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RESUMO

Como diria Cartier-Bresson, as fotografias constituem formas de compreender com 0s
olhos. Ao mesmo tempo em que dizem o que elas sdo, apontam para aquilo que somos.
No ambiente escolar, furtam e apresentam momentos preciosos, mas o0 que dizem as
criancas quando fotografam sua escola? Que vivéncias sdo apresentadas por elas quando
revelam seus olhares? Este trabalho pretende desvelar através do protagonismo infantil
as percepcles que 0s pequenos tém sobre a escola, as acles e relacBes que nela se
estabelecem e a importancia de reconhecé-los coautores em pesquisas sobre o cotidiano
escolar. O foco estd na compreensdo da infancia como uma construcédo social resultante
de acOes coletivas das criangas com os adultos e de umas com as outras. Para iSso nos
fundamentamos em Corsaro, Ferraco, Lopes e Malaguzzi. Entendemos a infancia como
uma forma estrutural e as crian¢as como agentes sociais que, por meio da negociagdo com
adultos e da criativa cultura de pares entre criangas, contribuem para a reproducdo e
transformacéo da infancia e da sociedade. Sabendo que os enunciados sdo réplicas de
dialogos que se estabelecem entre os sujeitos falantes, recebemos e ressignificamos o uso
dos registros das criancas em seu fluxo de uso, promovendo a alteridade nas relagdes
instituidas no ambiente escolar, buscando também em Bakhtin, Geraldi e Sobral,

perspectivas heterocientificas e dialdgicas.

Palavras-Chave: Protagonismo infantil; fotografia; alteridade; heterociéncia.



ABSTRACT

As Cartier-Bresson would say, photographs are ways of understanding with the eyes. At
the same time they say what they are, they point to what we are. In the school
environment, they steal and present precious moments, but what do children say when
they photograph their school? What experiences do they present when they reveal their
looks? This work intends to reveal through child protagonism the perceptions that the
little ones have about the school, the actions and the relations that are established in it and
the importance of recognizing them as coauthors in researches about the school routine.

The focus is on the understanding of childhood as a social construction resulting from the
collective actions of children with adults and with one another. For this we base ourselves
on Corsaro, Ferraco, Lopes and Malaguzzi. We understand childhood as a structural form
and children as social agents who, through negotiation with adults and the creative peer
culture of children, contribute to the reproduction and transformation of childhood and
society. Knowing that the statements are replicas of dialogues that are established among
the speaking subjects, we receive and re-signify the use of children's registers in their use
flow, promoting alterity in the relations established in the school environment, also

searching in Bakhtin, Geraldi and Sobral, in “another science” dialogical perspectives.

Key-words: Child protagonism; photography; alterity; hetero (science)
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INTRODUCAO

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds
a caminhar. (FREIRE, 1992, p.79)

Me amparo em Paulo Freire!, Patrono da Educacdo Brasileira, para iniciar as
reflexdes que apresento nesse texto. Nele encontro possibilidades de descrever que este
percurso realizado até aqui contou com o ensinamento de muitas pessoas: criangas com
guem convivo, que resgataram em mim a admiracdo da beleza daquilo que é simples e
por muitas vezes ignorado; os adultos, que compartilham comigo suas angustias e
conquistas e me fazem perceber que em nossa singularidade somos muitos; por altimo,
cronologicamente, destaco a importancia das pessoas mais experientes, chamados de
idosos, que influenciaram diretamente diversas decisGes em minha vida ao partilharem

saberes construidos na acao e reflexdo de muitos anos de vivéncia.

(Matheus, 7 anos — 18/10)

! Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido. p. 79. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1992.

Cabe um destaque especial nesse momento de escrita dessa pesquisa, o repidio dessa mestranda aos ataques
direcionados a Paulo Freire, Patrono da Educacdo brasileira, motivados por finalidades politicas torpes e
interpretagdes apequenadas e distorcidas da grande obra de Paulo Freire, cujos métodos educacionais
contribuiram e contribuem decisivamente para os processos de emancipacdo das populages historicamente
excluidas dos beneficios do desenvolvimento, configurando sociedades mais justas, humanas e
progressistas.
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Ao registrar? os proprios pés, caminhando por sua escola, Matheus, crianca com
sindrome de Down e pesquisador comigo neste trabalho, me incitou a refletir que estar e
ser nessa sociedade é, desde a infancia, uma tarefa que exige a mediacéo do outro. Pensar
sobre isso é uma tarefa a que me propus ao iniciar a escrita do meu texto. Ao realizar a
escolha metodoldgica de produzir academicamente com as criancas, precisei pensar no
local que ocupo e 0 que ele representa para quem convive comigo. Assim, essa escrita se

inicia com meu percurso reflexivo:

Tenho a clareza desde muito cedo que desejava ser Professora, profissdo que meus
pais exerciam, e antes deles, meu av6 paterno. Em minha familia, tomar tal deciséo aos
15 anos, ingressando no Magistério, carregava expectativas muito grandes, mas muita

satisfacdo com a escolha que assumia.

Tive a oportunidade de logo ao iniciar o estagio obrigatério no Magistério ser
contratada com auxiliar numa turma de 22 série numa escola que havia perto da minha
casa. A rotina era intensa: ir para o colégio durante a manha, estagio a tarde, e a noite
estudar, fazer tarefas e preparar material que a Professora regente solicitava. Lembro
desse periodo com muito carinho, porque além de iniciar minha formacao profissional,
iniciava um momento de amadurecimento pessoal, recebendo e gerindo meu salério,

organizando minha rotina e vida pessoal.

Quando ingressei na graduacdo, na Associacdo Educacional Dom Bosco
(Instituicdo na qual atuo desde 2003) tive contato com uma série de questdes até entdo
ndo vistas no Magistério — discussbes sobre a valorizacdo da profissdo docente,
profissionalizacdo da categoria, formacdo continuada dos profissionais da educacao,
teorias da educagdo — tudo isso me instigava, e o caminho foi sempre ler, pesquisar, buscar

aprofundamento.

Diante dessa perspectiva de formacao, passei a atuar profissionalmente com esse
perfil, de pesquisar o cotidiano da escola, em alguns momentos sozinha, mas na maior
parte das vezes com minha equipe. Assim, ha alguns anos venho me aproximando e
apropriando da abordagem educacional desenvolvida nos centros de infancia de Reggio
Emilia através de leituras, debates e trocas de relatos. Esse interesse derivou da

necessidade da Instituicdo em que atuo ha 14 anos como Orientadora Pedagogica

2 Os registros que foram realizados nesta pesquisa e 0s nomes apresentados neste trabalho foram autorizados
em todos 0s niveis institucionais e académicos.
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(Colégio de Aplicacdo de Resende, localizado em Resende, interior do Estado do Rio de
Janeiro) a buscar uma forma de atuar na Educacgdo Infantil, e por que ndo também, na
primeira fase do Ensino Fundamental, que valorize a infancia, ouvindo e estimulando os
alunos a investigacdo, ao questionamento, e elaborar uma proposta pedagogica
diferenciada para a Educacédo Infantil que teve seu inicio em nossa Instituicdo em 2012

com uma Unica turma.

O desvelar da perspectiva Reggio Emilia e suas praticas foram aos poucos nos
tomando o horizonte, ampliando nossa compreensdo sobre educacdo e infancia o que

Rinaldi (2012) confirma ao dizer que:

As teorias de Reggio séo ricas e provocadoras, em especial a pedagogia
da escuta e as cem linguagens. Ao mesmo tempo, porém, Reggio
desafia a ideia arrogante de uma separagdo continua entre teoria e
prética. (p. 47)

Essa expectativa também nos rondava. Como oferecer aos educadores a
possibilidade de realizar a potencial dialogicidade entre teoria e pratica? Entendemos que
elas sdo indissociaveis — uma sem a outra é inconcebivel. Ao fazer isso a abordagem que
ora estuddvamos, também questionava a implicacdo de que existe e deve existir uma
distingdo entre aquele que pratica e aquele que teoriza. Segundo 0s argumentos que
utilizam, a pesquisa pode e deve acontecer tanto na sala, realizada pelos educadores,
guanto na universidade, pelos académicos.

Quais sdo as atividades mais recorrentes nas salas de aula? Que recursos as
criangas preferem utilizar? De que maneira 0S meninos e as meninas fazem uso dos
espacos escolares? Sdo algumas das questdes que pensamos ao analisar no nosso dia a
dia. Os “saberesfazeres”, que Ferraco (2007) indica e define, compdem os diferentes
cotidianos escolares que sdo objeto de estudo para nossa equipe. Entendemos desde o
principio a necessidade de partilhar saberes, bem como da formacéo continuada dos

profissionais atuantes em nossa Instituicéo,

Com isso, assumimos que qualquer tentativa de analise, discussdo,
pesquisa ou estudo com o cotidiano sé se legitima, s6 se sustenta como
possibilidade de algo pertinente, algo que tem sentido para a vida
cotidiana, se acontecer com pessoas que praticam esse cotidiano e,
sobretudo, a partir de questdes e/ou temas que se colocam como
pertinentes as redes cotidianas. (p. 78)
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Usando dessa comprovacao, de que somos sujeitos/objetos de uma préatica que se
transforma e nos transforma também, podemos continuar com Ferraco (2007, p. 78)
quando nos incita a pensar que: “Isto posto, precisamos considerar entdo que os sujeitos
cotidianos, mais que objetos de nossas analises, sdo, de fato, também protagonistas,
também autores de nossas pesquisas”, ou ainda, como Pais indica (2003, p. 33): “A alma
da sociologia da vida quotidiana estd no modo como se acerca desses factos, ditos

quotidianos — o modo como os interroga e os revela”.

(Renato, 5 anos — 09/10)

Mas para além dos estudos sobre escola e seu cotidiano, precisamos entender
também a nocdo que se desenvolve acerca das criancas. No dmbito dos estudos da
infancia, € matéria recorrente a compreensao de que a crianga nasce inserida numa cultura
e que a crianca a ressignifica e recria com 0s instrumentos que essa mesma cultura lhe
permite, Ribes nos lembra que (2013, p.322), “as criangas formulam a sua critica, a afetam
e arecriam”, o que Corsaro (2005) vem chamando de reprodugao interpretativa.

Cabe nesse momento a reflexdo que Ribes (2010), fundamentada em Bahktin nos

traz em que aponta:

A vida, a ciéncia e a arte sdo trés diferentes campos da cultura humana,
portanto, da experiéncia infantil. Esses campos tanto podem constituir
uma unidade de sentido para a crianga, quanto podem permanecer
cindidos, compartimentados em atividades estranhas entre si. O que
move meninos e meninas na aventura da criacdo parece ser também sua
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atitude responsiva, ou seja, 0s sentidos que constroem face as questoes
que a vida lhes oferece e as condi¢bes de possibilidades que tém para
responder (ou ndo) a essas questdes, seja em forma de arte ou de
pensamento cientifico. (p. 53)

Essa compreensdo sobre as potencialidades que a crianga carrega e as
manifestacOes que realiza na sociedade em que vive, nos indicam caminhos para que
possamos nos apropriar da concepcao de infancia que construimos com a colaboragdo dos
autores citados neste texto, e que se tornam centralidade desta pesquisa.

Diante dessas justificativas, algumas questbes por fim, nos conduziram a
abordagem reggiana (oriunda de Reggio Emilia): o protagonismo da crianca; a
compreensdo de que elas sdo sujeitos do presente (e ndo como potencialidade do futuro,
do “vir a ser” como argumenta Heloisa Carreiro, 2010, p. 3); o entendimento de que a
curiosidade e o espirito de pesquisa as constituem desde a mais tenra idade.

Mesmo diante do ineditismo em nossa regido (Sul do Estado do Rio de Janeiro),
ja que as escolas costumam utilizar uma abordagem bem tradicional em todos os niveis
de ensino, seguimos com a perspectiva de que a sociedade exige mudancas, e que 0s
maiores beneficiados com essas mudancas sdo as criancas. Ao entrar com 0 processo de
autorizacdo de funcionamento no Conselho Municipal de Educacdo de Resende
(CEDUR), a solicitacéo feita pretendia desde o inicio fazer uso da abordagem jé citada,
inclusive no que se refere ao nimero de alunos por turma: para o grupo de 3 anos o
méaximo de 15 criancas; para o grupo de 4 anos, 0 maximo de 18 criangas; para 0 grupo
de 5 anos, 0 méaximo de 21 criancas. Para cada uma destas turmas estabelecemos que
haveria dois Professores, sendo que ao menos um dos profissionais com o curso de
Pedagogia completo.

Assim, iniciamos como dito anteriormente, em 2012 com uma turma de 3 anos
com apenas 4 criancas. Hoje, contamos, em dois turnos, com o total de 91 criancas,
possuindo apenas 17 vagas disponiveis. Além do fato de estarmos realizando uma pratica
que consideramos transformadora (para criancas, professores e responsaveis), nos
tornamos um centro de formacéo, pesquisa e referéncia na educacéo regional.

Os estagiarios do Curso Normal (oferecido em uma escola particular e outra
estadual no municipio) e das formagdes de Professores (Pedagogia, Letras, Biologia,
Educacdo Fisica), sdo presenca constante como observadores nas salas de aula, e vem ndo
sO da nossa cidade e Instituicdo (Resende/AEDB) como de outras proximas (Barra

Mansa, Volta Redonda e Lorena).
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e B

(Sophia, 5 anos — 02/10)

Isso nos revela, na perspectiva do cotidiano escolar, que damos conta da teoria em

movimento, de uma chamada teoria da pratica, ou como nos fala Duran (2007),

O estudo no, do cotidiano, o estudo das praticas que acontecem na
escola, o estudo das “artes de fazer” dos professores e alunos — as agcoes
do tipo tatico -, e a analise delas, busca a compreenséo possivel por
outro caminho. (p. 122)

A reorganizacéo do cotidiano e das praticas, a elaboracdo de uma cultura escolar
bem caracteristica como a nossa, os saberes produzidos pelos alunos e professores, levam
a uma “dialeticidade da vida cotidiana” (DURAN, 2007, p. 127), que considero digna de
analise e aprofundamento.

Carreiro (2010, p.2) propOe que “é preciso criar oportunidades para que a creche
seja pensada em alguns momentos com as criangas e ndo somente para elas. (grifo meu).
Para além das creches, esse processo € necessario na Educacao Infantil e nos anos iniciais
de escolarizacdo do Ensino Fundamental.

Estudos desenvolvidos ao redor do mundo, vém apresentando evidéncias das
contribuicdes que as criangas tém a fornecer em seu cotidiano para aqueles que se
interessam em ouvi-las, é contudo necessario se reconstruir a forma como nos

relacionamos com as criancas, ou como aponta Callai (2013, p.204), desconstruir a
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“racionalidade adultocéntrica (...) que investe em praticas pedagdgicas verticais —
pensadas por nos para as criangas (...) e que por fim, acabam invisibilizando os saberes
infantis”, reproduzindo saberes, hierarquizando relagdes, subjugando o uso dos espagos
e tempos, refreando o protagonismo infantil..

Sabemos que a concepcdo de crianca e o sentimento de infancia ao longo da
historia foram sendo modificado de acordo com o contexto social que se desenrolava. Em
ARIES (1978) é efetivado um retrato da condicdo de infancia na Sociedade Medieval.
Nesta sociedade o sentimento de infancia ndo existia, ou seja, ndo significava 0 mesmo
que afeicdo pelas criancas, a consciéncia da particularidade infantil, a particularidade que
distingue a crianca do adulto, mesmo jovem. Essa situacdo permitia que a crianga, assim
que conseguisse viver sem a presenca/cuidado constante da mée ou da ama, ingressava
na sociedade dos adultos e ndo se distinguia mais deles.

Essa concepcéo é transformada ao correr do tempo, mas é Corsaro (2011) quem
faz uma grande revolucao nesse assunto no que diz respeito a visdo da crianca. Diz ele

que:

Nos relatos de Ariés, de Mause e Pollock, o foco permanece sobre as
concepcdes dos adultos sobre a infancia, seus sentimentos em relacéo
as criancgas e seus métodos de criagdo. Deixa-se de fora a consideragdo
das criangas e adolescentes como atores influentes nas sociedades
passadas. (p.82)

Da mesma forma que os relatos historicos e sociais da infancia sob a perspectiva
da crianca sdo infimos, as pesquisas cientificas raramente privilegiam a voz dos pequenos,
por ndo perceber importancia nesses relatos.

Valorizar as produges infantis, os conhecimentos que constroem a partir de suas
experiéncias, dentro e fora da escola, se tornaram para mim, como pesquisadora um

objetivo. De acordo com Loris Malaguzzi (1999),

Se as criangas possuiam direitos legitimos, entdo elas também deveriam
ter oportunidades de desenvolver sua inteligéncia e de serem preparadas
para o sucesso que ndo deveria e ndo Ihes poderia escapar. Esses eram
0s pensamentos dos pais, expressando uma aspiracdo universal, uma
declaracdo contra a traicdo do potencial das criangas, e um alerta de que
elas, antes de tudo, precisavam ser levadas a sério e merecer nosso
crédito. (p. 67)
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Em face dessas exigéncias sociais, 0S pioneiros nessa pratica buscaram leituras,
viajaram para capturar ideias e sugestdes das experiéncias inovadoras de outras cidades,
organizaram seminarios com figuras vigorosas do cenario educacional e tiveram por
influéncia John Dewey, Henri Wallon, Edward Chaparede, Ovide Decroly, Anton
Makarenko, Lev Vygotsky, Jean Piaget, Celestine Freinet além de Rosa Agazzi e Maria
Montessori. Ainda de acordo com MALAGUZZI (1999, p. 70): “Esta literatura, com suas
fortes mensagens, guiou nossas escolhas; e nossa determinacdo para continuar, deu
impeto ao fluxo de nossas experiéncias”.

Mais recentemente (a partir da década de 1970), houve influéncia de uma nova
onda de eruditos, dentre eles Howard Gardner - com as mdaltiplas inteligéncias, e outros
psicélogos e filésofos que trabalham na area da neurociéncia dinamica.

Sé& (2010,) aponta:

A originalidade e a subjetividade sdo protegidas, defendendo-se que a
crianga seja a protagonista de seu processo educativo e o professor
aprenda a manter e incentivar a curiosidade infantil e tenha disposicéo
para mudar de ideia e evitar verdades absolutas. (p.63)

Como essa abordagem valoriza 0s aspectos sociointerativos e construtivistas e,
também rompe com os padroes tradicionais de educacdo, ja que sua perspectiva inverte a
relagdo tradicionalista entre o detentor do saber e o recebedor (professor/aluno), podemos
nos remeter a ideia de pluralidade apresentada por Bakhtin e presente em Sonia Kramer

que nos lembra que:

Compostos pelo prefixo “pluri” (na forma de pluridimensional,
pluralidade ou plurilinguismo), ou sendo constituidos com o prefixo
“poli” (como polissemia, polivocidade ou poliglossia), os diversos
conceitos apontam para a constatacdo de que ser plural é o que
singulariza o ser humano”. (KRAMER, 2013, p. 311)

Como FILIPINI (1999, p. 127) indica, “cada um de nés tem o direito de ser
protagonista, de ter papel ativo na aprendizagem na relacdo com os outros. Esse € 0 motor
da educacdo”. Dessa forma, a relacdo ensino aprendizagem nao tem um sentido nico, os
saberes se estabelecem por relacdo de reciprocidade e escutar as criangas ocupa
centralidade no trabalho pedagogico. Pesquisar assim as criangas no cotidiano escolar da

educacdo infantil € além de produtivo e inovador, totalmente transformador.
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Esse desafio se encontra também no que se refere ao registro realizado das
atividades, projetos e da prépria avaliagdo. Essa documentacdo acontece através de
escrita, mas também de videos, audios, fotografias e desenhos, e compdem a constitui¢ao
de fatos que testemunham os processos de aprendizagem de todos os envolvidos.

A documentacdo tem uma grande relevancia no processo de investigacdo
pedagogica e da prépria pesquisa, pois € atraves da analise desses registros que nos €
possibilitado olhar para aquilo que realizamos observando ndo s6 um produto, mas
processos, trilhas mentais. Tudo isso nos permite ler e interpretar, ver e analisar, ouvir e
decifrar no tempo e no espaco. Entdo, todas essas acdes se tornam parte integrante do

percurso de construcdo do saber de criangas e professores.

(Fonte: Rosana - OE)

Os caminhos que se abrem ao pesquisar com criangas, entendendo esse processo
como momentos de formacdo pessoal, permitem inimeras respostas e nos abrem a

possibilidade de novos percursos. Nilda Stecanela sintetiza esse pensar ao dizer que:

Como ja foi dito, esse caminho ndo se faz sem conflitos, sem ddvidas e
sem incertezas, pois as perguntas servem para mobilizar em direcdo a
construcdo de respostas, sempre parciais e provisorias sobre a realidade
que nos é dada a ler. (STECANELA, 2009, p. 63)
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Podemos pensar por fim num didlogo constante, que permita abrir um processo
de transformacdo rumo a uma diferente paisagem social e cultural, na qual possamos
encontrar novas possibilidades para a infancia, para a educagdo e as escolas, familias e
comunidades.

As técnicas e metodologias utilizadas para a realizacdo de pesquisa na area de
educacdo sempre tiveram a perspectiva do adulto, seja como pesquisadores, ou como
objeto de estudo, como dito anteriormente, porque historicamente ndo havia necessidade
de obter dados a partir do ponto de vista das criancas, da mesma forma, ndo havia interesse
em ouvir 0s pequenos naquilo que se referia a seu processo de ensino, afinal, o que eles
poderiam saber sobre isso?

Percebe-se que as crian¢as quando ja inseridas no contexto escolar possuem uma
forma de reagir as perguntas, aos questionamentos que 0s pesquisadores e educadores
fazem, da mesma forma que 0s mesmos acabam por serem Gbvios e estereotipados nas
indagacgdes que conduzem.

BAKHTIN (2010, p. 395) refor¢a essa perspectiva ao afirmar: “O objeto das
ciéncias humanas € o ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo mesmo e
por isso ¢ inesgotavel em seu sentido e significado”

Em um contexto histérico mais amplo, percebemos que as vozes, historias e
corpos das criangas estiveram negados e calados. As experiéncias vividas, a apropriagéo
que realizam dos espacos, no sentido que CERTEAU (2014) indica, de lugar praticado, a
reinvencdo do cotidiano, possibilitariam mudancas no curriculo da Educacédo Infantil.

A preocupa¢do em ouvir as criangas nas pesquisas em educacao é recente, e de
fato, para promover uma alteragdo nesta préatica, os conceitos requerem uma mudanca de
paradigma acima de tudo por parte daqueles que trabalham em situacdes de acdo
pedagdgica, professores obviamente, mas também todos aqueles que estdo envolvidos
nessa comunidade.

Isso significa que precisamos pensar em pesquisas e praticas em que as criancas
sejam entendidas como sujeitos e ndo somente como objeto de pesquisa e receptores de
saberes pré-estabelecidos.

Os locais onde se realizam pesquisas sobre o aprendizado precisam ser ampliados
nas escolas, e devem permitir que tanto professores quanto alunos reflitam, em seu
cotidiano, sobre as maneiras pelas quais aprendem e constroem o saber. Dessa maneira

poderiamos superar a separacao continua entre teoria e pratica, cultura e técnica.
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Diante do exposto, minha orientadora, Flavia Motta indicou: seu percurso com as
criangas é de amorosidade e dialogismo, por que ndo pesquisar com elas sobre essa escola
da qual fala? Foi assim necesséria uma abordagem bibliogréfica inicial ao assunto, sobre
a qual a cada dia vem sendo ampliada as produc¢des — nao apenas Bakhtin, Geraldi e Brait
conversaram comigo acerca da linguagem e suas manifestacbes, mas também Corsaro,
Lopes e Sarmento sobre aspectos relacionados a infancia.

Em seguida a pesquisa em si ocorreu, através dos registros fotograficos na qual a
turma de Jardim 3 (periodo da manhd) do Colégio de Aplicacdo de Resende realizou,
nossas rodas de conversa sobre as fotos e por fim a exposi¢édo das fotos.

Elaboramos, de maneira conjunta: criancas e pesquisadora, um novo conceito de
pesquisa e producdo de saberes, mais contemporaneo e vivo, que surgiu ao entendermos
e darmos valor ao uso desse termo para descrever a “tensdo cognitiva que se cria sempre
gue ocorrem processos auténticos de aprendizado e de constru¢do do conhecimento”
(RINALDI, 2012, p. 321).

Diante disso, 0 objetivo desta pesquisa se configurou em compreender como as
criancas véem a sua escola, evidenciando o olhar infantil através da fotografia.
Entendemos esse recurso para além do aspecto instrumental, como uma possibilidade de
cotejo bakhtiniano, possibilitando que os “olhares” registrados levem ao encontro
dialégico do “eu com o outro”, a¢des que sdo determinadas pelo cotejamento dos
encontros e desencontros no cotidiano da escola.

A partir dai, esse trabalho se estrutura em quatro capitulos: o primeiro aborda os
aspectos da infancia, do protagonismo infantil inspirado na abordagem Reggio Emilia
(pratica que norteia as acdes pedagdgicas do Colégio em que a pesquisa se desenrola); o
segundo tratard do Colégio de Aplicacdo de Resende, a partir de suas caracteristicas e
documentos norteadores, bem como sua inser¢do na cidade de Resende; o terceiro,
discorre sobre a questdo metodoldgica para a elaboracdo desse trabalho, as escolhas que
realizamos, 0s motivos que nos levaram a elas e as perspectivas que se apresentam; o
quarto por fim, buscara relacionar as experiéncias analisando os registros fotograficos
realizados pelas criancas nas praticas do Colégio de Aplicacdo de Resende e sua

representatividade nessa pequena sociedade.
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CAPAI’TULO 1 O PROTAGONISMO INFANTIL E AS CONCEPCOES DE
INFANCIA

A crianca é feita de cem (...)

Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar

Cem mundos para sonhar

A crianga tem cem linguagens

(E depois cem cem cem)

Mas roubaram-lhe noventa e nove.
(MALAGUZZI, "As cem linguagens da crianga')

(Marcela, 6 anos — 20/09)

Quando falamos em infancia, ndo podemos nos referir a esta etapa da vida como

uma ideia abstrata — brinquedos, brincadeiras, espagos infantis, e sim como um conjunto
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de fatores e pessoas que estabelecem determinados posicionamentos e que incluem a
familia, a escola, a sociedade, entre outros que colaboram para que hajam determinados
modos de pensar e viver a infancia.

A respeito disso, basta verificarmos que desde o século XII até inicio do século
XX, a sociedade vem criando conceitos e modelos para infancia, e mais recentemente
mecanismos que a valorizem, principalmente a infancia pobre e desfavorecida, pois como
Ariés (1978) ja apontava, o sentimento sobre a infancia se da nas camadas mais nobres
da sociedade, j& a crianca pobre continua a ndo conhecer o verdadeiro significado da
infancia, ficando assim a mercé da propria sorte.

Embora esse quadro de desigualdade tenha persistido ao longo dos séculos, a
partir do conhecimento do atual significado da infancia, a sociedade vem buscando
mecanismos atraves dos programas sociais, educacionais e assistenciais cujos objetivos
sdo reparar erros, desde a idade medieval, passando pela contemporanea, até a sociedade
atual, de descasos com a infancia.

E possivel constatarmos que a crianca nio passava pelos estagios da infancia
estabelecidos pela sociedade atual. Outro fator importante era que a educagdo era
garantida pela aprendizagem através de tarefas realizadas juntamente com os adultos. O
sentimento de infancia, de preocupacdo com a educacdo moral e pedagdgica, o
comportamento no meio social, sdo ideias que surgiram ja na modernidade o que nos leva
a acreditar na existéncia de todo um processo historico até a sociedade vir a valorizar a
infancia. Aries ¢ bem claro em suas coloca¢des quando diz que “a particularidade da
infancia ndo sera reconhecida e nem praticada por todas as criancgas, pois nem todas vivem
a infancia propriamente dita, devido as suas condi¢des econdmicas, sociais e culturais”
(1978, p.47).

Toda a preocupacéo e cuidado com o comportamento de criancas estava ligada
ao modelo de civilidade da época. Porém, no inicio do século XVII, surgia um novo
conceito sobre comportamento, além de uma literatura pedagogica destinada ndo somente
as criancas e adolescentes, mas principalmente aos pais e educadores. E importante
mencionar que até o final do século XVIII, a escolas ndo eram particularmente
frequentadas por criancas de acordo com a faixa etaria. Os centros (como eram chamados)
acomodavam pessoas de qualquer faixa etaria devido a seu objetivo ser de carater mais
técnico que pedagogico, dessa forma somente 0s jovens & que comecaram a frequentar a

escola.
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A partir do que foi abordado, a ideia de que 0 ensino se estende a todos nédo era
defendida por alguns pensadores do século XVIII, pois estes se propuseram desde entéo
a fazer uma educacéo diferenciada de acordo com as classes sociais, a que chamaram de
primaria e secundarias. A politica adotada pelas escolas de certa forma discriminava as
criancas muito pequenas, as quais eram consideras incapazes e fracas, principalmente
aquelas pertencentes as classes baixas, justificando a entrada para a escola de forma
tardia. E importante salientarmos que, com o desenvolvimento acelerado do capitalismo,
a exploracdo do trabalho do individuo, o uso da mao-de-obra infantil contribuiu para
aumentar essas desigualdades, aléem de que os valores dados as criangas sdo 0s mais
diversos e variam de acordo com a época e a classe social.

O trabalho, desenvolvido pelo e para 0 homem, como fonte de obtencéo de
realizacdo de suas necessidades essenciais para viver, bem como efetivacdo de suas
aspiracdes e obtencdo daquilo que considera felicidade, pode ser dividido de acordo com

a visdo de Karl Marx em simples e complexo. Na defini¢cdo de Neves entendemos que:

Enquanto o trabalho simples se caracteriza por sua hatureza
indiferenciada, ou seja, dispéndio da forca de trabalho que todo homem
comum, sem educacdo especial, possui em seu organismo, o trabalho
complexo, ou qualificado, ao contrario, se caracteriza por ser de
natureza especializada, requerendo capacidades e comportamentos
especificos daquele que iré realiza-lo. (2015, p.25)

Esta divisdo de trabalho se reflete na organizacdo e sentido das escolas,
principalmente no que se refere ao acesso e permanéncia dos alunos na mesma. O
aumento da racionalizacdo do processo de trabalho faz com que a escola, cada vez mais
generalista, se transforme no lécus de formacdo para o trabalho. A universalizacdo da
escola, em que a préatica se tornou tedrica e a teoria se tornou pratica, passou a ser uma
das exigéncias da sociedade contemporéanea.

A escola dividida em niveis e modalidades expressa a forma de organizacdo do
conhecimento, a existéncia da divisao social e técnica do trabalho baseada na variacao do
proprio trabalho e na especificidade da producdo da vida. De outra forma, como
SARTORIO (2011, p. 2) indica: “¢ na escola que pode ser concretizada a alienagdo dos
individuos”, num espago que podemos considerar estratégico para formacdo e
conformacao ética, politica e estética.

A exploracdo da méo de obra infantil deu surgimento a discusséo e & formulagao

de leis, entre outros recursos, para protecdo da infancia pobre e desvalida com a criagédo
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das politicas sociais. Como a preocupacdo com a infancia passava a ser considerada um
problema econémico e politico, os esforcos para definir politicas publicas que tinham por
objetivo recuperar a infancia, foram se intensificando em todas as partes do mundo. A
década de 1980 foi decisiva na formulacdo de uma consciéncia e de uma nova postura em
relacdo aos direitos das populacbes infantis. No ambito especifico da educacdo, é um
periodo no qual a sociedade civil organizada pauta a crianga pequena e sua educacdo em
suas reivindicagoes.

No Brasil temos hoje documentos importantes que sdo conquistas dos
movimentos sociais, dos diversos foruns permanentes de Educacdo Infantil, enfim, do
posicionamento e luta dos profissionais que atuam nesse segmento bem como dos
estudiosos do assunto. A Constituicdo Federal de 1988, que reconhece a Educacéo Infantil
como direito das criancas de 0 a 6 anos de idade, dever do Estado e da familia; o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), instituido pela Lei 8.069 de 1990, que afirma e
protege os direitos da crianca; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) de 1996, que reconhece a Educacao Infantil como primeira etapa da educacao
béasica; As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), de 07 de
abril de 1999, que colocam a crian¢a como sujeito historico e de direito, tida como centro
do planejamento curricular.

Um dilema presente na atualidade € que mesmo depois de 26 anos de afirmacgéo
da crianca como sujeito de direitos no ECA, as politicas que se desenham e se anunciam
mais recentemente vao na contramao dos direitos da crianca. A proposta de educacao
infantil como primeira etapa da educacdo basica, com uma pedagogia propria para
criangas de 0 a 6 anos, vem sendo esvaziada, seja pela obrigatoriedade de matricula aos
4 anos de idade, seja pela retomada do discurso sobre acdes de cunho assistencialista para
a faixa de 0 a 3 anos. No caso da Educacéo Infantil, a condicéo de infancia é negada com
a imposicdo da condicdo de aluno, ja que as escolas vém recusando as criangas Sseus
tempos e seus sonhos, em nome de um futuro e de padrbes de produtividade.

Motta (2013) endossa essa percepcdo ao indicar que:

A aproximacao entre as condi¢des de aluno e de crianca torna-se ainda
mais explicita se pensarmos na fungéo da escola como aquela que vai
desenvolver as capacidades desse sujeito incompleto dirigindo-lhe a
plenitude adulta. Ser aluno acaba sendo al¢ado a uma condicionalidade
de ser sujeito. (2013, p. 119)
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Ao abordarmos a questdo da organizacao do curriculo para a Educacédo Infantil
é possivel que se pense que isso ndo faz sentido para criangas pequenas. O estranhamento
¢ ainda maior quando falamos de um curriculo para as criangas que estdo na faixa etaria
de zero a cinco anos de idade. Para nos, isso ocorre em funcéo do curriculo ainda ser
entendido como sinénimo de elenco de disciplinas e/ou listagem de conteudos.

Entretanto, assumimos uma concep¢do mais ampla de curriculo que o
compreende como um todo significativo, uma producéo social e um artefato cultural que
organiza os conhecimentos, 0s conteudos e as experiéncias a serem vivenciadas pelos
individuos em formacéo. E nesse sentido que compreendemos que pensar € organizar o
curriculo da El € uma questdo de garantir o direito das criangas a terem acesso a
experiéncias de conhecimento e de desenvolvimento que lhes proporcionem se
desenvolverem de forma plena e integral.

Essa defesa esta pautada na compreensdo da EI como um direito das criancgas e
como o “[...] lugar por exceléncia de sistematizacdo dos elementos educativos
indispensaveis a disponibilizacdo dos mecanismos intencionais de socializacdo, capaz de
oferecer a crianca pequena as condi¢des de interacdo e integragdo ao mundo que a cerca”
(DIAS, 2005, p. 23). E na compreensao de que a criancga nessa faixa etaria é um ser fragil,
vulneravel e dependente, mas é também uma crian¢a capaz de interagir com o mundo e
com os outros individuos. E um ser global e indivisivel que precisa ser cuidado e educado
de maneira indissociavel.

A reflexdo sobre a Educacdo Infantil, suas caracteristicas, participantes e praticas
é um dos movimentos que realizo com grande envolvimento. Ao discutir nas reunides do
Conselho Municipal de Educacédo as situacdes que minha cidade vive neste segmento,
propor aos Professores com quem trabalho no Colégio de Aplicacdo de Resende a leitura
e reflexdo de suas praticas, e semanalmente abordar as questdes de pesquisa sobre/com a
infancia com meus alunos do Curso de Pedagogia, me comprometo com aquilo que
acredito e realizo meu ato responsivo.

Em que pese o discurso que, cada vez mais, busca evidenciar a
aceitacao/tolerancia da existéncia de uma diversidade de olhares sobre 0 mundo, ou de

leitura de mundo, Oliveira nos indica que:

As politicas de educacdo e particularmente as de curriculo insistem em
negligenciar este dado, desenvolvendo propostas fechadas em
generalizagdes fundamentadas no pensamento cientifico que restringem
0 conhecimento aquilo que, supostamente, é universal e formalmente
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explicitado e desenvolvido, num claro descompromisso com as
aprendizagens cotidianas e experiéncias de vida de criangas e
professores. (2007, p.49)

Por fim, acredito que as andlises dos desvios e retomadas de rotas tracadas para
a Educacédo Infantil nos documentos oficiais indicam que as orientacGes nacionais,
estaduais e municipais sdo importantes e necessarias, mas que nao devem ser vistas como
“camisas de forga” para as institui¢des. Dai defender que as propostas pedagdgicas e
curriculares precisam ser construidas no contexto de cada instituicdo de Educacao
Infantil, uma vez que elas precisam considerar as especificidades institucionais, seus
profissionais, a comunidade e, principalmente, as criangas.

Para mim, essa elaboracdo é imprescindivel para que se possa garantir que as
praticas educativas desenvolvidas com essas criangas se encaminhem na direcdo de Ihes
garantir uma educagdo que lhes proporcionem se desenvolverem de forma plena e
integral. Aposto em praticas educativas que possibilitem ndo a colonizacéo da infancia e
sim o empoderamento da mesma através da visibilidade, imagem da crianca, da escuta
ativa e da participagdo consistente dos envolvidos nos processos educativos.
(EDWARDS, 2016, p.33)

(Maria Victoria, 6 anos — 22/09)
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Assim, duas abordagens distintas, uma de origem italiana (a abordagem Reggio
Emilia, na qual o Colégio de Aplicacdo de Resende se orienta) e uma que tem sua origem
na Hungria (a abordagem Loczy, focada na educacéo de bebés e criancas até 3 anos) sdo
apresentadas para compreendermos um pouco mais sobre o que abarcamos CoOmo
fundamentos de uma Educacdo Infantil coerente com o respeito ao individuo,

independente da pouca idade que possui.

1.1 A ABORDAGEM REGGIO EMILIA

Como ja mencionado anteriormente, o Colégio de Aplicacdo de Resende se utiliza
da abordagem Reggio Emilia, buscando contato com outras instituicdes que o fazem,
participando de encontros de formacdo nos Polos de estudo acerca da mesma e

aprofundando leituras sobre a mesma.

Acrescento que somos provenientes de uma cultura e estamos imersos
na histéria, nas doutrinas e nos fatos econdmicos, cientificos e
humanos, com os quais sempre foi aberta uma negociacdo e uma
sobrevivéncia dificil e fatigante. (MALAGUZZI, 1990)

Acredito que nestas palavras do Professor Malaguzzi, fundador e mentor da
experiéncia das creches e escolas municipais de Reggio Emilia, esteja ndo apenas uma
das mais importantes chaves de interpretacdo para quem quer compreender a abordagem
utilizada nas creches e escolas de Reggio Emilia, mas uma indicagdo fundamental para
guem é chamado a dar continuidade a experiéncia. Carvalho e Motta (2013) nos instigam

a refletir quando apontam:

Somos inteiramente responsaveis por nossa vida e pela vida de outros
homens. A n6s ndo caberia nenhum perddo, nenhum alibi. Podemos
sempre perdoar ou desculpar os outros, e isto sera sempre necessario
fazer, mas a n6s ndo cabe nenhuma desculpa para 0 nosso nio agir. E o
que nos prescreve Bakhtin em sua filosofia para um ato responsavel.

(p-25)

A essa ideia se ancora uma concepg¢do muito significativa que é da cronotopia,
fundamentada em Bakhtin e definida pelos Professores e pesquisadores Lopes e Mello
(2016) como:
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O encontro entre 0 espaco e o0 tempo, suas fusdes, aproximacdes e
distanciamentos, um cozer que nos lembra que o tempo é histérico e o
espaco é geografico, amalgamas fundamentais que tecem o fazer
humano, seus discursos, suas linguagens e suas existéncias, ndo ha
esséncia humana fora dessas dimensdes. (p.262)

Para nds, em uma cidade no interior do Estado do Rio de Janeiro, esse é um
compromisso cotidiano e dificil, que nos imp6e uma leitura atenta e constante dos
fendmenos que perpassam a escola e a sociedade, ndo so a brasileira. Tudo isso nos leva,
inevitavelmente a nos perguntarmos se em nossa escola estamos nos ocupando
suficientemente de como educar uma nova geracdo de criangas e jovens capazes de
enfrentar as oportunidades que terdo pela frente, ndo somente com o uso da tecnologia,
mas também com o uso da mente e da sensibilidade.

Sabemos que para atuar nessa direcdo, precisamos nao sO ensinar capacidades
técnicas e intelectuais, mas apoiar as criangas para que tenham maior confianca em si
mesmas, para que aprendam a colaborar, para que caminhem com maior liberdade e
imaginacdo em direcdo ao conhecimento, para serem criadores dele. Esses conhecimentos
a partir das experiéncias que realizamos se transformam e renovam e como aponta Geraldi
(2010, p.81): “(...) 0o novo nao esta no que se diz, mas no ressurgimento do ja dito que se
renova, que € outro € que vive porque se repete”

Neste sentido, a abordagem Reggio Emilia nos inspira a viver uma nova maneira
de pensar a educacdo de criancas peguenas, sujeitos que como Corsaro (2011, p.31)
aponta, contribuem ativamente para a producdo e mudangas culturais.

A Abordagem de Reggio Emilia é uma filosofia educativa baseada na imagem da
crianca e dos seres humanos, como possuidores de fortes potenciais de desenvolvimento
e como sujeito de direitos que aprendem e crescem nas relagdes com os outros. Este
projeto educativo global, desenvolvido nos Centros Municipais de Educacédo Infantil e
Pré-Escolas de Reggio Emilia, Italia, inspirou diversas outras escolas em todo 0 mundo.
Tendo por centralidade as cem linguagens pertencentes a cada ser humano, sdo oferecidas
diariamente as criangas oportunidades de encontrar muitos tipos de materiais, muitas
linguagens expressivas, muitos pontos de vista, trabalhando ativamente com méos,
mentes e emogdes, num contexto que valoriza a expressividade e a criatividade de cada

crianca no grupo.
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Desde o inicio, a abordagem da primeira infancia de Reggio se destacou pela
abertura e a receptividade a novas ideias e desenvolveu um curriculo que difere da rigidez
das escolas publicas italianas (e por que nao dizer também, das brasileiras).

Sua proposta estimulava a longo prazo projetos de pesquisa em profundidade
como o caminho principal para a aprendizagem, que € uma das caracteristicas
fundamentais de Reggio que inspira e a diferencia das configuragdes convencionais. Ao
longo de toda a sua vida e obra, Malaguzzi inspirou e orientou reformas educacionais
para a educacdo infantil em todo o mundo. Os educadores de Reggio ndo apenas
trouxeram teorias e conceitos de varios lugares. Refletiram sobre eles e o0s
experimentaram, criando os proprios significados e implicacbes para a prética
pedagogica. De acordo com Rinaldi (2012):

Por exemplo, um grande desejo de acompanhar as Ultimas realizagdes
da ciéncia foi temperado pela analise critica e pela forte crenca de que
a ciéncia sozinha ndo consegue resolver aquilo que é normalmente
guestdo de valor, como, por exemplo, o que consideramos uma vida boa
para criancas e outros cidadaos de uma comunidade, ou como pensamos
gue sdo as criancas. Eles reconhecem que a ciéncia oferece ndo somente
possibilidades boas, mas também possibilidades de dominagdo e
exploracéo. (p.25)

Em consonéncia a essa reflexdo, cabe buscarmos Bakhtin (2010) e a construcao
que elabora acerca da relacdo entre a ciéncia, o sujeito-pesquisador, o sujeito-pesquisado

e a relacdo dialdgica que ai se funda:

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito:
0 cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele sé se
contrap®e a coisa muda. Qualguer objeto do saber (incluindo o homem)
pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo
pode ser percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente o
conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialdgico. (p.400)

N&ao poderia ser diferente diante disso assumir que ler, estudar e praticar a
educagdo junto com criangas exige uma postura diferenciada diante das perspectivas
pedagdgicas. Aprendemos diariamente a necessidade de estabelecer o dialogo aberto e

atento com as criangas para ndo acabar cometendo o erro de usar a abordagem tal qual



31

uma receita pronta, em que se estabelecem quantidades de itens, forma de uso e resultado

esperado. O Grupo ATOS UFF3, revela essa percepcao ao pensar a producéo de Bakhtin:

Assim Bakhtin nos mobiliza a buscar uma heterociéncia, uma ciéncia
que se construa pela escuta do sujeito do ato, uma ciéncia do diélogo.
Como fazer essa ciéncia do ato irrepetivel e singular? Como estudar o
ser humano e seus processos sem objetificar o “objeto™ desse estudo e o
sujeito que compreende? (ATOS, 2016, p. 227)

Diversas teorias e filosofias compuseram e compdem aquilo que caracteriza a
abordagem Reggio Emilia. Uma das primeiras referéncias, a partir da década de 1970, da
pratica que se desenvolveu foi Jean Piaget (1896-1980), psicologo suico e importante
estudioso da pedagogia infantil que revolucionou os conceitos de inteligéncia e
desenvolvimento cognitivo.

A importancia dada por ele a epistemologia e na visdo de que o objetivo do ensino
é oferecer condicdes de aprendizado possibilitou a compreensdo de como o conhecimento
evolui, e naquilo que hoje estad mais evidente para a maioria, de que por meio de estruturas
de raciocinio que substituem umas as outras através de estagios. Isto significa que a l6gica
e formas de pensar de uma crianca sdo completamente diferentes da I6gica dos adultos.

Mas Piaget também sofreu grandes criticas a alguns aspectos de sua teoria.

Malaguzzi (1999) apontou:

A subestimacdo do papel do adulto na promocédo do desenvolvimento
cognitivo; a atengdo marginal a interacdo social e a memdria (em
oposicdo a inferéncia); a distancia entre pensamento e linguagem; a
linearidade de cada passo no desenvolvimento do construtivismo; o
modo pelo qual os diversos modos de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral sdo tratados separadamente, com cursos separados; a
énfase exagerada nos estagios estruturados, no egocentrismo e nas
habilidades classificatorias; a falta de reconhecimento das
competéncias parciais; e a superutilizagdo de paradigmas das ciéncias
bioldgicas e fisicas (p. 92)

Com a descontextualizagdo da teoria de Piaget, deu-se inicio a experimentacdo

daquilo que seria uma nova concepgéo: a de que o aprendizado das criangas de situa num

3 O ATOS-UFF, é o Grupo de estudos Bakhtinianos da Universidade Federal Fluminense, que realiza
através da linguagem a interface com os estudos da infancia, arte, relagdes dialdgicas discente/docente e
cultura popular. (link para o diretorio CNPQ: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1784562422064425
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contexto sociocultural e se da por meio de inter-relagdes, que requerem um ambiente com

maxima movimentac&o, interdependéncia e interacdo. Rinaldi (2012) indica que:

O conhecimento é visto como parte de um contexto dentro de um
processo de producdo de significados em encontros continuos com os
outros e com o0 mundo, e a crianca e o educador sdo compreendidos
como coconstrutores do conhecimento e da cultura. (p. 28)

A perspectiva Reggiana que caminha para a compreensdo sobre a complexa
dialética que Bakhtin (2010, p.394) também apontou de que “O individuo nao tem apenas
meio e ambiente, tem também horizonte proprio”, indica a importancia do outro na
ampliacdo do meu entendimento sobre a dindmica escolar e aqueles que nela estéo
envolvidos. A noc¢do bakhtiniana de alteridade sempre se fard presente, pois ao ser
constituido, ha alteracdo, mudanca, modificacdo, num processo continuo que se consolida
através das interacfes. Sobre essa reflexdo, cabe a definicdo do Grupo de Estudos dos

Géneros do Discurso (GEGe, 2013) acerca do excedente de visao:

Precisamos do outro para nos completar. E a exotopia do observador
que, possibilitado de ver alguém de fora, constréi um excedente de
visdo, ou seja, V& no outro algo a mais que o préprio sujeito nao Vveé.
Também revelador da incompletude fundante de cada um na relacdo
com o outro. O outro me incompleta ao procurar me completar. (p.44)

Essa perspectiva de alteridade permitiu aos educadores de Reggio atentar-se para
o0s pressupostos do psicologo bielorrusso Lev Vigotski (1896-1934). E desde entdo essas
construcdes se tornaram importante para a pratica desenvolvida nas escolas de primeira
infancia. A relevancia por ele atribuida a relacdo entre pensamento e linguagem e o fato
dessa acdo ser mediada por ferramentas culturais e por simbolos possibilitou a forca que
a ideia das “cem linguagens” possui. As estratégias muito conscientes de Reggio de
utilizar outras criangas no grupo como ferramentas pedagdgicas no processo de
coconstrucdo estdo diretamente relacionadas a concepcao de Vigotski sobre a zona de
desenvolvimento proximal.

Acerca da zona de desenvolvimento proximal, & importante considerar que ha
algumas divergéncias e més interpretacdes sobre a mesma, oriundas tanto de traduges
gue se equivocaram ao usar sinbnimos pensando fazerem o mesmo efeito, quanto na

distorgdo da compreenséo sobre a mesma. PRESTES (2010) indica que:
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Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta
se atentando para a importancia da instrucdo como uma atividade que
pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a
instrucdo é garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada
em uma ac¢do colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria
possibilidades para o desenvolvimento. (p. 168)

Outra inspiracdo que trouxe grandes contribuicdes foi o filésofo e pedagogo John
Dewey (1859-1952), que entendia o aprendizado como um processo ativo e ndo uma
transmissdo moldada do conhecimento. Através de seus aportes, entende-se que o
conhecimento € construido nas crian¢as por meio das atividades, com experimentacoes
pragmaticas e livres; além disso, propds a superagdo entre contetido e método, processo
e produto, mente e corpo, ciéncia e arte, teoria e pratica.

Essas perspectivas nos remetem a todo instante a Bakhtin, que em Arte e

Responsabilidade nos instiga:

Chama-se mecénico ao todo se alguns de seus elementos estdo
unificados apenas no espago e no tempo por uma relagdo externa e ndo
penetra a unidade interna do sentido. As partes desse todo, ainda que
estejam lado a lado e se toquem, em si mesmas sdo estranhas umas as
outras. Os trés campos da cultura humana — a ciéncia, a arte e a vida —
s6 adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua prépria
unidade. (BAKHTIN, 2010, XXXIII)

E possivel pensar a crianca isolada, sem suas especifidades, sem espaco? E
possivel ser educador e ndo dialogar com a crianca ao invés de apenas dialogar sobre a
crianca? A abordagem Reggio Emilia, que inspira nossa Instituicdo na Educacéo Infantil
nos remete a caminhos por vezes acidentados, mas que nos possibilitam viver em

plenitude um sonho de infancia.

1.2 A ABORDAGEM LOCZY

Outra perspectiva pedagdgica acerca da infancia que nos impulsiona a
redimensionar as possibilidades de organizacdo e compreensao acerca do espaco e tempo
com as criancas € a abordagem Lodczy, que tem como principal protagonista a
pesquisadora Emmi Pikler.

Léczy é o nome da rua em Budapeste em que se localiza o Instituto com 0 mesmo

nome que funciona desde 1946. Assim como na abordagem italiana, ap0s a segunda
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guerra mundial, Emmi Pikler, uma médica pediatra, assumiu a coordenacdo da institui¢éo
criada para acolher criangas 0rfas e/ou abandonadas.

Por décadas, Emmi Pikler e sua principal colaboradora Dr? Judit Falk construiram
outra referéncia de atencdo a crianca. Desde entdo o Instituto acumulou estudos e
pesquisas sobre o desenvolvimento de criancas pequenas e criou aportes para a
observacdo e o reconhecimento das competéncias e das necessidades bésicas das criancas
de 0 a 3 anos no sentido de garantir-lhes as melhores condigdes de bem estar fisico e
psiquico.

A experiéncia do que hoje é denominado Instituto Emmi Pikler influenciou
experiéncias europeias de educagédo de criangas em creches e escolas infantis. De acordo
com Freitas (2012):

Partindo de uma concepg¢do marxista de homem como emergente das
condicdes sociais concretas de sua existéncia, seus fundamentos sobre
0 cuidado das criangas se assenta nos principios de garantir-lhes uma
seguranca afetiva e uma motricidade livre apoiando-se em trés funcdes
principais que s&o: acolhimento e cuidados a crianga, pesquisa sobre o
processo de desenvolvimento dela concatenado com a funcédo
institucional e formagéo e supervisdo permanente dos profissionais da
educacéo. (p.4)

A construcdo da seguranca afetiva inicia-se com o entendimento de que cada
crianga € um ser Unico, singular, cujo desenvolvimento depende da qualidade da relacdo
que se estabelece com os materiais, objetos e adultos de seu entorno.

Zuin (2017) fundamentada em Bakhtin assim aponta:

Nos constituimos em uma relacdo de interacdo, de dialogicidade e de
alteridade, portanto, a apropriacdo da cultura e o desenvolvimento da
capacidade de criar se d& apenas na e pela interacdo com outro (ZUIN,
2017, p.131)

Nesse sentido o respeito a crianca é fundamental encarando-a como uma pessoa
com caracteristicas, necessidades e expectativas proprias. Esse reconhecimento por parte
dos adultos € primordial tanto para o desenvolvimento de préticas cotidianas de cuidado
como para a construcdo do pensamento e do desenvolvimento psiquico das criancgas.

A observacéo atenta por parte dos adultos mobiliza sua agdo no sentido de garantir
esse atendimento individualizado. A seguranca afetiva vai se construindo na qualidade do
vinculo de apego configurada na estabilidade das relagdes e acdes repetidas
cotidianamente pela cuidadora. A importancia do olhar, olhos nos olhos de cada crianca

e 0 tempo a comunicagdo verbal sobre sua ac¢do (antecipando todos os acontecimentos),
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permite a presenca de gestos delicados e consentidos nos momentos de troca, banho,
alimentacéo e sono de cada crianga.

Nessa abordagem s&o reconhecidas as interacGes que as criangas realizam, as
possibilidades que dai advém, o estar no mundo e as influéncias mutuas que existem desde
do nascimento do bebé. Para Pikler (2010) educar ndo é sinénimo de transmissdo de
conhecimento, e sim a inserc¢ao da crianga no mundo da cultura, num meio em que segura

afetivamente, possa interagir a estar propicia a aprendizagem:

E evidente que é preciso falar com a crianca pequena, que é preciso que
os dois falem, tem que prestar a atencéo a suas iniciativas e é necessario
responde-las. Tem que satisfazer sua curiosidade mediante respostas e
explicacOes. (...) porém resulta indtil e até desvantajoso ensinar-lhe a
sentar, sentando-lhe, a pér em pé, pondo-o de pé etc. coisas que pode
aprender por ele mesmo, por sua propria iniciativa, com uma melhor
gualidade, mediante tentativas carregadas de alegria e de seguranga.
Ademais, seria privado de uma possibilidade de aprendizagem que
influenciaria favoravelmente em todo o seu desenvolvimento.
(PIKLER, 2010, p.17)

Fica evidente a preocupacao em possibilitar que a crianca vivencie 0s espagos em
que se insere e a0 mesmo tempo possa interagir com aquilo ou quem estiver ao seu redor,
extraindo dai aprendizagens. Entende-se que a atividade autbnoma, escolhida e realizada
pela criangca — a atividade que € originaria de seu proprio desejo — é uma necessidade

fundamental do ser humano desde o seu nascimento.

\‘ 5,

(Luis Miguel, 6 anos — 22/09)
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Falk (2004) indica ainda que a motricidade em liberdade e um ambiente rico e
adequado que corresponda ao nivel dessa atividade motora, sdo as condi¢fes essenciais
para que ela se satisfaca.

A presenca do adulto é fundamental para garantir a seguranca, afeto e protecéo,
em outras palavras, o cuidar e 0 educar sdo entendidos como aspectos indissociaveis,
estabelecidos e constituidos numa relacdo de interacdo e convivio de intensa qualidade.

Beber e Silva (2018) indicam acerca disso:

Ha nesta perspectiva uma complexa relacdo
dependéncia/independéncia: o que a crianca pode fazer pelas suas
préprias iniciativas e o que ele depende do adulto, e o que ela depende
apenas da supervisdo do adulto. O olhar é acolhedor das possibilidades
da crianga. A participagdo do adulto nos processos de desenvolvimento
da crianga estd em organizar os espacos, O estar atento as suas
necessidades. (BEBER E SILVA, 2018, p. 158)

Ha um alargamento na compreensdo sobre o respeito a crianga ao repensar a
relacdo adulto crianca, em que o adulto, responsavel pela crianca naguele momento, ird
preparar um ambiente seguro e estimular experiéncias com objetos e recursos materiais a
serem explorados. O sentimento de seguranca é entendido como um direito social e
efetivo.

Por fim, ha a valorizacdo desse profissional que acompanha a crianca,
preferencialmente um professor, que precisa se capacitar para compreender a criancga e as
diversas formas em que ela se manifesta — motoras, oralmente e até no siléncio,
satisfazendo suas necessidades segundo as exigéncias individuais, dando-lhes
possibilidade de participar voluntariamente.

Diante da discussdo, tdo presente entre os educadores brasileiros, sobre a
necessidade de superar a dicotomia entre o cuidar e educar nos defrontamos com duas
abordagens construida durante décadas, que ao demonstrar um imenso respeito pela
crianca desde tdo pequena indica o caminho para pensar 0s espagos, 0S tempos, as
relacBes e interagdes entre crianca e adulto nas instituicdes de educacdo infantil, naquilo
que podemos denominar de um cuidado que educa.

Sem a intencdo de transpor modelos, os principios norteadores dessas abordagens
sdo referéncias importantes que deveriam estar contemplados nos cursos de formacéo de
professores, tanto a inicial quanto a continuada.

No Brasil, observa-se hoje um crescente interesse de educadores e pesquisadores

na producéo de conhecimento sobre a crianga bem pequena e o0 seu desenvolvimento, o
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que tem contribuido para a busca da qualidade na formacé&o dos profissionais. No entanto,
sabemos também que ainda hd um longo caminho a percorrer até que de fato os cursos de
formagdo consigam incorporar e garantir um conhecimento mais profundo sobre a
especificidade e a capacidade do bebé e da crianca de agir de forma autbnoma sobre o
meio e que papel o adulto desempenha nesse processo.

Romper com as representacfes e com a concepgao de crianga como um ser passivo
e incapaz ainda tdo presentes no nosso imaginario e na nossa cultura ndo é uma tarefa
facil. As expressdes observadas nos profissionais que trabalham com criangas pequenas,
durante as minhas aulas ou introduzidas em alguns espacos de formacdo continuada,
revelam concepgdes e sentimentos muitas vezes contraditorios, tanto em relacdo a
crianca, quanto ao seu papel, mesclando o prazer da descoberta e da possibilidade de
mudanca com momentos de davidas, receios e resisténcia.

Bakhtin assim nos disse:

(...) ecos e ressonancias de outros enunciados com os quais esté ligado
pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada enunciado
deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra
“resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva
em conta (2010, p. 297)

Nesse sentido, o acimulo de conhecimento produzido acerca da criancga, ser e estar
no mundo, independentemente da vida em instituicdo, sem ou com vinculo da familia,
ajuda a problematizar a forma como as instituicdes de educacao infantil, no Brasil, se
organizam.

O referencial proposto rompe com a concep¢do de uma crianca heterbnoma e
incapaz, totalmente dependente do adulto e traz contribuigdes que permitem compreender
a importancia das interacoes e o papel do adulto nessa relacdo. Assim, podem e devem se
constituir em referéncias importantes para pensar a formacdo dos profissionais que
trabalnam com a crianca pequena, desestabilizando as certezas, desequilibrando as
representacdes sobre cuidado e educacdo que ainda justificam muitas praticas.

O primeiro aspecto a ser considerado nesta reflexdo se refere as concepcées de
crianga, de inféncia e educacdo que historicamente marcaram a educagdo no Brasil.
Muitos pesquisadores discutem esta questdo e apontam como a mudanca na forma de

conceber a infancia e a importancia de sua educagdo em instituicdo propria foi sendo
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construida historicamente chegando a atualidade, ambas, infancia e atividade escolar,
frequentemente ligadas.

Como jé dito anteriormente, no decorrer dos séculos, a crianga deixou de ocupar
seu lugar como “residuo da vida comunitaria” (NARODOWSKI, 2001 p.27) para ser vista
como sujeito inacabado que necessita de protecdo. As mudancas nas responsabilidades
em relacdo as criangas menores, aliadas a ideia de “amor maternal” delas decorrente, vdo
marcar a alianga entre a familia e escola na sociedade ocidental, tornando-se a infancia
cada vez mais relacionada ao conceito de aprendizagem e escolarizacéo.

A confianca na educabilidade da crianca desde a mais tenra idade e o papel
atribuido ao adulto nesse processo, parecem ter influenciado a forma como a escola foi
se constituindo ao longo do tempo e com ela foi-se definindo o papel do professor, ndo
necessariamente condizente com o que se espera do profissional de criancas bem
pequeninas.

As criangas ganham visibilidade, a infancia passa de um tempo de preparagéo, do
devir, para ser olhada como um tempo em si, na qual cada fase da idade, com sua
identidade e finalidades proprias, tem que ser vivida na totalidade dela mesma. Assim, as
criancas consideradas atores sociais, sujeitos e produtores de cultura, com caracteristicas
e especificidades prdprias, competentes e capazes, passam a demandar instituicGes,
encarregadas pela sua educacéo, orientadas a partir de outro paradigma.

As novas circunstancias de vida das criancas, no entanto, ndo tém sido suficientes
para gerar as mudancas almejadas, permanecendo mais no ambito discurso do que de
praticas concretas. No Brasil atualmente cresce a abrangéncia do papel da educacéo,
particularmente as institui¢des de educacdo infantil que passam a receber criangas com
idade cada vez mais precoce. Dessa forma, a especificidade do trabalho educativo e a
reconhecida importancia das interac@es entre adultos e criancas nessa relacdo passam a
demandar das escolas a incluséo de componentes afetivos tradicionalmente desprezados
por elas.

Os aspectos apontados até aqui indicam que ndo é possivel pensar na crianga
brasileira, pelo menos nos grandes centros urbanos, sem considerar a especificidade e o
papel das instituicbes de educacdo infantil como espaco de educagédo, de cuidado, de
brincadeira, de socializacdo, de producédo e de manifestacdo da cultura. Nesse cenario, 0s
estudos produzidos por diferentes areas do conhecimento revelam a importancia dessa
fase da vida, e nesse contexto o dialogo com as experiéncias apresentadas assume todo o

seu significado.
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Em parte das instituicdes brasileiras, um dos principais desafios a superar é a
mudanga na estrutura organizacional dos tempos e espacos, na rotina e na qualidade das
interacfes. O que ainda se observa é a manutencdo de uma rotina centrada na seguranca
e no controle do adulto sobre o que esta acontecendo. A organizacao do tempo e do espaco
atende a necessidade do adulto e ndo a necessidade da crianca de movimentar-se, de

explorar e de interagir com o0 espago e com 0s objetos de forma mais independente.

(Giovana, 5 anos - 26/09)

Espero que ao refletir sobre este percurso nos distanciemos da fala de Manoel de

Barros (1993, p. 67), que melancolicamente disse: “As coisas me ampliaram para menos”.
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CAPITULO 2 DE QUE LUGAR ESTAMOS FALANDO?

Ola, meu nome é Ana Alice, sou de Resende e trabalho como Orientadora
Pedagdgica. Perdi a conta de quantas vezes repeti essa frase ao me apresentar. A ligacao
que possuo com a cidade vai além de residir aqui, estd relacionada as memorias que
construi ao longo da vida e do desejo de contribuir com o local em que vivo. E preciso
assim destacar, que o relato que acompanha o municipio de Resende é perpassado pela
vivéncia que aqui construo ha quase 30 anos, e com isso o0 que Bakhtin destaca como uma
“tonalidade volitiva-emocional” ganha uma dimensio maior.

Mesmo néo sendo cidadd nascida nessa cidade (oriunda de uma familia em que o
pai é militar, morei em algumas cidades do pais, tendo nascido em S&o Paulo — capital),
considero-a como minha, pois aqui me formei, construi minha carreira académica e
profissional e a escolhi para viver com a familia.

Ao longo dos quase 30 anos em que aqui vivo, percebi sua modificacdo ao mesmo
tempo em que a minha. De uma cidade do interior, tradicionalista e presa ao passado,
Resende ao longo dos dltimos 15 anos vem se transformando. Da mesma forma,
impulsionei a transformagdo da minha vida ao estabelecer a prioridade na minha
formagéo, buscando aprimorar os aspectos académicos e profissionais. Sair daqui para
cursar minha Especializacdo, o Mestrado na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ) e as disciplinas na Universidade Federal Fluminense (UFF) e na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) ampliaram minha vivéncia.

Bakhtin (2010, p.21) ao falar sobre o excedente de visdo, afirmou que: “- (...) é
condicionado pela singularidade e pela insubstitutibilidade do meu lugar no mundo:
porgue nesse momento e nesse lugar, em que sou 0 Unico a estar situado em dado conjunto
de circunstancias, todos os outros estdo fora de mim” - Essa é a posi¢do singular em

relacdo a Resende que ocupo neste instante.

2.1 RESENDE: A PRINCESINHA DO VALE

Resendenses entoemos um hino, que fulgure qual mundo
de sois, a essa terra que é um berco divino, de poetas, de
artistas, de herdis! (Hino de Resende — Luiz Pistarini)
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Mapa de Resende e regido
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(Fonte: Google Maps?)

A histdria é sempre um fluxo de movimento que tem no tempo presente seu ponto
de equilibrio. Quando olhamos para o0 passado vislumbramos as aventuras, os desafios,
0S sucessos e insucessos da historia feita e construida por homens e mulheres, ilustres ou
comuns. A riqueza do passado esta no fato de ser um tempo que pode ser constantemente
revisitado, e assim, pronto para ser descoberto. Cabe a nds, no presente, realizar essas
visitas, nos encantar com fatos novos, ao observar uma imagem, documento ou arquivo.
A histoéria tem o “poder” de revelar fatos que nos ajudam a refazer caminhos e nos langa
como aventureiros ao futuro.

Resende tem um passado repleto de historias, ¢ certo que ndo “nasceu” a partir de
uma data comemorativa, seja ela 1747, quando se tornou Freguesia, 1801 passando a Vila
ou 1848 quando enfim recebe o nome de cidade de Resende. Os indios e viajantes ja
estavam nesta regido bem antes de toda histéria oficial comecar.

A tradicdo oral sobre a cidade de Resende é muito mais forte do que os registros
escritos. Os livros publicados sobre nosso municipio destacam principalmente
personalidades que aqui nasceram ou constituiram sua historia, e podemos coletar
informacdes atravées do antigo jornal local: A Lyra, que data do final do século XIX. Ha

ainda um senhor, que dado aos vastos conhecimentos chamamos de historiador (mesmo

4 Disponivel em: https://www.google.com.br/maps/place/Resende+-+RJ/@-22.4417624,-
44.8033246,10z/data=13m114b114m5!3m4!11s0x9e 79974994 7ad9:0xca84319d4d162¢35!8m2!3
d-22.4709621!4d-44.4513295
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sem possuir a formacdo em Historia), chamado Claudionor Rosa, a quem devo parte
desses saberes que ora trago.

Os registros do municipio marcam que os primeiros habitantes de Resende, antes
da chegada do homem branco, eram os indios Puris, termo que em portugués quer dizer
gente timida e mansa. Caracterizados como troncudos de pele vermelha, fina e macia,
com cabelos lisos e escorridos sobre os ombros, eram némades e viviam da caca, da pesca
e da agricultura primaria. Moravam sob folhas de bananeiras sustentados por varas, onde
acendiam fogueiras e estendiam redes feitas de embira. S6 possuiam chefe em tempos de
guerra. Os homens faziam armas, cacavam e guerreavam. As mulheres colhiam o0s
alimentos e confeccionavam utensilios de barro e taquara.

Eles acampavam ora as margens do Rio Paraiba, ora na regido alta da Serra da
Mantigueira, onde colhiam pinhdes quando a caca ficava escassa.

De acordo com Dias (2017):

Os Puris pensavam e agiam diferentemente dos colonizadores
portugueses, principalmente no que dizia respeito a nogdo de posse e de
propriedade. Eles ndo eram apegados a riqueza material, a Unica e
exclusiva preocupacdo era manter a vida de cada um da comunidade,
por isso protegiam a terra e agradeciam a Tupa. (DIAS, 2017, p. 16)

A histéria revela que ndo houve um final feliz para os Puris. Aos poucos 0s
portugueses chegaram para ocupar esta regido, com o objetivo de encontrar ouro, cultivar
a terra, fazer comércio e moradia. Dessa forma, foi chamado o Sargento-Mor Joaquim
Xavier Curado, com o propo6sito de reduzir o nimero de nativos. Neste periodo houve
sangrentas lutas e varios indios foram expulsos ou mortos. S6 um grupo decidiu ficar e
ent#o foi criada na localidade de Fumaca uma aldeia dos Puris. E por isso que até hoje 0s
antigos moradores do distrito chamam a regido de Aldeia.

Por volta de 1780, diante da dificuldade de derrotar os Puris, os brancos os
contaminaram com variola. Em 1788, eles vdo fugidos pela Serra da Mantiqueira para
areas onde hoje estdo a Serrinha do Alambari, Visconde de Maua e localidades de Minas
Gerais. O ultimo a morrer, em 1864, foi o indio Victorino Santaré.

Essa primeira historia da constituicdo de nossa cidade reflete o que ocorreu em
muitas outras localidades do Brasil e do mundo. A expropriagéo, exploragdo e exterminio
dos primeiros habitantes para atender a necessidade de grupos com interesses divergentes

e de forma belicosa.
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Ao0s poucos as terras do atual municipio de Resende se tornaram conhecidas no
Século XVIII, quando a febre do ouro e dos diamantes possibilitou o desbravamento dos
atuais Estados do Rio, Sdo Paulo e Minas Gerais.

Retomando a questao historica, em 1744, o coronel paulista Simao da Cunha Gago
obteve licenca para desbravar a regido a procura de ouro e pedras preciosas, armando
acampamento numa colina que avancava sobre o Rio Paraiba, onde hoje é o bairro
Montese e onde foi erguido um altar onde foram rezadas as primeiras missas. Mais tarde,
0 acampamento foi transferido para o outro lado do rio e a este lugar deu-se o nome de
Nossa Senhora da Conceicdo do Campo Alegre da Paraiba Nova, o primeiro nome do
futuro municipio de Resende.

No dia 29 de setembro de 1801, o povoado passa a ser considerado Vila de
Resende. A mudanca do nome é uma homenagem ao Conde de Resende, que era o Vice-
Rei do Brasil naquela época. Para marcar a elevacao de Povoado a Vila foi construido na
atual Praca do Centenario um Pelourinho (monumento que tem uma bola de cera no alto
e que era o simbolo obrigatoério das Vilas). Naquela época, Resende tinha apenas 4.000
habitantes e foram eleitos entdo os primeiros vereadores. Nao havia prefeito e o vereador
mais votado era o presidente da Camara e também a autoridade responsavel pelo
cumprimento das leis.

Por volta de 1848, em franco desenvolvimento por causa do plantio do café, no
dia 13 de julho Resende finalmente deixa de ser uma simples Vila para ser elevada a
cidade. A populacdo naquela época era de cerca de 19 mil pessoas, sendo 9.814 livres e
8.663 escravos. O municipio era dividido em seis distritos: Cidade, Campos Eliseos, Bom
Jesus de Sant'‘/Ana dos Tocos (submerso pela represa do Funil), Boa Vista (hoje
Engenheiro Passos), Santo Anténio da Vargem Grande e Sdo Vicente Ferrer (hoje
Fumacga).

Nesta época o café era levado para o Porto de Angra dos Reis no lombo de burros,
demorando cerca de oito dias nesse percurso e no mesmo periodo teve inicio a navegacao
pelo Rio Paraiba. Mais de 60 barcas levavam o café dos armazéns de Sant'Ana dos Tocos,
de Campo Belo (hoje Itatiaia) e de Resende até Barra do Pirai, onde era feita a baldeacéo
para os trens da Estrada de Ferro D. Pedro Il, atual Central do Brasil.

A partir de 1850, com a proibicdo do trafico de escravos e o consequente
encarecimento de méo de obra, a expansdo dos cafezais passou a se fazer a custos
crescentes. A mdo de obra antes usada nas lavouras de subsisténcia € retirada e

concentrada no plantio e colheita do café, levando a escassez e ao encarecimento dos
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alimentos, que passavam a ser adquiridos fora da fazenda. Assim, uma parte dos custos
que antes era ndo monetaria (0 escravo produzia sua prépria alimentacéo), transformou-
se em desembolso monetéario com a compra de géneros alimenticios.

Ao longo dos anos, a terra, utilizada a exaustao, tornou-se improdutiva. No final
da década de 1870, varios cafeicultores transferiram-se para o Oeste Paulista (hoje regido
de Ribeirdo Preto e adjacéncias), onde as vantagens de um solo virgem a baixo preco
estimulavam o risco. O éxodo resendense com destino ao novo Eldorado do café foi,
inclusive, responsavel pela queda populacional verificada no final do século XIX.
Emigrantes de Minas Gerais vieram estabelecer-se em Resende, atraidos pelos baixos
precos das terras dos cafezais abandonados, onde passaram a colocar seu gado. Era o
inicio da pecuéria, atividade econdmica que viria a substituir o café. No inicio do século
XX, Resende ja aparece como responsavel por um terco da producéo leiteira do Estado

do Rio de Janeiro e como segundo produtor de manteiga e queijo.

(Fonte: Casa de Cultura Macedo Miranda)

IndUstrias comecaram a ser instaladas em Resende na primeira metade do século
XX, e, em 1940, a Academia Militar das Agulhas Negras é implantada na cidade, esta é
ainda a unica escola de formagdo em nivel superior para oficiais do Exército em nosso
pais. Sua construcéo e a vinda de militares para Resende contribuiram para a ampliacao
de um corpo docente na cidade, constituindo a partir desse periodo ao menos duas escolas

particulares. Mais tarde, a constru¢do da Rodovia Presidente Dutra facilita 0 acesso e a
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comunicacdo entre as cidades do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, além de outros grandes
centros.

Nos dias atuais é considerada uma das cidades que mais cresce no Estado do Rio
de Janeiro, um municipio com grande referéncia industrial, que atrai a atencdo de
investidores e empresas de diversas partes do Brasil e do mundo pelas possibilidades que
oferece. A principal delas é a sua localizagdo e sua infraestrutura que, aliadas a qualidade
de vida dos moradores, transformam Resende num municipio diferenciado, que de acordo
com a pagina oficial da Prefeitura municipal de Resende®: “um municipio cujo maior

2

patrimonio € o seu povo”.

(Fonte: Otacilio Rodrigues)

De acordo com o Censo Escolar de 2014, no campo educacional a cidade conta
com 18 creches e 43 escolas municipais (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental do 1°
ao 9° ano), atendendo aproximadamente 12.484 criangas e a rede privada na Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental (dos anos iniciais aos finais) atende 6233 criangas e jovens
de nosso municipio.

Este mesmo documento (refeito no Forum Municipal de Educacdo, em junho de
2017) revela que 70% dos Professores atuantes em Resende na Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental (anos iniciais) possuem sua formacdo na Graduacdo, o que revela a
importancia aqui dada a estes profissionais.

s Disponivel em: (http://www.resende.rj.gov.br/historia)
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Ocupando uma éarea de 1.094,784 km?, a populacdo de Resende esta estimada em
126.084 habitantes, menos de 10% reside na &rea rural, que tinha tanto destaque no século
passado. Esta area rural hoje se concentra principalmente na exploragdo do turismo, ja
que ¢é abundante a quantidade de cdrregos, rios e cachoeiras.

De acordo com o censo do IBGE®, economicamente o setor que gera a maior
empregabilidade é o de servicos, que garante um Produto Interno Bruto (PIB) per capita
que ultrapassa os R$ 20.000,00 anuais. Essa estatistica diferencia a cidade de outras de
nossa regido e mesmo do pais.

Por contar ainda com grandes extensdes de terra livre, profissionais capacitados e
em constante formacdo, Instituicdes de ensino consolidadas, gestdo municipal (Judiciério,
Legislativo e Executivo) respeitada, a cidade ainda pode crescer significativamente,

contribuindo para o desenvolvimento pessoal de seus habitantes.

2.2 0 COLEGIO DE APLICACAO DE RESENDE

(...) as criancas séo inclinadas de modo especial a procurar todo e
gualquer lugar de trabalho onde visivelmente transcorre a atividade
sobre as coisas. Sentem-se irresistivelmente atraidas pelo residuo que
surge na construgdo, no trabalho de jardinagem ou doméstico, na
costura ou na marcenaria. Em produtos residuais reconhecem o rosto
gue o mundo das coisas volta exatamente para elas, e para elas
unicamente. (BENJAMIN, 1995)

A lembranca que ainda que distante parece ter sido vivida ha poucos dias veio em
minha mente ao refletir sobre a pesquisa e escrita desse texto. Eu devia ter
aproximadamente 8 anos, meus pais cursavam juntos uma especializacdo e naquele
sdbado ndo tinham com quem deixar as filhas. Resolveram nos levar a escola (como
falavam em casa para explicar que iriamos a faculdade). Enquanto assistiam aula lembro
que fiquei em uma sala, com minhas duas irmas (de 7 e 5 anos) e mais trés criancas, filhas
de funcionarios da limpeza e manutencao, brincando de escolinha. O toquinho do giz, as
folhas perdidas por ali, era tudo que precisava. Naquele dia, por menor que fosse, percebi
0 que gostava de fazer e o caminho que eu tinha adiante.

¢ Disponivel em:
(https://cidades.ibge.gov.br/cartograma/mapa.php?lang=&coduf=33&codmun=330420
&idtema=125&codv=v13&search=rio-de-janeiro%7cresende%?7csintese-das-
informacoes-2011) Acesso em 18 de janeiro de 2018.



https://cidades.ibge.gov.br/cartograma/mapa.php?lang=&coduf=33&codmun=330420&idtema=125&codv=v13&search=rio-de-janeiro%7cresende%7csintese-das-informacoes-2011
https://cidades.ibge.gov.br/cartograma/mapa.php?lang=&coduf=33&codmun=330420&idtema=125&codv=v13&search=rio-de-janeiro%7cresende%7csintese-das-informacoes-2011
https://cidades.ibge.gov.br/cartograma/mapa.php?lang=&coduf=33&codmun=330420&idtema=125&codv=v13&search=rio-de-janeiro%7cresende%7csintese-das-informacoes-2011
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Alguns anos de formacdo se passaram até eu adentrar novamente aquela escola,
enfim como Professora, e assumir o desafio de me construir profissionalmente no espaco
que também se constituiu comigo.

Ao fazer este relato, me compreendo no lugar que assumo hoje como
pesquisadora, mas também como sujeito que se insere neste espaco, o Colégio de
Aplicacéo de Resende (CAR). Bakhtin (2010) nos indica uma contribuigao valiosa para

esse movimento de consciéncia:

O problema da compreensdo. A compreensdo como Vvisao do sentido,
ndo uma viséo fenoménica e sim uma visao do sentido vivo da vivéncia
na expressdo, uma visdo do fendmeno internamente compreendido, por
assim dizer, autocompreendido. (...) A filosofia da expressédo. A
expressdao como campo de encontro de duas consciéncias. A
configuracdo dialégica da compreensao. (2010, p. 396)

- 3% e 3 O

(Fonte: Ndcleo Interno de Comunicagdo — NIC AEDB)

O Colégio de Aplicacdo de Resende, fundado em fevereiro de 1993 tem sua
histéria ligada diretamente a sua Mantenedora, a Associagdo Educacional Dom Bosco
(AEDB, esta fundada em 1964), filantrépica, sem fins lucrativos e com destacada fungao
social.

Fundada em 1964, a Associacdo Educacional Dom Bosco — AEDB foi a primeira

instituicdo de ensino superior privada de Resende e uma das primeiras da regido Sul
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Fluminense, criada com a missao de preparar o jovem para as atividades econdémicas que
estavam se desenvolvendo na regido, com o comego da industrializacéo.

Iniciou suas atividades em 1968 com a instalagdo da Faculdade de Ciéncias
Econdémicas Dom Bosco, que funcionou, provisoriamente, em salas do Colégio Dom
Bosco. Em 1971 iniciaram-se as obras de construcdo da sede prépria, em terreno doado
pelo Gal. Antenor O’Reilly, que foi inaugurada em 1972.

Em 1974, foi criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Dom Bosco,
oferecendo, inicialmente, os cursos de Pedagogia e Letras. Com a criacdo do Colégio de
Aplicacdo, em 1993, e do Centro de Pesquisa, Pos-graduacdo e Extensdo — CPGE, em
1998, a AEDB passou a oferecer o ciclo completo do ensino, da pré-escola a pos-
graduacao.

Também em 1998 foi criada a Faculdade de Engenharia de Resende, oferecendo
inicialmente o curso de Engenharia Elétrica-Eletronica. Hoje, sdo cinco cursos de
Engenharia, incluindo o de Produgdo Automotiva, pioneiro no Brasil, implantado em
parceria com a MAN Latin America, ex-Volkswagen Caminhdes e Onibus.

A AEDB oferece atualmente 19 cursos de graduacdo presenciais nas areas de
Educacdo, Saude, Engenharia, Gestdo e Negocios, tendo em seu corpo docente 165
professores. Ha ainda ligada a ela o Centro de Pesquisa, Pds-Graduagédo e Extensdo, que
oferta cursos de Especializacdo nas areas de Educacdo, Engenharia e Gestdo, convénio
com a Fundacdo Getulio Vargas (FGV) atraves de seus MBAs e Mestrado em convénio
com a Universidade Estadual Paulista (UNESP).

Oferecendo ao longo dos anos um crescente nimero de cursos em areas diversas,
a AEDB percebeu a necessidade de criar um espaco de formacdo préatica dos discentes
dos cursos de licenciatura: Pedagogia, Letras e Biologia (e a partir deste ano Educacéo
Fisicatambém). Um corpo técnico se reuniu a pedido da dire¢do da Mantenedora e iniciou
0s estudos para entrada com o pedido de autorizacdo de funcionamento.

Naquele tempo, havia quatro escolas privadas em Resende, duas de origem
confessional: Colégio Santa Angela (das irmas ursulinas) e Colégio Salesiano (da rede
salesiana), e duas laicas: Colégio Dom Bosco (com forte tradi¢do na elite econdmica da
cidade) e Colégio Agulhas Negras (fundada por militares da AMAN). O propoésito era
uma escola que ainda que tivesse sua denominagdo como privada, atendesse a missdo da
proposta pela mantenedora e através da filantropia oferecesse ndo s6 descontos, mas

bolsas de estudo.
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Com uma mensalidade estabelecida no valor de R$431,00 para as turmas de
Educacdo Infantil (exercicio 2018), todos os alunos na Educacdo Infantil sdo
contemplados com algum tipo de beneficio conforme demonstra quadro abaixo (dados do
setor de Beneficios da AEDB), alem disso aqueles que efetuam pagamento até a data do

vencimento contam com 5% de desconto adicional aos oferecidos.

Porcentagem de desconto
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(Fonte: Setor de Beneficios da AEDB)

Ao dar inicio ao funcionamento do Colégio, apenas trés turmas foram abertas, a
antiga Classe de Alfabetizacdo (atual 1° ano do Ensino Fundamental), a 52 serie (atual 6°
ano do Ensino Fundamental) e o 1° ano Colegial (o atual 1° ano do Ensino Médio). A
perspectiva era que gradualmente as turmas fossem crescendo, atendendo a demanda das

mesmas e dos bairros no entorno da Instituicdo.

Gréafico 2: nimero de alunos matriculados

600 -

500 0

400 = il

300

200 THHHHREHBRRE
100 THHHAREHRRRE

0 rrrrrrrrrrr-rr-rr-rr-t-r T T T T T
1993 1996 1999 2002 2005 2008 2011 2014 2017

(Fonte: Relatorio anual escolar)
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E interessante refletir sobre a existéncia dos Colégios de Aplicacdo (CAPs), que
tém a funcdo de fazer com que alunos dos cursos de licenciaturas e graduagdo adquiram
praticas docentes, aplicando conhecimentos e técnicas adquiridas ao longo de sua
formacdo, através de estagios. E relevante apresentar, ainda que brevemente o contexto
historico em que se desenvolveram essas instituicdes.

Os CAPs foram criados pelo Decreto Federal n°® 9053 de 12/03/1946, do entdo
Presidente Eurico Gaspar Dutra, com a especifica funcdo de ser um tipo de
Estabelecimento de Ensino em que os alunos dos Cursos de Licenciatura fizessem a
aplicacdo, numa situacéo real de ensino-aprendizagem dos conhecimentos adquiridos no
seu Curso de Graduagdo, servindo também de Campo de experimentacéo pedagdgica para
renovacao e melhoria do ensino Fundamental e Médio.

Entendemos que uma Universidade pode ser avaliada também pela qualidade de
profissionais que ela forma e a qualidade desses profissionais estd na dependéncia direta
do treinamento que tiveram enquanto alunos da graduacdo e que o treinamento dos
profissionais do magistério depende, obviamente, das condi¢des de estagio que a
Instituicdo Ihes proporciona. Com esta finalidade foram criados os Colégios de Aplicacédo
junto as Instituicdes de Ensino Superior, oferecendo condi¢bes de melhor formacao
profissional aos futuros educadores.

Conforme o MEC (1993), os Colégios de Aplicagdo caracterizam-se como
escolas-laboratorio e se constituem campo de experimentacdo e pesquisa na area do
ensino-aprendizagem, implicando na dialética relacdo entre escola e universidade. Uma
das razbes da criacdo de Colégios de Aplicacdo € o campo da pratica de ensino, no entanto
0 MEC menciona que ndo se admite que se possa formar um professor apenas com
treinamento de modelos preestabelecidos, mas que derivam do dominio da teoria e da
vivéncia préatica. Neste caso entende-se estagio “(...) como atividade que tem em vista a
aprendizagem, pela interacdo do individuo com a realidade e a construgdo e reconstrucao
na pratica, pela analise e reflexdo sobre esta mesma pratica”. (1993, p.13)

Ao conversarmos com os discentes de licenciaturas percebemos como o estagio é
fundamental na formacdo deles, capacitando-os profissionalmente. Frangella (2000)

sobre este tema aponta que:

(...) é possivel observar a constru¢do de uma ldgica de formagdo de
professores em que a experiéncia de ser professor e as orientagdes
didaticas séo valorizadas. A preocupagéo com
desenvolvimento/aprimoramento de como ensinar s@o 0s eixos centrais
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no projeto construido. Inaugura-se uma nova preocupagdo: o dominio
docente ndo s6 do o que ensinar, mas também do como fazé-lo. (2000,
p.11)

Das funcBes dos Colégios de Aplicacdo, além de ensino, espera-se que cumpra
com a indissociabilidade da pesquisa e extensao. Os CAPSs se constituem como um espaco
privilegiado e fonte inestimavel para a pesquisa. O cotidiano escolar propicia ao
professor/estagiario inumeras situacdes que ampliam seu repertorio tedrico para além das

vivencias habituais. Nessa perspectiva, Benites (2006) aponta:

(...) os colégios de aplicacdo sdo, portanto, espacos para 0 exercicio da
inovagdo por meio do trabalho e seus docentes, que ao ensinar,
pesquisar e aplicar novas praticas e teorias, transformam as
experimentagdes pedagogicas em conhecimento avaliado e de dominio
publico, socializado em seus relatos, documentos e artigos publicados.
Assim, deve tratar-se de um lugar de producéo de conhecimento ndo
somente pelos alunos e alunas dessas escolas, mas também, por seus
professores que assume, muitas vezes, o papel de pesquisadores,
gerando novos estudos a partir do contexto em que estdo inseridos.
(2006, p. 36)

No Regimento Interno do CAR (2016), constam no Capitulo 11, Art.38 dois incisos

acerca dos Deveres Docentes que sdo interessantes destacar:

X- participar do planejamento e acompanhamento dos estagios nos
casos que envolvam sua area e,

XI1 - realizar pesquisas tendo preferencialmente como lécus o Colégio
de Aplicacdo de Resende e divulgar seus resultados em eventos internos
e externos. (2016, p. 8)

Em relacdo aos estagios, em 2017 pudemos contar com 49 estagiarios das
graduac0es, que puderam observar as aulas e reunides, interagir com alunos e professores,
analisar planejamentos, documentos Institucionais e contribuir com novas préticas e
abordagens tedricas. Nossos Professores acompanharam todo esse processo, indicando ao
estagiario possiveis encaminhamentos pedagOgicos para questdes que surgiam e
perspectivas de pesquisa a partir do cotidiano escolar.

Ao definir a pesquisa (de inspiracdo etnografica) Macedo (2009) assim fala:

Viagem ao desconhecido; exercicio de encontro; tornar-se nativo;
estranhar o familiar e familiarizar-se ao estranho; olhar e pensar
determinada realidade; captar sinais; recolher indicios; atribuir
sentidos; descrever praticas; olhar armado pela teoria. (2009, p. 175)
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E dessa perspectiva, do olhar e pensar sobre a prética do cotidiano, das pequenas
acOes que por vezes passam desapercebidas, dos indicios que indicam as indmeras
questdes com as quais o Professor trabalha, que surgem pesquisas, relatos, producdes
apresentadas tanto em eventos internos como o SimpoCAR (Simpdsio do Colégio de
Aplicacdo de Resende, que em 2017 chegou a sua 5% edicdo, com 29 trabalhos
apresentados por nossos Professores), a SEAC (Semana de Atividades Cientificas da
AEDB), assim como eventos externos (congressos, simposios, entre outros) 1sso
possibilita o compartilhamento da pratica desenvolvida, a troca com demais
pesquisadores da educacdo, a aprendizagem e a ampliacdo da compreensdo que a pratica
escolar € um movimento inesgotavel de perguntas, respostas e assim por diante. Bakhtin

(2010) nos confirma ao relatar:

Pergunta e resposta ndo séo relagdes (categorias) logicas; ndo podem
caber em uma sO consciéncia (una e fechada em si mesma); toda
resposta gera uma nova pergunta. Perguntas e respostas supdem uma
distancia reciproca. Se a resposta ndo gera uma nova pergunta, separa-
se do dialogo e entra no conhecimento sistémico, no fundo impessoal.
(p. 408)

E quem sdo essas pessoas que atuam na Educacdo Infantil do Colégio de
Aplicacdo? Nosso corpo docente da Educacédo Infantil atualmente é constituido por onze
Professoras de turma, responsaveis diretamente pela conducéo das praticas escolares e
mais trés Professoras que desenvolvem o que chamamos de aulas extras (duas de Inglés,
uma no turno da manha e outra na tarde, e Psicomotricidade, que atua nos dois periodos).
Estas profissionais sdo contratadas apds uma série de condicdes estabelecidas na pratica
do CAR, sendo a primeira delas a entrevista.

Neste primeiro momento ndo desejamos saber apenas qual a formacdo ou
experiéncia profissional anterior, mas principalmente quais em quais concepcoes
fundamentam sua préatica, nas expectativas que possuem em relacdo a formacdo
continuada e por estarmos inseridos numa Instituicdo que oferece diversos cursos
superiores e de Especializacdo, quais sdo os anseios relacionados ao desenvolvimento
académico.

Priorizamos sempre para as vagas que abrem em nosso corpo docente, aqueles
profissionais que ja estdo conosco, isso significa que um Professor Auxiliar (chamado de

ajudante em algumas escolas, e que em nossa Instituicdo em geral é estudante de
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graduacdo) serd acompanhado, avaliado pela equipe pedagogica e por seus pares para
assumir a posicédo de Professor Regente.

De forma pratica o que diferencia um Professor do outro € a questdo salarial (ja
que a remuneracdo do Professor auxiliar corresponde a 60% do salario do Professor
Regente), pois na prética, a todos estdo a disposicdo, bolsa integral para os cursos de
graduacdo bem como no Colégio, formacdo continuada oferecida internamente e
externamente. Assim como o desenvolvimento das tarefas diarias, ndo havendo distin¢do
do tipo: esse € servico de auxiliar ou regente. Chamamos a todos de Professores, pois
entendemos que essa referéncia € o que nos define na Instituicéo.

O quadro que apresentamos no momento é totalmente feminino, ndo havendo
nenhum Professor do género masculino nesse segmento. J& contamos com a presenca de
dois profissionais, mas como ja exposto, assim que houve oportunidade estes assumiram
outras posicdes, um no Ensino Fundamental (no 3° ano nos dois periodos em que
funcionamos) e outro no ensino de Educacéo Fisica.

A questdo da feminizacdo do ensino vem sendo discutida ha alguns anos. Dados
estatisticos (IBGE, 2010) revelam o que no dia a dia podemos observar dentro das escolas:
quase ndo ha homens atuando como Professores. O censo de 2000 aponta que dos
professores de 1% a 42 séries do fundamental, 149.000 eram mulheres e 16.200 eram
homens. No Censo 2010, o resultado desfavoravel aos professores homens se repetiu: no
ensino fundamental, eles eram 260.300 e elas, 1.200.000. No ensino pré-escolar, havia
548.700 mulheres contra 88.400 homens.

Mas como se deu esse processo de ocupacdo das mulheres no contexto
educacional? Silva (2016) nos explica que:

Elas foram se inseridas aos poucos nesse contexto, conforme a evolugéo
da sociedade. Com a revolucdo industrial, houve a necessidade de
aumento de mao de obra, independentemente do sexo e idade. As
mulheres tornam-se mais atuantes, de certa forma, “apareceram”,
porgue até entdo, apenas obedeciam aos homens, eram subordinadas, a
eles sendo pai, irmao ou esposo. Com o impacto da revolugéo industrial,
muitas mulheres véem a necessidade sair de casa para trabalhar, para
ajudar no sustento dos filhos e escolhem as creches para atuar,
reproduzindo o espaco doméstico naquele ambiente com pouca
estrutura. Essa “abertura” no campo de trabalho feminino possibilita o
ingresso das mulheres ao estudo das letras e nimeros e da formagéo
como professora nos Cursos Normais. No decorrer dos dias as mulheres
foram, cada vez mais, apropriando-se do campo da educacdo,
pensando-se na vocacdo, nos trabalhos manuais, nas atividades
maternas e principalmente na afetividade, considerando que esses
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atributos advinham da maternidade. As mulheres, enfim foram
ganhando o espaco na educacéo. (p.12)

A isso também se refere Rosa (2011):

Desta forma o magistério para as mocas seria considerado uma
atividade de entrega e doacdo e exerceriam esta profissdo aquelas que
tivessem ‘“‘voca¢do”. Este discurso vinculando 0 magistério a
maternidade teve tanta forca que foi utilizado para justificar a saida dos
homens das salas de aula e legitimar a entrada das mulheres nas escolas.
Mediante esta legitimagdo, caracteristicas supostamente femininas
passaram a ser pré-requisito para o exercicio da docéncia: paciéncia,
minuciosidade, afetividade, doacdo. (p. 8)

No que se refere a faixa etaria das Professoras ha, de forma preponderante
profissionais que se encontram na faixa etaria até os 25 anos (46%), no que se refere a
formacdo dessas profissionais, os dados sdo coerentes com a faixa etaria majoritéria de
nossas Professoras. Quatro delas (31%) possuem apenas a formacdo no Magistério,
realizada na Escola Estadual Pedro Braile Neto (henhuma delas cursou na Instituicao
Privada que também oferece essa modalidade), e estdo atualmente cursando Pedagogia
(3° ou 4° ano). H& aquelas que também estdo em sua segunda graduacdo ou realizando
suas especializacdes (correspondendo a 38% de nossas Professoras). Por fim ha quatro
profissionais (ou 31% do total) com o curso de Especializacdo ou Mestrado concluido.

A equipe pedagdgica desse segmento se complementa com uma Orientadora
Pedagdgica (no caso eu, que também assumo a funcdo de Diretora Substituta) e uma

Orientadora Educacional (Especialista em Psicopedagogia).

O cotidiano da escola é formador ndo s6 das criangas, mas também dos

profissionais que com elas atuam. Como Ferrago (2003) indica:

Eu penso o cotidiano enquanto me penso. Eu faco parte desse cotidiano
que penso, eu também sou esse cotidiano. Eu ndo penso “sobre” o
cotidiano, eu penso “com” o cotidiano. Esses momentos, movimentos,
processos, tentativas, possibilidades de pensar “com” os cotidianos, de
me pensar, possibilitam que eu me conheca a0 mesmo tempo em que
busco conhecer outros... mas, eu também sou esses outros, sou todos
aqueles que ali estdo e também aqueles que j& ndo estdo. Sou parte
ausente de uma histdria passada recontada pelos sujeitos de hoje, mas
também sou parte de uma historia presente ainda por ser contada pelos
que virdo. (p. 160-161)



55

Nesse movimento é possivel analisarmos dentro da escola, mais especificamente
no segmento da Educac&o Infantil, a historia e construgdo por parte da equipe das préticas,
encaminhamentos das perguntas que surgem a partir das vivéncias, e as perspectivas que
a abordagem nos proporciona a partir do olhar das criancas.

E como se da o cotidiano dessas criangas? Convido vocés a entrarem nesse espacgo

e entenderem o0 que acontece:

Sé&o oito horas. No Colégio de Aplicacéo as criancas comecam a chegar na sala do
Jardim 3, um espaco amplo, claro, repleto de produc6es da turma, e sdo recebidos pelas
duas Professoras — Rosa e Brenda — com bom dia, perguntas sobre o dia anterior, beijos
e abracgos. Os responsaveis, na maioria maes, contam rapidamente algo as professoras, ou

fazem alguma recomendacéo acerca de saude ou alimentacé&o.

Algumas criangas chegaram antes, vieram com irmaos que estudam no Ensino
Fundamental e aguardaram a chegada dos demais para iniciar as aulas. Estes, assim que
0s amigos entram em sala, os recebem com risadas, conversas alegres e partilha de

segredos infantis.

Apds trés anos de convivio - visto que estas criancas sdo acompanhadas pelas
mesmas Professoras desde os 3 anos - todos se apropriaram da rotina que os aguarda.
Chegar em sala, retirar agenda da mochila e colocar na mesa das Professoras, o lanche e
colocar sobre 0 movel e brincar até a chegada dos demais.

Por volta de 08h10 as Professoras solicitam que as criancas se reunam: € o
momento da rodinha, todos falam ao mesmo tempo, alguns com mais de um amigo ao
mesmo tempo, ha disputas para sentar ao lado das Professoras, Matheus — uma das
criancas da turma, portador da Sindrome de Down, resiste em sentar ao lado da
Mediadora, Raphaela, quer sentar também ao lado da Professora Rosa -, até Brenda
comecgar a cantar: “Bom dia amiguinho, como vai? A nossa amizade cresce mais!
Faremos o possivel para sermos bons amigos! Bom dia amiguinho, como vai?” e todos,

incluindo Matheus gritam, a Gltima frase: Bom dia!

Logo apds esse momento as criangas passam a partilhar com as professoras
algumas questdes pessoais, vivenciadas em momentos com a familia, ou que aconteceram
apo6s o horério escolar. H& uma cumplicidade grande entre criancas e adultos, uma
confianca cultivada pelos lagos da convivéncia e pelo respeito. Nesse cronotopo Unico,

criancas partilharam conquistas pessoais (eu aprendi a tomar banho sozinho; ndo durmo
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mais com meus pais; ja sei escrever meu nome), momentos de alegria (minha avo veio
me visitar; adotamos um cachorro; minha dinda esta esperando um neném) e outros de
enorme tristeza (meu pai bateu na minha mée; meus pais estdo se separando; meu

irmdozinho morreu).

Cada um dos enunciados pressupde uma resposta, a que o grupo atende. Bakhtin
(2010, p.276) indica que “o falante coloca questdes no &mbito do seu enunciado, responde
a elas mesmas, faz objec6es a si mesmo e refuta suas préprias objecdes”. Ainda que esse
percurso ndo seja conscientemente refletido pelas criancas, acaba sendo interiorizado por
elas. Em diversos momentos esses temas foram levados para casa, e a partir do referencial

familiar ampliados. Em seguida eram novamente discutidos em sala.

Ainda durante esse momento que chamamos de Roda (em funcdo da forma em
que as criangas se sentam), que é essencial para a compreensdo da rotina da escola, a
turma discutia as propostas para aquele dia. Existem momentos como a aula de Inglés
(que ocorre uma vez na semana) ou a aula de Psicomotricidade (que acontece duas vezes
na semana) que s6 ampliardo a atividade a partir da chegada desses profissionais. Mas de

antemé&o, conhecem, discutem e definem as agdes que realizaréo.

O principal documento norteador do planejamento e pratica docente é o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), do qual todas tém
conhecimento e conhecem desde o Magistério ou da formacgdo na Graduagdo. Contudo,
todas deixam em evidéncia que este referencial é ampliado pelos documentos internos da
Instituicdo, produzidos pelos proprios Professores. E destaque também ao conversar com
os Professores, o relato sobre o embasamento nos livros que vimos discutindo acerca da
abordagem Reggio Emilia, que possibilitam uma visualizacdo dessa perspectiva
diferenciada na Educacao Infantil.

Ha a cada ano a elaboracdo de um planejamento anual, que compreende o
conteldo minimo estabelecido legalmente e que € ampliado por um planejamento

efetuado pelas Professoras para a turma semanalmente.
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(Fonte: Diario de Classe da Professora Regiane)

Esse planejamento das atividades € realizado, ap0s conversa entre as Professoras
da turma e analise dos encaminhamentos necessarios para cada crianca. Este documento
é entregue a Orientacdo Pedagdgica para acompanhamento, ou como aponta a Professora
Brenda do Jardim 3: “Existe uma comunica¢do entre os Professores e a Orientagdo em
relacdo ao Planejamento: corregdes, sugestdes”. A Professora Regiane, que também atua
no Jardim 3 amplia essa visdo relatando que isso se da: “Em forma de anotacdo ou
verbalmente diretamente com o Professor”. Em 2015 apresentei um texto chamado “O
Orientador Pedagdgico e a importancia do registro” no Simpoésio Internacional de
Coleégios e Escolas de Aplicacdo, realizado em Juiz de Fora, em que indicava a relevancia

gue estes documentos possuem:

No processo de construcéo do conhecimento, professores e orientadores
pedagdgicos estabelecem vinculos, reelaboram saberes e direcionam os
encaminhamentos, evidenciando seus compromissos profissionais.
Nesse processo, 0 orientador pedagdgico (OP) assume um papel
importante no estabelecimento da parceria e na divisdo de
responsabilidades, no credenciamento e na valorizagdo das conquistas
obtidas, no planejamento de novos instrumentos de reflexdo e de
avaliacgdo e, principalmente, no trabalho de formagéo de professores.
Esse papel do OP pode ser instrumentalizado e fortalecido por meio do
registro. O registro escrito da pratica pedagdgica constitui um
instrumento de reflexdo e uma oportunidade formativa importante no
processo de revisao das praticas de orientadores e professores, além de
ser um elemento significativo para o estabelecimento de vinculos e
parcerias profissionais. (SAMPAIQ, 2015, p. 01)
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Ao analisar os registros em diarios e planejamentos percebemos que as anotagdes
realizadas nos diarios de classe, assim como o planejamento efetuado pelos professores
podem revelar a histéria do percurso do educador, considerando as relagdes estabelecidas
com os alunos e professores, os procedimentos utilizados, as atitudes observadas no grupo
e a construcdo dos vinculos; a relacdo com o contetdo trabalhado naquilo que foi
significativo para os alunos e para o professor; que considerac¢des foram feitas em relagéo
a faixa etaria e aos interesses e necessidades do grupo; que contetdos foram priorizados
e com que abordagem; as concepc¢des de ensino/aprendizagem presentes na pratica
descrita e relatada; os dilemas e os desafios enfrentados no cotidiano, as dificuldades e
suas superacOes (ou ndo);as analises dos erros e dos acertos praticados, as mudancas e
permanéncias, as situagdes recorrentes.

Além do planejamento semanal é feita a cada quinze dias a ficha de
acompanhamento individual, a qual os responsaveis tém acesso e registram nela
observacdes complementares a dos professores. Esse documento proporciona uma Vviséo
individual das competéncias desenvolvidas pelos alunos, conhecimentos adquiridos a

partir dos projetos nos quais participam e encaminhamentos necessarios:
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(Fonte: Pasta de desenvolvimento pessoal de Ana Beatriz)

E preciso destacar que trabalhamos com temas geradores, que advém dos
interesses das criangas e que norteiam as atividades. Para planeja-los h4 uma indicagdo
que se desenrolem ao longo de um trimestre, sendo possivel encurtar ao alongar esse

periodo diante do que as criangcas manifestam. As atividades que se originam desses temas
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em geral se apresentam de forma interdisciplinar, envolvem Professores de outras turmas
(j& tivemos trabalhos realizado com criangas do Ensino Fundamental 1, 2 e até do Ensino
Médio), e até com profissionais de outras Instituicdes ou Cursos de Graduagdo. Essas
praticas enriquecem as vivéncias das criancgas, possibilitam argumentacdo e dialogos
diferentes que os pares costumam oferecer. Corsaro (2011), acerca da infancia e das a¢des

que os adultos realizam sobre ela, diz:

Com muita frequéncia, individuos e sociedades tentam justificar suas
acOes em termos de seus efeitos sobre o futuro das criangas como
adultos. Esse enfoque sobre o futuro, sobre o que nossas criancas se
tornardo, muitas vezes pode cegar-nos em relacdo a como tratamos e
cuidamos de nossas criancas no presente. Enriquecer as vidas de todas
as nossas criangas produzird melhores adultos e permitird que as
criangas participem ativa e totalmente de sua prdpria infancia e
contribuam para a qualidade de nossa vida adulta. (p. 343)

Assim, a medida que a manha foi acertada na roda (tais criancas vao sair para
pesquisar com a Ana Alice; essas vao a biblioteca conversar com a bibliotecaria sobre o
sistema solar; essas outras vao usar a caixa de luz para observar uma folha) as criancas se

movimentam e realizam aquilo que pensaram e combinaram com as professoras.

(Fonte: arquivo da escola)

E claro que acontecem conflitos e desvios naquilo que é combinado, mas como
Oliveira (2008) aponta:
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Observar, escutar, negociar com a (s) crianca (s) a accdo educativa
representa um desafio para a inovacdo em pedagogia e para a
investigagcdo acerca dos contextos de vida da crianga, do que la
experienciam, do gue pensam e sentem em espacos onde passam tanto
do seu tempo de vida. (OLIVEIRA-FORMOSINHO & LINO, 2008,
p.70)

Ao final do periodo de aula, quando acontece a roda final, as rotas podem ser
retomadas, os conflitos dirimidos e as acdes repensadas. Como Mello e Lopes (2017, p.
58)) nos falam: “A escola ¢ lugar de vivéncias pessoais. E pessoal 0 que se vive na escola,
ainda que o esforco seja no sentido de uma cognicgéo instrumental e de uma moral de
deveres abstratos narrados no negativo (ndo pode, ndo deve)”. Possibilitar mais as

afirmacdes, caminhar junto e crescer com, sdo agdes que pretendemos constantemente.
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CAPITULO 3 REVELANDO ESCOLHAS

E possivel realizar pesquisa numa perspectiva que revele a importancia de
visibilizar a producdo cientifica junto as criancas, reconhecendo-as como sujeitos capazes
e a0 mesmo tempo dar significado aos resultados de forma coerente e valida ndo s para
a academia, mas para aqueles que se envolveram na pesquisa? Acredito que sim.

A partir da perspectiva Bakhtiniana somos inspirados a buscar uma heterociéncia
- uma ciéncia outra, que se construa polifonicamente, através de relacbes humanas que se
deem em bases dialdgicas bem como da compreensédo que o ato é Unico e singular.

Amorim (2001) indica que:

A alteridade sob a forma do didlogo e da citacdo é pois o trago
fundamental da linguagem. Nao ha linguagem sem que haja um outro a
guem eu falo e que é ele proprio falante/respondente; também nédo ha
linguagem sem a possibilidade de falar do que um outro disse. (p. 97)

Enquanto pesquisadora, de maneira alteritaria, a partir do momento em que foco
meu olhar para compreender um objeto que faz parte da minha pesquisa, esse olhar esta
carregado com a carga sociocultural que trago comigo constituida conjuntamente na
relacdo com o tempo do qual faco parte, € meu lugar Unico enquanto pesquisadora e
sujeito.

A partir dessa visdo heterocientifica nos estudos da linguagem, somos capazes de
construir uma metodologia, principios aliados a intrepidez, a ast(cia, a arglcia e

perspicacia. Ou como indicaria Geraldi (2012):

Uma metodologia (e ndo um método) capaz de orientar o pesquisador
no emaranhado de complexidades que a linguagem comporta, evitando
descaminhos gque podem conduzir ao tratamento de questdes que nao
Ihe dizem respeito (ainda que nada no mundo esteja isolado), assumindo
como préprio o que é proprio de outros campos. (p. 23)

Brait (2013) a partir dessa perspectiva Unica, afirma:

(...) o trabalho com a verbo-visualidade inspirado no pensamento
bakhtiniano € possivel, desempenha um papel importante na leitura da
contemporaneidade e no ensino dessa leitura, mas exige empenho e
rigor tedrico-metodoldgico. Enquanto conjunto e sob a perspectiva
dialégica, o enunciado/texto verbo-visual caracteriza-se como
dimensdo enunciativo-discursiva reveladora de autoria (individual ou
coletiva), de diferentes tipos de interlocucBes, de discursos,
evidenciando relagdes mais ou menos tensas, entretecidas pelo face a
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face promovido entre verbal e visual, 0s quais se apresentam como
alteridades que, ao se defrontarem, convocam memarias de sujeitos e
de objetos, promovendo novas identidades. (p. 62)

Cabe ainda ressaltar dentro de uma perspectiva da filosofia da linguagem, tudo é
dialégico (mesmo que num monélogo), ja que um discurso € sempre a voz de alguém em
contato direto ou indireto, com outras vozes. Sobral (2017) reforca essa concepgéo ao

apontar que:

Ai reside a grande produtividade do conceito de género do discurso do
chamado Circulo de Bakhtin: o fato de unir os aspectos textuais aos
aspectos discursivos, e privilegiar a posicao relativa dos sujeitos como
base do sentido, mostrando assim, em seus termos, a totalidade do dito,
gue vem de um dizer (texto) e de um modo de dizer (discurso), a
depender das relagGes enunciativas. (2017, p.179)

Diante da perspectiva de pesquisar com criancas, e possibilitar a co-autoria delas
nesse trabalho académico, buscamos uma outra forma de se apresentar nossas reflexdes
e 0s seus resultados: o registro fotografico. As imagens fotogréaficas contribuem e podem
contribuir ainda mais para as pesquisas, se aprendermos a olhar e a observar com cuidado
as coisas do mundo. O exercicio de fotografar ensina a contemplar as cosas do mundo, a
reparar no movimento da natureza e na natureza dos movimentos. Ensina a observar as

pequenas coisas dentro de um universo, os detalhes dentro da globalidade.

Entendemos que as imagens dialogam com a realidade e com a representacao
dessa realidade — as imagens também sdo observacdes estéticas e documentais da
realidade. A mais banal das fotografias detém ou apela para uma presenca. Guardamos
nas carteiras ou em casa imagens da familia, de santos, de bichos; ha aqueles que guardam

imagens daqueles que gostariamos de ser, idolos, herdis, objetos de desejo.

Recorremos as fotografias para fazer presente o que ou quem esté ausente. Nossa
ideia de identidade individual depende da memodria, e a fotografia € uma atividade

fundamental para a definicdo dessa identidade.

Quando refletimos sobre o que vemos verificamos que ha diversas comparacfes
e reflexdes entre os olhos e o espirito, 0s olhos e o saber, os olhos que contemplam a
beleza, os olhos que se chocam com a realidade, e outros que diante da realidade se
mantem indiferentes. Com o “olho clinico” somos capazes de diagnosticar, com os “olhos

de lince” vemos longe, com os “olhos magicos” vemos através da porta, sem contar que,
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as vezes podemos pegar um “olho gordo” e acabar no “olho da rua”. Dizem que 0s olhos

revelam a alma do homem, ou como Chaui (1989) diria:

Porque cremos que a visao se faz em nos pelo fora e, simultaneamente,
se faz de nds para fora, olhar é, a0 mesmo tempo, sair de si e trazer o
mundo para dentro de si. Porque estamos certos de que a visdo depende
de nos e se origina em nossos olhos, expondo nosso interior ao exterior
(...) crenga que sustenta os chamados “testes projetivos” da psicologia,
onde se espera que a consciéncia, lancando-se qual projetil através dos
olhos, projete no fora o seu dentro (p. 33)

A invencdo da fotografia mediante fixacdo de uma imagem em uma placa iodada
provocou as mais diversas reagdes. Espanto, naqueles que desconheciam o processo da
camara escura — um instrumento que possuia lentes que projetavam as imagens,
favorecendo aqueles que até entdo s6 podiam fixa-las por meio de desenhos e pinturas.
Medo, nos artistas que tinham como funcéo registrar a historia através da arte de pintar
retratos da aristocracia. Indignagdo em alguns intelectuais que temam a contaminacao da
fotografa na arte. Benjamin (1995, p. 93) apontou: “Quando os inventores de um novo
instrumento o aplicam a observacdo da natureza, o que eles esperavam da descoberta é
sempre uma pequena fracdo das descobertas sucessivas, em cuja origem estd o

instrumento”

Por volta de 1839, quando Louis-Jacques Mandé Daguerre teve reconhecida na
Academia de Ciéncias e Artes sua criacdo, em meio a grandes transformacdes sociais e

econdmicas, a fotografia ja nasce instigando reacdes em artistas e intelectuais.

Hoje com o advento dos recursos digitais, o processo de registros visuais se tornou
democratico, had uma busca compulsiva em se retratar e divulgar as fotografias nas redes
sociais, num movimento narcisistico e repetitivo, em que aquele que recebe mais

“curtidas e comentarios” tem reafirmada sua identidade de popular e influente.

E interessante nos distanciarmos dessa faceta e lembrar-nos de nosso propdsito

relacionado a pesquisa. De acordo com Andrade (2002):

Os pioneiros no uso dos recursos fotogréaficos na pesquisa e anélise de
dados foram Margaret Mead e Gregory Bateson. Entre 1936 e 1938,
aproximadamente, Mead e Bateson elaboraram um trabalho sem
precedentes na histéria das Ciéncias Sociais. Eles procuraram atraves
de recursos fotograficos, entender o carater dos balineses. Mas, antes
de usar a linguagem visual, ficaram meses observando, na perspectiva
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de uma antropologia tradicional. Usaram mais de 6 mil metros de filme
e 25 mil fotos. (p. 71)

Essa referéncia se constitui uma auténtica revolucdo metodologica nas técnicas de
coleta de dados e consolida o status da fotografia como ferramenta na investigacédo
cultural. Pensando numa perspectiva Bakhtiniana, aquilo que a fotografia reproduz até o
infinito, s6 aconteceu uma vez: ela repete mecanicamente 0 que nunca mais podera

repetir-se existencialmente.

“E assim: vocé olha para algum lugar, fecha os olhos e fica na sua cabega”. Essa
é definicdo que Ana Beatriz, de 5 anos deu quando indaguei sua turma sobre fotografar.
Como diria Cartier-Bresson, as fotografias constituem formas de compreender com 0s
olhos. Ao mesmo tempo em que dizem o que elas sdo, apontam para aquilo que somos.
No ambiente escolar, furtam e apresentam momentos preciosos, mas 0 que dizem as
criangas quando fotografam sua escola? Que vivéncias séo apresentadas por elas quando
revelam seus olhares? Este trabalho pretende desvelar através do protagonismo infantil
as percepcles que 0s pequenos tém sobre a escola, as acles e relacBes que nela se
estabelecem e a importancia de reconhecé-los coautores em pesquisas sobre o cotidiano

escolar.

O foco est4 na compreensdo da infancia como uma construcéo social resultante de
acOes coletivas das criancas com os adultos e de umas com as outras. Entendemos a
infancia como uma forma estrutural e as criangas como agentes sociais que, por meio da
negociacdo com adultos e da criativa cultura de pares entre criangas, contribuem para a

reproducéo e transformacéo da infancia e da sociedade.

Sabendo que os enunciados séo réplicas de dialogos que se estabelecem entre os
sujeitos falantes, recebemos e ressignificamos o uso dos registros das criancas em seu
fluxo de uso, no caso fotografico, promovendo a alteridade nas relagdes instituidas no

ambiente escolar.

Bakhtin (2010) reforca esta concepcéo ao indicar que:

(...) todo discurso concreto (enunciacdo) encontra aquele objeto para o
qual esta voltado, sempre, por assim dizer, desacreditado, contestado,
avaliado, envolvido por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado
pelos discursos de outrem que ja falaram sobre ele. O objeto esta
amarrado e penetrado por ideias gerais, por pontos de vista, por
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apreciacOes de outros e por entonac¢des. Orientado para o seu objeto, 0
discurso penetra neste meio dialogicamente perturbado e tenso de
outrem, de julgamentos e de entonacdes. Ele se entrelaga com eles em
interacbes complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros,
cruzando com terceiros; e tudo isso pode formar substancialmente o
discurso, penetrar em todos o0s seus estratos semanticos, tornar
complexa a sua expressdo, influenciar todo o seu aspecto estilistico. (p.
86)

Fiorin (2017) reflete que:

O real apresenta-se para nds sempre semioticamente, ou seja,
linguisticamente. Um objeto qualquer do mundo interior ou exterior
mostra-se sempre perpassado por ideias gerais, por pontos de vista, por
apreciagOes dos outros; (...) ndo ha nenhum objeto que ndo apareca
cercado, envolto, embebido em discursos. (p.22)

Mas seré que a linguagem fotografica pode tambem ser compreendida como uma
linguagem? Sera que ela carrega em si significado através de seus signos? Rufo (2017, p.
87) define signo como: “Aquilo que o outro ndo &, estabelecendo como possibilidade de
caracterizacdo e como modo de reconhecimento de um signo a sua posi¢do em contato e

comparagao com outro signo, para dizer 0 que um é e 0 outro nao €”.

E nesta continuidade que podemos dizer que os sentidos de um texto nio estdo
prontos nem acabados, ou seja, ndo Sdo 0s primeiros ou 0s Ultimos, mas em vez disso,
fazem parte de uma infinita rede de possibilidades, bem como um determinado enunciado

€ um elo na cadeia comunicativa.

WU LT
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(Miguel e Sofia 6 anos — 18/09)

A partir do momento em que assumimos nossa escolha metodologica,

compreendemos aquilo que Mendes (2017) indicou:

A imagem para materializar-se em texto, passa, necessariamente, pelo
cadigo verbal. O poder que emana da palavra pde-nos diante do dilema
de conceituar o visual como corpo independente do verbal. Nesse
sentido, a nogdo bakhtiniana de que todo corpo fisico pode ser
percebido como simbolo (...). e toda imagem artistico-simbdlica
ocasionada por um determinado objeto fisico particular ja € um produto
ideoldgico, remete-nos a concepgdo de fotografia. (p.3)

Diante do exposto, como caracterizar 0s sujeitos/pesquisadores deste trabalho?
Como descrevemos esses sujeitos? Como séo retirados de suas vidas e transformados em
texto ou graficos? Entendo que ha necessidade de caracterizar melhor essas criancas, ja
gue na perspectiva dessa pesquisa, desejamos ver e escutar 0 outro.

Quando entramos na escola para pesquisar, retiramos material da vida (embora as
vezes nos esquecamos disso), é sobre a vida das pessoas que estudamos, é sobre o que
elas fazem que escrevemos textos cientificos. Nesse agir ético é garantido o conhecimento
do mundo e o reconhecimento do outro. Bakhtin indica (2010, p.9) que “qualquer
pensamento meu, com seu conteudo, € meu ato ético individual e responsavel, é um dos

atos éticos dos quais se compBe minha vida Unica, concebida com um atuar ético
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permanente”. Para esse autor, a vida pode ser examinada como ato ético complexo, a que
ele chama de “ato responsavel”.

A relacdo que estabeleci com as criangas que pesquisaram comigo é préxima,
tendo em vista que em outros momentos ja tiveram a oportunidade de contribuir em
pesquisas que realizei. Além disso, diariamente entro em sala de aula para observar,
conversar com as criangas e professores, questionar o andamento de projetos e auxiliar
aos professores a identificar avancos e retrocessos nas préaticas educacionais.

Lopes (2005) nos estimula a pensar:

Toda crianca é crianca de um local; de forma correspondente, para cada
crianca do local existe também um lugar de crianga, um lugar social
designado pelo mundo adulto e que configura os limites da sua
vivéncia; ao mesmo tempo toda crianga € criangca em alguns locais
dentro do local, pois esse mesmo mundo adulto destina diferentes
parcelas do espaco fisico para a materializacdo de suas infancias. As
criangas, ao apropriarem-se desses espagos e lugares, reconfiguram-
nos, reconstroem-nos e, além disso, apropriam-se de outros, criando
suas territorialidades, seus territorios usados. A isso chamamos
territorialidades de criancas, das geografias construidas pelas criangas.
A inféncia, portanto, se d& num amplo espaco de negociacdo que
implica a producdo de culturas de crianca, de lugares destinados as
criancas pelo mundo adulto e suas instituigdes e das territorialidades de
crianga, resultante desse embate uma configuragdo a qual chamamos
territorialidades infantis. A Geografia da Infancia é o campo de reflexao
de todas essas dimensdes. (p.39)

Assim, as 16 criangas que representam a turma do Jardim 3 da manha, no Colégio
de Aplicacdo de Resende, sdo Ana Beatriz, Bernardo, Davi, Giovana, Igor, Jodo Felipe,
Luis Miguel, Marcela, Maria Victoria, Matheus, Miguel, Renato, Rodrigo, Sofia, Sophia
e Thiago. A idade deles varia entre 5 e 7 anos, ja que alguns sé completam 0s 6 anos no
més de dezembro e Matheus, portador da Sindrome de Down ja tem 7 anos.

Da mesma forma que acredito ser importante refletir sobre minha historia até esse
momento na pesquisa, através dos relatos que elaborei ao longo dos capitulos, considerei
importante revelar um pouco dessas criangas que comigo pesquisaram. Mesmo com a
pouca idade, as vivéncias pessoais e sonhos revelam individuos que referenciam o grupo
a que pertencem como elemento relevante em suas vidas.

Ao se referir a turma a Professora Rosa disse:

Nossa turminha desde os primeiros dias se mostrou bastante unida,
construimos grandes vinculos afetivos que marcam espago na historia
de vida do grupo. O carinho, 0 amor e a preocupacdo com cada um séo
uma das principais caracteristicas da turma. Durante esses anos
procuramos a melhor forma de elaborar, propor e realizar diversas
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atividades que pudessem atrair a concentracdo das nossas criangas, para
que elas pudessem aprender e desenvolver de acordo com seu ritmo,
todas as formas de linguagem corporal, musical, oral e visual. (Ata do
Conselho de Classe do 3° trimestre de 2017)

Quando comentei que precisava apresentar as pessoas que participaram da
pesquisa, mencionei que poderiamos fazer uma entrevista, e que algumas perguntas
deveriam ser elaboradas. As frases que completaram foram definidas por eles, em uma
roda que gerou bastante discusséo, ja que algumas frases que desejavam incluir como: o
que vocé vai ser quando crescer e do qué vocé ndo gosta, foram eliminadas pelo voto da
maioria do grupo.

Chamou atencdo nesse momento a colocacdo de Sofia, que justificando a
necessidade de retirar a primeira frase disse: “Eu posso ser muitas coisas quando crescer,
vou ser grande, e posso mudar de opini&o assim! — estalando os dedos”. Ja a segunda frase
foi retirada porque as criangas decidiram falar s6 de coisas boas, pois como Igor apontou
“Ja tem muita noticia ruim na televisao”.

O que ficou definido entdo que eles responderiam: “Meu maior sonho é...” Porque
assim poderiam falar do que querem (conforme Davi apontou); “O melhor momento que
jative foi...” A gente ja tem 6 anos e ja fez muita coisa, sabia? (Disse Giovana) ¢ “Quem
¢ especial para vocé?” Porque cada pessoa na vida da gente ensina uma coisa (de acordo
com Ana Beatriz). Cabe destacar que o resultado dessa pequena entrevista foi apresentado
aos responsaveis pelas criangas quando da ceriménia de transicdo para o Ensino
Fundamental (que as familias insistem em chamar de formatura)

Para efetivamente entrevistar as criancas, optei por uma conversa privada, visto
gue em outros momentos, ao realizar entrevistas coletivas, observei a contaminacdo que
acontece quando escutam a resposta dos colegas.

Assim, apresento as criangas que contribuiram nessa pesquisa com seus registros
fotograficos e suas falas, que proporcionaram grandes reflexdes e merecem
reconhecimento como pesquisadores. Reafirmo minha compreensdo sobre as criancgas,

usando como referéncia a palavra de Bolle (1984) que diz:

A crianca ndo é uma miniatura do cosmos adultos; bem ao contrério,
um ser humano de pouca idade que constroi seu préprio universo, capaz
de incluir lances de pureza e ingenuidade, sem eliminar, todavia, a
agressividade, resisténcia, perversidade, humor, vontade de dominio e
de mando (BOLLE, 1984, p.11)
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ANA BEATRIZ KULINA ESTEVES SAMPAIO

Seu maior sonho é ter um mundo feito de
doce.

O melhor momento que teve foi quando
foi com os amigos no dia que visitaram o
Sitio das Palmeiras.

Uma pessoa especial... eu gosto de todo

mundo, uma soO eu ndo sei!

BERNARDO DE CASTRO PASSOS

Seu maior sonho é ir para a Disney.
O melhor momento foi quando foi para
Séao Paulo.

Uma pessoa especial é sua vovo Bete.

DAVI MOREIRA LIMA

Seu maior sonho € ir na festa da transig&o.
O melhor momento que teve foi o
aniversario da Ana Beatriz.

Uma pessoa especial € 0 meu amigo
Miguel.
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GIOVANA MARQUES SILVA

Seu maior sonho € ser uma princesa de
verdade.

O melhor momento que ja teve foi o dia
em que brincou no Sitio das Palmeiras
com 0s amigos.

Uma pessoa especial é a Ana Beatriz.

Seu maior sonho € que seu bebé seja feliz
(a mée esta gravida de 5 meses).

O melhor momento que ja teve foi quando
brincou no parque que tinha uma
rampona!

Uma pessoa especial é sua mée.

JOAO FILIPE MOREIRA DE ANDRADE

Seu maior sonho é fazer sempre amigos
novos.

O melhor momento que ja teve foi a 62
feira em que brincou na chuva.

Uma pessoa especial é seu primo Mateus
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LUIS MIGUEL RODRIGUES MOREIRA

Seu maior sonho € voltar na praia, onde s6
foi uma vez.

O melhor momento que ja teve foi quando
esteve na praia com sua vO e brincou
muito!

Uma pessoa especial é sua vo Celia

Seu maior sonho é ter um irméozinho!

O melhor momento que ja teve foi quando
esteve no Sitio das Palmeiras com o0s
amigos.

Uma pessoa especial é sua méae.

Seu maior sonho € que a familia seja feliz.
O melhor momento que ja teve foi quando
vigjou para o Rio de Janeiro com o0s
amigos da escola.

Uma pessoa especial é sua méae!
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MATHE

US HENRIQUE DE AVELAR TEODORO

i

Seu maior sonho é dancar todos os dias
com 0s amigos.

O melhor momento é quando brinca com
a prima Julia e a vovo!

Uma pessoa especial é a mamae.

Seu maior sonho é continuar a tocar
guitarra.

O melhor momento que ja teve foi quando
teve um festdo de aniversario e ganhou
muitos brinquedos!

Uma pessoa especial € seu irméo

Seu maior sonho é ir no Buffet Pintou
Alegria depois da transicéo.

O melhor momento que ja teve foi quando
seu pai falou que ia ficar de folga e brincar
com ele!

Uma pessoa especial é sua mae e seu pai.
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SOFIA SOARES MARTINS FREITAS

Seu maior sonho é que todo mundo tenha
saude.

O melhor momento que ja teve foi no
passeio ao Aquario do Rio de Janeiro!

Uma pessoa especial é a Maria Victoria.

SOPHIA MARQUES NUNES

Seu maior sonho é poder voar.

O melhor momento que ja teve foi o dia
em que foi ao Sitio das Palmeiras com 0s
amigos!

Pessoas especiais sdo sua mae e seu pai.

Seu maior sonho é brincar e ser crianca
para sempre!

O melhor momento que ja teve foi quando
esteve no Sitio das Palmeiras com a
escola.

Uma pessoa especial é o Rodrigo.
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As narrativas produzidas pelas criancas, a partir das fotografias que registraram,
possuem um valor que ultrapassa as limitagGes dos dados obtidos através de documentos
legais, estatisticos, oficiais. Através das imagens hd um dialogo que permite a crianca
mostrar que escola é essa, e dessa forma, a escola, signo social para lugar de crianca, se

mostrou real.
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CAPITULO 4 O OLHAR DA CRIANCA

(...) o olho que vé procura e encontra em toda parte o tempo — 0
desenvolvimento, a formagdo, a histdria. Por tras do acabado, ele
enxerga o que estd em formacdo e em preparo, e tudo isso com uma
evidéncia excepcional. (Bakhtin, 2010, p. 229)

Assim como em qualquer album fotografico, especialmente aqueles que tinhamos
nas décadas de 1980 e 1990, que depois foram substituidos pelos albuns digitais, foi
necessario estabelecer um critério para as 294 imagens que foram produzidas. Tive 8
encontros com as criangas, em alguns momentos esse encontro aconteceu em duplas, e
em outros individualmente. Assim que saiam de sala e conversavamos sobre o que
desejavam fotografar, as criancas ja traziam explicacOes, observacfes bem especificas

que contribuiram para a escolha que ora apresento.

Dentre as diversas possibilidades de categorizar os registros, seja de ordem
cronoldgica em que as situagdes/momentos/locais foram eternizados ou pela organizagédo
que se deu pelas criangas, ou optei por organiza-las tematicamente em relagdo aos
espacos. Cabe indicar, no entanto, que as 16 fotos que as criancas analisaram e debateram

como as “favoritas” merecem um momento especial para elas.

Acreditamos que como qualquer outra linguagem, o espaco fisico € um elemento
constitutivo da formacdo do pensamento, sua leitura é multissensorial e envolve 0s 6rgaos
dos sentidos — olhos, ouvidos, nariz e pele — mas para além deles, envolve toda a leitura
que se faz da organizacdo e que se modifica durante as varias fases da vida e esta
fortemente ligada a propria cultura dos sujeitos, nos espacos compartilhados, cada um de
nos atribui um significado especial a esse espaco, criando um territorio individual que é

fortemente afetado pelas varidveis de género, idade e como ja dito cultura.

Com bastante frequéncia vemos espacgos educacionais, principalmente as salas de
aula como caixas vazias, antissépticas, andnimas. Espacos preenchidos com desenhos
prontos feitos por professores ou confeccionados de EVA, isso quando a propria escola
como um todo ndo é um ambiente que dificilmente poderia ser definido como adequado,
tais quais casas antigas adaptadas, malcuidadas, escuras. Em outras palavras: depositos

de criangas.
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No Brasil, cada municipio, através do Conselho Municipal de Educacéo
estabelece diretrizes para a organizacdo desses espacos, definindo suas caracteristicas
mais elementares como espago por crianca, mobiliario e acessibilidade a area escolar,
mas entendemos que no dia a dia, o espaco escolar se constitui em muito além disso, para
0 uso que se faz dos espacos, 0 que eles proporcionam, e acima de tudo, o que ensinam.
Existe uma linguagem estética que permeia esse ensinar e se caracteriza em cada unidade

escolar.

Podemos entender a linguagem do espaco fisico como uma linguagem que fala de
acordo com concepgdes culturais muito precisas. A linguagem desses espacgos é muito
forte e constitui-se um fator condicionante de todas as relagcdes que existem na escola.
Embora seu codigo nem sempre seja explicito e reconhecivel, nés o percebemos e o

interpretamos desde muito jovens.

A escola ¢ um “organismo vivo” como nos aponta RINALDI, (2012), que pulsa,
muda, se transforma e amadurece. As qualidades relacionadas entre o individuo e seu
espaco sdo reciprocas, de modo que tanto a pessoa quanto o ambiente sdo ativos e

modificam um ao outro.

Na abordagem Reggio Emilia (oriunda da Italia, tendo como expoente Loris
Malaguzzi), a defini¢do dos espagos como “terceiro educador” (MALAGUZZI, 1999),
fornece uma boa nocdo da compreensdo que se da ao assunto. O direito a um meio
ambiente, a beleza, o direito de contribuir para a construcdo desse meio ambiente e dessa
ideia de beleza, uma estética compartilhada, é um direito de todos — educadores, alunos e

Seus responsaveis e que so pode se constituir num processo permanente de coletividade.

“Escola ¢é o lugar de crianga crescer” (nos apontou Marcela — 6 anos), e também
de experimentar, vivenciar, descobrir e se encantar. Os saberes construidos pelas criangas
nos espagos escolares nos ensinam e nos proporcionam revisitar a infancia e suas

inimeras possibilidades.

As trajetorias e 0s processos de aprendizagem das criangas passam, portanto, pelo
relacionamento com os contextos cultural e escolar em que, como tal, deve haver um
ambiente formador, um espaco ideal para o desenvolvimento que valoriza esses
processos. Entende-se dentro de uma perspectiva reggiana que as escolas séo um sistema
de relacionamentos e comunicagdo entre criancas, educadores e pais, esse tipo de

interacdo deve se expandir para as relacdes espaciais, ou seja, 0s ambientes devem ser
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previstos para atividades coletivas, com espacos amplos e mais abertos como patios e
areas comuns, mas também espagcos menores, que incentivem a experiéncia de trabalho

em pequenos grupos ou individuais.

Como entendemos a partir da perspectiva bakhtiniana que nesse mundo tudo é
visivel, concreto, corporeo, inteligivel e artisticamente necessario, esse capitulo
apresentara mais profundamente os registros que as criancas realizaram, 0 que esses
registros significaram para elas, e o que revelam para mim, ndo s6 do lugar de

pesquisadora, mas também como profissional que atua com essas criancas.

O percurso que foi sendo realizado pelas criancas ao longo dessa pesquisa
possibilitava em mim reflexdes que construiam novas noc¢des sobre 0 espaco e o0 tempo
que vivemos na escola. Bakhtin (2010) ao estudar Goethe e sua obra, se debrugou sobre

a questdo dos fendbmenos temporais, e apontou:

Para ele, a atualidade — tanto na natureza como na vida humana — se
manifesta como uma essencial diversidade de tempos: como
remanescentes ou reliquias dos diferentes graus e formacgdes do passado
e como embrides de um futuro mais ou menos distante. (p. 229)

Essa percepcdo nos indica aquilo que professores na Educacdo Infantil
compreendem muito bem: que mesmo num espago compartilhado, como a sala de aula,
ha criancas em diferentes momentos. H& aqueles que desejam brincar, outros que
precisam se isolar; os que apresentam vontade de pesquisar e se aprofundar em algum

tema e aqueles que manifestam a vontade de observar o que acontece.

Assim, a apresentacdo tematica dos dados procura orientar 0 movimento geral da
turma participante da pesquisa durante o periodo em que compartilhamos desse projeto.
Havia para eles outras questdes para além de “tirar fotos” comigo, tanto no aspecto escolar
(com a aprendizagem daquilo que se estabelece como contetido), como no pessoal (com
as questdes familiares e sociais que foram apresentadas no periodo).

A primeira conversa foi com as Professoras da turma: Rosa, formada em
Pedagogia; Brenda, aluna do 3° ano de Pedagogia, que vem pesquisando a curiosidade
infantil; e Raphaela, mediadora de um aluno com Sindrome de Down, aluna do 1° ano de
Pedagogia. A elas foi explicada a intencdo de possibilitar, como em outros momentos que

as criancas definissem o percurso que realizariamos, 0 momento e que ndo estipularia
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quantidade de fotos ou tempo para realiza-las. Ficou acertado também que a Professora

seria a responsavel por definir, através de sorteio quem participaria nos dias de pesquisa.

Em seguida, estive presente com a turma do Jardim 3 desde o inicio de uma manha
pois queria apresentar a eles uma proposta: que tal se cada um pudesse mostrar a sua
escola para pessoas que ndo estudam nela? O que eles gostariam de partilhar com essas
pessoas? Essa conversa se deu em agosto, logo apds o retorno do semestre. Foi explicado
que sou aluna em outra escola (que ndo a mesma das Professoras que ja conhecem, ou

dos estagiarios que receberam em sua sala.

A reacdo deles imediatamente foi de euforia. Os dialogos que se estabeleceram
entre eles eram dificeis de acompanhar, ja que todos falavam ao mesmo tempo, tinham
ideias para partilhar com os amigos e buscavam a todo tempo mais informacdes: vamos

tirar fotos? E com o tablet? Podemos tirar quantas fotos?

Precisei de bastante tempo para responder as perguntas e estabelecer alguns
combinados: eu ndo escolheria a ordem de quem iria fotografar isso seria definido pelas
Professoras. Antes de tirar as fotos conversariamos na minha sala para que escolhessem
os locais que gostariam de fotografar, assim eu poderia também registrar os motivos que
os levaram a fazer tal escolha. Eles manuseariam o tablet, instrumento com o qual estdo
acostumados, ja que o usam tanto na escola como fora dela. Quando estivessem
fotografando pensassem na melhor posicdo para o registro e ndo tivessem pressa e, por
fim, que tirassem a quantidade que desejassem de fotos. Houve um combinado que depois
escolheriam as fotos que mais os agradava. Acertamos que ao final do projeto, as fotos

seriam expostas na escola para que eles, responsaveis e convidados pudessem ver.

Adentrar no mundo da crianca sendo adulto é uma experiéncia que provoca
maultiplos sentimentos e sensacBes, a0 conversar com 0S pequenos resgatei em mim
lembrancas e sentimentos que estavam guardados em relacdo a escola que tive quando da
idade deles.

H& um ano estive em Niter6i-RJ, cidade em que vivi parte de minha infancia, e
acompanhada de meus pais, marido e duas filhas fui visitar a escola em que frequentei o
final da Educacdo Infantil e o inicio do Ensino Fundamental — a Escola Divina
Providéncia. Estive desde o momento em que passei pelos portdes com a emog&o presa
na garganta, relatando as minhas filhas como era “na época da mamae”. O patio em que

brincadvamos no qual hd uma mangueira que todo fim de tarde proporcionava lanches bem
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saborosos junto a professora; a escadaria em que uma de minhas irmas “rolou” ¢ me fez
assumir a funcgdo de responsavel ao acompanha-la no hospital para levar pontos; a sala de

aula que a cacula estudava e na qual eu adorava ajudar a “tia”.

Ao final daquele passeio e dos relatos que eu fazia, minha filha mais nova, a época
com cinco anos, pediu para estudar ali, porque parecia muito bom. As lagrimas acabaram
transbordando em meu rosto, pois mesmo estudando ha tanto tempo a infancia e suas
manifestacdes, trabalhando com criangas pequenas, ndo havia parado para refletir como
aminha infancia havia sido marcante e especial, a ponto de convencer uma crianca através

da minha histdria de que ali era um local inesquecivel.

Revigorada com aquela experiéncia, cheia de ideias e ideais, voltei do periodo de
férias convencida de que toda crianca merece que sua escola seja inesquecivel. Que
marque positivamente sua memoria e a inspire a crescer e levar esse sentimento adiante.
Uma fala que se tornou constante com os professores do Colégio era: como causar
encantamento com a aprendizagem? Queria que elas pensassem em maneiras de ir além,
criando vinculos afetivos (ndo s6 entre criangas, mas também entre os adultos que estdo
na escola: responsaveis, professores e equipe pedagdgica) e possibilitando o

protagonismo das criangas.

Oliveira-Formosinho (2007) ressalta a complexidade que se apresenta nas

condigdes que envolvem a infancia e a escolarizacao:

A interatividade entre saberes, praticas e crencas, a centragao nos atores
como coconstrutores da sua jornada de aprendizagem em um contexto
de vida e de acdo pedagdgica determinado, através da escuta, do
didlogo, da negociacdo, conduzem a um modo de fazer pedagogico
caleidoscopico, centrado em mundos complexos de interagdes e
interdependéncias, promovendo interfaces e interagdes. Esse modo de
fazer pedagogico configura a ambiguidade, a emergéncia, o imprevisto
como critério do fazer e do pensar, produzindo possibilidades multiplas
que definem uma pedagogia transformativa. Estas sdo caracteristicas
que fogem a possibilidade de uma definicdo prévia total do ato de
ensinar e aprender, exigindo a sua contextualizacéo cotidiana. (p.19)
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4.1 AVENDINHA

A vendinha foi um dos projetos do qual a turma participou, e tinha por objetivo
apresentar as nogdes bésicas de adi¢do e subtracdo. As familias foram envolvidas, pois
dela vinha a fonte de itens necessarios. Ficou estabelecido, em reunido com os
responsaveis, que de acordo com uma escala, a cada semana uma crianca produziria algo
em casa e traria para os colegas comprarem. O valor do item produzido ndo pretendia a
obtenc&o de lucro (ou seja, 0 valor ndo voltava para casa, mesmo com o investimento da

familia), e, ao final do ano, conforme o tema que estivesse sendo estudado com as

criancas, seria definido um destino final ao valor total.

(Foto de Ana Beatriz)



(Foto de Thiago)
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(Foto de Jodo Felipe)

Assim, semanalmente a expectativa das criangas estava em participar da vendinha,
fosse como vendedor, calculando troco, ou como comprador calculando quanto se devia.
Por uma rede social de mensagens instantaneas, na véspera as maes avisavam o que seria
enviado, e pela mochila iam as bolsinhas com moedas e, as vezes pedido de comprar para
levar para casa. Aqueles que ndo tinham o valor deixavam “pendurado” para um posterior
acerto. O combinado era de ter a quantidade de itens suficientes para atender a turma e se
sobrasse um pouco estaria aberto a comunidade escolar. Chegou um momento em que
ndo sé alunos e professores do Colégio sabiam da vendinha e faziam fila, mas também
funcionérios da AEDB. Como resultado, as familias ficaram ainda mais animadas e

passaram a enviar mais “lanche”.
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(Fonte: acervo pessoal, em outras palavras, eu na fila para comprar também!)

Por envolver 16 familias, alguns contratempos aconteceram, como na véspera da
venda de uma crianga a mde mandar mensagem para 0S outros responsaveis avisando que
nédo poderia enviar nada porque havia chegado cansada em casa. A postura da professora
da turma era de acolher a familia, propondo uma data ao final das outras vendinhas.

N&o havia por parte da professora ou da familia a preocupacdo em contabilizar
quem vendeu mais ou a que valor, pois esse ndo era o proposito, assim foi uma surpresa
muito grande quando ao fim do projeto o valor das vendas havia ultrapassado 0s
R$3.000,00.

A turma nessa época estava muito focada no “fundo do mar”, trabalhando
caracteristicas de animais marinhos, realizando experiéncias com a agua e de uma das
criangas (Luis Miguel) saiu a sugestdo: “E se a gente fosse para o Rio de Janeiro visitar o
AquaRio?”, a ideia inicial dele, diga-se de passagem, era ir de avido, mas apos algumas

conversas (persistentes em casa e na escola) entendeu que isso ndo seria possivel. Assim,
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mais um encontro foi acertado com os responsaveis para discutir o uso do valor. As
criangas s6 falavam disso, e muitos pais vieram a reunido preocupados com a questdo da
violéncia urbana. Alguns responsaveis, que tem familia no Rio de Janeiro argumentaram
a favor da proposta, e com a excecdo de um pai’, todos os outros concordaram em

autorizar a ida das criancas, desde que, se desejassem, pudessem acompanha-los.

Das criancas que participaram, 13 foram acompanhados de um ou dois
responsaveis e as outras duas criancas foram com irmdos. Uma intervencéo da professora
na organizacdo do passeio foi que as criangas deveriam sentar-se com os colegas, e ndo
com os familiares, para que pudessem conversar com 0s amigos e trocar expectativas e
impressdes, 0s responsaveis mais uma vez, acolheram a ideia. Além do AquaRio as

criancas visitaram também o Planetario do Rio, assistindo uma sessdo na clpula que as

deixou encantadas!

(Fonte: Mariana, méae do Miguel)

7 A turma sentiu muito a auséncia do amigo, ja que aproveitaram muito o passeio, desde 0 percurso no
Onibus, como a visita ao Planetario e ao AquaRio. Foi consenso entre 0s outros responsaveis devolver a
familia da crianca que ndo pode participar o valor correspondente ao passeio.
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Os frutos da vendinha ndo foram apenas o passeio ao Rio de Janeiro, ainda havia
sobrado dinheiro e as criangas passaram a discutir as possibilidades: ir para a Disney (0
sonho do Bernardo), comprar muitos doces para todas as criangas (o sonho da Ana
Beatriz), ir aum hotel com piscina (sugestao do Igor). Diante do valor que havia, a escola
entrou em contato com um local da regido (o Sitio das Palmeiras) e novamente com a

autorizacdo dos responsaveis, que se organizaram no que chamamos de “carona solidaria”

levaram as criancgas para o local, dessa vez sem a presencga deles.
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(Fonte: Professora Rosa)

O que esse passeio revelou (muito além da entrevista realizada com as criancas),
foram os vinculos que criaram ao longo de sua convivéncia na Educacdo Infantil, bem
como a importancia de possibilitar a presenca das familias nas acGes que a escola
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promove. Oliveira (2005, p.181) reflete sobre isso ao dizer que “ Os pais precisam
conhecer e discutir os objetivos da proposta pedagdgica e 0s meios organizados para

atingi-los, além de trocar opinides sobre como o cotidiano escolar se liga a esse plano”.

4.2 A LITERATURA

Desde o Jardim 1 (turma com criancas de 3 anos), o Colégio tem por objetivo
estimular tanto no ambiente escolar como em casa a préatica da leitura. O proposito nao é
alfabetizar as criangas nessa faixa etaria, j& que na maior parte das vezes ndo ha ainda
maturidade cognitiva e motora para tal, mas sim propiciar o contato com diferentes
géneros literarios, estimular o prazer em escutar uma contacdo de historias, ampliar

vocabulario e oralidade, compreender que é possivel criar a partir de outras criacoes.




88

(Fonte: acervo do Colégio)

Assim, tanto em sala de aula como em outros espacos as criangas buscam

momentos para ler (inicialmente imagens) e ouvir outras pessoas compartilhando
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narrativas. O acervo da biblioteca da instituicdo é grande, e na area criada para atender as

criancas ha variedade de livros, revistas, jornais e também filmes.

(Foto de Giovana)
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(Foto de Sofia)

(Foto de Miguel)
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Foi interessante perceber no registro das criancas a referéncia a literatura, ja que
para as criangas ela representava o ludico, o mundo do faz de conta, da imaginacdo. H&
uma concepgdo de que o brincar se opde ao aprender, j& que no brincar ndo ha
consequéncias, e ao depender da vontade do brincante, torna-se incerto, o aprender requer

foco e busca sistematica de contetdos a aprender (Brougére, 2010).

Corsaro (2002) no entanto indica que ha um espaco privilegiado para estabelecer
essa relacdo: a escolha de contextos de educacdo situados dentro de comunidades de

criancas que, ao expressar a cultura ludica, ultrapassam a simples imitacéo e recriam.

Kishimoto (2013) indica assim que:

A relacdo entre o brincar e o letramento pode ocorrer em contextos
situados em ambientes de educacdo informal, em que a emergéncia do
letramento é potencializada por meio da organizacdo de cenarios,
materiais e mediagOes de objetos, pessoas e artefatos culturais, sempre
privilegiando a acéo livre da crianca. (p. 24)

Sofia e Miguel foram criancas que falaram que desejavam ir a biblioteca, sairam
para pesquisar em dupla, e isso gerou em mim uma davida muito grande: como deveriam
acontecer esses momentos? Eles conversavam e trocavam impressdes o tempo todo, o

que é interessante do ponto de vista dos discursos que elaboraram.

Sofia: Se as pessoas que olharem essas fotos vierem nos visitar, a gente podia
fazer um suco de abacaxi com hortel& da horta.

Miguel: Depende Sofia, tem gente que ndo gosta de abacaxi e de horteld.

Sofia: Ou entdo de couve com laranja. A tia traz a laranja, a gente pega a couve
e bate, igual ja fizemos.

Miguel: Depende Sofia, tem gente que ndo gosta de laranja com couve.

(A resisténcia que Miguel apresentava era a que ele mesmo tem a esses
alimentos)

Miguel: Se tem uma coisa que dé& certo é servir coca-cola, todo mundo bebe!

Essas situagdes eram interessantes de serem discutidas, a referéncia de Sofia a
horta que anualmente cultivam, a resisténcia de Miguel aos alimentos batidos com as
frutas, a solucéo a que chegou diante das propostas da amiga. Por outro lado, a influéncia

de um sobre o outro, uma certa “contaminagdo” passou a acontecer.
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Miguel: Eu quero ir & biblioteca.
Sofia: Ah é, eu também. Gosto do livro Douglas quer um abrago!

Miguel: Eu também!

Dessa forma, passei a chama-los para conversar sozinhos, havia sempre um
momento inicial de estranheza, afinal, a sala da coordenacdo ndo é um ambiente que
visitem com frequéncia, mas sempre havia algo para puxar conversa, algo que estavam

estudando, um livro, um passeio ou as balas que ficam na coordenacéo.

4.3 0S PARQUES

Quando propus as criancas que apresentassem sua escola por meio da fotografia,
imaginei que a maioria das imagens seriam desses espacos. Das 294 fotos produzidas,
38% fizeram referéncia aos parques (grande e pequeno conforme eles falam). O didlogo
com eles (com a excec¢édo de 3 criangas que ndo mencionaram esses lugares) era sempre

repleto de euforia e relatos divertidos sobre as brincadeiras que realizam.

(Foto de Thiago)



(Foto de Thiago)

(Foto de Rodrigo)
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(Foto de Maria Victoria)

Ana Beatriz: L4 no parque grande tem uma arvore que tem um ninho, as
vezes a mamae passarinho voa em cima da gente e todo mundo corre. A
tia Rosa fala: venham ca meus pintinhos e todo mundo fica embaixo da
asa dela!

Bernardo: Eu amo ir no parque porque la a gente tem a natureza, e iSso
faz bem para a crianca sabia? O sol, as arvores, o ar puro.

Maria Victoria: Eu combinei com a minha mée assim, na hora da saida,
enquanto a gente espera meu irmé&o, eu brinco mais um pouco com meus
amigos!

Thiago: Gosto quando a gente corre junto, a tia faz: € um, dois, trés e
jabuti! E a gente d& muita risada!l

Vigotski (2010) complementa a compreensdo que damos a esse assunto ao abordar

a importancia dos parques para as criangas, ao indicar que:

Antes de tudo, o meio, o sentido imediato dessa palavra, modifica-se
para a acrianca a cada faixa etaria. Alguns autores dizem que o
desenvolvimento consiste na gradativa ampliacdo de seu meio. A
crianca que ainda ndo nasceu dispde do Utero da mde como meio, ja a
crianga que acaba de vir ao mundo também dispde de um espago muito
pequeno na qualidade de seu meio mais proximo (...) cada idade possui
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0 seu proprio meio, organizado para a crianca de tal maneira que o meio,
no sentido puramente exterior dessa palavra, se modifica para a crianca
a cada mudanga de idade. (VIGOTSKI, 2010, p. 683)

4.4 AS SALAS DE AULA

Qvortrup (2011) em suas nove teses sobre a infancia como um fendmeno social,
apresenta - em sua quarta tese - como a infancia é uma parte integrante da sociedade e de
sua divisdo de trabalho. O Professor dinamarqués indica que:

(...) se possa discutir, de modo convincente, que as criangas sSao
participantes ativas na sociedade ndo somente porque realmente
influenciam e sdo influenciadas por pais, professores e por qualquer
pessoa com quem estabelecam contato, mas também por duas outras
razes: primeiro, porque elas ocupam espaco na diviséo de trabalho,
principalmente em termos de trabalho escolar, o qual ndo pode ser
separado do trabalho na sociedade em geral. (...) Em segundo lugar,
porque a presenca da infancia influencia fortemente os planos e os

projetos ndo s6 dos pais, mas também do mundo social e econémico.
(p. 205)

As salas de aula, nos Gltimos anos, receberam por conta de uma série de praticas
relacionada a abordagens tradicionais, o status de ambiente desagradavel, repleto de
enfeites de EVA, atividades preparadas em folhas xerocadas, e mesas enfileiradas, no
entanto, as fotos das criancas indicam uma concepcao diferente em relacdo a esse lugar

que ocupam.

Algumas criancas (para ser exata, metade da turma: Davi, Igor, Marcela, Matheus,
Renato, Rodrigo, Sofia e Sophia) revelaram o desejo que registrar fotografias mostrando

a sala de aula.

Ana Alice: O que vocé faz na sua sala, por que quer fotografa-la?

Maria Victoria: € assim tia, quando a gente chega, passa na portaria a
carteirinha, ai a nossa mae leva a gente para a sala e a tia Brenda esta 13,
esperando. A gente d&d um beijo na mée, e a tia beija e abracga a gente, fala
assim: pde sua mochila la e tira a agenda, vamos brincar! Minha mée trabalha
muito e brincar com gente grande é bom também! Mais tarde quando os
outros amigos chegam a gente conversa, combina o dia, as vezes pesquisa,
as vezes desenha. A tia Ié para todos na rodinha, brincamos juntos. Por isso.
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Alguns dos registros se deram na prépria sala do Jardim 3, outros foram realizados
nas turmas do Jardim 1 e 2, com os quais eles convivem através de projetos em comum
ou simplesmente brincando. E assim foram algumas das fotografias que as criancgas

realizaram:

(Foto de Marcela)



(Foto de Rodrigo)

(Foto de Davi)
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(Foto de Marcela)

4.5 OUTROS ESPACOS

Entendendo dentro da perspectiva da abordagem Reggio Emilia que todos os
espacos sdo educadores, optei por criar essa Ultima categoria, em que registros das
criangas foram feitos pelos mais diversos motivos. Em grande parte, eles justificavam
registrar uma foto, fora do planejado, porque queriam fazer referéncia a uma pessoa que
ali estivesse. E isso, acabou por revelar a importancia que as pessoas com quem
convivemos tém. Foram passagens pela horta, pelo campo, pela sala da coordenacdo, pela

entrada da escola e seus corredores.
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A tessitura de nosso cotidiano se da através de diversas acOes, e essas SO
acontecem por causa das pessoas com quem convivemos, assim, mais do que espacos e
situacOes vividas, as criancas revelavam as pessoas de quem gostam, aquelas que

respeitam, admiram e com quem constroem e partilham seus saberes.

Sarmento (2005) nos estimula a reflexdo quando diz que:

A crianga, cada crianga, ocupa o lugar que os adultos prescrevem, que
a sociedade Ihes reserva e que a administracdo simbdlica lhes indica,
mas fa-lo sempre a partir desse lugar irredutivel e distinto que é o da
sua cultura, conjugada e construida continuamente na interac¢do com
0s outros e com os adultos. (p.12)

(Foto de Jodo Felipe)
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(Foto de Sophia)

(Foto de Renato)



Renato: Olha! E o Serginho! Preciso tirar uma foto dele!
Ana Alice: Vocé sabe quem ele é, Renato?

Renato: Ele ajuda a tia a ajeitar as coisas na sala!

Ana Alice: Mas Sophia, por que vai tirar foto minha?

Sophia: Porque vocé também é da nossa escola tia!

101
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Rodrigo: Tia, tirei uma foto da Rapha com o Matheus, vem ver que
fofos!

Thiago: Ah, ele é bem espertinho, né? E tem s6 3 aninhos! Tirei
uma foto tia!
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4.6 AS ESCOLHAS DAS CRIANCAS

Ap0s todas as criancas terem tirado as fotos que desejavam, marcamos um dia no
Nucleo Interno de Comunicacdo (NIC AEDB) para registrar uma conversa com as
criancas. Divididas em dois grupos, tiveram a oportunidade de observar as fotos que as
criancas do outro grupo haviam tirado. Desse momento surgiram as escolhas deles em
relacdo as fotos favoritas e que proporcionou as criancas e a mim grande satisfagdo com
a qualidade estética das imagens bem como o reconhecimento da capacidade que esses

pequenos tem de analisar amorosamente o trabalho alheio.

Esse entrelace de espacos, tempos e pessoas demostram que as criangas ao
compartilharem a realidade que as cercam com as demais, estabelecem uma relagéo
horizontalizada entre elas, através dos interesses em comum e pela propria etapa que
vivem, a infancia, bem como verticalizam suas relacdes com os adultos ao se

identificarem com o espago que vivem com eles, a escola.

B s’ wind
(Registro escolhido de Ana Beatriz: a radio AEDB)
Dentre os 20 registros que Ana realizou havia material sobre o parque infantil,
sobre a vendinha, os troféus na sala da coordenacao, e aqueles a que ela dedicou a maior
parte, realizados no NIC. Em nossa conversa, anterior as fotografias, Ana manifestou o

desejo de ser ouvida por todos, e que a radio faz isso, leva a voz da pessoas longe. O
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grupo, ao escolher esse registro dentre os demais, relacionou a foto a visita que haviam

feito no Jardim 2 a radio Real FM&,

Maria Victoria: Vocés lembram que meu pai levou a gente de van para a radio? Com a
tia Rosa e a tia Fernanda?

(Uma grande confuséo de conversas acontece nesse instante, alguns comentando sobre
essa visita, outros sobre a tia Fernanda que casou e mudou para longe)

Sophia: La nos vimos um negocio desses, serve para as pessoas falarem e sai no radio
do carro.

(Nesse momento intervim e disse: sim, mas esse € daqui da escola, fica numa sala ali
atras; as criancas entdo se deslocaram do estudio para a radio e voltaram)

Rodrigo: Serad que a gente pode fazer um programa, eu quero fazer propaganda do
restaurante do meu pai.

(Muitas criancas falando juntas novamente, quem foi e quem ndo foi no restaurante
citado)

As discussBes sobre as outras fotos continuam, até que tomando novamente a frente
Maria Victoria diz:

Maria Victoria: Acho que essa é a melhor foto, vocés concordam? Na réadio todos
podem nos ouvir.

(E nessa feita, todos concordam)

Assim como Ana, que deseja ser escutada através da radio, a conclusdo a que
chegam as criancas é que esse € um recurso que da a elas visibilidade dentro de seus
interesses. Isso nos incita a refletir, se mesmo proporcionando o protagonismo deles
diante de diversas questdes, estamos possibilitando que sejam e sintam-se ouvidos, e para
além disso, o que desejam comunicar e a quem, questdes que nesse momento ndo serdo
debatidas.

Apos a definicdo sobre a fotografia de Ana Beatriz, as criangas se concentraram
nos registros de Bernardo. Foram tiradas 36 fotos, que contemplaram a biblioteca, o patio
interno, o parque interno (que eles chamam de parque pequeno) e principalmente o parque

externo (ao qual eles denominam parque grande). Alguns registros eram parecidos,

8 Ap6s a mudanca de uma aluna da turma para Curitiba, as criangas queriam saber como poderiam se
comunicar com ela. Assim surgiu o projeto de comunicagdo, na qual diversos meios foram pesquisados/
estudados/visitados por eles.
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mostravam situagcdes com pouca mudanca de foco, mas a escolhida pelas criancgas foi a

de um menino, aluno do Jardim 1 brincando.

K )ila f {'6‘

(Registro escolhido de Bernardo: Francisco brincando)

Sophia: Olha essa, um dos pequenos brincando no rock and roll!

(Em geral as criancas do Jardim 3 chamam as criangas do Jardim 1 de
pequenos; ndo sabemos de onde surgiu esse nome para o brinquedo, mas
quando estdo nele as criangas gritam isso)

(Matheus nao queria largar a foto, sua tentativa de fala era o “rock and roll”,
seu brinquedo favorito no parque)

Rodrigo: Eu conheco ele, € o Francisco, o irmdo dele brinca comigo as
vezes.

Maria Victoria: Essa foto € bonita, 0 Matheus gostou dela.

Sofia: Vamos escolher essa?

Assim, a foto do pequeno Francisco, tirada por Bernardo foi a escolhida. Cabe
destacar que as criangas, que a partir do ano que vem (1° ano) tem recreio, passaram a se

organizar para guardar lugar entre eles no brinquedo que foi retratado pelo amigo.

Em seguida, o grupo passou a olhar as 18 fotos de Davi, que retratavam a sala de

aula, o parque interno e o pargue externo.
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(Registro escolhido de Davi: O parque grande)

(A escolha da foto de Davi foi uma das mais debatidas; as criancas achavam
0 parque vazio “estranho”, mas era um espaco que eles gostavam de ver
retratado)

Sofia: Eu gosto desse brinquedo, mas quando eu era pequena tinha medo.
Rodrigo: Eu ndo tenho medo (ao que 0s outros meninos acompanharam)
Sophia: Acho estranho quando ninguém brinca la

(Varias criancgas falando, uma delas disse que quando ndo tem aula fica até
feio vazio)

Maria Victoria: Mas eu gosto de 14 mesmo assim!

O fato das criancas reconhecerem que um parque infantil sem crianca era estranho
me chamou muita a atengdo. Um objeto ou local que ndo cumpre sua fungdo ndo tem

sentido. E isso era evidente para eles.
Mello (2009), acerca da ldgica infantil sinalizou:

Os saberes infantis sdo, na sua maioria, mediados por estruturas/
ferramentas cognitivas diferentes daquelas consideradas mais
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complexas, como a linguagem interior ou a reflexdo abstrata. Ao
contrario, os saberes das criancas sdo expressos na linguagem de modo
continuo, cumulativo e compreensivo. Interagindo ativamente com
outros sujeitos e até consigo mesma, a crianga tranga diferentes
conceitos, imagens, defini¢bes, ideias, objetos, falas, narrativas, na
composicdo de formas apropriadas de apresentacdo da realidade e do
pensamento. (p. 76)

Passamos entdo a observar e conversar sobre as 19 fotos que Giovana registrou.
Logo no inicio ela falou que queria tirar foto da sala da coordenacdo e da biblioteca.
Quando a questionei acerca das escolhas ela respondeu: “Na biblioteca a gente ouve as
historias da Gabi e da Cida (funcionéarias da biblioteca, contadoras de historias), e eu

posso levar livros para minha casa!

Mas a escolha do grupo dentre as fotos que Giovana registrou ndo foram relativas

a biblioteca e isso foi algo que me surpreendeu:

(Registro escolhido de Giovana: a sala da coordenagéo)
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Miguel: Eu gosto dessa porque é a sua sala (apontando para mim), parece que
VOCé sdo amigas, porque eu ja vi vocés dando risadas.

Rodrigo: Elas sdo mesmo porque eu ja vi a tia R6 (orientadora educacional da
Educacéo Infantil) com ela (apontando para mim) no restaurante!

(Pergunto ao grupo: o que vocés acham que a gente faz nessa sala?)

Sofia: Vocés conversam com as criangas, com as mées e com as professoras. Um
dia atia Rosa ficou 14 um tempé&o e voltou com um monte de continhas (migangas
para trabalhar a coordenag@o motora fina, com a qual fizeram um chaveiro)

Renato: Quando eu fui 14 tinha bala e um monte de troféu. A tia disse que 0s
alunos ganharam no futebol e outras coisas.

Miguel: VVocé gosta de ficar nessa sala, tia?!

Ana: Gosto muito Miguel, o Rodrigo tem razdo, as outras pessoas da sala sdo
minhas amigas, acho que igual na sala de vocés.

Essa conversa com as criangas foi muito instigante! Elas haviam relacionado os
espacos escolares, ndo s6 aqueles que sdo de plena propriedade deles, a espacos
agradaveis, em que damos risadas e temos amigos. Aquela escola resgatada na minha fala
ao visitar a escola da minha infancia, comecava a aparecer. Como Kramer indicou (1996,
p- 26) “é necessario forjar outro olhar a infancia, e ndo apenas sobre ela”. Seria esse 0
caminho para pensar essa infancia de uma maneira singular?

Prosseguimos a andlise das fotos com o material que Igor produziu. Eram 12 fotos
mostrando o pétio interno e a novamente, a sala da coordenacdo. Dessas, 0 grupo
novamente escolheu uma sobre a nossa sala, dando continuidade a conversa que ja estava

acontecendo:

Sofia: Viu! Eu falei que faz reuniéo!
Thiago: Eu fiz reunido com a tia Ana quando fui tirar a foto.

(E todos comecaram a se manifestar dizendo que também tinham participado
de reunido comigo)

Maria Victoria: Ela escreveu onde a gente ia e perguntou por que eu queria ir
la.

Sophia: A tia R0 ateé tirou foto da nossa reunido com ela (no caso, comigo)

Sofia: Meu irmdo disse que quem ndo se comporta vai na coordenacdo e leva
uma suspenséo!

(Todos passam a perguntar o que era suspensao)
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Sofia: E quando o aluno fica de castigo e ndo pode vir para a escola! E a mée
pode até bater!

Rodrigo: Que horror! Eu ndo queria ficar de castigo em casa! E nem minha
mée bater...

" (egistro escolhido de Igor: a reunido na sala da coodena(;éo)

Até entdo a sala da coordenacdo refletia um espaco de didlogo, em que criangas e
adultos trocam informacéo, tém ideias e ddo risada. Mas a contribuigcdo de Sofia, a partir
da referéncia de outro individuo (o irmdo mais velho, que esta no Fundamental 2) alargou
a compreensdo sobre aquele lugar, trazendo referéncias consideradas negativas, como o

castigo, a palmada, e a punicéo escolar.
Corsaro (2011) acerca do conflito apontou que:

Os conflitos e as diferenciagbes sociais sdo elementos centrais na
cultura de pares. Psicologos do desenvolvimento h&d muito tem
enfatizado a importancia do conflito para a criacdo do desequilibrio e a
promocao de dicas para a elaboracdo de novas estruturas e habilidades
cognitivas. Mais recentemente, psicélogos, antropélogos e socidlogos
tem defendido que os conflitos ndo sdo meramente cognitivos, mas
relacionais, uma vez que emergem naturalmente nas interacdes das
criangas com os adultos e com seus pares. (p. 213)
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Chegamos entdo a analise e escolha da foto que Jodo Felipe produziu. A maior
parte havia sido produzida no NIC, mas tinhamos fotos dos corredores da escola, e do
parque, dentre todas, o grupo escolheu uma do parque, com um angulo muito parecido

com a que Davi utilizou, dessa vez, com criancgas, e a conversa ocorreu assim:

Rodrigo: Viu que diferenca? Assim que nosso parque € legal, cheio de gente!
Sophia: E, assim néo esta estranho!

Thiago: Mas quando tem muita gente também € ruim, porque derruba e cai (por
aqueles dias Thiago ao correr esbarrara num amigo e caira)

Renato: Se cair é sO levantar, sacudir a poeira e brincar de novo (repetindo o que
a professora, oriunda do Ceara, costuma dizer e imitando 0s gestos)

(Todos passam a rir)

Nessa etapa, pude perceber como as criangas buscaram o contraste, a comparacao.

De uma certa forma precisavam validar a fala delas e encontraram no registro do
amigo uma possibilidade para isso. Ficava evidente como para eles 0 aspecto humano é
preponderante nos espagos que vivenciam. A existéncia pressupde a consciéncia da

existéncia do outro — a alteridade.
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Chegamos entéo as fotografias de Luis Miguel (12 fotografias), que trouxeram
suas impressdes sobre os dois parques e o patio dos fundos. Desde que saiu de sala sua
vontade foi segundo ele: “mostrar onde nds brincamos”, que comprovou através de seus

cliques. Na escolha dos amigos, essa foi a imagem escolhida:

(Registro escolhido de Luis Miguel: a tia Eli)

Miguel: Ah, uma foto da tia Eli! Vamos escolher essa gente!

(Elisangela é a Psicomotricista que atua com a Educacdo Infantil; além disso é
Professora de Educagdo Fisica no Fundamental 1)

Rodrigo: Lembra de quando ela fez a cama de gato para gente? Foi tdo legal!

Maria Victoria: Eu gostei de quando a gente fez o pé de lata, eu consegui andar
sem cair!

Miguel: Ela é muito brincalhona! (Acredito que aqui se referia a proporcionar as
brincadeiras, e ndo a personalidade da professora)

(Enquanto isso Matheus, que andava distraido até esse momento comegou
novamente a tentar se expressar, “Eli, Eli”, Raphaela, sua mediadora comentou o
quanto gosta das atividades com a Psicomotricista)

(As criancas ja estavam ficando cansadas, e ainda faltava uma série de fotos, decidi
perguntar: é essa entdo? Ao que as criangas concordaram).
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Lopes (2005) nos convida a pensar sob a perspectiva da crian¢a quando indica
que:
Para conhecer como se da a producdo do modo de vida das criancas, €
preciso deixar-se guiar por elas. As metodologias utilizadas devem ser
capazes de ndo s dar voz as criangas, mas sobretudo saber ouvi-las,
capturar suas reflexdes e interpretacdes proprias. O discurso das
criangas revela para além da infancia. Elas sdo portadoras de

representacdes que desvelam aspectos sociais intangiveis ao mundo
adulto. (p. 48)

Nesse primeiro encontro, a ultima série de fotos a serem analisadas foi de Marcela,
que registrou 12 fotos, sendo elas principalmente da sala de aula, da vendinha e do parque.
No dia em que saiu para fazer os registros ficou chateada porque néo era dia de vendinha,
e era algo que ela queria fotografar no momento em que estivesse funcionando. Expliquei
que a cada dia coisas diferentes aconteciam e que outras situacdes poderiam ser
registradas.

Percebi que ela ficou frustrada com o fato, mas para evitar outros conflitos (com
0s colegas da turma), optei por ndo abrir m&o da rotina que estabelecemos para os

registros fotograficos. A foto que o grupo escolheu para Marcela foi da sala de aula do
Jardim 3:

(Registro escolhido de Marcela — a nossa sala)
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Sophia: Eu escolho essa porque eu aparego!

Sofia: Eu também aparego! Mas essa é boa porque € da nossa sala, € um
monte de gente est, a tia Rosa, a tia Brenda (e prossegue falando os nomes)

Miguel: Essa € boa! Tem que ter a nossa sala! E 0s nossos amigos, né?

Maria Victoria: Eu amo a nossa salal

O registro fotografico de Marcela, sobre o espaco que diariamente acolhe as
criancgas e para elas é referéncia, me estimulou a pensar em como essas fotos representam
uma documentacdo narrativa do cotidiano das criancas. Elas me possibilitam reconstruir,
documentar, compreender e interpretar pedagogicamente as praticas educativas. Geraldi
(2011, p.22) reforga essa convicgdao ao dizer que: “Nem sempre o modo de dizer o
conhecimento precisa ser tradicional, isso pode ser feito de vérias formas, como por um

filme, por imagens ou outros tipos de linguagens”.

No segundo encontro promovido no NIC AEDB, as outras 8 criancas estiveram
presentes observando, analisando e escolhendo as fotos que gostavam mais, bem como

justificando essa escolha.

Iniciamos naquela manh& com as 24 fotos de Maria Victoria. O momento de
registrar as fotos para Maria coincidiu com acontecimentos que alteraram bastante seu
comportamento, 0s pais conversaram com os filhos, comunicando a decisdo da separagédo
do casal. Maria ndo falou nada para mim sobre esse assunto, mas era perceptivel na

conversa que havia algo a incomodando.

Escolheu tirar fotos do parque pequeno, num momento em que ndo havia criancas
nele, assim como da entrada da escola, enquanto ndo houvesse ninguém passando. Em

alguns trechos de nosso dialogo parece refletir sobre o evento que vivia:

Maria Victoria na entrada da escola: tia, a entrada da escola € tdo grande né, e a
gente é tdo pequena...

Maria Victoria no parque pequeno: Essas plantinhas que a gente plantou
precisam de cuidado sempre, ndo é sé de vez em quando. Todo dia tem que vir
olhar e cuidar.

Maria Victoria no momento de voltar para a sala: tia, serd que outro dia vocé
deixa eu tirar mais fotos?
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Manuel de Barros (1993) disse: “Nao tem altura o siléncio das pedras™. (...)

A professora Rosa, solicitou reunido com os familiares, que compareceram e se
prontificaram a buscar auxilio psicoldgico, a0 menos nesses momentos iniciais, para
acompanhar a crianga. Como pedagoga, orientei a professora que buscasse observar e agir
mais proximamente a Maria, e contei com o apoio dela cuidando das plantinhas do Jardim
sensorial® quase diariamente. Com o passar das semanas notamos uma retomada nos

aspectos afetivos da crianca.

Voltando & nossa narrativa da escolha por parte das criancas, talvez por ser o
primeiro conjunto de fotos dessa série, tomamos mais tempo com os registros de Maria
Victoria. As criangas debatiam bastante se optavam por uma foto do jardim sensorial ou

da entrada da escola.

(Uma confusdo de vozes, as criangas estavam bem agitadas e cheias de
expectativas com as fotos)

Ana Beatriz: Ai, eu adoro o jardim... mas gosto muito do AEDB!
Bernardo: Eu gosto mais da entrada da escola, porque é grande e bonita!
Igor: E, mas o jardim a gente que plantou, a entrada n4o!

Marcela: Gente, gente, é para eles (da outra escola) conhecerem a nossa
escola, e essa é a frente da nossa escola, né?

(Com esse argumento, Marcela convenceu 0s amigos de que deveria ser a
frente da escola)

9 O Jardim Sensorial € um projeto das turmas do Jardim, em que se responsabilizam por preparar a terra,
plantar e cuidar de ervas medicinais e temperos aromaticos. Os objetivos passam pela questdo ambiental,
mas também com a sensibilidade dos sentidos e a continuidade no cuidado com um ser vivo.
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(Registro escolhido de Maria Victoria — a frente da escola)

Prosseguimos com as 12 fotos de Matheus. Esse foi um caso a parte na pesquisa.
Como mencionado anteriormente Matheus é uma crianca com Sindrome de Down, que
veio estudar com essa turma nos meados de maio de 2017. Chegou muito quieto e
observador, demorou a sentir confianga nas professoras e em nada ajudava a longa
despedida que sua mae fazia quando o deixava na escola. ApGs conversar com a mae e a
mesma mudar sua postura, Matheus desabrochou. Tentava se comunicar, cantava, a seu
jeito, as cangdes da turma, ria das brincadeiras que aconteciam, chamava 0s amigos mais

préximos para brincar.

Todos esses relatos eram transmitidos pelas professoras a mim em nossas reunides
semanais, mas no momento em que tive a oportunidade de estar com ele sem a presenca
dos amigos e das professoras (apenas da mediadora Raphaela, a quem ele leva para todos
o0s cantos) fiquei emocionada.

N&o fiz entrevista com ele, apenas mostrei o tablete (com o qual ja estava

familiarizado) e deixei que indicasse os caminhos. Os primeiros registros foram feitos na
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prépria sala de aula, sem seguida, no ritmo dele, fomos ao parque. As risadas que dava

cada vez que tirava uma foto eram contagiantes.

Para mim a experiéncia do ato fotografico enquanto atividade estética e formativa
com ele foram sensacionais! Ler as imagens produzidas por Matheus possibilitaram uma
nova perspectiva de interpretacdo e contextualiza¢do das producdes dessa crianga.

A foto que as criangas escolheram de Matheus foi essa:

(Registro escolhido de Matheus — o jardim 2 no parque grande)

Os comentarios iniciais da turma acerca das fotos de Matheus exaltavam a
capacidade do amigo em tirar fotos e nas escolhas que realizara. Em seguida nos aspectos

esteticos de alguns registros.

Davi: Eu sabia que ele ia tirar fotos 6timas, ele é esperto, sempre me chama
para ir no rock and roll com ele.

Jodo Felipe: Eu gostei que ele tirou foto da sala! Nossa turma é a mais legal!

Igor: A foto do pé dele esta muito maneiral
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Ana Beatriz: Eu gostei que ele tirou do parque com a tia Bia (que ja foi
professora auxiliar dessa turma e assumiu outra turma na licenca maternidade),
ela é tdo fofa! E tem a Gigi também!

(A turma passa a conversar sobre essa foto, que tem a professora Beatriz, uma
crianca do jardim 2, o parque... e acabam por decidir.

Dando continuidade iniciamos a analisar os 8 registros de Miguel, as criancas

comentam que sdo poucas fotos, e me questionam:

Bernardo: Tia, vocé ndo deixou ele tirar mais fotos? Eu tirei um monte!

Ana Alice: N&o gente, assim como todos ele podia tirar quantas quisesse,
lembram que combinamos isso?

Marcela: E, mas s6 tem essas...
(Passam as fotos de mao em mao, incomodados por s6 terem aquelas)

Ana Alice: Pessoal, cada um fez da maneira que desejou, vamos respeitar a
decisdo do amigo e olhar com carinho o que ele fez.

Davi: Eu gostei da foto na sua sala (mostrando para mim)
(Outras criancas passam a acompanhar o voto de Davi)

Marcela: Eu também escolho essa porque aparece um monte de gente na sala!

Havia outras fotos que eu, pesquisadora com eles considerava mais relevantes,
mas naquele momento ndo eram as minhas escolhas e sim as deles. Assim procurei manter

minha ligeira decep¢do a parte e demos prosseguimento as analises.

No entanto, agora nesse momento de escrita, a questdo ainda me incomoda.

Mendes (2017) me instiga ao dizer:

Consideremos o exemplo de uma exposi¢édo de pinturas: o observador,
ainda que ndo exteriorize seu entendimento sobre determinada pintura,
ao constituir uma relagdo mental com o que vé, promove a interpelacéo
do outro subjacente ao seu discurso mental e, nesse sentido, elabora um
texto a partir da compreenséo dos signos presentes na imagem. (p. 3)
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(Registro escolhido de Miguel: a sala da coordenacao)

Coube a mim, observadora naquele momento, aceitar meu papel no ato e dar

continuidade com responsividade a escolha que fizeram.

Amorin (2009) reforgou essa perspectiva ao indicar que:

O ato é um gesto ético no qual o sujeito se revela e se arrisca inteiro.
Pode-se mesmo dizer que ele é constitutivo de integridade (...) mais do
gue ser responsavel pelo que pensa, 0 sujeito é, de certo modo,
convocado a pensa-lo. O ato de pensar ndo é fortuito; o sujeito ndo
pensa isto assim como poderia pensar aquilo. Nao é uma mera opinido.
Do lugar de onde pensa, do lugar de onde Vvé, ele somente pode pensar
aquele pensamento. (p. 23)

Em seguida buscamos o material que Renato havia feito, eram 16 fotos de diversos
ambiente, sala de aula, parque, corredor e patio. A qualidade estética das fotos me
surpreendeu. O que diferenciava as fotos produzidas por ele era um jogo de luz e sombra,

tema téo frequente para as criancgas.



119

A possibilidade de iluminar, trazer a vista algo, ou invisibilizar algo com a sombra
requer um exercicio do fotdgrafo, de observacdo, cuidado com os elementos que
compdem a cena. Renato passou bastante tempo andando pela escola, sempre se movendo

antes de finalmente realizar os registros e isso ficou evidente nas fotografias.

Em conversa antes de sair para fotografar, disse “queria ter mais tempo”, eu
comentei que nem haviamos comec¢ado, como ele poderia saber se precisava de mais
tempo, ao que ele respondeu que “quando a gente gosta de fazer uma coisa parece que o

tempo voa! ”

As criancas escolheram a foto abaixo como a preferida deles:

s A

vy, e m & ~ ’
(Registro escolhido de Renato: a sombra do Renato)

Luis Miguel: Olha essa! Parece que a sombra dele quer sentar no velotroll!
Igor: Essa esta maneira mesmo.

Bernardo: Eu lembro quando a gente sempre brincava junto nesse parque, era
muito legal!

Ana Beatriz: E mesmo, a tia Rosa jogava um monte de bolinhas para gente
brincar.
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A fotografia de Renato proporcionava aquelas criangas lembrancas de um tempo
que embora recente, parecia pertencer a outra época. Eram menores, e dispunham de
outros recursos para seus jogos e brincadeiras. Estabelece-se uma cumplicidade das
criancas ao redor do tema, uma manifestacdo sobre um tempo e um espago que

partilharam.

Essa nocdo é reforcada em Bakhtin (2010):

No cronotopo da estrada unem-se de modo singular as séries espaciais
e temporais dos destinos e das vidas, complicando-se e concretizando-
se com as distancias sociais aqui superadas: é o ponto no qual os eventos
se enodam e se realizam. Diria-se aqui 0 tempo desemboque no espaco
e ali escorra (formando as estradas). Daqui também a rica metaforizacao
da estrada caminho: o “caminho da vida”, “pegar uma nova estrada”,
“o0 caminho histérico”, etc. a metaforizacdo da estrada tem diferentes

formas e niveis, mas o eixo da central é o fluir do tempo. (p.391)

Nossa caminhada pelos percursos fotograficos chegava a Rodrigo, que com suas
20 fotos havia registrado salas de aula, corredores e o parque infantil. Muito objetivo no
dia de nossa conversa, disse querer fotografar “as pessoas da nossa escola, mas ndo
todas”, o que ficou evidente principalmente no registro de sua turma em sala, se
movimentando pelos corredores e na frente da escola. A turma que fez a escolha da foto

optou por essa:
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(Registro escolhido de Rodrigo: a tia Bia)

Giovana: Olha essa da tia Bia! Ahhh...

Ana Beatriz: Olha, ele tirou de mim também!

Bernardo: Eu tenho saudade dela, ela brincava muito comigo!

Igor: Eu escolho também essa da tia Bia, ela estd com uma cara engracada!

Giovana: E é da escola né gente?

Miotello (2013) acerca da alteridade e da identidade disse:

Assim, 0s outros humanos e as outras coisas humanizadas me
humaniza, e constituem a minha humanidade. Eu ser humano é uma
construgdo que me vem de fora, do exterior. Antes dessa relagdo
constituidora ndo sou humano. Depois dessa relacdo ter inicio, ela s6
termina para mim com minha morte. Esse € o meu fim. Nesse meio
tempo, entre o inicio e o fim, sou e continuo incompleto. Essa é a minha
constituicdo: sou deficiente. Sou incompleto. Sozinho ndo consigo me
constituir, busco minha completude nas relagfes. Toda relagdo é uma
soma. (p.54)
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E evidente que ndo ha por parte das criancas nessa fase uma racionalizacio sobre
como se constituem e o papel do outro na sua formagdo, mas na fala deles, h4 o
reconhecimento de que aquela pessoa, a tia Bia, participou de uma etapa importante na

vida de cada um e isso se efetiva na escolha da foto.

Nos registros que Sofia realizou, havia 11 fotografias. Elas contemplavam a
biblioteca, corredores da escola e a sala de aula. Sofia foi uma das criancas que muito me
surpreendeu na entrevista inicial. Disse que prefere tirar foto de pessoas e nao de lugares,
porque as pessoas sao mais interessantes. Sua fala desvela novamente como a crianga da
importancia para o outro que estad em sua vida. Novamente, nos constituimos como seres

sociais, no/com o0 outro.

Bakhtin e Volochinov (2007) podem reafirmar essa conviccdo, através desse

excerto:

Efetivamente, ndo existe o individuo biol6gico abstrato (...) ndo existe
homem fora da sociedade, consequentemente fora das condicOes
socioeconémicas objetivas. (...) o individuo humano s6 se torna
historicamente real e culturalmente produtivo como parte de todo
social, na classe e através da classe. Para entrar na historia é pouco
nascer fisicamente: assim nasce o animal, mas ele ndo entra na histéria.
E necessario algo como um segundo nascimento, um nascimento social

(p. 11)

Nesse sentido, a escola contribui muito para o “nascimento social”, pois se
constitui uma classe produtiva de saberes e que com/pelas criangas se transforma e assim

também constréi a sociedade.

A escolha das criancas recaiu sobre essa foto:
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(Registro escolhido de Sofia: Miguel tirando foto)

Igor: Isso € muito maneiro, olha! Ela tirou a foto dele tirando foto!
Marcela: E os livros também aparecem...
Bernardo: Como se fosse quando a gente sonha que esta sonhando, isso € estranho né?!

(as criancas se colocavam naquela posicéo, fingindo que tiravam foto da fotografia que
tinham em maos)

Ana Beatriz: E essa com certeza!

A fala dos pequenos me remetia a questdo do excedente de visdo. Bakhtin (2010,
p.22) apontou que “A contemplacdo estética e o ato ético ndo podem abstrair a
singularidade concreta do lugar que o sujeito do ato e da contemplag&o artistica ocupa na
existéncia”. A contemplacdo-acdo, completar-se na agdo € movimento ativo e eficaz para

a compreensao desse outro a quem observo, e para minha completude no outro.

Sophia foi a proxima a passar sob o0 procedimento estético de escolha dos colegas.
Havia tirado 20 fotos da sala de aula, da coordenacdo, patio e corredores, e sempre

articulando suas ideias e falas, conversava animadamente comigo sobre a escola:
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Sophia: Sabe tia, eu gosto muito da escola, minha mée trabalha aqui, meu irméo
estuda aqui e meu pai fez faculdade aqui. Quando eu for grande quero trabalhar
aqui também.

Ana Alice: E, Sophia?! Aqui na escola mesmo?
Sophia: Sim, nessa sala aqui (se referindo a sala de coordenacao)
Ana Alice: Ah, vai ser muito bom trabalhar com vocé!

Sophia: N&o, eu ndo vou trabalhar com vocé! VVocé ja vai estar velhinha e vai
ficar em casa!

Diante do dialogo que travamos eu ri, em parte pela construcao que ela realizava
em relacdo a escola, a sala da coordenacdo (e as funcdes que ali sdo desenvolvidas) e a
mim; e em parte por ter quase certeza de que diante do quadro politico em relagdo a

reforma da previdéncia/aposentadoria, € muito provavel que trabalhemos juntas sim.

Mas voltando a escolha, as criangas do grupo que observavam as fotos de Sophia

achavam interessantes seus registros:

Marcela: Que linda a foto que ela tirou da tia Rosa e da tia Brenda! E tem uma minha
também! E tem uma sua, tial

Jodo Felipe: Eu gostei da foto da mesa, é bem colorida.

Davi: E tem muitas coisas de escola na mesa, caneta, livro, pincel, tesoura... € sua mesa tia
Ana?

Ana Alice: E sim Davi, a tia precisa organizar melhor os objetos na mesa, né?
Davi: Esta bom assim mesmo.

Bernardo: Por mim pode ser essa da mesa!
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(Registro escolhido de Sophia: a mesa da tia Ana)

Diversas questdes passaram por mim diante da escolha do grupo: materiais
escolares representam a escola? Podemos considerar a sala da coordenacdo um ambiente
escolar significativo para as criangas? A inconclusividade sobre esses temas junta-se
outras que diariamente nos movem a pesquisar. Ser-estar nas escolas nos proporciona
constantemente questGes que nos incitam a buscar: respostas, alternativas, auxilio,

melhorias entre tantas outras acoes.

Todas essas questdes que se apresentam, mais a interagdo com criangas, jovens e

adultos, nos proporcionam uma fundamentagdo em Ferrago (2006), que assim nos diz:

De fato, interagir com a complexidade do cotidiano escolar, mergulhar
em suas redes, partilhar do miudinho dos saberesfazeres dos sujeitos
que la estdo nos leva a assumir a dimenséo inesgotavel da complexidade
da educacdo e, por consequéncia, assumir a nossa impossibilidade, o
nosso limite em buscar mais. (p.170)

Finalizando nossa entrevista coletiva, as criancas se viram diante das 36 fotos que
Thiago havia registrado. O espanto deles com a quantidade de fotos acontecia entre
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comentarios como: “Nossa, esse gosta mesmo do parque”, “Assim fica dificil escolher,

tia”, entre outros que seguirdo.

Thiago registrou o parque sob diferentes angulos, mas também passeou pela
escola fotografando salas de aula de diferentes turmas e os corredores movimentados.
Ficou evidente em seus registros 0 movimento, a toda foto observamos uma agédo se
desenrolando: uma crianca que bebe &gua, a careta de uma amiga, criangas entregando
atividade ao professor... e de todas elas, o grupo decidiu por uma em que a turma estava
no parque realizando a brincadeira ja relatada antes (a professora conta: um, dois, trés e

... completando com jabuti, janela, ou finalmente o j&)

%
#4554

(Registro escolhido de Thiago: um, dois, trés e ja)

Ana Beatriz: Ah, eu adoro essa brincadeira!
Luis Miguel: Olha como a Maria corre! Ela venceu!
Bernardo: Uma vez, porque a tia fez varias vezes!

Giovana: Tem muitas fotos, mas essa é 6tima porque muita gente da turma
aparece (e comeca a contar quem esta ou néo ali)

Ana Beatriz: Entdo t, essa!
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As opcoes realizadas dentre tantas fotos revelam os posicionamentos das criangas
diante das diversas situacfes que vivem dentro da escola. Em variados momentos, tanto
individualmente quanto coletivamente pude distinguir a posi¢cdo que cada sujeito assume

nas circunstancias apresentadas e o significado Unico que atribuem a elas.

Através dos 16 registros que a turma selecionou, pude evidenciar uma pequena
fracdo do que esses pequenos viveram ao longo dos trés anos de Educacdo Infantil no
Colegio de Aplicacao de Resende. O elo entre as fotos esta nas pessoas que ali fazem a

escola: criancas e adultos.

As partilhas que realizam fortalecem seus vinculos afetivos e trazem seguranca
para que as constru¢des cognitivas ocorram. Tanto criangas, como também os adultos,

reconhecem que no outro se completam, com o outro aprendem, para o outro se d&o.

A esse deslocamento, a esse colocar-se em um outro lugar por meio da escrita,
numa direcdo diferente da que ocupo, Bakhtin chamou exotopia. A consciéncia que
retorna a si mesma confere forma estética, do seu préprio lugar, a individualidade

apreendida desde o interior, mediante empatia e as manifestacGes estéticas.

Uma obra, em qualquer dimensao, assim como a linguagem, nunca se realiza para
si mesma, para seu interior, mas para o outro, para o que/quem o antecede e sucede, numa

prospeccdo daquilo que possibilitou minha mudanca.

E isso foi 0 que 16 criangas possibilitaram em mim: transformacao.
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OUTRAS REVELACOES (perspectivas de encaminhamento)

Escrevo porque a medida que escrevo vou me entendendo e
entendendo o que quero dizer, entendo o que posso fazer. Escrevo
porque sinto necessidade de aprofundar as coisas, de vé-las como
realmente sdo... (Clarice Lispector)

A partir do titulo escolhido para esta parte da dissertagdo, manifesto o sentimento
de inacabamento que o trabalho assume, principalmente para mim, pois considero que a
riqgueza do material empirico me permitiria tecer muitas relacbes com as diferentes
questBes que os fazeres das criancas e os olhares delas me proporcionaram. Além da
multiplicidade de indagac@es que a pesquisa com esse cotidiano me suscitou, foi possivel
perceber que vérias das situacOes vividas e das cenas capturadas apontavam inumeras

possibilidades de reflexdo e dialogo com varios tedricos.

Nem todas foram possiveis dadas as limita¢6es de tempo para seu aprofundamento
e também as minhas proprias limitagdes do ponto de vista da interlocucdo com esses
tedricos. Muitas questdes me eram novas e seguirdo comigo num processo continuo de
busca de outras compreensdes. Assumindo a perspectiva da dissertagdo como um texto
inacabado que estd e que continuard me provocando, considerei importante trazer ao
longo do texto outras imagens fotograficas produzidas pelos alunos, pois acredito que
essas fotos ainda vdo me provocar muitas reflexdes e também podem provocar outros

sujeitos, que as contemplem, a pensar o ainda ndo pensado.

Nesse sentido, por reconhecer que o trabalho das criancas foi tdo interessante e
carregado de um sentido especial para elas e para mim, julguei que suas producdes
mereciam ocupar o espaco da dissertacdo propriamente dita e ndo do anexo. Carrego
comigo, o desejo de continuar a aprender e ver pelos olhos das criancas de diferentes

contextos escolares, geograficos e linguisticos.

Cada crianca, nos modos de fazer as fotografias, como sujeitos pesquisadores na
pesquisa, mostraram diferentes maneiras de olhar. Percebi que eles pareciam adotar um
olhar livre e explorador, na medida em que planejaram individualmente as cenas
capturadas, revelando também, no seu jeito de fotografar, um olhar afetivo tanto em
relacdo ao espago quanto em relagcdo aos outros praticantes do cotidiano de suas escolas.

Na condicdo de fotdgrafos, eles agiram mostrando aspectos que transcendem o0s
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significados institucionais e funcionais do lugar, era o lugar habitado ou focado sob o

olhar e interesses de seus habitantes que prevalecia.

Um outro aspecto que seus registros permitiram perceber diz respeito a fotografia
em si. Eles mostraram, a partir das cenas reveladas, como alguns elementos invisiveis ou
invisibilizados no cotidiano se tornaram visiveis a partir das imagens produzidas.
Permitiram também perceber que o mesmo, ou seja, aquilo que varios alunos
fotografaram, assumiu sentido de algo unico, singular, para cada um dos sujeitos
praticantes. A sua maneira, cada crianca apresentou uma forma propria de ver, sentir e
viver a escola. Desse modo, a tessitura do trabalho permitiu perceber convergéncias entre
a pesquisa com o cotidiano e o fazer fotografico, mostrando, por exemplo, como as cenas
do cotidiano e as imagens fotograficas sdo irrepetiveis e que, mesmo produzindo fotos de
uma mesma cena/motivo, as criancas as fizeram de modo a ressaltar que 0 mesmo nunca

€ 0 mesmo.

Pude, acompanhando tais fazeres, problematizar o Gnico e o maltiplo. Ao capturar
as cenas, eles parecem ter atribuido maltiplos sentidos as suas fotografias. Houve quem
optasse pelo detalhe e quem preferisse enquadrar uma cena aberta. Além disso, o fazer
fotos se apresentou como possibilidade para que as criangas caminhassem por locais nao
autorizados cotidianamente, driblando algumas normas e condicOes estabelecidas pelos

que exerciam o poder institucionalizado.

O tablet permitiu a muitos deles se projetar atravées da lente, indo a partir do zoom
a lugares de dificil acesso ou mesmo interditados. A multiplicidade de olhares das
criancas me mostrou a impossibilidade de tecer generalizagOes. Eles tinham interesses e
modos de focar diversos e era essa riqueza que me apaixonava. As fotografias produzidas
me permitiram perceber que eles me apresentavam sua escola partindo de marcas que

faziam sentido para eles.

Outro aspecto que a pesquisa mostrou foi a diferenga entre a forma como a escola
me foi apresentada a partir dos documentos oficiais e pelos olhares dos sujeitos da
pesquisa. Na perspectiva institucional o lugar foi descrito de uma maneira formal,
pretensamente objetiva. Por outro lado, pelos olhares dos alunos, a escola assumiu a forca

vital do lugar como espaco habitado.

Merece também ser destacada a relativa familiaridade dos alunos com os aparatos

tecnoldgicos. A esse respeito penso que a tela estd cada vez presente no cotidiano das
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criancas, seja a tela da TV, a tela do celular, a tela do computador, criando novas formas
de lidar com as imagens, apontando, inclusive, para a ndo necessidade da materializagéo

da fotografia em papel, por exemplo. Para muitos deles, apenas a tela ja satisfaz.

Isso pdde ser visto quando algumas criangas, ao verem as fotos expostas na
exposicdo, surpreenderam-se, talvez pelo fato de ndo estarem mais acostumados a ver
fotografias no suporte papel. Ou talvez ja ndo sintam mais essa necessidade...a tela ja esta

tdo incorporada como o papel esta para muitos de nos.

Curiosamente, no fazer da pesquisa, ndo tendo caminhado em linha reta, ainda
assim e talvez por isso, pude perceber que determinados aspectos que pretendia pesquisar,
apesar dos caminhos, desvios e atalhos percorridos, foram indiretamente contemplados.
De inicio a intengdo era, sob o titulo “A abordagem Reggio Emilia”, investigar o que as
criancas fazem e aprendem nesse contexto. Vale ressaltar que, embora a pesquisa tenha
sofrido uma inflexdo, no sentido de acolher os olhares dos sujeitos, ao longo de sua
realizacdo, fui percebendo que algumas das questdes inicialmente propostas puderam ser

focalizadas/tangenciadas.

A medida que eles produziam as fotos, eles mesmos evidenciavam, nos angulos,
nos focos e poses escolhidas, nos dialogos e nas mdsicas cantadas, o quanto
ressignificavam o que aprendem nessa escola, revelando-se como sujeitos criativos e ndo
apenas reprodutores de saberes. Os sujeitos da pesquisa me permitiram percebé-los como

pertencentes a um mundo cada vez mais tecnoldgico.

Ao acompanbhar as criangas, aprendi também que, mesmo nos espagos formais, as
criangas se valeram de astlcias e, sempre que podiam, rompiam com algumas regras,
fosse porque estavam acompanhadas da coordenadora/pesquisadora ou, mais do que isso,
por fazerem uso de uma autonomia a ser experimentada. Dessa forma, transpuseram
limites, como, por exemplo, o de ir a espacos ndo permitidos, como a “radio AEDB”; ou
subir escadas ndo permitidas no dia a dia.

Os grupos de alunos, que foram organizados para essa atividade, escolhiam o que
fotografar registrando os diferentes espagos da escola. Houve quem explorasse lugares
interditados, houve quem preferisse registros mais “Obvios”. Mas os lugares eram
significativos para quem os escolhia. Ao longo da pesquisa experimentei diferentes
possibilidades de organizar os registros dos alunos, mas percebi que nenhuma forma de

0s ordenar daria conta das multiplas logicas presentes.
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A dificuldade em ordenar o material empirico revela uma mudanca na concepgéo
epistemoldgica presente nos passos da pesquisa. A tessitura de uma pesquisa
ziguezagueante, que ndo tem uma certa linearidade, aos poucos foi mostrando a
multiplicidade de olhares para a escola. Lembro que algumas vezes classifiquei
determinadas fotografias como sendo fotos do espaco, embora Ia também estivessem seus
praticantes, o que apontava a dificuldade de enquadra-las neste ou naquele rotulo,
tornando possivel perceber que nenhuma classificacdo é exaustiva, pois ndo da conta da

riqueza das relacdes estabelecidas e da complexidade do cotidiano.

As fotos sempre excediam qualquer tentativa de classificacdo e convidavam a
jogar com elas em novas composicdes. A pesquisa permitiu perceber, em maior ou menor
medida, potencialidades das criancas. E reconhecido que elas chegam trazendo outros
modos de ser/estar no mundo e vdo sendo impactadas pela escola, vdo incorporando
coisas, vdo deixando outras tantas para tras, vdo, a0 mesmo tempo, contestando,

subvertendo.

Outro aspecto interessante a ser ressaltado é que a producdo das imagens
fotogréficas foi acompanhada por didlogos que assumiam, as vezes, tom de critica e
outras, de negociacdo. Além das falas, o riso também esteve presente, manifestando-se
em diferentes matizes. As criancas me mostraram, ainda que, embora pertengam a um
mundo cada vez mais globalizado e conectado, ndo se deixam capturar completamente
pela légica do sistema capitalista que tenta coloniza-los, revelando-se cada vez mais
hibridos. Ainda hé, felizmente, espaco para afetos, invencgdes, risos e dribles.

Vale destacar ainda que, no momento da recepcéo das fotografias produzidas, foi
possivel perceber os diferentes sentidos que as fotos evocaram nos diferentes
espectadores, evidenciando o carater polissémico das imagens produzidas para quem as
produziu e para aqueles que as contemplaram. Assim, observei que as fotos assumiam
sentidos diferenciados quando eram produzidas e quando eram vistas, inclusive por quem
as produzira, mostrando que tanto as imagens como 0s sujeitos também sdo capazes de
assumir maltiplos significados. Além de multiplos significados, quando viram as fotos ja

ndo eram as mesmas pessoas.

Esse aspecto também poOde ser constatado no meu préprio olhar para essas

imagens das quais fiz leituras diferenciadas ao longo do trabalho. A maneira como a
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elaboracdo da pesquisa se deu foi distinta e evidencia as transformacdes que a propria

pesquisadora passou ao longo do fazer da pesquisa.

Ao final desta dissertacdo, marcada pela abertura a novas possibilidades de
leituras das fotografias como texto caberia anunciar o fazer fotografico como facilitador
de uma epistemologia do cotidiano. Para além de imagens fotogréaficas e de dialogos
produzidos, tais fazeres apresentaram aspectos da complexidade da vida cotidiana da
escola, incluindo movimentos ambiguos: ordem/desordem, controle/descontrole,
valorizacgdo/critica, mostrando a escola como um espaco de tenséo entre diferentes ldgicas

e saberes.

Finalizando, considero que vale ainda problematizar o titulo desta parte. Afinal,
desejo ampliar o sentido de outras revelagdes, buscando ir além de desvelar olhares ou
fazer mais do mesmo, para me provocar a tal ponto que se anuncia uma transformagéo

interna.



133
Referéncias bibliogréficas:

AMORIM, Marilia. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. Sao
Paulo: Musa Editora, 2001.

. Para uma filosofia do ato: valido e inserido no contexto. In: Bakhtin: Dialogismo
e polifonia. Sdo Paulo: Contexto, 20009.

ANDRADE, Rosane. Fotografia e antropologia: olhares fora-dentro. S&o Paulo:
EDUC, 2002.

ARIES, Philippe. Histdria Social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LCT, 1978.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. Sdo Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010.

. O freudismo. Séo Paulo: Perspectiva, 2007.
BARROS, Manoel. O livro das ignoracas. Rio de Janeiro: Editora Record, 1993.

BEBER, Irene; SILVA, Ivone. A acdo pedagdgica na educacao infantil: o protagonismo
das criangas. In: Revista Educacéo, Cultura e Sociedade. VVol.8, n.1, p.152-162, jan/jun.
2018.

BENITES, L. N. Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e Processos inclusivos: trajetdrias de alunos com necessidades especiais. 2006.
Dissertacdo do Mestrado em Educacéo. Porto Alegre: 2006.

BENJAMIN, Walter. Rua de mao Unica. Sao Paulo: Brasiliense, 1995.

BOLLE, Willi. Walter Benjamin e a cultura da crianca. In: Reflexdes: a crianca, 0
brinquedo e a educacéo. S&o Paulo: Summus, 1984.

BRAIT, Beth. Olhar e ler: verbo-visualidade em perspectiva dialdgica. In: Bakhtiniana.
Sédo Paulo, 8 (2): 43-66, Jul./Dez. 2013.

BRASIL. Ministério da educacdo. Cadernos Educacdo Basica. Série Institucional
Volume V - repensando as Escolas de Aplicagdo. Brasilia: MEC, 1993. Disponivel
em:<http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=
&co_obra=25106>. Acesso em 05 fev. 2017.

. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNECEB n° 1/1999. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia, DF: Diario Oficial da Unido,
13 abr de 1999.

. Conselho Nacional de Educagao. Resolugdo CNECEB n° 5/2009. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia, DF: Diario Oficial da Unido,
18 dez de 20009.



134

. Conselho Nacional de Educagéo. Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010. Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Baésica. Brasilia, DF: Diario Oficial da
Unido, 14 jul de 2010.

. Ministério da Educacdo. Referencial curricular nacional para a educacdo
infantil. Brasilia, DF: MEC/SEF/DPE/COEDI, 2002.

. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lei n® 9.394/1996. Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, DF: Diario Oficial 23 dez 1996b.

BROUGERE, G. brinquedo e cultura. S&o Paulo: Cortez, 2010.

CALLAI, Cristiana. Pesquisa com criangas no cotidiano escolar da educacao infantil. In:
Instrumento: R. Est. Pesq. Educ. Juiz de Fora, v. 15, n. 2, jul./dez. 2013.

CARREIRO, Heloisa Josiele Santos. Dialogos com criancas: desafios de pesquisae na
educacdo infantil. In: 111 Congresso Internacional Cotidiano — didlogos sobre
dialogos. Agosto, 2010.

CARVALHO, Carlos Roberto; MOTTA, Flavia Miller Naethe. Escrever responsavel sob
as condicOes do deserto: 0 compromisso com o outro e a contemporaneidade. In: Revista
Teias. n.32. maio/ago de 2013.

CERTEAU, Michel de. A invencédo do cotidiano: 1 — as artes de fazer. Petropolis:
Vozes, 2014.

CHAUI, Marilena. Janela da alma, espelho do mundo. In: O olhar. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1989.

CORSARO, Willian. A reproducéo interpretativa no brincar ao faz de conta das criancas.
In: Educacéo, sociedade & cultura, n.17, p. 113-134, 2002.

. Sociologia da infancia. Porto Alegre: Artmed, 2011.

DIAS, Adelaide Alves. Direito e obrigatoriedade na educacéo infantil. In: DIAS,
Adelaide Alves; SOUSA JUNIOR, Luiz. Politicas publicas e praticas educativas. Jodo
Pessoa: Editora Universitaria/ UFPB, 2005.

DIAS, Mario José. Resende: passado e presente. Aruja: Editora Espaco Idea, 2017.
DURAN, Marilia Claret Geraes. Maneiras de pensar o cotidiano com Michel de Certeau.
In: Dialogo Educacional, Curitiba, v.7, n.22, p. 115-128, set./dez. 2007.

EDWARDS, Carolyn. Introducéo: origens e pontos iniciais. In: As cem linguagens da
crianca: a experiéncia de Reggio Emilia em transformacéo. Porto Alegre: Penso,
2016.

ESTEBAN, Maria Teresa. Dilemas para uma pesquisadora com o cotidiano. In:
GARCIA, R.L. (org). Método: pesquisa com o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.



135

FALK, Judit (org.). Educar os trés primeiros anos: a experiéncia de Lbczy.
Araraquara: JM Editora, 2004.

FERRACO, Carlos Eduardo. Eu, cacador de mim. In: Método: pesquisa com 0
cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

. Os sujeitos das escolas e a complexidade de seus fazeressaberes: fragmentos das
redes tecidas em pesquisas com o cotidiano. In: Cotidiano e diferentes saberes. Rio de
Janeiro: DP&A, 2006.

. Pesquisa com o cotidiano. In: Educacéo e Sociedade, Campinas, vol. 28, n. 98,
p. 73-95, jan./abr. 2007.

FILIPPINI, Tiziana. O papel do Pedagogista. In: As cem linguagens da crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia. Porto Alegre:
Artmed, 1999.

FIORIN, José Luiz. Introducdo ao pensamento de Bakhtin. S&o Paulo: Editora Atica,
2017.

FRANGELLA, R. C. P. Colégio de aplicacdo e a instituicdo de uma nova logica de
formacdo de professores: um estudo histérico no colégio de aplicacdo da
Universidade do Brasil. In: | Congresso Brasileiro de Histdria da Educacédo — | CBHE,
2000, Rio de Janeiro. Disponivel em: <http://www.
sbhe.org.br/congressos/cbhel/anais/134 rita_de_cassia_p.pdf> Acesso em: 05 fev.2017

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido.
p. 79. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

FREITAS, Anita Viudes C.; PELIZON, Maria Helena. As contribuicdes da experiéncia
de Léczy para a formacao do professor de educacao infantil. Sdo Paulo, 2012.

GANDINI, Lella. Histéria, ideias e principios basicos: uma entrevista com Loris
Malaguzzi. In: As cem linguagens da crianga: a experiéncia de Reggio Emilia em
transformacéo. Porto Alegre: Penso, 2016.

GERALDI, Jodo Wanderley. A aula como acontecimento. Sdo Carlos: Pedro & Jodo
Editores, 2010.

. Bakhtin é pano de fundo para critica ao modelo neoliberal de educacdo. In:
Encontros possiveis. UFJF, 2011. Disponivel em:
http://www.ufjf.br/revistaa3/files/2014/02/small_youblisher.com-183638-
Revista_ A3 01 20 24.pdf. Acesso em 20 de janeiro de 2018.

. Bakhtin tudo ou nada diz aos educadores: os educadores podem dizer muito com
Bakhtin. In: Educacgdo, arte e vida em Bakhtin. Belo Horizonte: Autentica Editora,
2013.



136

. Da lingua para a linguagem: outros rumos de pesquisa. Texto de aula magna
proferida em 17/03/2014 no Programa de Pos-Graduacdo em Letras da Universidade
Federal de Pernambuco.

. Heterocientificidade nos estudos linguisticos. In: Palavras e contrapalavras:
enfrentando questdes da metodologia bakhtiniana. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores,
2012.

GRUPO ATOS UFF. Constelar: aprendendo o exercicio de uma heterociéncia. In:
Revista Aleph. n.25. maio de 2016.

Grupo de Estudos dos Géneros do discurso — GEGe. Palavras e contrapalavras:
glossariando conceitos, categorias e nogdes de Bakhtin. Sdo Carlos: Pedro & Jo&o
Editores, 2013.

KISHIMOTO, Tisuko. Brincar, letramento e infancia. In: Em busca da pedagogia da
infancia: pertencer e participar. Porto Alegre: Penso, 2013.

KRAMER, Sonia. A educacdo como resposta responsavel: apontamentos sobre o outro
como prioridade. In: Educacdo, arte e vida em Bakhtin. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2013.

. Formacéo e responsabilidade: escutando Mikhail Bakhtin e Martin Buber. In:
Educacéo Infantil, formacao e responsabilidade. Campinas: Papirus, 2013.

. Pesquisando infancia e educacdo. In: Infancia: fios e desafios da pesquisa.
Campinas: Papirus, 1996.

LOPES, Jader. Geografia da infancia: reflexfes sobre uma area de pesquisa. Juiz de
Fora: FEME, 2005.

. O ser e estar no mundo: a crianca e sua experiéncia espacial. In: O jeito de que
nds criangas pensamos sobre certas coisas. Rio de Janeiro: Editora Rovelle, 2009.

LOPES, Jader; MELLO, Marisol. Tinha cebola desmaiada: Bakhtin e o pesquisar com.
In: Revista Aleph. n.25, maio de 2016.

MACEDO, Nélia M. R. Eu, eu mesma e as criancas: os desafios de uma professora
pesquisadora. In: O jeito de que nés criancas pensamos sobre certas coisas. Rio de
Janeiro: Rovelle, 2009.

MALAGUZZI, Loris. Historias, ideias e filosofia basica. In: As cem linguagens da
crianca: a abordagem de Reggio Emilia na educagdo da primeira infancia. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

____. The importance of Interaction among Children and of Work in small groups: a
conversation with Loris Malaguzzi. Interview to B. Rankin, Reggio Emilia, June 21%,
1990.



137

MELLO, Marisol. Ldgicas infantis: é a crianga um outro? In: O jeito que nos criancas
pensamos sobre certas coisas: dialogando com logicas infantis. Rio de Janeiro: Editora
Rovelle, 2009.

MENDES, Rosa. Fotografia na leitura e escrita em contextos escolares: um retrato de
letramento. In: Revista cientifica da UNESC. v. 15, n. 1. Criciuma: Editora Unesc,
2017.

MIOTELO, Valdemir. Pensando questdes sobre a alteridade e a identidade. In: Palavras
e contrapalavras: circulando pensares do circulo de Bakhtin. Séo Carlos: Pedro e
Jodo Editores, 2013.

MOTTA, Flavia Miller Naethe. De criancas a adultos: a transi¢ao da educagao infantil
para o ensino fundamental. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

NEVES, Lucia. (org). Mudancas na educacdo basica no capitalismo neoliberal de
Terceira Via no Brasil. In: Educacgdo basica: tragédia anunciada. Sdo Paulo: Editora
Xaméd, 2015.

NARODOWSKI, M. Infancia e Poder: conformacdo da Pedagogia Moderna. Braganca
Paulista: Editora Universidade Sao Francisco, 2001.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, J. & Lino, D. Os papeis das educadoras: as perspectivas
das criancas. Porto: Porto Editora, 2008.

. Pedagogia (s) da infancia: construindo uma praxis de participacdo. In: Pedagogias
da infancia: dialogando com o passado, construindo o futuro. Porto Alegre: Artmed,
2007.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Aprendendo nos/dos/com o0s cotidianos a
ver/ler/ouvir/sentir o mundo. In: In: Educacgéo e Sociedade. Campinas: CEDES, vol. 28,
n. 98, p. 47-72, jan./abr. 2007.

OLIVEIRA, Zilma. Educacédo infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez,
2005.

PAIS, José Machado. Vida Cotidiana: enigmas e revelagdes. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

PIKLER, Emmi. Moverse en Libertad: desarrollo de la motricidade global. Madrid:
Narcea S.A Ediciones, 2010.

PRESTES, Zoia R. Quando ndo é quase a mesma coisa: analise de traducbes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil - repercussdes no campo educacional. Tese de
doutorado apresentado ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Brasilia. Brasilia, fev. 2010.

QVORTRUP, Jens. Nove teses sobre a “infancia como um fendmeno social”. In: Pro-
posi¢des. Campinas, v.2, n. 1 (64), p. 199-211, jan./abr. 2011.



138

RIBES, Rita Marisa. O (en) canto e o siléncio das sereias: sobre o (ndo) lugar da crianga
na (ciber) cultura. In: Childhood & Philosophy. Rio de Janeiro: v.9, n.18, jul-dez. 2013.

. O menino, os barcos, o mundo: consideracdes sobre a construcdo do
conhecimento. In: Curriculo sem fronteiras, v.10, n.12, jul-dez. 2010.

RINALDI, Carla. Didlogos com Reggio Emilia: escutar, investigar e aprender. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2012.

ROSA, Renata Vidica Marques da. Feminizacao do Magistério: Representacfes e Espaco
Docente. Revista Pandora Brasil. Edi¢do especial n. 4, 2011.

SARMENTO, Manuel. Geografia da infancia: reflexdes sobre uma area de pesquisa.
(prefécio). Juiz de Fora: FEME, 2005.

SA, Alessandra. Um olhar sobre a abordagem educacional de Reggio Emilia. In: Revista
Paidéia. Belo Horizonte: 2010.

SAMPAIO, Ana Alice. O Orientador Pedagdgico e a importancia do registro. In:
Simposio Internacional de Colégios e Escolas de Aplicagéo. Juiz de Fora: 2015.

SARTORIO, Lucia. As bases historicas da instituicio escolar e a finalidade da educacéo.
In: Sociedade, educacdo e pesquisa em ciéncias humanas. Curitiba: Editora CRV,
2011.

SILVA, Wallace Santana. A presenca masculina no ensino fundamental: A
importancia da diversidade de género nos anos iniciais. Monografia — Associacao
Educacional Dom Bosco. Resende: 2016.

SOBRAL, Adail. A subjetividade autoral em textos académicos: algumas consideracdes.
In: Nonada: letras em revista. n.28, vol.1. Maio de 2017.

STECANELA, Nilda. O cotidiano como fonte de pesquisa nas ciéncias sociais. In:
Conjectura, v. 14, n. 1, jan./maio 20009.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acao. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

VIGOTSKI, L. Quarta aula: a questdo do meio na pedologia. S&o Paulo: Psicologia
USP, 2010.

VILELAS, José. Investigacdo — o processo de construcdo do conhecimento. Lisboa:
2009.

ZUIN, Poliana. Um olhar de cotejo para experiéncias com leitura e artes plasticas na
primeira infancia. In: Palavras e contrapalavras: entendendo o cotejo como proposta
metodologica. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2017.



