma de
troca. (RINALDI apud OSTETTO, 2004, p. 194)

Dessa forma, é possivel constituir uma escola da infancia tendo como eixo
ndo so a formacao das criangas pequenas, mas também a dos adultos educadores.
Pois escutar 0s pequenos e expor-se as novas experiéncias parece-me tarefa nova,
uma vez que descentraliza o professor do trabalho e passa a contar com eles para o

encaminhamento pedagogico mais significativo na escola da infancia.

As criancas sao protagonistas e co-autoras da construcdo da escola da
infancia e da nossa propria formacéo docente. Vejo isso quando resgatamos nossa
propria infancia, ressignificamos o trabalho pedagdégico, o que nos leva, juntamente
com eles, a legitimar o espaco educativo, antes de mais nada, como territorio da

infancia que promova espacos de trocas culturais, sociais e afetivas.

3.2 As infancias vividas: o estudo sobre o cotidiano abre novas

dimensdes pedagdgicas

Este eixo tematico, constituido por trés narrativas, analisa nossos olhares
frente a crianca real, anunciadora de suas condi¢des concretas de vida, as formas
com que se apropriam dos elementos sociais e culturais das mesmas e a
confiabilidade de suas narrativas como eixo principal para reflexdo sobre as

infancias vividas.
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Refletir a partir do teor social de vida que seus atores nos trazem a roda é
uma das formas de legitimacdo da escola da infancia como lugar de acolhida as
diferentes infancias. Falo das infancias reais que caibam nesse espaco para o
didlogo e reflexdo constantes com a pratica pedagdgica e 0s possiveis
encaminhamentos a partir das narrativas infantis, com base em suas condicfes de

existéncia.

3.2.1 O Ciro vai embora

Estamos falando sobre a bebida. Faz mal pra saude. O Ciro falou que vai

voltar para Pernambuco, porque o pai dele ndo péara de beber.

A turma diz que tem pessoas na familia que bebem.

Conversamos que tém as pessoas que bebem e conseguem parar. E tém

aguelas que ndo conseguem parar. Ndo se controlam e ficam bébados.

Tém adultos que oferecem a bebida pra crianca.

A bebida deixa tonto, vomita, bate na mulher, grita...

A cachaca, o vinho, a pinga deixam bébado.

Tem criancga, aqui na Turma do Gato, que disse que bebe pinga e cerveja.

N&o pode!!!

Pode tomar esses liquidos:
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- refrigerante

- dgua

- SuUco

- leite (do peito ou da vaca) - do peito, s6 o bebé!

- Eu néo sei pra que tém cachaca no mundo?! - Lais

- SO devia ter refrigerante! - Ana Cristina

A Viviane também disse que vai pra Pernambuco, porque o pai também

bebe.

Lembro-me que nesse dia, que mal se iniciava, Ciro estava
demasiadamente angustiado e ndo quis entrar na roda, sentando-se muito quieto,
num canto da sala. Nossa roda se iniciou e, apos eu té-lo chamado algumas vezes,
ele se sentou com a turma. Ciro fala sobre a possibilidade de ir embora para sua
terra natal. Estava consternado com aquilo, pois havia pouco tempo que chegara de
Pernambuco e estava totalmente inserido em nossa turma. Falava que o pai nao
parava de beber e que sua mae ia deixa-lo para tras, voltando com Ciro e a irma

para sua terra natal.

Naquele momento, muitos comecaram a falar também de situacdes
semelhantes em relacdo a bebida e os constrangimentos que ela gera no meio
familiar. Todos falavam ao mesmo tempo. Organizei com eles que cada um falaria

na sua vez. O assunto inquietava a todos, inclusive a mim.
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Fiquei receosa. Qual seria a melhor maneira de registrar em nosso Livro
aguela conversa tdo densa? O Livro era o testemunho do que as criangas viviam e
falavam. Retratavam seus mundos sociais, suas experiéncias e as relacbes e

impressdes sobre o mundo adulto.

Abramowicz (2003) fala-nos sobre a roda de conversa com criancas
pequenas e as dificuldades que temos em ouvir e confiar no que elas nos dizem, e

na diversidade que cada um demonstra nesse movimento:

A fala da crianca € legitima tanto quanto qualquer outra voz
pertencente as ordens discursivas e, quando achamos que, de fato,
as criancas tém o que dizer e de que suas falas ndo sao infantis
temos que aglentar a voz e o desejo delas. O outro fala coisas de
gue muitas vezes ndo gostamos, e as criangas, muitas vezes falam
coisas e interesses com que nao concordamos e que néao
gostariamos que tivessem, mas deixar o outro falar é isso. Aglentar
a fala destoante da nossa é o mais dificil. (p.20)

As criancas retratam a diversidade de seus mundos sociais e culturais. Nem
sempre o0 mesmo mundo que a professora vive, principalmente nas escolas da
periferia. Ou mesmo, elas nos confrontam um modelo padrdo de criancga,
geralmente vista com neutralidade em relacdo ao meio em que esta inserida, que
promove praticas educativo-pedagdgicas homogéneas. Essa ja foi uma grande
dificuldade para mim, que poderia gerar imenso descompasso e distanciamento
entre mim e eles. E se elas expressam seus mundos, a partir de condi¢cdes dadas a
vivéncia das infancias possiveis, € claro que as representacdes de seus mundos
sociais ecoam nas rodas e em todo o espac¢o educativo, impactando a minha acéo

docente.
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Questdes relacionadas ao desemprego, as mudancas constantes de
moradia ou mesmo de empregos, o0 alcoolismo e a falta constante de dinheiro
revelavam-me a crianca real que eu escutava, registrava, observava,
educavacuidava nessa roda. Nao nego que essa narrativa foi muito impactante
para mim. O movimento das falas e dos corpos, a forca do tema tdo familiar para
eles, o sofrimento expresso, eram para mim desconhecidos. Mesmo sabendo que o
alcoolismo é indistinto da pertenca social, ndo imaginava até entdo que eles tinham

tamanha aproximacao quanto ao tema.

Bastava um deles iniciar o assunto vivido, que muitos compartilhavam suas

experiéncias também, como suas impressoes.

As criancas das camadas sociais desfavorecidas, que freqlientam nossa
EMEI e que registrava sua historia em nosso Livro, deflagram suas representacoes,
elaboracbes e condicbes sociais, ou seja, as suas condicbfes de existéncia.
Condicdes essas muitas vezes baseadas no fio cortante da exclusdo social, do
assistencialismo, da migracédo constante, da provisoriedade de suas vidas quanto a

propria sobrevivéncia de suas familias.

A crianca proletéria nasce dentro de sua classe. Mais exatamente,
dentro de sua prole de sua classe, e ndo no seio da familia. Desde
0 inicio ela € um elemento dessa prole, e aquilo que ele deve
tornar-se ndo € determinada por nenhuma meta educacional
doutrinaria, mas sim pela situagéo da classe. Esta situacao penetra-
a desde o primeiro Instante, j& no ventre materno, como a propria
vida, e o contato com ela esta inteiramente direcionado no sentido
de agucar desde cedo, na escola da necessidade e do sofrimento,
sua consciéncia. Esta transforma-se entdo em consciéncia de

classe. (BENJAMIN, 1984, p. 90)

O eco de suas condi¢des de vida e de suas inquietacdes amplifica-se nas
rodas de conversa e em outros momentos do cotidiano educativo. Serdo mesmo

ouvidas nossas criancas? Ou suas angustias ficardo apenas como ruido
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intermitente nesse espaco? O que fazemos com as queixas infantis? Como as
criancas lidam com tais questdes? Como se constituem nelas e com elas? Até onde

querem saber e falar sobre assuntos?

No diadlogo do grupo quanto as bebidas existentes: - A cachaca, o vinho, a
pinga deixam bébado. - o deixam bébado indicava tais bebidas como proibidas e
perigosas. As criancas sabiam sobre isso, pois viviam em situacdes familiares os

constrangimentos que as mesmas causavam.

Quando perguntei quais s&o os ligiiidos?® liberados a elas, logo falam do
refrigerante, agua e suco. Lembram que o leite pode ser de dois tipos: - leite, do
peito ou da vaca. Outra crianca pontua com veeméncia: - do peito, s6 o bebé! -
anunciando que ja eram crescidos e que nao beberiam mais leite do peito, mas s6 o

da vaca.

Eles sabiam do que falavam. Mostravam com mimicas como os adultos
faziam quando estavam alcoolizados ou mesmo nas brincadeiras. Ora o0 pai
empurrando ou batendo na mée. Ora o tio cambaleando e a mae tentando segura-lo
para nao cair. Faziam com as maos o movimento de beber no gargalo da garrafa ou

no copo.

Eu percebia muito angustiada que a roda podia proporcionar melhor
organizacdo de todas aquelas falas e sentimentos, nas tramas de suas vivéncias. O

texto coletivo no Livro ajudava-nos nisso. Inclusive a mim.

26 Trabalhdvamos com liquidos ap6s algumas culinérias feitas no primeiro semestre. Essa
palavra estava sendo muito utilizada por nés. Mais adiante, em outra narrativa, discutirei
sobre isso.



O préprio espaco aberto da roda propiciava tais vivéncias e elaboractes da
propria angustia vivida na infancia. Percebia que os pequenos legitimavam aquela
roda como acolhedora realmente a escuta e constru¢cdo de novos conhecimentos.
Sabiam que a roda daria conta de acolher tais falas. Confiaram nela - o circulo
seguro de apropriacdo dos modos de vida social e cultural em suas infancias.
Provavelmente, era um espaco ludico e confortavel para elaborar suas visées de
mundo e de si. Ouviam, esperavam a vez de falar. Havia um clima de respeito pela
fala do colega. Eram solidarios com a dor de Ciro e, provavelmente, identificavam-
se com ele. Praticamente todos tinham suas historias semelhantes a contar, ou

mesmo a pensar sobre elas.

Como criangas tdo pequenas elaboram tais situacdes, com sentimentos
auténticos de medos, ansiedade e inseguranca? Como constroem em meio a tantas
turbuléncias sociais a visdo de si e do mundo? Qual o local da escola da infancia,

além do reconhecimento de suas historias?

As criancas sao atores sociais, articulam conhecimentos da cultura do
mundo adulto e de seu grupo social, e ndo podemos silencia-las quanto a isso,
tornando invisiveis as infancias vividas no espaco educativo. Considerando-as como
atores sociais podemos garantir a identificacdo e caracterizacdo de suas
condicOes reais de vida, e a indagacao sobre as problematicas de seus mundos

sociais. (QUINTEIRO, 2001)

As criangas narravam seus mundos sociais. Mundos registrados por mim.
Até onde eu poderia ir com esses registros e com minha escuta cada vez mais

apurada? Eu? No6s!!! O que eu poderia fazer a partir da captura dessas falas?
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Imbuida pela visdo das diferentes infancias vividas pelas criangas, registrei,
ouvi, refleti, senti, mediei tais falas. Vi que as préprias criangas, em suas multiplas
linguagens, trabalhavam questdes entre elas, tdo dificeis para mim. A roda os sustentava
como um circulo seguro para tais elaboracdes. Num dado momento, quase ao final da
roda, guardei-me num certo momento num siléncio solidario (e impotente) diante da

tragicidade e constrangimentos por quais nossas criangas passavam.

Atentei-me aos momentos de minha angustia e inconformismo diante de
suas narragdes, nos sentidos que as criangcas imprimiam nisso, nas elaboracdes

que faziam, nas falas de solidariedade ao colega.

A infancia que se apresenta como categoria social’’ (SARMENTO, 2005)
busca dissociar uma visdo abstrata e Unica de infancia, constituida de criancas
homogéneas. Reconhecer as criangas como heterogéneas nos modos de vida social
e cultural em diferentes grupos infantis vai contra qualquer conceito de infancia
homogénea. Assim, podemos justamente nos aproximar de seus mundos singulares
e potentes de expressdo, em diferentes espacos sociais. No caso desta pesquisa,
falo do espaco publico e educativo. Como também podemos defender seus direitos,
dando maior visibilidade as diferencas e possiveis desigualdades e injusticas que
elas possam viver. Nao se trata de normalizar situacdes de constrangimentos como
diferencas sociais e culturais, mas justamente reconhecer seus mundos sociais e
seus possiveis riscos, em defesa de seus direitos, da seguranca e protecdo que

devemos para com elas.

27 Categoria social do tipo geracional com variacdes intrageracionais que ela possui
quanto “aos fatores sociais a posicao de classes, ao género, a etnia, a raga, ao espago
geografico de residéncia.” (SARMENTO, 2005, p.371). Na amplitude da homogeneizacao
todas as criancas nao participam das decisdes politicas do governo, ndo tém direito ao
voto, sdo obrigadas a freqlientar a escola, ndo sobrevivem sozinhas nos primeiros anos

de vida, etc.
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Legitimar a histéria e impressdes da criancga real, sujeito concreto em que
se encontrava comigo. Sem mascara-la, sem idealiza-la ou mesmo negar seus
testemunhos. Torna-la visivel ao meu olhar. Ouvi-la. Legitimar sua historia é
legitima-la em si, sua prépria identidade, imersa nos conflitos sociais de um sistema
neoliberal totalmente excludente. Entender a criangca como mensageira de seu
tempo presente e ndo um vir a ser. Pois carregam suas queixas, angustias, medos e

imaginacéo do tempo vivido nessa fase de vida.

Vemos Lais demonstrar sua inconformidade com a frase, ja imersa de sentidos -
Eu ndo sei pra que tem cachaca nesse mundo!?! Aqui, vejo que as questdes
ultrapassam o campo psicolégico e pedagogico, mas adentram-se frontalmente em
guestbes socioldgicas, merecendo atencdo na Otica das criangcas pequenas. As
condicdes de vida em que se encontram e a qualidade de educacdo no espaco

educativo sdo pontos para profundas reflexdes. O que de fato podemos fazer? Assim,

[...] evidencia-se a necessidade de se compreender 0 conceito de
infancia ndo a partir do estudo da crianga, mas da sua condigcéo
social numa perspectiva histérica permitindo entender a infancia
como construcdo cultural que expressa o modo pelo qual as
diferentes sociedades organizam a reproducdo de suas condicbes
materiais e ndo materiais de vida e de existéncia. (QUINTEIRO,
2001, p.144)

Diante de meu incébmodo, que em nenhum momento levou-me a conceber-
me como imparcial nas indmeras narrativas em roda, pergunto-lhes se crianca pode
beber alcool, visto que a maior parte delas, demonstrava grande intimidade com a bebida
alcodlica, dizendo sobre a livre oferta que os adultos em seu entorno Ihes faziam. Alguns
logo dizem: - Crianca ndo pode beber! e Entdo vemos que a bebida faz mal pra pessoa.
Deixa as pessoas muito tristes. Tais frases foram negociadas diretamente comigo. Minha

responsabilidade educativa ndo poderia ficar incolume. Mesmo o0 meu choque expresso
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em alguns momentos, expresso numa linguagem corporal, pode ter influenciado o

encaminhamento da narrativa. Somos todos co-autores nesses registros.

FARIA (2003), quanto as organizacfes e possibilidades dos espacos

educativos e infantis, afirma:

A autora continua:

Os centros de educagédo infantil ndo tém o poder de resolver os
problemas sociais e ndo devem ser vistos como a panacéia da
educacdo. No entanto, podem possibilitar, se adequarem
estruturados, melhores condicbes de vida para as criancas (de
novo: pobres e ricas, procurando superar a ‘dupla alienacdo da
infancia’) e dos adultos neles envolvidos.( p. 80)

A organizacao do espaco vai favorecer e vai ser favorecida por uma
pedagogia das diferencas, uma pedagogia das relagbes, uma
pedagogia da escuta, uma pedagogia da animacgdo, garantindo a

melhoria das condicbes de vida pelo direito a educacdo das
criancas de 0 a 6 anos. (FARIA, 2003, p. 80)

Entendo que eu mediava as interacfes entre as criancas, permitindo as

falas dos conflitos que viviam e as formas inUmeras que encontravam para construir

suas visoes de si e do mundo.

Alargamos o tema migracédo, iniciado com a narrativa sobre a bebida, e

viagens para as origens das criangcas com base nos mapas do Brasil e Mundi.

Pesquisaram com os familiares sobre as brincadeiras de infancia, em que puderam

ter o testemunho deles em relacéo aos locais de origem e seus diversos contextos.
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Acima, vemos que a partir das brincadeiras de infancia dos pais, pesquisadas pelas
criancas e registradas no Livro, pudemos confeccionar um cartaz para quantificacao

diaria das escolhas dessas brincadeiras.

Abaixo, uma das narrativas escritas pela mae de Weber, sobre sua infancia.

Na minha familia eu brincava de boneca de sabugo de milho, porque a gente nao
tinha boneca, nds éramos muito pobres e éramos em 9 filhos. Meu pai trabalhava na
roca para poder dar pra gente o que comer. Brincavamos de pique - esconde, de
roda - roda, de contar histérias, de pular amarelinha, de peteca, pega - pega.
Brincava de fazendeiro. Pegava as frutas dos pés de Sado Caetano e dizia que eram
nossos bois. Fazia um cercado de paus e colocava todos dentro. Brincava também
de passar anel. A gente ndo estudava, porque néo tinha escola. A gente comecava

trabalhar muito cedo. Com 7 anos ja ia para a enxada carpir e plantar.

Quadro 2 Narrativa da infancia

Eva, a ajudante de limpeza da EMEI, ao ver o envolvimento das criancas
em saber a origem dos pais e suas brincadeiras do passado, ofereceu-nos um rico
e emocionante relato sobre sua infancia na roca. Ela identificou-se com as
brincadeiras e origens dos familiares. Quando ela podia, ficava ouvindo nossas
conversas em roda. O anuncio da volta de Ciro a Pernambuco a havia tocado, como
a todos da turma. Planejei com ela o melhor dia para sua visita. Ela também nos
ensinou a fazer bonequinhos de legumes, como ela fazia quando era crianca.
Registramos esses novos conhecimentos no Livro da Vida, é claro. Conhecimentos
de mais uma infancia dificil, na zona rural, de um adulto de nossa EMEI. Espaco,
migracao, afetividade, familia e registro constituiam o movimento daquelas rodas,
abrindo muitas possibilidades para o trabalho pedagdgico e organizacdo de tantas

vivéncias infantis.
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A Eva quando nasceu ficou no campo, no sitio. L4, era uma vida muito dificil. Bem
diferente da cidade.

N&o tinha luz elétrica, agua encanada. Ela acendia a lamparina. Era uma lata com
fio com querosene e punha fogo. A dgua vinha do poco, num balde. Pra lava roupa,
fazer comida, tomar banho...

N&o compravam quase nada fora do sitio; sé acucar, 6leo, sal, café. O resto
plantava e fazia no sitio. A lingli¢a - matava o porco. A galinha - botava o ovo.

A vida |4 era dificil. Tomava banho na bacia. Esquentava a agua no fogao a lenha.
Depois néo ia a escola, porque tinha que trabalhar na roca. Até os 12 anos eu fiquei
no sitio. Eu repetia muito na escola. Nao tinha tempo pra estudar. Eu era desnutrida.
Eu também fazia bonequinhos com espigas de milhos, brincava de boneca e

andava a cavalo.

Quadro 3 Narrativa da infancia de Eva

Figura 4 Bonequinhos de legumes

Bonequinhos de legumes feitos com Eva.

3.2.2 O mapa-mundi e o lugar onde moramos

Vimos o mapa-mundi.
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O Brasil fica no mundo. Tem outro mapa so pra ele.

Vamos ver onde estamos.

Sé&o Paulo - Campinas (sempre apontando com os dedos, como se fossem

rotas de caminhos)

O Ciro foi pra Pernambuco - Salgueiro.

Demora 3 dias pra chegar.

A Lais foi para o Cearé - Catolé. (o pai dela mora la). Demora 4 dias.

No mapa parece pequeno, mas na verdade € beeeeeeemmmm grandao.

Na nossa maquete do bairro, também é bem pequena. Mas de verdade tem
que andar um montdo. Olha sé! (Alguém mostra com os dedos andando pela

maquete)

De avido vai mais rapido.

- Caiu um avido da gol. Eu vi na televiséo - fala a Joelma- no céu, a noite.

- Morreu todo mundo! - diz a Thalita.

- Eles estéo procurando a caixa preta. - fala a Gisela

- Minha mé&e ndo sabe 0 que € a caixa preta. - diz a Viviane.

Com a Turma do Gato (2006), faziamos um grande projeto de visita as casa dos

amigos, que havia partido da proposta de algumas criancas, e que teve a duracdo do ano
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todo. As representacdes individuais e coletivas desses percursos estavam em franco
processo. Comparavam com os dedinhos no Mapa-Mundi ou do Brasil as distancias do
Ceard, Pernambuco, Minas Gerais e Parand®® até o municipio estudado. Faziam o
mesmo N0 mapa com a regiao que o avido da Gol saiu até onde ocorreu o acidente. Ou
mesmo, andavam com os dedos pela maquete de nossa sala, que representava as

casas visitadas dos amigos pelo bairro da EMEI.

O Atlas ja era conhecido pelas criancas, pois haviamos trabalhado com ele
durante o periodo da Copa do mundo-2006, no qual foi possivel pesquisamos as
bandeiras e seus paises que jogariam com o Brasil. Esse trabalho foi concluido num

outro album: o Livro da Copa.
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Figura 5 Conversa sobre os paises e estados

28 Estados de origem de algumas criancas e de alguns familiares, também.
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Esse tema foi um dos inicios a exploragdo do mapa-mundi. A pagina a

esquerda € uma conversa sobre a viagem de Lais articulada com a Alemanha, pais

sede da Copa - 2006.

Sobre as localidades proximas,

representavamos o0s caminhos que

faziamos as casas dos amigos do bairro da EMEI, em grandes folhas, que chamavamos

de mapas, além dos registros feitos no Livro da Vida, como apresento abaixo:
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Figura 6 Visita e caminho a casa da Thalita
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Os caminhos percorridos pelo bairro da EMEI as visitas da casa dos amigos

eram registrados e comentados em rodas de conversa.
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Compreender que agora nosso amigo Ciro estava num percurso muito mais
longe e longo ndo me pareceu dificil para eles, apesar dos sentimentos que
percorriam cada um e todos. Mesmo sem termos, € claro, que falar em quildmetros
ou em horas, ficava claro ao grupo sobre o quanto era longe seu destino e que nao
0 veriamos mais. Lais havia viajado nas férias de julho (recesso) ao Ceara, onde
deixara os parentes e seu pai (segundo ela por motivo da bebida também), falou-
nos o quanto demorava pra chegar la. Viamos no mapa que Pernambuco era tao

longe para o qual Lais viajara. Mas, dessa vez, nosso amigo nao voltaria mais.

Era claro que as novas percepcdes de sentimentos e valores de vida se
faziam no grupo. Pequenos iniciantes nesses percursos, que poderiam ser Vvistos
com indiferencas, como inconveniéncias do acaso, pois ndo € algo previsivel no

planejamento de uma instituicdo educativa.

[...] o planejamento na educacéo infantil é essencialmente linguagem,
formas de expresséo e leitura do mundo que nos rodeia e que nos
causa espanto e paixdo por desvenda-lo, formulando perguntas e
convivendo com a duvida. (OSTETTO, 2000, p. 190)

Portanto, segundo a autora a dificuldade em planejar ndo se encontra nas
formas e modelos de planejamentos, mas encontra-se no olhar a crianca real, “para

conhecé-la e tracar projetos” (OSTETTO, 2000, p. 194)

As multiplas falas das criancas pequenas denunciam sua condicdo de
existéncia, a (re) producédo de culturas e possiveis rotas para a acao educativa e
pedagogica. As narracdes constituidas de seus sofrimentos buscam sua
legitimidade na escola da infancia para que possam elaborar, reconstruir 0s
inumeros sentidos de suas experiéncias vividas. Elas ndo absorvem passivamente

suas realidades sociais e culturais. Imprimem novos sentidos, reelaborando e
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dialogando aos pares e com os adultos, criam novas formas e sentidos para a
realidade, ou seja, elas recriam o mundo. “Ndo se trata de adaptacdo ou
interiorizacdo das regras, habitos e valores do mundo adulto; elas atribuem

significados ao mundo que as rodeia.” (DELGADO E MULLER, 2005)

Tomas (2006) ressalta sobre os constrangimentos das diferentes infancias
nos diversos contextos sociais e culturais, para o abastecimento do mercado de
consumo. Fala-nos sobre as criancas indianas presas aos teares e dos casamentos
nas infancias, criancas filipinas e tailandesas exploradas sexualmente, criancas
paquistanesas que costuram bolas para campeonatos oficiais de futebol, criancas
mexicanas catadoras de lixo, assim como as criancas dos paises latino-americanos.
N&o posso negar nesta pesquisa, ao trabalhar com a narrativa promovida ao grupo,
a partir das queixas de Ciro, a situacao cadtica das infancias no Brasil, talvez nao

tao diferentes na questéo da exploracdo, como as citadas pela autora.

A autora (2006) afirma que, apesar de nos ultimos 50 anos, a situacao
social infantil ter melhorado, ainda € um dos grupos sociais mais excluidos e com
grandes dificuldades de inclusdo. Penso nas condicbes educativo-pedagdgicas

dadas, em todos os niveis, as criancas e jovens, no Brasil e no mundo.

A escola da infancia pode ser de grande valia para potencializar as
elaboracgdes infantis, constru¢cdes de novos conhecimentos e suas culturas, a partir
de suas constantes interagcbes com o mundo instituido. Todos 0s sujeitos desse
espaco podem contribuir, com o dominio de quem conhece seus sujeitos
(re)produtores culturais e dialoga com eles, ao debate sobre seus direitos de vida e

preservacao plena dessa fase de vida - a infancia.
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Em pouco mais de um més, nosso amigo se foi. Nosso amigo que, quando
chegou em nossa EMEI chorou nos primeiros dias. Nosso amigo que sempre se
apresentava assim aos colegas de toda a EMEI: - Oi, eu sou Ciro. Eu vim la do
Salgueiro. Cidade que possuia um valor especial a turma, quando a procuravamos
no mapa do Brasil a cidade de Ciro. Amigo que sempre em nossas rodas dizia que
no Salgueiro também tinha macaxeira, cavalo, po¢o, roca. Amigo que promoveu
tantos novos conhecimentos e fundou novos mundos na turma. Amigo que se foi,

sem vontade propria, mas para seguir o rumo da dificil vida de seus pais.

[...] as criangas comegam a vida como seres sociais inseridos numa
rede social j& definida e, através do desenvolvimento da comunicagéo
e linguagem em interacdo com outros, constroem 0Ss seus mundos
sociais. (CORSARO, 2002, p. 114)

Pudemos preparar um momento acolhedor para nossa despedida - uma
roda bem apertada entre nés, num canto da sala, onde cada um entregava-lhe um
desenho. Fizemos um pequeno album de fotos impressas dele com a turma.

Pudemos fazer uma carta a ele, no final de ano.

A carta levou dentro dela um envelope selado e com endereco da EMEI,
mas ndo obtivemos retorno. Eu havia combinado com ele e sua mae, quanto ao

envio de noticias nossas.

Welder diz a ele: - Tomara que seu pai pare de beber e que vocé encontre

a sereia na praia.”®

2% Nao foi possivel registrar esse belo momento no Livro. Fiz isso, posteriormente, no
diario de campo. Eu também estava muito tocada com a saida dele. Quanto a sereia,
Welder referia-se sobre a lenda que lemos sobre a Sereia no livro original “ O saci”, de
Monteiro Lobato a que Ciro ndo pode estar presente até o final da leitura, em roda, que
durou mais de dois meses.
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3.2.3 Carta ao Ciro

Bom dia Ciro! Como vai?

Vocé esta bem?

Sua viagem foi boa?

Aconteceram muitas coisas legais aqui na nossa escola. J4 tem gente que
vai para a primeira série: Laryssa, Wendler, Thaynara, Lucas, Victéria, Thais,

Gabriela, Ana Claudia e Nicole. Eles irdo em 2007. J4 esta chegando perto...

Fomos ao teatro no bosque ver a peca “ Boi de mamao” (Boi Fald) e la tinha
um museu de animais. Vimos: aranha caranguejeira, cobra, tubardo-lixa, cavalo-

marinho, estrela-do-mar, lagarto.

Outro dia fomos ao clube nadar em duas piscinas: uma rasa e outra média.

La brincamos de futebol de lama, fizemos um buracao na lama.

Fomos ao parquinho e nadamos na piscina. Brincamos de tubaréo, sereia e

golfinho.

Estamos lendo na roda o livro do “Saci”, do Monteiro Lobato. Ele que
inventou a Dona benta, o Pedrinho, a Narizinho, o Tio Barnabé, a Emilia, o Visconde

e o Sitio do Pica-Pau-Amarelo.

Hoje o Papai Noel vai vir aqui. Ele anda no céu. Vamos pedir (para ele) um

presente pra vocé, também.

O Natal esta chegando. Faltam 11 dias para chegar o Natal.
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Vocé esta na escola? Ja arrumou bastante amigos? Sua cidade tem praia?

Vocé nada bastante? Vocé esta gostando de morar ai?

Visitamos nos meses passados as casas dos amigos da Turma do Gato.

Tomamos lanche la. ( nas casas dos colegas) Foi legal.

Fizemos um livro sobre o nosso trabalho da agua.

Ciro, um abraco para vocé. Nés gostamos muito de vocé!!!!

Tchau

Esta carta partiu da motivacdo da turma em saber como Ciro estava em sua
terra natal. Conversei com 0s pequenos que seria interessante esperarmos um pouco

mais para escrever-lhe, pois teriamos mais novidades para contar-lhe.

Mandei a carta nas férias de dezembro com envelope anexo enderecado e

selado para a EMEI. Nao obtivemos resposta.

Esse registro foi revelador, pois pude avaliar as experiéncias marcantes que
ocorreram com o grupo. O curioso foi ver que em nenhum momento falam de suas
experiéncias fora da EMEI, mas sim as construidas com a turma, como vemos na
frase Aconteceram muitas coisas legais aqui na nossa escola. As criancas
reconheciam o espaco educativo como local por exceléncia para as coisas legais, ou
seja, 0S novos conhecimentos e espaco que tiveram para suas elaboracoes,

reconstrucdes e novas apropriacdes culturais.

As criancas também indicam a passagem de alguns da turma para a primeira

série como algo revelador de crescimento, mudancas a vista.
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Eu me surpreendia com 0s assuntos que iam surgindo no percurso de suas
falas e os sentidos impressos nelas. A alegria em imaginar o amigo de tao longe,
lendo suas experiéncias. Narravam a carta com alegria. Talvez fosse uma forma de

senti-lo proximo de nés.

As experiéncias narradas como a leitura do Monteiro Lobato e seus
personagens, a ida a casa dos amigos, ja tinham sido iniciadas com Ciro. Fica claro
que as criancas fazem o testemunho ao amigo dessa continuidade, lembrando que
ele estava presente no inicio desses projetos de trabalho. A histéria do livro “O saci”
foi de grande interesse para o colega, principalmente com a atracdo que demonstrou
com o personagem Pedrinho, que na verdade era o menino com direito a infancia. Ele
nos dizia que em Salgueiro (PE), sua cidade natal, também havia campo, natureza e

cavalo, como nas cenas que Pedrinho vivia nas histérias.

A frase - O Natal estad chegando. Faltam 11 dias para chegar o Natal. indica-
nos nao sO a expectativa por uma data estabelecida socialmente como importante da
cultura, mas o célculo que faziamos no calendario, para datas marcantes de seus

aniversarios, saidas e passeios, culinarias ou mesmo os finais de semana.

Portanto, ja estava apropriada tal contagem pela maioria do grupo. Além da
espera, podemos contar quantos dias faltam, tendo certo dominio sobre o tempo

gue se aproxima, ou demora pra chegar - como costumavam dizer.

Entendo que o Livro da Vida também € um instrumento pertinente para a

propria avaliacdo do progresso da turma e de nossa propria pratica pedagogica.

As criancas narraram-se. E vejo na carta ao Ciro a sintese de tantas

experiéncias da turma, num outro espaco social que ndo o da familia - o espaco
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educativo. Vivéncias impressas nas paginas de nosso Livro que testemunhava o

crescimento delas.

Esses registros, apresentados nessa sec¢do, demonstram as capturas
possiveis das elaboracdes de conhecimentos que as criangas fizeram no cotidiano
educativo da EMEI, quanto aos territérios, migracdo, viagens e sentimentos
impressos nesses percursos. As paginas do Livro sdo consultadas por eles com
freqUéncia ao longo do ano. Acredito que tais registros, atuam de modo a fundar as
possibilidades dialdgicas que construimos no tempo em que a turma esteve unida,

buscando conservar a vivéncia em grupo.

3.3 As atividades de culinaria: a experiéncia amplia a conversa na

roda, os significados e a compreensao da vida

Este eixo tematico € constituido por duas narrativas, sendo que uma delas
foi elaborada em dois encontros (09 e 10 de agosto) nas rodas, e outra duas
pequenas narrativas, que compilei em apenas uma narrativa, pois se fizeram num

mesmo momento da roda de conversa.

Neste eixo discuto sobre a formacdo dos sentidos e significados pelas
experiéncias e multiplas interacdes sociais, no espaco educativo. Abordarei os

sentidos da cultura e o processo de (re) apropriacdo da mesma na infancia.
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3.3.1 O frango assado

Hoje temperamos 2 frangos.

- O frango € pesado. - Weber

- Ele é amarelo. - Ciro

- Ele é meio branco. - Silvia

- Ele esta gelado. (...)

- Ele estava na geladeira, se ndo a carne estraga. - Silvia

- Meu pai matou uma galinha pra gente comer.- Thalita

- Minha mé@e matou uma galinha e eu comi.- Weber

- O frango era uma galinha ou um galo. A galinha bota ovo, da pintinho. -

Ciro

- Na carne tem sangue. E vermelha.- Gisela

A carne do nosso corpo é vermelha, tem sangue. Ela aparece quando a
gente se corta. A gente tem 0SS0 no corpo, na méao, nos dedos. O 0sso é duro. A

carne do corpo é mole.

No dia seguinte relemos o texto e a conversa continua:

- E 0 sangue? - Silvia

- Ele parece agua! - Ciro
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- Entéo é liquido! - o que mais é liquido? - Silvia

Leite, &gua, suco, laranja - o caldo, caldo do limédo, da cana, do tomate...

sopa.( Todos falam ao mesmo tempo)

- E no corpo?..... Na nossa boca? - Silvia

- Tem cuspe! - todos

- Ahhhh...é a saliva. - Silvia

- O choro sai 4gua! - Ciro

- No vinagre.- Nina

- Na manga. - Ciro

- Como tem agua no mundo! No mar, rio, nas comidas...- Silvia

- Na tromba do elefante. - Ciro - abacaxi, abacate.

- O 6leo, também. - Nina

- Gelo - Wando e Emilia

- Refrigerantes - Ciro e Viviane

- Podemos saber mais sobre esse assunto. O que acham?- Silvia

- Podemos fazer nos ateliés! - Gisela

Desde o inicio do ano ja estdvamos em trabalho constante quanto aos
alimentos servidos na hora do almoco da EMEI. Por conter certa variedade de

legumes, verduras, grdos e alguns tipos de carnes, as criancas demonstram
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estranhamento. Muitas ndo querem tais alimentos, preferindo comer apenas arroz.
Ou mesmo, nem comer. Percebo que o habito alimentar deles é muito diferente do
que se propde no cardapio da EMEI. Sempre estimulo a conversa sobre quais sao
os alimentos ali servidos. Muitos dos alimentos oferecidos sdo desconhecidos para
as criancas. Muitos ousam, provam e gostam. Claro que reitero aqui quanto as
condicBes econdmicas das camadas desfavorecidas, que muitas vezes mal possui o
que comer tendo o arroz e feijao como prato principal. Isso se reflete nas escolhas
das criancas, quando negam certos alimentos como a carne ou legumes, pois nem
sempre eles tém a oportunidade de experimentar esses alimentos. Mesmo assim, a
acdo educativa pode intervir, ampliando a experiéncia da degustacédo que nos leva
aos diferentes gostos, cores e sensacbes palataveis e do valor nutritivo dos
alimentos. Assim como abordamos nesse espaco as questdes de higiene, o uso do
garfo e faca, a postura a mesa, a quantidade, evitando o desperdicio, a de comida
ao se servir e, assim, evitar o desperdicio. Almocar ou lanchar na EMEI torna-se um
evento. Gostam de alimentar-se em grupo, conversam sobre os alimentos,
perguntam as cozinheiras qual é o prato do dia, o que tem naquela salada verde. Os
gostos da cebola, do tomate, salsinha, muitas vezes negados no ambiente

domeéstico, acabam por serem aceitos quando se esta em grupo.

Pois bem, a partir das observacbes diarias nessa rotina, fomos
denominando os alimentos que o cardapio nos apresentava: 0s graos, as carnes, 0s
vegetais: as folhas, os legumes..... Poucos sabiam, é claro, sobre tais
classificacbes. Mas o interesse foi aumentando, até que combinamos em fazer

algumas culinarias com eles. Mais uma vez trabalhei a musica da Sopa do
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neném®°, por apresentar varios tipos de alimentos de forma ludica, pois também ha
agueles que ndo poderiam fazer parte de uma sopa, ou seja, de nenhuma
alimentacéo, como caminh&o, chulé, minhoca... Combinamos em fazer a sopa doce
e a sopa salgada num mesmo dia. Eles trouxeram os alimentos possiveis de casa,
apo0s um minucioso planejamento com eles e com a cozinheira da EMEI, pois
precisariamos dela e desse espaco para cozinhar os alimentos. Depois de tudo
feito, tomamos a sopa salgada e deixamos por ultimo, como sobremesa, a sopa
doce. Ao toma-la no copo, logo percebem que € a vitamina ja conhecida por muitos

deles!

Comecamos a confeccionar um Livro da culinaria onde registramos
nossas descobertas em ralacdo aos alimentos. Durante nossas rodas, comecamos
a falar sobre as carnes e muitos ndo sabiam suas origens. Entdo fomos levantando
e registrando as carnes que conheciam e gostavam e pudemos fazer um pequeno
grafico num cartaz fixado a parede, no qual quantificamos esses gostos e a origem

animal de cada uma deles.

30 A Turma do Gato ndo demonstrou interesse algum em trabalhar a questdo da fase dos
bebés, como foi a experiéncia com a Turma do Ledo, em 2004. O que me deixa claro o
protagonismo infantil em relacdo a sua educacdo. O que queriam conhecer realmente era
sobre os alimentos.
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Figura 7 Grafico das carnes e suas origens

Nessa quantificacdo, o frango ganhou. Em segundo lugar ficou a carne moida.
Muito provavel pelo fato de serem carnes de preco mais acessiveis as camadas populares.
Entdo, mais uma vez, tomamos a decisdo em outra roda de fazermos mais uma culinaria:

o frango assado.

A narrativa surgiu a partir da culinaria do frango assado, apds alguns dias de
planejamento, que faziamos para rechear a torta para o dia das maes. A curiosidade
guanto ao corpo do frango estava entre o grupo. Colocaram varias vezes as maos nas
carnes resfriadas. Levantavam a ave para coloca-la de pé e visualiza-la como se estivesse
viva. Riam muito e cheiravam os temperos “fortes”, como o vinagre, que eu havia trazido
para tempera-los. Conforme os frangos resfriavam, percebiam a grande quantidade de

agua que perdiam.

Depois que levamos para assa-los na cozinha da EMEI, pudemos sentar em roda

para conversar. Até entdo, todo liqlido que viam diziam que era agua. A partir dessa roda,
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apropriam-se do conceito liglido, pois em inUmeros momentos do cotidiano passaram a

denominar a tinta, a propria agua da torneira, da chuva com a nova palavra.

Figura 8 Culinaria do frango

O valor da experiéncia que as criangas vivenciavam na culindria promovia
uma gama de conhecimentos e sentidos, através das multiplas interacdes que a

experiéncia promovia.

Para Larrosa, a experiéncia

[...] € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o
gque se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esté organizado para que
nada nos aconteca. (2004, p. 116)

As dinamicas interacfes sociais promovidas pela atividade, instigavam
novos sentidos, promovendo saberes que vinham da experiéncia coletiva. A
experiéncia ligada a vida, ao fluxo que emana no coletivo infantil e encontra na

escola da infancia um ambiente potencial para suas elabora¢cdes das realidades.
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O autor (2004) fala-nos sobre o sujeito da experiéncia, o que me leva a
pensar que o0s sujeitos do espaco educativo - as criancas e adultos - sdo sujeitos
que se expdem nessa acdo. Ndo € o sujeito da informacédo (BENJAMIN, 1985).
Informacdo essa que mata a experiéncia e a narracdo. Mas € o0 sujeito sensivel,
sujeito aberto a paixao, a atencao, a disponibilidade ao novo, ao outro, aos riscos e
a vulerabilidade que a propria experiéncia nos oferece. Portanto, € incapaz de
experiéncia, segundo Larrosa, “aquele que se pde, se opde, ou se impde, ou se

propde, mas ndo se ex-pde.” (2004, p.122)

Explorar a carne do frango, prepara-lo, transforma-lo e depois comé-lo,
imprime novos sentidos que se fazem no coletivo com marcas singulares. Como vejo
nas primeiras impressdes das propriedades da carne, durante o preparo: Ele é

pesado, Ele é amarelo.

Gisela € a primeira em falar do sangue da carne e de sua cor- Na carne tem
sangue. E vermelha. - na qual associamos ao corpo humano e seus liquidos, sendo
esse ultimo tema explorado pelo grupo por um longo tempo (aproximadamente trés
meses), levando-nos as indmeras experiéncias com a agua. A conversa
proporcionava uma proposta de trabalho sobre os liquidos e a agua, muito
significativa ao grupo. Vimos que o conceito de liqlido € rapidamente apropriado
pelos pequenos, e passam a considera-lo nos elementos familiares, como a manga,

0 cuspe, leite, vinagre, a tromba do elefante que contém agua, entre outros.

Para Vygotsky (1989, 1991), o signo € o meio de contato e interacéo social
de que a crianca se apropria para afetar os outros. Torna-se um meio de afetar a si
mesmo, primeiramente no campo das funcbes sociais, para depois se

transformarem em funcgdes psicologicas. Portanto, as palavras, entre outros signos,
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ndo se fazem no vazio, mas estdo imbricadas no contexto social e imersas de
sentidos culturais. O desenvolvimento cultural das criancas se faz no plano das
relacbes interpessoais/ plano social, para depois se constituir como categoria

intrapsicologica/ plano psicolégico. (PINO, 2005)

E com o Outro que a crianca (re) apropria-se da cultura de seu mundo. O
Outro € o mediador entre as coisas e seus sentidos sociais do mundo. Passam a
construirem significacbes para a crianca. O Outro a guia nas construcdes de seus
mundos simbalicos, nos quais ela se apropria pelas constantes interacdes sociais
em seu mundo social e cultural. Mesmo sendo a crianca agente desse processo, 0
Outro € quem detém a significacdo, para que ela possa construir sua existéncia

simbdlica.

O conceito do liglido surge a partir das relacdes sociais desenvolvidas na
experiéncia. Até entdo, para as criancas o sentido de liqlido era a agua - palavra
generalizante, como diz Vygotsky (1991). Utlizavam-na para todos os elementos
liguidos do ambiente. Essa experiéncia coletiva, trouxe-lhes o conceito do liqtido
para os exemplos que eles traziam sobre a agua do frango. Observo que ao longo
dos meses adentram - se com esse nOVO Signo para outras experiéncias vividas,
principalmente nos momentos do almoco. Diziam sobre o caldo do feijdo, da salada,

do suco e do leite.

Vygotsky declara que a palavra que se faz sem sentido social € palavra
morta. “[...] uma palavra sem significado € um som vazio, que nao faz parte da fala

humana”. (1991, p. 4).

As diferentes linguagens e sentidos que as criancas nos trazem durante as

experiéncias ressaltam o potencial da apropriacdo que demonstram em seu grupo
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social, dialogando com a professora e abrindo rotas dialégicas e de expanséo da

propria lingua.

Retomo o valor das praticas sociais, da experiéncia, do trabalho-jogo como
situacOes potenciais de novos sentidos que se fazem no caldo da cultura e de sua

apropriacao.

Freinet (1988) ressalta o valor dos tateios experimentais em que a crianca
descobre o mundo em seu entorno, tocando, experimentando, testando suas
hipoteses, respeitando seu ritmo, indo de encontro aos seus interesses. Para o
autor, as criancas aprendem, muito antes dos conhecimentos cientificos serem
trabalhados, pois a prépria ciéncia contida na vida € explorada pelos pequenos, no

ambiente e seus elementos.

Deixe a crianca tatear, alongar seus tentaculos, experimentar e cavar,
inquirir e comparar, folhear livros e fichas, mergulhar a curiosidade nas
profundezas caprichosas do conhecimento, numa busca, as vezes
ardua [...] (p.105)

Ressalto, nessa narracédo, justamente o espaco aberto na escola da infancia
para as interacdes sociais, 0s tateios que o grupo faz diante de seus interesses e a
construcdo de novos conhecimentos, nessas interacdes e elaboracbes no campo

afetivo, cultural e social.

Eis a experiéncia nos tocando, modificando nossos olhares e
potencializando nossas acdes. Articulam em grupo suas vivéncias prévias,
demonstrando a identidade de seus grupos sociais, muitos pais das criancas sao
migrantes da zona rural: - Meu pai matou uma galinha pra gente comer.- Thalita. -
Minha mae matou uma galinha e eu comi.- Weber, visto que algumas delas

possuem galinheiros (e hortas) no fundo do quintal. Retratam a origem dos pais que
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herdam costumes da vida rural, como criar animais para alimentacdo. A questao
econbmica € clara, também, nos grupos sociais menos favorecidos, quanto a

propria provisao alimentar.

No movimento das subjetividades, ha ingredientes basicos - o imprevisto e
provisoriedade das falas e criacbes dos pequenos, entre 0 mundo dito real e o0 da
imaginacéo, o vivido e 0 néo vivido. Imprimem sentidos singulares nas apropriacoes
feitas no coletivo, na trama das interacfes sociais. Formas legitimas das criancas

apropriarem-se da cultura, (re) produzindo e consumindo-a, também.

Interacdes sociais que poderiam ser passadas no cotidiano, sem a devida
escuta e oportunidades de redirecionamentos da acdo docente, muitas vezes

centralizadora.

Se ha uma pratica exemplar como negacdo da experiéncia
formadora € a que dificulta ou inibe a curiosidade do educando e,
em conseqiiéncia, a do educador. E que o educador que, entregue a
procedimentos autoritarios ou paternalistas que impedem ou
dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina por
igualmente tolher a sua prépria curiosidade. Nenhuma curiosidade
se sustenta eticamente no exercicio da negacdo de outra
curiosidade. [...] O bom clima pedagogico - democratico € o que o
educando vai aprendendo a custa de sua pratica mesma que sua
curiosidade e sua liberdade devem estar sujeita a limites, mas em
permanente exercicio. (FREIRE, 1996, p. 95)

Se a propria professora ndo exercita com suas criancas a curiosidade num
clima potencial e acolhedor para que elas ocorram, abrindo espacos para as
interacbes sociais, nega-se assim, o0 alargamento das possibilidades de novos

conhecimentos de si e do mundo, e o intercambio das experiéncias.

Freinet, com beleza, fala-nos sobre o trabalho articulado entre o adulto e as

criancas. O que elas esperam da escola (da infancia) e da acéo do adulto;
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[...] necessitam ainda mais do seu olhar, da sua voz, do seu
pensamento e da sua promessa. Precisam sentir que encontraram, em
vocé e na sua escola, a ressonancia de falar com alguém que as
escute, de escrever a alguém que as leia ou as compreenda, de
produzir alguma coisa de Util e de belo que é a expressao de util e de
belo que é a expressédo de tudo o que trazem nelas de generoso e de
superior. (1988, p.104)

Dai, os registros em nosso Livro da Vida, como tentativa da conservacao do
saber da experiéncia, do que fazemos com nossas curiosidades frente ao mundo,
dialogando entre nés, adultos e criangas, sujeitos da experiéncia e seu

prolongamento no tempo presente da infancia.

As marcas do humano se fazem através de suas experiéncias de vida, nao
se faz num vazio de sentidos. Propor um espaco potencial e criativo ao trabalho e a
cooperacdo (FREINET, 1977, 1988) as criancas pequenas, creio ser um dos
principios da educacédo infantil, e de outros niveis da educacdo. Para Freinet o

trabalho para a crianca é encarado e vivenciado como trabalho-jogo, pois

Diferencia-o de brincadeira, afirmando que, por envolver o prazer de
criar, construir, dominar a natureza, ele ¢é natural, responde
diretamente a necessidade humana de criar, diferentemente do jogo,
simulacdo da acéo de trabalhar. Considera que a crianca nao brinca,
gratuitamente e o que aparenta ser uma atividade puramente Iudica é,
na realidade, um trabalho, e dos mais sérios. Se o trabalho, para
Freinet, € uma necessidade natural do ser humano, o trabalho-jogo
visa resgatar essa necessidade que a vida contemporéanea impediu.

(ELIAS, 1997, p. 52)

Para o educador francés, o conhecimento que provém da curiosidade
infantil e de sua livre-expressao sobre ele, gera complexos de interesses que se
articulam no trabalho-jogo, podendo ser trabalhados diversas formas de pesquisa,

projetos em ateliés, organizados e negociados por criangas e adultos.

Trabalho este, que se articula no desenvolvimento e construcdo de novos

conhecimentos das criancas pequenas. Fazem-no no tecido da forca da vida e de
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seus problemas reais, no tempo presente e nao por situacdes artificiais, que visam
apenas o preparo futuro das criancas e suas competéncias ao trabalho do mundo

adulto. “A vida se prepara pela vida.” (FREINET, 1988)

E pelo trabalho os pequenos constroem os sentidos de suas acdes e
apropriam-se da cultura. Dao novos contornos a cultura, com especificidades dessa
fase de vida. Vejo propriedades delas nas falas e registros das criancas pequenas
nos Livros da Vida, como a imaginacéo, a brincadeira e a provisoriedade de seus
pensamentos e historias. Abaixo, apresento mais duas narrativas criadas por Thais

e Lais, com base no trabalho dobre a agua e os liquidos.

3.3.2 As histérias sobre a 4gua

Era uma vez uma tempestade que vinha vindo. Ai, teve uma festa que
estourou uma bexiga cheia de agua. Ai, a gota de agua fez: toc, toc, toc...quem esta
ai? Mas na tinha ninguém ai. - Como a gente vai parar no céu? (falou a gota)

Ninguém vai ajudar. Depois, ela ficou suja de tanto usar. Thais

O mapa estava la no céu. Vinha vindo trés baldezinhos. O menino jogou o
prego na bexiga e estourou a bexiga. Tinha um monte de bolinhas que foi caindo,
caindo.... E tinha um caminh&o (eu nao fiz o caminh&do ndo, mas depois eu faco...) la

na pista e ele estourou as duas bolas. Lais

O trabalho que fizemos sobre a agua a partir da culinaria do frango, pode ser

desdobrado em histérias sobre o tema, representacdes em mapas na cor azul,
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observacao do coérrego poluido do bairro, culinarias, experiéncias com objetos na bacia

gue afundam e boéiam, outras duas culinarias com gelinho com suco de frutas e gelatina.

Mas houve um atelié aberto para escrita de historias que as duas meninas
propuseram em roda e denominaram essa atividade como Histdorias da agua.
Outras criancas da turma, durante o més as acompanharam, também. No fim desse
trabalho, liam suas historias, escritas espontaneamente em pequenos livrinhos, em

nossas rodas e eu as anotava no Livro da Vida.

Vemos suas impressdes sobre o tema, a ficcdo com elementos da vida real.
A bola que estoura, a agua que fica suja (a poluicéo e desperdicio foi algo marcante
a Turma do Gato durante esse projeto sobre a agua), os fendbmenos da natureza,
como a tempestade. Era nitido que muitos trechos da historia foram reinventados,
como o momento que ela diz que depois desenha o caminh&do na pista. Pois esse

elemento ndo existia, até entdo em sua historia.

As histérias criadas pelas meninas sao contadas e ouvidas por todos, como
as histérias dos livros impressos. A seriedade na narracdo delas e na escuta da
turma € grande. A diferenca esta na propria autoria, ou mesmo na invencao e
espontaneidade ocorridas pelas narradoras na roda tdo frequentes na primeira
infancia. Enquanto as meninas narram suas histérias, criam elementos novos,

cheios de imaginacéo e fantasia, e reelaboram conhecimentos da cultura.

As criangas criam atividades baseadas no ato de brincar, na
imaginacao e na interpretacdo da realidade de uma forma prépria dos
grupos infantis. A constante atividade das criancas, as apropriacdes
dos elementos do meio sociocultural de origem sé confirmam o que
os/as sociologos/as da infancia enfatizam, principalmente, no que diz
respeito a légica peculiar das criancas, a qual é diferente da légica
dos adultos e que caracteriza suas culturas de pares. (DELGADO e
MULLER, 2005, p. 163)



124

N&o se trata de uma cisdo entre o mundo adulto e infantil, mas em
propriedades especificas referentes a infancia de ser e estar no mundo, a partir dos
elementos culturais dos adultos. A crianca ndo € um sujeito neutro aberto a
absorcao da cultura veiculada pelos adultos, mas em proficua elaboracdo com ele,

imprimindo sentidos ao mundo em sua volta.

Fernandes afirma que “Existe uma cultura infanti®® - uma cultura
construida de elementos culturais quase exclusivos dos imaturos e caracterizados

por sua natureza ludica atual.” (1979, p.171)

O autor continua

[...] um grupo infantil no seio do qual a crianca interage e também, o
processo da formagdo da cultura infantil®>, pondo em evidéncia que
esta é constituida por elementos aceitos da cultura do adulto e por
elementos elaborados pelos proprios imaturos. Esses elementos
existem no grupo quando os imaturos tentam a sua integracéo e, por
isso, é possivel a analise do processo de sociedade da crianca dentro
de seus préprios grupos. (p. 176)

As culturas infantis ndo se fazem no vazio social, nem séo pré-existentes as
criangas, pois se faz dinamicamente a partir das multiplas experiéncias sociais que
as criancas fazem entre elas, com o mundo e seu patriménio de significados, e de

acordo com as condi¢des socio-historicas determinadas.

32 Florestan Fernandes, em seu livro “Folclore e mudanca social na cidade de S&o Paulo”
aborda a cultura infantil no singular. Mas os estudos atuais, baseados na sociologia da
infancia, admitem a pluralidade nas culturas infantis e, suas inUmeras linguagens
expressivas.
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Delgado e Mller (2005, p. 163) afirmam que a cultura de pares é “[...] como um
conjunto de atividades, rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criangas

produzem e partilham na interacdo com seus pares, isto €, com as crian¢as.”

As criancas desenvolvem no coletivo, formas proprias e meios de se
relacionar, pelo brincar e imaginacdo, entre outras linguagens, compartilhando
significacdes, gestos, formas de falar, regras e valores. Como vejo Thais e Lais, que
ao inventar a histéria reinventam outros percursos ao conta-la aos amigos. Mas elas
mantinham o teor da proposta: (re) contar a histéria da agua. As criancgas interagem
com os elementos da realidade, pela brincadeira, pelo faz de conta, jogos e recriam

0 mundo dos adultos.

Entendo que o0 espaco educativo infantil, ndo se constitui sem o
reconhecimento das manifestacdes culturais dos pequenos e suas diversidades. Em
relacdo a isto, pergunto: As criancas tém tido oportunidade de tomar decisfes,
reelaborar livremente a cultura, apropriando-a e modificando-a? O espaco educativo
tem se configurado realmente como um local (re) produtor de cultura, a partir de

seus sujeitos?

Acompanhando a evolucdo histérica do conceito sobre cultura, CHAUI
(2006) declara que, na Antigiidade, cultura e natureza eram elementos
inseparaveis. A natureza estava ligada as necessidades humanas, que buscam no
mundo natural, elementos para sua sobrevivéncia, sendo a cultura, uma segunda

natureza, “... que a educacdo e 0s costumes acrescentam a primeira natureza
adquirida, que melhora, aperfeicoa e desenvolve a natureza inata de cada um.”

(p.107)
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Assim, a natureza dizia respeito ao reino da repeticdo, e a cultura se
apresenta como reino da vontade, finalidade e liberdade, que se exprimem na ética,

politica, artes, ciéncias e filosofia.

Na contemporaneidade, a partir do século XIX,

a cultura passa a ser entendida como criacéo coletiva da linguagem,
da religido, dos instrumentos de trabalho, das formas de habitacao,
vestuario e culinaria, das manifestagcbes do lazer, da mdusica, da
dancga, da pintura e da cultura, dos valores e das regras de conduta,
dos sistemas de relacdes sociais, particularmente os sistemas de
parentesco e as relacdes de poder. (CHAUI, 2006, p.131)

Assim, segundo a autora, a cultura € compreendida entre os sujeitos e a
natureza de uma comunidade que estabelecem sentidos entre ao elaborar simbolos
e signos, praticas e valores que promovam formas simbdlicas, de acordo com as
condicBes historicas determinadas. O conceito cultura passa a ser vista como

direito, no bojo da cidadania cultural. (CHAUI, 2006)

E é pelo trabalho que o homem imprime sentidos no mundo, transformando-
o e sendo transformado por ele. O trabalho é a transformacdo do existente em
algo novo. Assim, a possibilidade de um resultado cultural, leva a diferentes
interpretacdes e relacbes com os sujeitos sociais transformando-os e levando-os a

outras cria¢des culturais. (CHAUI, 2006)

Reitero que a escola da infancia e suas praticas educativo-pedagogicas
contribuem a (re) apropriacéo cultural dos pequenos, alargando espacos para suas
manifestacdes culturais. Enfim, promover condicdes as criancas pequenas o direito

ao acesso da cultura.

E na investigacdo das acdes infantis que a sensibilidade do olhar docente

ao novo, ao que estd muito préximo e tdo longe dele que o inquieta, desequilibra,
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possibilita a busca de novos fazeres no cotidiano com as criancas pequenas. As
criancas, protagonistas de sua historia, reelaboram a cultura do adulto. Imprimem
marcas singulares aos codigos e realidades sociais. Ndo sdo meras absorvedoras

de conhecimentos.

Algeibale (2005) aponta-nos

para o fato de a crianga estar sempre pronta para criar outros sentidos
para 0s objetos que possuem significados fixados pela cultura
dominante, ultrapassando o sentido Unico. A criangca denuncia 0 novo
contexto do sempre igual. Ela conhece o mundo enquanto o cria. Ao
criar, a crianca nos revela a verdade sempre proviséria da realidade
em que se encontra. Construindo seu universo particular no interior de
um universo maior, ela é capaz de resgatar uma compreensao
polifénica do mundo, devolvendo, por meio do jogo que estabelece na
relacdo com 0s outros e com as coisas, 0os multiplos sentidos que a
realidade fisica e social pode adquirir. (p.129)

Durante o trabalho pedagoégico apresentado nesta secdo, foi possivel
registrar formas singulares de registro e falas que os pequenos expressaram, (re)
apropriando-se dos elementos culturais, além das narrativas registradas no Livro da

Vida, como ja vimos.

A seguir, apresento alguns desses registros que resultaram em dois albuns:

o Livro da agua e o Livro da Culinéria.
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Livro da agua:

Olha como o mundo ta bonito!

Olha como ele vai ficar se gastar muita agua!
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Figura 9 Desenhos do mundo

As paginas acima sdo do Livro da agua. Esses desenhos foram
desenvolvidos com base na discussdo sobre a poluicdo e desperdicio da agua em
nosso ambiente, inclusive na EMEI. As frases sdo de Thais, que apds desenhar

espontaneamente 0s planetas com agua limpa e poluida, explica seus registros.

Figura 10 Experiéncia com a agua

O registro acima apresenta a experiéncia feitas por dias em atelié, na qual
as criancas mergulhavam objetos na bacia cheia d’agua e constatavam quais 0s

objetos que afundam e bdéiam.
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Figura 11 Culinarias da gelatina e do gelinho

Acima, vemos o registro da culinaria da gelatina - na qual constatamos a
mudanca do estado da substancia liquida. As criancas falaram: Ela fica dura e
mole... mole e dura.

Fizemos, também, a culinaria do gelinho feito com suco de frutas, Nesse

trabalho, as criancas constatam que o resfriamento deixa o liqiiido muito duro.

Livro da culinaria:

Figura 12 Propriedades dos alimentos
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Acima, algumas impressfes a partir das culinarias feitas com o grupo:
Quando os alimentos duros vao a agua gquente, eles ficam molinhos. Que nem o

macarrdo, o chuchu, a cenoura....

Abaixo, duas paginas do Livro da Vida apresentando as conversas sobre as
propriedades dos alimentos trazidos para a culinaria da sopa e os tipos de carnes

gue as criangas conheciam.
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Figura 13 Paginas do Livro da Vida

As duas péaginas acima apresentam conversas feitas em roda sobre os
alimentos. A primeira pagina sobre a culinaria da sopa salgada e doce. A segunda
pagina trata dos alimentos de origem animal - as crian¢as diziam quais as carnes

conhecidas em sua alimentacéao.
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CONSIDERACOES FINAIS - DA EDUCACAO INFANTIL PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL. A RODA FINAL DESSA CONVERSA
COM A VISITA DA DAFNE

Retomo o objetivo deste trabalho que € analisar os registros produzidos a
partir da escuta das vozes infantis e refletir sobre como essas vozes, confiaveis e

protagonistas, participam da (re) direcdo das praticas pedagogicas.

Durante todo o desenvolvimento desta pesquisa, busquei o apoio das
narrativas infantis desenvolvidas nas rodas de conversa, e que contribuiram para a
discusséo tedrica a que me propus, com base nos eixos tematicos, que as mesmas

promoveram.

A fim de desenvolver minhas consideragdes finais, nesta secdo da
pesquisa, mais uma vez, trago uma ultima narrativa registrada no Livro da Vida -
quando Dafné nos visitou na EMEI, em nossa roda de conversa e nos convida a
pensar sobre suas impressdes, agora, como aluna do primeiro ano do ensino

fundamental 1.

Visita de Dafné em nossa escola. Ela foi da Turma da Sereia, no ano

passado - 2005.

(Iniciei uma breve apresentacdo na roda de conversa sobre a nossa

visitante. Quando perguntei-lhe sobre sua nova escola, ela rapidamente inicia sua
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resposta. Nao consegui fazer uma introducdo desse momento no Livro da Vida.

Minha escrita, praticamente se inicia com a fala de Dafné.)

Dafné - Primeiro a gente fazia umas folhinhas. Depois o prefeito deu o
caderno. A cadeira é alta e a mesa também. Agora eu também vou passar de ano.
Vou para a segunda série. No caderno, vocé vai ver “3 nao terminou”. Mas foi
porque eu tava na educacdo fisica e ela (a professora) apagou a lousa quando eu

cheguei. Agora eu ndo quero mais ir a educacao fisica.

Lais - Vocé ficou com saudade da Silvia?

Dafné - Fiquei.

(...) - Como era la?

Dafné - Muito grande, l4.

(... )- Como vocé faz todo dia essa licado?

Dafné - Minha professora manda fazer no caderno e eu termino na frente

de todo mundo.

(...) - Onde vocé guarda suas coisas?

Dafné - Na mochila atrds da cadeira. Mas tem um menino que rouba as

coisas.

Lais - Como é o lanche?

Dafné - Tem mesa. Numa mesa tem a minha turma: bolinho, chocolate, bolacha

doce e salgada, arroz com carne, salada e feijao. A merendeira que serve a gente.
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(... )- Aqui a gente € que se serve.

Dafné - Tem s6 o café da manha. Quem vai a tarde, almoca.

Silvia - Qual é o uniforme?

Dafné - Meia, calc¢a, dois shorts, uma blusa, duas camisetas e um ténis.

Siliva - A hora de recreio e brincar, como é?

Dafné - L4 nédo tinha brinquedo. Agora colocaram um escorregador € um

gira-gira.

Silvia - Quando nao tinha brinquedos, como era?

Dafné - Era um monte de mesinhas. Brincava de policia e ladrdo, corria,

pega- baixo, pega- alto.....

(... )- Alguma coisa vocé achou muito dificil?

Dafné - A matematica, porque ela dava muita continha na lousa. Numerais

de um a cem. Agora eu ja sei!

Welder - Podia ser pouca, né? (quanto as continhas)

Como é de costume, chamo para passar um dia em nossa EMEI, algumas
criancas que foram aos 6 anos para 0 primeiro ano (antiga primeira série) e se

encontram na EMEF ou escola estadual do bairro.

Os convites séo feitos de maneira informal. Muitas vezes encontro com
familiares da crianca nas ruas do bairro, em nossos passeios com a turma. Outras

vezes, vejo-as no portdo da EMEI, para virem buscar irmédos mais novos ou mesmo
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matar a saudade. Dai agendamos um encontro com a turma, que muitas vezes nao
conhece aquela crianga “nova’, mais “velha’, sujeito que fez parte da historia de
nossa escola. Exceto poucas criancas que fizeram parte da Turma da Sereia,
reconhecem Dafné. Com o agendamento®?, fica claro as criancas da turma que sera
uma visita importante e que podemos perguntar curiosidades sobre a primeira série

que se aproxima para uma parte da turma.

Na verdade, conhecem pela histéria do outro a nova experiéncia com que
muitos deles se deparardo - o ensino fundamental e a ida mais cedo para ele.

Agora, institucionalmente com a idade de 6 anos.

Em sua narrativa, Dafné logo se sente a vontade, percebendo sua
importancia em relacdo aos menores. Estes ficam surpresos em saber que ela ja foi

de nossa escola infantil.

Nesses encontros, as turmas costumam deparar-se com algo nao vivido e
talvez ndo imaginado, até entdo - o passado da EMEI, carregado nas lembrancas e

vivéncias de outra crianca, agora na condicéo de visitante.

Dafné logo pede para ver o Livro da Vida de sua turma passada®*. Folheou-o e

diz que la nao faziam mais esse livro. Agora o |é sozinha, sem depender de mim.

Conforme iamos perguntando sobre a EMEF em que ela estava
matriculada, a menina deixa-nos claro as grandes diferencas encontradas nesse

espaco. Nao sO no aspecto fisico, mas nas praticas pedagogicas. Ela comenta - nos

%3 Essas vistas sdo agendadas no segundo semestre, quando se inicia o periodo de
matricula para a primeira série das criangas com 6 anos, ou que estardo com essa idade
no préximo ano.

34 Dafné fez parte da Turma do Ledo (2204) aos 4 anos e da Turma da Sereia (2005) aos
5 anos. Sua maior referéncia estava na Turma da Sereia.



136

sobre a altura do mobiliario, o tempo escasso para execucdo das tarefas, o
servimento feito pela merendeira em detrimento do auto - servimento que ja fazia
com a EMEI, desde pequenina. A magoa que vejo em Dafné anuncia-me o0s
descompassos da passagem da educacao infantil ao ensino fundamental. Ela diz: -
No caderno®, vocé vai ver “3 ndo terminou”. Mas foi porque eu tava na educac&o
fisica e ela (a professora) apagou a lousa quando eu cheguei. Agora eu ndao quero

mais ir a educacao fisica.

E nitida a frustracdo que Dafné sentia, mesmo depois de tanto tempo, pois,
segundo ela, isso foi no comeco do ano®®. Agora ela ja havia entendido o
funcionamento da engrenagem da primeira série para ndo se atrasar nas tarefas.
Suas percepcOes ja estavam formadas. Basta executar, acelerar a execucao da
licdo, ndo ir a Educacéo Fisica, que talvez seja colocada como premiacdo ou como

hora de brincar.

- Agora eu ndo quero mais ir a educacao fisica. O mérito em terminar na

frente dos outros, a rapidez fica claro, quando ela diz:

- Minha professora manda fazer no caderno e eu termino na frente de todo

mundo.

O que vejo, segundo sua narrativa, € o trabalho pedagogico ndo como uma
proposta, uma negociacdo construida com a crianca e que tem como objetivo o
significado da experiéncia do aprendizado, do conhecimento, da vivéncia do novo e

da partiiha em grupo. Mais me parece uma execucao por fazer, previamente

%% Ela havia levado seu caderno escolar a visita na EMEI.

%6 Nem tudo é possivel escrever no Livro da Vida, devido & dinamica das rodas e das
conversas. O Livro é feito simultaneamente nas rodas de conversa. Mas lembro-me que
Dafné falava desse episédio, ressaltando-nos que ele ja fazia tempo, como quem diz: -
Agora ja sei o que devo fazer, antes eu nada sabia.
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planejados pela professora, sem significado para a menina, que destaca sua rapidez
em executar ordens, pois a professora manda fazer. Seu caderno, passado na roda,
indica exercicios copiados da lousa para preenchimento de silabas, sequenciacao
de numerais, listas de contas. Nao vi nenhuma marca pessoal de Dafné ou de seu
grupo. Auséncia de textos livres ou coletivos, frases singulares, desenhos préprios,
projetos e temas em andamento. Gobbi (2007) afirma, quanto as diferentes linguagens
de expresséo das criancas, que demonstram a riqueza do mundo infantil e acredito

gue podem compor a escola da infancia, trazendo—nos novos olhares;

Desenho, brincadeira, todas as formas de expressdo das criancas
tornam—se grandes, e agigantam-se, proporcionando que o prazer
das descobertas, das elaboracfes, torne —se alegria e se constituam
como um curriculo que ndo engesse a todos, adultos e criancas, ao
transformarem seu cotidiano em antecipacdo da escolarizacao,
gradeado por muros invisiveis que se tornam tdo claros quando
percebemos o conhecimento fragmentar —se em areas que pouco ou
nada dialogam entre si. As marcas do amanhd encontram - se
presentes quando, no dia - a - dia das crian¢gas pequenas somente ha
espaco para o desenvolvimento de atividades ja preparadas - ou pré -
preparadas? [...] (p.129)

Com base na narrativa de Dafné, busco refletir como tem sido a garantia da
escola da infancia, ndo s6 na educacéao infantil, mas no ensino fundamental. Aqui, o
problema ndo se limita apenas a educacdo Infantil, mas alarga-se ao ensino

fundamental.

Atualmente, a proposta do ensino de nove anos parte da andlise dos
indicadores nacionais (BRASIL, 20004), com o propoésito de, em relagcdo as
criancas, ampliar o acesso escolar, estabelecendo o ensino de nove anos. Almeja-
se com isso, beneficiar as classes desfavorecidas, que terdo acesso ao sistema

educacional, de fato, com o ingresso da crianca na primeira seérie.
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O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatério é
assegurar a todas as criancas um tempo mais longo de convivio
escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla. E evidente que a maior aprendizagem n&o
depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim
do emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a associacdo de
ambos deve contribuir significativamente para que os educandos
aprendam mais. (BRASIL, 2004, p.17)

Mesmo sendo instituidos os objetivos de maior acessibilidade ao sistema
educacional publico as criangas com 6 anos, pode-se ver em algumas falas de

Dafné que a qualidade desse acesso ainda ndo se encontra garantida.

Vejo pela fala da pequena que esse ingresso antecipado a cultura escolar
fica-lhe sem sentido. Em nenhum momento ela demonstra um assunto de interesse
em estudo e pesquisa desenvolvido em sua escola. Seja uma nova brincadeira, algo
qgue Ihe tenha ficado como experiéncia. Mas uma sequéncia de fazeres, a cépia, o
cuidado com tempo, o excesso de copias das continhas, a troca de uma disciplina

como a Educacéao Fisica em favor do cumprimento do fazer escolar.

Apesar do caderno do MEC (BRASIL, 2004) reconhecer a ludicidade, a
imaginacéo, a criatividade, a curiosidade, 0 movimento e o desejo de aprender em
sua proposta educacional, vejo que em nenhum momento Dafné declara algo

semelhante. Ainda que a proposta do MEC seja

[...] assegurar que a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, né&o
provocando nas criancas rupturas e impactos negativos no seu
processo de escolarizacdo (BRASIL, 2004, p.22)

Ainda ha muito por refletir e fazer sobre essa transicdo, que também pode

excluir a crianca pela precipitacdo escolar e o risco do encurtamento da infancia.
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Mello (2005) prop6e uma inversdo - ao invés da educacao infantil
contaminar - se com as praticas e conteudos programados do ensino fundamental,
fazermos o contrario: as atividades e praticas da educacéo infantil adentrarem - se
no ensino fundamental. A autora diz quanto ao desenho, a brincadeira de faz-de-
conta, a modelagem, a construgdo, a danca, a poesia e a propria fala, que sao

vistos como atividades improdutivas, mas

[...] essenciais para a formagédo da identidade, da inteligéncia e da
personalidade da crianca, além de constituirem as bases para a
aquisicdo da escrita como um instrumento cultural complexo. (p.24).

Penso que tais acBes ampliariam o sentido da escola da infancia, além da

educacao infantil.

A pesquisa e o interesse por parte do adulto pelas vozes infantis e sua livre
expressdo muito podem contribuir para que compreendamos a passagem das

criancas da educacao infantil ao ensino fundamental.

Pouco saberemos o que elas tém a nos dizer, quanto as condi¢cdes que elas
se encontram em relacdo a Educacao, se ndo abrirmos em nossa préatica espacos

para o dialogo permanente com eles.

Concordo com Demartini, quanto a importancia em ouvirmos as falas

infantis:

[....] ndo estamos conseguindo dialogar com criancas e jovens - até
que pontos estamos escutando sua vozes, muitas vezes caladas?
Considero necessario ndo apenas conhecé-los enquanto grupos
sociais distintos, com vivéncias e culturas diferentes daquelas
encontradas entre os grupos mais velhos, mas... escuta-los para
podermos enfrentar juntos os sérios problemas que a sociedade
brasileira nos coloca. (2005, p. 2)



140

A promocdo do didlogo, que ndo se faz sem a escuta, € uma das acoes
docentes que pode contribuir para a transformacdo no campo educacional. Embora
nao seja o bastante, se ampliarmos a discussdo as condi¢cdes politicas. sociais e
econbmicas em que estamos inseridos. Mas é um dos caminhos para o
estabelecimento de uma escola possivel, possibilidade esta, aberta a infancia e sua
livre - expressao. A escola da infancia deveria estar aberta a avaliacdo permanente

desse espaco e da propria acdo e formacao dos educadores que a constituem.

Vejo no cotidiano educativo que a escuta tem sido o grande norteador de
minhas pratica pedagodgica com as criancas pequenas. Elas nos dao o recado,
imprimem suas marcas em nés - educadores, trazem-nos novas formas de ver o
mundo, elabora-lo e (re) produzir suas culturas, levando-nos a novos olhares e

fazeres do sempre igual, baseado na supremacia do adulto.

Trabalhar com criancas pequenas, entre 4 a 6 anos, no espaco educativo
publico e infantil, requer deparar-se a todo momento, no cotidiano desse espaco,
com novos olhares docentes, dimensionando as constantes perseguicdes e
traducbes das manifestacbes imaginarias infantis: seus desejos, interesses,

elaboracdes proprias, fantasias, experimentacdes e seus tateios no mundo.

O estudo aqui discutido busca trazer nova identidade ao espaco educativo,
como o registro, o valor da experiéncia, as criancas como atores sociais e
protagonistas de sua educacdo e historia. Os pequenos tém a forca de dialogar
sobre as condi¢des vividas nos espacos educativos e suas praticas pedagogicas

gue o afetam diretamente nos caminhos de novos conhecimentos.

A professora desequilibra-se a partir da escuta constante, em perceber

formas tdo peculiar de apreender o mundo ja pronto. Mundo este concebido por
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agueles que ja foram criancas e que, tudo indica-nos, esqueceram-se desse periodo
ja vivido, cedendo lugar aos fazeres e saberes de gente grande, absorvido pela

velocidade e tirania da demanda capitalista, num mundo globalizado.

Compreender o0 que as criancas tém a nos dizer sobre o que querem,
fazem, observam, exploram e elaboram sobre o mundo, requer persisténcia,

sensibilidade e investigacdo constante por parte do educador.

Mas ndo pretendo esgotar a discussdo, mas antes, instigar outros
educadores a investigar seu cotidiano, sua propria pratica e as diferentes criancas e

infancias que acolhemos a cada ano na educacao infantil.

Vejo que a consideracdo dos testemunhos infantis como confiaveis foram o

grande nucleo para o desenvolvimento desse trabalho.

O estabelecimento constante de “abertura” de espacos levam meninos e
meninas a ter voz no espac¢o educativo, gerando “matéria prima” constante a
reflexdo docente, a partir de suas propostas e pistas multifacetadas, a pratica

pedagogica e construcdo de novos conhecimentos com a turma no cotidiano.

O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica na medida em o
ensinante, humilde, aberto, se ache permanentemente disponivel a
repensar o pensado, rever - se em suas posi¢cdes; em que procura
envolver —se com a curiosidade dos alunos e os diferentes caminhos
e veredas que ela os faz percorrer. Alguns desses caminhos e
algumas dessas veredas, que a curiosidade as vezes quase virgem
dos alunos percorre, estdo gravidas de sugestdes, de perguntas, que
ndo foram antes percebidas pelo ensinante. Mas agora, ao ensinar,
nao como um burocrata da mente, mas reconstruindo os caminhos de
sua curiosidade - razdo por que seu corpo consciente,sensivel,
emocionado, se abre as adivinhac¢des dos alunos, a sua ingenuidade
e asua criticidade - 0 ensinante que assim atua tem, no seu ensinar ,
um momento rico de seu aprender. (FREIRE, 1993, p. 27 - 28)
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Seria possivel exercer a docéncia com criangas pequenas sem a recolha de
suas vozes, na busca constante de novos sentidos no/do cotidiano, ultrapassando a

mera repeticdo das acles, seja dos pequenos ou da professora pesquisadora?

Conceber, como professora-pesquisadora, novas acdes a partir dos olhares
e falas infantis é redimensionar a propria pratica, potencializando novas formas de
conducdo ao conhecimento com eles, e ndo para e sobre eles. (FREIRE, 1993;
1996). Recrio minha acdo com eles, pois sdo co-autores de minha pratica, que nao
se faz solitariamente ou previamente, antes de conhecé-los, o que seria o para e

sobre eles.

O espaco educativo € uma das possibilidades de didlogo dinadmico entre o
grupo de criancas e a professora. A escuta compreensiva, que acolhe a livre-
expressao infantil, denunciando suas visdes de mundo, opera no sentido de efetivar

as possibilidades de mudancas do espaco educativo.

E possivel verificar que desde o inicio do processo educativo das criangas
pequenas, fora da familia, a ndo consideracdo do universo infantil ja ocorre nos
curriculos e suas praticas. Discutimos sobre curriculos, estratégias, conteidos, mas
nNao perguntamos 0 que as criangas querem saber, aprender, 0 que dizem de seus

mundos sociais e da propria escola.

[...] o professor-educador ignora as vantagens de tomar, a cada dia, o
banho de mundo infantil que revela a pulsacdo da comunidade
escolar, que o faz participar dessas trocas espontaneas onde néo se
para de dar e receber, porque sdo tecidas nos proprios circuitos de
uma vida sem fronteiras. (FREINET, E. 1979, p. 84)

Na escola infantil ainda séo privilegiadas questdes que dicotomizam o

brincar do aprender, o cuidar do educar, a mente do corpo, o trabalho da
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brincadeira, o siléncio do barulho infantil, levando a exclusdo dos pequenos, vendo-
0S COMO sujeitos passivos, um vir a ser constante, meramente consumidor de um
mundo ja pronto, inclusive de suas rigidas regras. Muitas vezes tdo bem

reproduzidas na educacao infantil.

O tempo da infancia, ndo é o tempo do capitalismo (BUFALO, 1997). Sua
livre expressdo nao se da de forma fragmentada, separada. A crianca articula na
mesma dimenséao o trabalho e a brincadeira, a mente e o corpo, o adulto que cuida e

educa. Processo e produto entrelacam-se.

Ndo é dada a palavra a crianca e as suas maultiplas linguagens,
solapando, assim, suas reinvencbes em nome de conteudos escolares e
antecipatorios que esfacelam o potencial das experiéncias infantis, em detrimento da

escuta e captura das vozes e seus sinais nas tramas do cotidiano.

Enfim, as queixas de Dafné ajudam-me a sustentar o que quero dizer,

guanto ao respeito dessa fase de vida e suas especificidades.

[...] pensar a crianga de uma maneira diferente das usuais: o fato de
a crianca néo falar, ou ndo escrever, ou ndo saber fazer as coisas
gque os adultos fazem transforma-a em produtora de uma cultura
infantil, justamente através dessas(s) especificidade(s). A auséncia,
a incoeréncia e a precariedade caracteristicas da infancia, em vez
de serem falta, incompletude, sdo exatamente a infancia. (FARIA,
1999, p. 77)

Privilegiando as criangcas pequenas como co-autores nas acdes coletivas -
educativas, bem como a familia e os sujeitos da comunidade, anuncia-se um
caminho possivel as nossas ac¢des docentes, revestidas de novos sentidos, e ao
repensar sobre a ordem ja estabelecida. Faria, afirma-nos quanto a funcdo do

educador no espaco educativo:
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[...] deve-se observar uma valorizacdo da cultura, da palavra e da
acdo infantis; o que nao significa negar o papel do adulto como
mediador, organizador do cotidiano - muito pelo contrario! O

7

educador € convocado a favorecer as condicdes de acgdo das
criancas; ter sensibilidade e disponibilidade; ser companheiro de
brincadeiras; estabelecer cumplicidade...a ludicidade, a continuidade
e diversificacdo das experiéncias garantem a producdo de
significados, fundamental na estruturacdo das aprendizagens, na
relacdo com o mundo externo, na socializacdo. O adulto € um
facilitador das relacbes e capaz de propiciar crescimento. (FARIA,
1999, p. 5)*'

O direito de voz, de ser e fazer das criancas pequenas, que elaboram o
mundo a sua volta através de suas inimeras linguagens na dimensao do brincar,
dos registros e de sua livre expressao, abarcada pela totalidade (indissociavel) do
corpo-mente, trazem-nos novos contornos a educacao infantil. Seria uma grande
contribuicdo se houvesse uma ponte entre esse dois niveis de educacéo - infantil e
fundamental - evitando grande ruptura e distanciamento nas formas da construgéo

do novo espaco que os pequenos frequentaréo.

O espaco educativo infantil e publico pode contribuir com resgate da
dignidade da infancia, o direito de seus sujeitos e suas producgbes culturais. A
acolhida de suas falas, a compreensao de suas expressoes, a confianca em suas
propostas que enriquecem e orientam a acdo pedagogica é legitimar as culturas
infantis como mola propulsora e fio condutor de conhecimento e socializagdo no
espaco educativo, legitimando a crianga como protagonista de sua historia. Nao so

Dafné, mas muitas outras criangas.

Acredito que seja possivel desenvolvermos novos olhares e propostas de
mudancas a educacdo infantil, a partir das capturas de pistas e sinais de meninos e

meninas pequenos, marcados no cotidiano educativo.

37 Grifo da autora.
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A partir disso, imprimir novos sentidos as praticas pedagdgicas,
distanciando-as cada vez mais da escolarizacdo precoce e da mera transmissao -

recepcdo de um mundo ja construido a um adulto vir a ser.

Com certeza, as criangas pequenas tém muito a nos dizer e nos ensinar. Digo
gue durante esta pesquisa fica-me indissociavel a docéncia da escuta, das falas infantis e

0 registro que as conservam para leitura reflexiva no presente e futuro.

As possibilidades de reinvencdes pelas praticas pedagogicas, que nao
substituem as urgentes mudancas do campo politico-econdémico-social em que a
escola se situa, sdo o reconhecimento das inUmeras linguagens infantis e seus
percursos imaginarios, que constituem a tessitura do cotidiano educativo, como
ponto de partida e fio condutor aos novos saberes e compreensdes de si e do
mundo, contribuindo para um novo olhar no/ do trabalho educativo e pedagogico e

construcdo das culturas infantis.

Novos sentidos podem surgir, pelas praticas sociais, nas tramas da
intersubjetividade das criancas pequenas e suas compreensdes/ expressoes

multiplas do mundo.

Costa (2007) afirma que nado se trata de prescrever qual a formacédo que
deve ser dada aos profissionais da Educacdo, mas de apontar consideracdes
importantes sobre vinculos com a cultura, pavimentando uma solida formacao

cultural e cientifica desse profissional da Educacéao.

Um pedagogo da infancia é um estudioso da cultura da infancia e
da cultura infantil, de suas manifestacdes, da musica, das letras, da
poesia, das imagens, enfim das mdltiplas linguagens. Exige - se um
profissional comprometido com os desafios de seu tempo: a
superacdo da discriminacdo, da exclusdo e da exploracao;
comprometido com a emancipacdo de seu povo e a construcdo de
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sua humanidade. E fundamental um profissional aberto as
manifestacdes culturais dos movimentos sociais, da comunidade
onde a unidade educacional estd inserida e ousar para novas
formas e novas relacbes com o0s pais, as comunidades, outras
criancas, de outras idades. Espera - se que este profissional esteja
vinculado as lutas de sua categoria dos educadores da infancia e
dos movimentos tedricos da area. (p.47 - 48)

7

A escola da infancia € um espaco social por exceléncia na formacgao
continuada dos profissionais da educacao infantil. Espaco para as trocas produtivas
das hipoteses e conhecimentos infantis, potencializando suas produgfes culturais.
Desenvolvendo caminhos para o saber com impressdes singulares das criancas e
indissociaveis das experiéncias vividas. Fazer-se compreendido como cidadéo
dialégico com o mundo exterior e interior torna—se acao fundamental na constituicao

desse espaco.

N&o se trata de proteger artificialmente a criangca do mundo exterior,
de criar para ela um universo artificial, ao abrigo da realidade social.
Ao contrario, deve-se ajuda-la a fazer frente a ela; a crianca deve
aprender o que € sociedade, o que sao seus instrumentos. Mas isso
nao deveria efetuar-se em detrimento de suas préprias capacidades
de expressao. (GUATTARI, 1987, p. 54)

Sabemos que as praticas pedagogicas nao serao salvadoras das condi¢cdes
precarias em que 0s espacos educativos ainda se encontram, e que refletem o
descaso das autoridades frente a educacéao e formacao, de maneira geral, do nosso
povo. Mas podem ser um bom comeco para pensarmos diferente. Para revermos o
grau de nossas insatisfacdes no campo profissional. Para resistirmos aos pacotes
educacionais que nos caem de forma verticalizada. Para atentarmos a escuta das
falas infantis, de suas brincadeiras, de seus chamamentos a vida e dendncias das
condicOes dadas a sua existéncia. E para isso, preciso colocar-me, situar-me nesse
campo de lutas que é a Educacdo, sendo a minha pratica pedagdgica uma

ferramenta de combate e resisténcia nas escolhas do oficio docente.
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N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por
nao poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma defini¢éo.
Uma tomada de posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que
escolha entre isto ou aquilo. Ndo posso ser professor a favor de
quem quer seja e a favor de ndo importa o qué [...] Sou professor a
favor da luta constante contra qualquer forma de discriminacéo,
contra a dominancia econémica dos individuos ou das classes
sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor
da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. (FREIRE, 1996, p. 115 -
116)

Iniciei e defendi este trabalho com as narrativas das criancas pequenas, co-
autoras também na minha prépria formacdo docente. Fiz-me com elas. Dialoguei
com elas, ndo soO nas rodas, mas durante horas de escrita, por meses a fio. Nao sei
dizer se estava sozinha de fato, durante essas acdes. Sinto-as comigo ao reler o
Livro da Vida e desta dissertacdo. Colaram-me a pele. Penalizo-me ao lembrar
tantas vivéncias que escaparam dos registros do Livro e dessa pesquisa. Mas néo
se distanciaram de mim. Jamais. Carrego-as comigo. Fiz-me professora-

pesquisadora com todas elas.

Assim, ndo pude finalizar esse texto sozinha. A narrativa de Dafné chama-
me a luta de ser professora e combater por uma educacdo possivel. Seu
testemunho acompanha-me na dificil missdo de concluir esse trabalho. O que ela
nos diz, abre-nos um leque caleidoscopico para outras pesquisas, outras

indagacodes, outras interpretacdes e novos sentidos, para outras narrativas futuras.

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0
para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o
contra quem sdo exigéncias fundamentais de uma educacao
democratica a altura dos desafios do nosso tempo. (FREIRE, 2000,
p.102)
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E foi no exercicio da reflexdo permanente da propria pratica que ja ndo me
sinto s6. Nao me faco sozinha. Nao exerco a docéncia solitariamente. Nao estudo as
bibliografias sem dialogar com o cotidiano infantii da EMEI. Levo 0s pequenos
comigo. Dialogo com as criangas reais com quem ha mais de 20 anos convivo,

trabalho e me (re) formo.

Propus-me aqui a nao trazer receitas, muito menos solucdes e prescricoes
aos problemas enfrentados na educacao infantil, e nem culpabilizar os professores
das mazelas da educacdo. Mas discutir, pelas narrativas infantis, alguns caminhos
pedagogicos possiveis para reflexdo sobre a for¢ca que nossas criangas demonstram
perante a vida e seus mundos sociais. O ponto de partida para a investigacao foi a
escuta e o didlogo com as criangcas pequenas, a fim de saber sobre o que os
mesmos tém a nos dizer... Mas bem sei... Estamos s6é no comeco dessa roda de

conversa.

- O livro acabou... - Silvia

- Também a gente escreve tanta coisa nele, que tem que acabar, mesmo! - Lais
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