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PREFACIO

Travessias luso-brasileiras na educagdo de infancia configura-se
como uma obra onde a lingua portuguesa, comum aos dois
paises, Portugal e Brasil, acalentou a viagem e cimentou o dialogo,
para o mundo da educagao da infancia. O universo da Lusofonia,
como tao bem nos relembra Cristévao (2003, s. p.), “nao é so6 a
soma de territérios e populagdes ligados pela lingua. E também
um certo patriménio de ideias, sentimentos, monumentos e
documentacdo.”. Este espago civilizacional coletivo integra
imaginario, arquétipos, cosmogonias, enfim, dimensdes
simbdlicas, éticas e axiologicas significativas profundas.

E assim, comungando a mesma lingua, e com ela uma
determinada cultura, esta obra debruca-se sobre a educacdo da
infancia, ja vertida na Declaragao dos Direitos da Crianga, vinda a
lume em 1959, proclamada pela Assembleia Geral das Nagoes
Unidas. A crianga goza de distintos direitos, de acordo com esta
Declaracao universal, dentre os quais o Direito a Educagao,
gratuita, que contribua para a sua construgdo axiologica e
praxiologica. Este documento consagra também que deve ser
promovida uma educagao que permita a crianga “desenvolver as
suas aptidoes mentais, o seu sentido de responsabilidade moral e
social e tornar-se um membro ttil a sociedade.” (ONU, 1959, s. p.)

Hoje, a sociedade assiste a transformagbes complexas,
profundas, demandando uma formagao e um trabalho exigente
aos/as educadores/as de infancia. Uma pedagogia para a infancia
perspectiva a crianga como sujeito e agente do processo educativo,
tendo esta o direito de participar no desenvolvimento do
curriculo e de construir a sua propria aprendizagem. Desta forma,
uma pedagogia para a infancia tem em conta as criangas, a sua
voz, e os contextos onde elas se movem, numa relagao reciproca,
exigindo da parte dos profissionais a definicao de finalidades
educativas e de projetos pedagdgicos democraticos, inclusivos,



fundados na cidadania, que considerem a crianga como produtora
de conhecimento e de formas culturais proprias.

E, se se fizer o exercicio de encontrar palavras-chave nos
capitulos desta obra, rapidamente se descortina a travessia
educativa defendida pelas distintas autoras para a infancia.
Expressoes como Criangas, Corpo, Inclusdao, Projeto, Brincar,
Repertorio Cultural, Literatura, Desenhar, entre outras, marcam
uma visdao de uma pedagogia para a infancia, que se deseja
subjacente a um curriculo gerido e implementado por equipas
educativas, com um soOlido construto cientifico, cultural e
profissional.

Ao voltar ao documento Declaragao dos Direitos da Crianga,
percebemos como a Inclusao é matéria de varios principios, como,
por exemplo, logo no numero 1: “Estes direitos serdo
reconhecidos a todas as criangas sem discriminagao alguma,
independentemente de qualquer consideragao de raga, cor, sexo,
idioma, religidao, opinido politica ou outra da crianga, ou da sua
familia, da sua origem nacional ou social, fortuna, nascimento ou
de qualquer outra situagao.” (ONU, 1959, s.p.). A educagao
inclusiva revela-se num compromisso com um projeto que
conhega, que interpele e que responda, de modo instigante, a
diversidade das Criancas, as suas necessidades e expetativas, bem
como ao desenvolvimento das suas potencialidades, permitindo a
participacdo equitativa de todas, sem excecdo, na vida da
comunidade educativa.

Outro principio forte, enunciado na Declaracao e presente na
obra, prende-se com o Brincar: “A crianca deve ter plena
oportunidade para brincar e para se dedicar a actividades
recreativas (...)” (ONU, 1959, s.p.). Brincar é sindnimo de crianga e
de infancia. Brincar livremente, numa imersao total nesse
espago/tempo, possibilita a crianga explorar, investigar,
experimentar outros papéis, testar os seus limites e, devido a tudo
isto, construir conhecimento sobre si, sobre o seu Corpo, sobre o
outro e sobre o mundo que a rodeia.



Uma pedagogia para a infancia tem de contemplar também
Projetos que integrem e que promovam um verdadeiro Repertorio
Cultural, consentindo as criangas um enriquecimento cultural que
assuma uma vertente estética, no contacto com distintas
linguagens e multiplos discursos, que lhes proporcionarao uma
leitura do mundo. Deste modo, deve fazer-se presente na vida das
criangas a Literatura, o Desenho, a pintura, a musica, a danga, o
teatro, nao esquecendo o mundo da ciéncia e da tecnologia. Alids,
na Declara¢ao dos Direitos da Crianga, no seu sétimo principio,
afirma-se mesmo que deve ser “ministrada [a crianga] uma
educagao que promova a sua cultura” (ONU, 1959, s.p.).

De todos estes aspetos trata esta obra, através de vozes
polifénicas, talvez num mesmo tempo, mas seguramente em
espagos e geografias distintas. Estas conversas contribuirao,
certamente, para enriquecer o pensamento e o conhecimento na
educacdao da infancia, demonstrando, numa época tao dada a
muros, que as pontes sao possiveis e as travessias desejaveis, caso
queiramos construir um mundo global mais humano.

Angela Balga
Universidade de Evora / CIEC
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APRESENTACAO

A metdfora da viagem, embora comum, € sempre oportuna,
quando queremos falar sobre um caminho, sobre um percurso
realizado por alguém. Uma travessia pode ser sinbnimo de viagem,
um atravessar de oceano. Pois este livro, intitulado “Travessias
Luso-Brasileiras na Educa¢dao da Infancia”, procura dar corpo a
viagem que em comum realizaram as participantes e autoras dos
textos que o integram. E um produto cultural, resultado de
didlogos entre profissionais brasileiras e portuguesas, que surge
como o culminar do Projeto “Os impactos dos documentos oficiais
para a organizacao do curriculo na educagao infantil no Brasil e em
Portugal” vinculado ao grupo de pesquisa cadastrado no CNPq
“Travessias Luso-Brasileiras na educacdo de infancia” que
abragamos e formos co-construindo desde 2018. Nessa viagem, os
dialogos sobre a pedagogia da infancia permitiram conhecer o que
aproxima as praticas pedagogicas nas quais se movem as autoras,
mas também os marcos legais que regram modos de fazer, ainda
em fase inicial de convergéncia.

O presente livro estd organizado sob a forma de capitulos
que relatam experiéncias e investigagdes diversas e
multifacetadas, que abordam e documentam praticas educativas
na Educacdo Infantil no Brasil ou, como se diz em Portugal, na
Educacdo de Infancia, o que abrange a Creche (0 aos 3 anos) e
Jardins de Infancia (3 aos 5 anos). Esta coletanea de textos assume
assim uma dimensao mais ampla que nos revela conhecimentos
emanados da pesquisa e da reflexdo aprofundada das autoras
sobre o foco das suas tematicas. Uma das marcas que vai
trespassando os varios textos é a perspetiva historico-cultural que
dé corpo teérico a varios capitulos. E sob essa lente tedrica, mas
também analitica, que se constroem sentidos e significados
comuns, com a ideia de educacdo como uma fonte de
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desenvolvimento humano, na qual, educadoras, criangas e
comunidade escolar sdo compreendidos.

Com o primeiro capitulo, intitulado “CADE? ACHOU! A
RELACAO ENTRE O BEBE E A PROFESSORA DA PRIMEIRA
INFANCIA” entramos no campo das interagdes e da comunicagao
entre bebés e adultos. As autoras nos apresentam o resultado da
pesquisa em creche. A partir da andlise de registos escritos
produzidos por uma educadora de infancia, também ela autora,
fazem emergir uma interpretacio sobre as interagdes e
desenvolvimento dos bebés, sob a lente da teoria histérico-cultural.

No segundo capitulo, “LITERATURA EM TEMPOS DE
PANDEMIA: TRAVESSIA EM MAR TEMPESTUOSO”, como
indica o titulo, a literatura para infancia acolhe o olhar critico das
autoras, em tempo de pandemia, debrucando-se sobre os
constrangimentos identificados na pratica pedagogica, num
tempo em que a interagdo (ou auséncia dela) acontecia on line,
com recurso a instrumentos digitais e de acordo com as diretrizes
legais e socioculturais do contexto profissional. Reportando
alguns exemplos de atividades, sao levantadas inquietacdes sobre
a desvantagem social de algumas criangas, ampliadas pelo
contexto sociocultural de pertenca.

No terceiro Capitulo, “ENTRE CA E LA: CONVERSAS
SOBRE IDENTIDADES ENTRE PENEDO (AL) E EVORA POR
MEIO DE UM PROJETO DE CORRESPONDENCIA ENTRE
CRIANCAS?”, as autoras de Portugal e do Brasil, partilham a sua
experiéncia de didlogo entre grupos de criancas dos dois paises,
utilizando a correspondéncia (analdgica e digital) como meio de
comunicacdo a distancia. Este relato, resultado de uma pesquisa
de doutoramento, apresenta trés projetos sobre o tema “A minha
cidade”, os quais envolveram trocas de produtos produzidos
pelas criangas dos dois paises, alargando horizontes e saberes
culturais em todas elas. A construcao e o desenrolar dos projetos
foi balizada pela proposta pedagogica delineada pelo Modelo
Pedagogico do Movimento da Escola Moderna.
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Ao entramos no quarto capitulo, “O MOVIMENTO DA
ESCOLA MODERNA: AS EXPERIENCIAS DO LADO DE LA
(PORTUGAL) VIVENCIADAS DO LADO DE CA (BRASIL)”, é-
nos dado a conhecer o Modelo Pedagogico do Movimento da
Escola Moderna, por meio da pesquisa bibliografica realizada
pelas autoras, mas também com exemplos de incursoes
experimentais no contexto brasileiro. A proposta pedagdgica
portuguesa, encontra algumas interpelacdes no Brasil e é sobre
elas que as autoras refletem.

Avangando para o quinto capitulo, o Modelo Pedagogico do
Movimento da Escola Moderna (MEM) volta a surgir, desta vez
como cendrio de uma investigacdo sobre o brincar. Intitulado:
“TRAVESSIAS, PESQUISA E ENCONTROS: APRENDIZAGENS
COMPARTILHADAS  DURANTE  PESQUISA  SOBRE
BRINCAR?”, as autoras, pesquisadora e educadora de infancia que
inspira a sua pratica pedagdgica no Modelo Pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna, trazem a escrita as interpelagdes
decorrentes da observagao de momentos de brincadeira das criancas
do grupo com heterogeneidade etaria. A partir do registo escrito de
brincadeiras das criancas na area da Dramatizagao e Faz-de-conta,
sao evidenciadas intera¢bes entre criancas mais velhas e mais novas,
representando cenas do quotidiano. A discussao é realizada por
meio da teoria histdrico-cultural.

Ja no sexto capitulo, “O CORPO E A LINHA: O DESENHO
NA INFANCIA COMO FONTE DE INSPIRACAO PARA
NOSSA TRAVESSIA”, sao aprofundadas reflexdes teoricas sobre
o desenho das criangas, e sua relagdo com a explicitagao sobre o que
desenharam, especialmente quando o adulto, tentando
compreender, questiona a crianga. Refazendo sentidos para o que
produziu na folha de papel, a crianga é induzida a expressar uma
ideia que acrescenta sentido a proposta inicial. Um trago, por vezes
ocasional, se transforma num objeto ou numa agio. E nesse dialogo
entre a escuta atenta do educador e a expressao da crianga por meio
do desenho e da linguagem que as autoras nos desafiam a refletir.
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Ao encontro do capitulo 7, intitulado “REPERTORIO
CULTURAL NA EDUCACAO INFANTIL: A FORMACAO
CONTINUADA ENQUANTO CONDICAO PARA A
QUALIFICACAO DA ACAO DOCENTE”, entramos no campo da
formagdo continuada. As autoras aprofundam a reflexdo sobre a
importancia e a necessidade dos conhecimentos culturais das
educadoras de infancia como condi¢ao fundamental para a mediagao
do repertorio cultural das criangas. Na perspectiva historico-cultural, o
texto nos lembra como a formacao inicial pode contribuir para o
desenvolvimento de profissionais mais comprometidos com o
conhecimento do mundo, suas culturas e literacias, relatando
exemplos relacionados com a poesia e com a pintura.

No capitulo 8, com o titulo ”DIFERENCIA(;AO
PEDAGOGICA: UM CAMINHO PARA A INCLUSAO”, as
autoras, nos apresentam uma reflexao baseada nos principios da
educacdo inclusiva. Partindo da analise de documentos legais do
Brasil e de Portugal, somos conduzidas numa viagem historica,
condensada, sobre a evolugao da educagao especial/inclusiva nos
dois paises. Entramos depois na diferenciagao pedagdgica como
concepgao e pratica para uma pedagogia mais inclusiva, com
enfoque na aprendizagem cooperativa e como contraponto a
escola que marginaliza e exclui.

Quase finalizando o livro, o capitulo 9: “O ECOAR DAS
CRIANCAS VITIMADAS PELA DESIGUALDADE SOCIAL E
EDUCACIONAL NA PANDEMIA E A MILITANCIA DE SEUS
FORUNS”. Aqui, as autoras nos inquietam com as suas reflexdes
sobre a educacdo durante a pandemia, em especial a respeito dos
direitos das criangas pequenas. O texto contextualiza o cendrio das
politicas educacionais de educagdo infantil, ressaltando as
desigualdades sociais. As autoras apoiam-se, ainda, em publicagoes
do Movimento Interforuns de Educagdo Infantil do Brasil (MIEIB)e
do Foérum de Educagao Infantil do Parana (FEIPAR).

Enquadrado no referencial tedrico da teoria historico-cultural
e nas pedagogias como a de Freinet ou do Movimento da Escola
Moderna, muitos didlogos se criaram nessas travessias e,
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possivelmente, tenha sido possivel encontrar neles uma certa
coeréncia ou sentido expressos em trés ideias: 1) a obstinada
atengao a configuragao social dos ambientes sociais, politicos e
culturais em que nos desenvolvemos para que se garantam os
direitos de todos de aceder ao maximo das suas potencialidades
humanas; 2) o papel humanizador da fala, da escrita, do desenho
e do brincar como representagdes do mundo e da vida
possibilitando a comunica¢do, a autoconsciéncia e o acesso a
cultura que nos constitui, humaniza e nos acrescenta num
processo de reconstruc¢ao cooperada da cultura; 3) o papel ainda
insubstituivel da escola infantil ou da creche e do jardim de
infancia como espago de abertura para o mundo, de novas
mundividéncias e de oportunidades de participagao em espagos
além do espaco familiar abrindo-nos ao espanto e a libertadora
riqueza do que € diferente mas também a aten¢do cuidadora com
0 nosso planeta.

Entendemos, = enquanto  organizadoras do  livro,
coordenadoras do grupo de pesquisa, que mais importante que a
chegada ao nosso destino € o caminho percorrido. Nesse sentido,
as travessias permitiram momentos de partilha e muitas
aprendizagens.

Desejamos aos leitores uma 6tima viagem. Nao é um guia,
um roteiro pronto. E apenas o registro/memaria de um grupo de
pesquisadoras que se aventurou em terras Luso-Brasileiras.

Ana Artur
Cassiana Magalhaes
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1.

CADE? ACHOU!
A RELACAO ENTRE O BEBE E A PROFESSORA DA
PRIMEIRA INFANCIA

Carolina de Souza Matos
Suely Amaral Mello
Cassiana Magalhaes

E os dois sairdo pelo mundo

que é como um jardim

apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que nao tenha fim.

(O menino azul, Cecilia Meirelles)

Este capitulo pretende discutir a importancia do vinculo
entre o bebé e a professora no bergdrio. Para isso, discutiremos
relatos apresentados por uma das autoras - professora de bergério
- e analisados a luz dos estudos que temos feito. Como afirma
Staccioli (2013, p. 3), “As experiéncias sao filhas do tempo e nao
podem ser repetidas da forma como foram realizadas”, mas
podemos aprender com elas.

Relato 1

A manha estava chuvosa e fria, os bebés chegaram mais
sonolentos e chorosos do que em outros dias e, ao serem
acalentados, se acalmavam um pouco, mas, logo recomegavam a
chorar.

Um deles, com nove meses, permaneceu um tempo sentado
olhando para mim. E devo ter demorado um pouco para cruzar
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olhares com ele, pois estava na urgéncia da demanda dos demais.

Quando nossos olhares se cruzaram, ele deu uma piscada
longa e virou a cabeca em diregao a porta de vidro e eu perguntei
se ele queria ir ali. Ele esbogou um sorriso e o levei, pois, devido
ao frio, ele estava com bastante roupa o que o impossibilitava de
engatinhar.

As gotas de chuva escorriam no vidro, vagarosas e ritmadas.
Ele permaneceu um tempo, passando os dedinhos numa
tentativa de tocar as gotinhas. Logo depois, outros bebés foram
até a porta e fui com eles. Permanecemos ali um tempo em
siléncio (momento raro nos bergarios, pois sempre ha choro,
alguém falando, uma musica).

Naquela condig¢do, concretizou-se para mim o que ja havia
estudado: o contato emocional direto com o adulto, a relagao
necesséria entre o bebé e o adulto. [...] (DIARIO DA
PROFESSORA, maio de 2017).

Quando nos orientamos pelo documento “Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das
criangas” (BRASIL, 2009), assumimos que: “Nossas criangas podem
olhar para fora através de janelas mais baixas e com vidros
transparentes. “[..]Nossas criancas aprendem a observar, amar e
preservar a natureza” (BRASIL, 2009, p. 18) e, ainda, que “Nossas
criangas encontram conforto e apoio nos adultos sempre que precisam”
(BRASIL, 2009, p. 24). Também por meio dessas orientagdes,
pretendemos olhar para as praticas pedagogicas com bebés.

A comunicacao inicial dos bebés com os adultos é emocional,
como aponta Vigotski (1996): uma comunicacdo baseada em
entendimento mutuo, sem fala, uma comunicacdo de
manifestagdes emocionais. A dependéncia em relagao ao adulto
para garantir sua sobrevivéncia ¢ possivelmente o aprendizado
mais significativo e mais inicial de todos que fara um bebé. Todas
as suas manifestacoes de desconforto sao atendidas por um
adulto. Esta dado ai um processo de comunicagao que se refina e
se aprofunda a medida que essa relacdo se estabelece. A grande
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contradi¢ao que impulsiona o desenvolvimento infantil no inicio
da vida se da por essa maxima dependéncia que o bebé tem do
adulto, por um lado, e seu minimo dominio de uma linguagem
que seja consensuada entre ambos (VIGOTSKI, 1996). O bebé
chora quando tem fome, desconforto, sono e essas necessidades
bioldgicas vao sendo supridas pelo adulto. Mas um bebé comeca a
aprender, na relagao com o adulto, outras necessidades — sociais —
como a de ver coisas, ouvir, pegar, de estar com o outro, de ser
levado até a janela como na cena descrita acima. Para se
comunicar, ele tem o corpo e seus movimentos, os gestos, os
balbucios e os gritinhos, o olhar.

A atengao do adulto a essas formas de linguagem do bebé e
as respostas que da ao bebé vado se constituindo como uma
comunicagao ainda sem palavras por parte do bebé.. uma
comunica¢do emocional. Nas palavras de Pasqualini; Eidt (2014,
p. 12), uma “[...] forma de relagdo entre bebé e o adulto, na qual
ambos participam como sujeitos ativos”. Se essa relagao atenta do
adulto — na escola de educagao infantil, da professora - as
necessidades do bebé se mantém, o bebé aprende a fazer uso
dessa comunicagado emocional direta com o adulto. O bebé
“entende” com o modo como a professora toca seu corpo, como o
coloca e o retira do ber¢o, como toca seu corpo no banho, pelo tom
de voz que ouve, pelo modo como a professora olha e fala com
ele. Essa ¢ uma comunicagao de um para outro. Por isso, os
momentos de cuidado na creche — o banho, a troca, a alimentacgao,
0 soNno — sao 0s momentos essenciais da educagao dos bebés e nao
devem ser realizados por outra pessoa que nao a professora que é
a referéncia para o bebé.

Uma vez que as sensagoes constituem o primeiro canal de relagao
do bebé com o mundo, o conjunto das fungdes que mais tarde, com o
desenvolvimento da crianga, se diferenciardao em memoria, atengao,
imaginagao, emocao, por exemplo, no primeiro ano de vida e na
primeira infancia se apresentam amalgamadas, num todo, que
Vigotski (2018), vai conceituar como percepgao afetiva.
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O afeto ¢, entdo, o processo central que estrutura a unidade
entre as fungdes motoras, sensoriais e cognitivas: a formagao e o
desenvolvimento do psiquismo do bebé acontecem num processo
que articula percepgao-emogao-acao (VIGOTSKI, 2018).

Relato 2

Exploramos os alimentos com os bebés no ato de comer.
Trouxemos uma melancia para a sala e a abrimos junto com eles,
deixando que a explorassem a sua maneira. Os bebés
demonstraram corporalmente o seu sentir, ao sacudir bragos e
pernas, dar sorrisos e fazer sons e balbucios. Os que ja se
locomoviam foram até a melancia, apertaram a fatia que
receberam, comeram, esfregaram no corpo. Os que ainda nao se
locomoviam mexiam as maozinhas como que pedindo pela fruta.
Outros dois bebés ficaram bem afastados do grupo, chegando a
chorar e pedir colo, fazendo movimentos corporais de arrepio e
desconforto (DIARIO DA PROFESSORA, 2018).

O bebé tem o corpo para expressar a emogao sentida. E essa
emogao se constitui no momento presente, de acordo com a
experiéncia presente e se reporta também a experiéncias
anteriores vividas pela crianca e que informam um sentido para
ela. E isso o que explica o desconforto de alguns bebés na cena
relatada acima.

Cada experiéncia que se apresenta para o bebé é percebida
por ele nao em sua totalidade, mas naquelas particularidades da
sittacdo — da experiéncia, do meio - que encontram as
particularidades do bebé. Em outras palavras, a influéncia do
meio ndo impacta o bebé em sua totalidade, mas naquilo que atrai
o bebé, naquilo que chama sua atengao, ou naquilo que ele
reconhece de uma experiéncia anterior, a partir do valor que ja
atribuiu a uma experiéncia semelhante em outro momento da
vida. Isto significa que desde bebé, o ser humano que aprende ¢
ativo no processo, € um agente que recebe de forma ativa a
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influéncia do meio e atribui um valor a ela. Assim, o bebé
seleciona as influéncias externas por meio de suas
particularidades, o que ja conhece da experiéncia, como se sentiu
na experiencia vivida ou como se sente no momento em que uma
nova experiencia acontece, o que atrai sua ateng¢ao, o que cria nele
uma emog¢ao. A memdria do bebé, seu pensamento, e ndo apenas
sua percepgao, ainda se encontram, nos primeiros 3 anos de vida,
indiferenciados da emocdo. Por isso, a forma como as experiéncias
sdo vividas e a forma como apresentamos o mundo para ele sao
tao importantes.

Nessa perspectiva, Leontiev (1988) chama a atencdo para o
lugar que a crianga ocupa nas relagdes de que participa, que é
condicionado pela concepcao de crianca dos adultos e exerce uma
forca potencializadora ou inibidora do desenvolvimento do bebé,
algo que parece dbvio, mas que merece ser observado de maneira
atenta. Se a professora concebe o bebé como capaz de estabelecer
relacdes com seu entorno de pessoas, objetos, natureza e, nesse
processo, atribuir valor ao que vive e aprender, ela dispensara
uma aten¢do e intencionalmente organizara situagdes de
exploracao do meio e experiéncias humanizadoras que promovem
o desenvolvimento do bebé. Se, por outro lado, concebe a crianga
como incapaz de aprender até atingir um dado nivel de
desenvolvimento — mesmo que em seu discurso anuncie uma
crianga potente e capaz —, organiza situagdes empobrecidas que
restringem o desenvolvimento dos bebés.

Em outras palavras, todas as experiéncias vividas pelo bebé
deixam marcas em seu desenvolvimento, seja do ponto de vista
de como este vai constituindo sua subjetividade, seja como vai se
constituindo sua situacao social de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1996).

A comunicagdo emocional que promove a relagio do bebé
com o adulto que o cuida - e educa — e que move seu
desenvolvimento € uma relacdo alinhavada no tom de voz, no
toque, no olhar, na escuta do bebé, uma comunicagao que faz um
didlogo de sons e siléncio, de gestos, olhares, balbucios, risos e
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expressoes faciais que comunicam ao adulto as emogoes do bebé
e, a0 mesmo tempo, comunicam ao bebé as primeiras sensa¢des
de quem ele é. Nessa relagdo, a identidade do bebé ja comega a se
formar. O bebé certamente ndo tem consciéncia disso, mas a
professora e os adultos ao redor do bebé devem necessariamente
compreender esse processo e atuar de modo intencional para
promover a formagao de uma imagem positiva de si. E quanto
maior a comunicacdo — o vinculo — entre ambos, mais os
momentos de cuidado podem ser momentos prazerosos para o
bebé e a professora. Por isso a necessidade de organizacdao das
turmas de bebés de modo que cada pequeno grupo de bebés
possa ter sempre a mesma professora de referéncia para seus
cuidados e educagao! com quem o bebé possa estabelecer um
vinculo profundo. Na literatura, tem se convencionado chamar
essa professora de referéncia que cuida e educa um mesmo
pequeno grupo de Dbebés de pessoa chave (ELFER;
GOLDSCHIMIED; SELLECK, 2003)

A qualidade da atencdo e do acolhimento do adulto
condiciona o sentimento do bebé em relagdo a si mesmo, a
professora e a escola de educagio infantil. A medida que ele tem
suas necessidades fisicas satisfeitas e se sente acolhido, seguro e
confiante no novo adulto que passa a garantir sua sobrevivéncia
nesse novo espago que € a creche, ele pode passar a observar o
entorno e uma nova necessidade se estabelece para ele: a
necessidade de obter impressoes (VENGUER, 1987): ver, ouvir,
cheirar, pegar, levar a boca. A atencao do bebé pode focalizar
entdo os objetos que os adultos aproximam dele.

Assim, a relagdo social que se estabelece entre o bebé e o adulto
gradualmente ganha novos elementos, como a melancia, os
brinquedos, a chave do carro, a panela, e tantos outros. Com isso, o

! De um modo geral, as creches brasileiras constituem seus ber¢arios em turmas
de 18 a 20 bebés e trés professoras. Sem adotar o conceito de pessoa chave, as trés
professoras cuidam de todos os bebés como se fora uma tinica grande turma em
lugar de 3 turmas menores com uma professora cada turma.
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mundo apresentado pelos adultos e conhecido pelos bebés vai se
ampliando e o interesse do bebé¢, inicialmente fortemente guiado
para as pessoas, comega a se direcionar também para os objetos.

E todo o contato do bebé com objetos que estimulam sua
manipulagdo e exploragdo vai se ampliando cada vez mais e, aos
poucos,

A acao com objetos, que nasceu no interior da atividade de comunicagao
emocional com o adulto, desponta agora como atividade dominante. A
comunicagdo com o adulto, por sua vez, nao desaparece, mas muda de
qualidade. Ela perde a importancia de guia do desenvolvimento psiquico, mas
firma-se como a base do desenvolvimento subsequente (MESQUITA, 2010, p. 78)

Ao longo do primeiro ano de vida, a experiéncia do bebé ja
envolveu momentos de cuidado e momentos de manipulagao de
objetos. Sempre que acordado, e terminados os momentos de
cuidado, deve desfrutar de num espago intencionalmente
organizado pela professora para movimentar-se de acordo com
suas possibilidades e com objetos ao seu redor que atraiam sua
atencao, seu movimento, sua acao (FALK, 2021). Com a entrada
na primeira infancia, no entanto, com um nivel de autonomia
maior possibilitado pelo deslocamento autonomo, engatinhando
ou andando, a relacdo do bebé com o entorno muda e muda
também o papel da professora. O olhar atento e o cuidado
prazeroso continuardo a ser sempre elemento fundamental da
ac¢ao docente ao longo do processo educativo.

O acolhimento e a escuta como método da acdao docente

Relato 3

Optamos por manter o portaozinho da sala aberto no
momento da chegada para que as familias entrassem e
permanecessem um tempo na sala. Descobrimos ai um momento
de troca entre familias, professoras e bebés: uma possibilidade de
interacao e constitui¢do de relagdes entre familia e escola. Ainda, a
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possibilidade de valorizacdo do trabalho pedagogico ao
conhecerem e compreenderem as agdes das criangas. Tempo
também para a escuta de queixas, preocupacdes, acolhimento de
demandas e conhecimento a respeito de cada bebé. O que
contribuiu ainda para diminuir a angustia no momento da
despedida dos familiares.

(DIARIO DA PROFESSORA, 2017)

Nao acolhemos as criangas apenas na primeira semana ou no
primeiro més quando comecam a frequentar a escola da infancia,
mas todos os dias e ao longo de cada dia. O acolhimento deve ser
assumido como o método da atividade docente (STACCIOLI, 2013)

Entendemos que “As maes e os pais recebem uma atengao
especial para ganhar confianca e familiaridade com a creche” e,
ainda, “Observamos com atenc¢ao a reacao dos bebés e de seus
familiares durante o periodo de adaptagao” (BRASIL, 2009, p. 26).

A chegada da crianga, quando pela primeira vez frequenta a
escola merece um acolhimento que envolve também a familia.
Mas a atitude acolhedora deve marcar a acdo docente todos os
dias do ano e em relagdo a todos os bebés e criangas. Acolhimento
€ sinonimo de escuta, entendida como atitude de observacao e
leitura das necessidades das criancas, muitas vezes nao-
verbalizadas, mas expressas por outras linguagens que precisam
ser interpretadas pela professora e acolhidas por ela.

A medida que o bebé se sente seguro e confiante no novo
espaco e na relagdo com a nova pessoa que passa a cuidar dele,
seu olhar se ocupa também dos objetos do entorno e ele dividira
seu tempo acordado entre os cuidados e a exploracao e a
descoberta dos objetos ao seu alcance. O papel da professora,
além do acolhimento emocional que exige o olhar atento e
cuidadoso as necessidades dos pequenos, agora se amplia para
disponibilizar intencionalmente objetos que ficardo acessiveis ao
manuseio das criangas. Sera fundamental selecionar e diversificar
os materiais para promover novas experiéncias e descobertas,
organizar o espago para promover o acesso a todas as criancas e
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em tempo integral aos materiais que devem ser apresentados de
modo legivel e de forma esteticamente atraente.

A atividade dos bebés tem ritmos proprios e tempos distintos
dos tempos dos adultos. Por isso, acolhimento e escuta envolvem
também um novo olhar aos tempos vividos na escola de educagao
infantil (CABANELLAS et al., 2020).

Acolhimento e escuta envolvem o conjunto das relagdes que
estdo presentes em um bergario: o bebé com sua professora de
referéncia e cada uma das professoras e demais profissionais de
educacgdo que tangenciam seu espago, o bebé consigo mesmo, o
bebé e os outros bebés, o bebé e o espago, o bebé e os objetos, o
bebé e sua familia e sua familia e a professora. Um emaranhado
de relagdes, por vezes nao percebidas e consideradas, mas que
dao corpo as condigdes concretas do contexto em que ocorre o
desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia do bebé.

Além dos momentos especiais de encontro entre as familias, as
professoras e os bebés, ha diariamente a chegada e a saida do bebg,
momentos ricos de trocas que vao além das boas vindas, despedidas
e troca de informac0es sobre saude e bem-estar do bebé. A confianca
da familia na escola e o respeito as familias pela escola sao fatores
que geram tranquilidade no transito didrio dos bebés entre a familia
e a escola de educacao infantil (STACIOLLI, 2013).

Momentos de cuidados e educacao

Seja no primeiro ano de vida, seja na primeira infancia, os
momentos de cuidado merecem uma atencdo especial da
professora e requerem o planejamento de ag¢des intencionais
margeadas pela flexibilidade e percepcdo do momento,
compreendendo que todas as situagoes vividas sao possibilidades
de relagdo e sao situagdes de aprendizagem e desenvolvimento
para os pequenos.

Estudos como o de Magalhaes e Lazaretti (2019) defendem a
necessidade de reconhecer o banho, troca de fraldas e roupas,
alimentagao e relaxamento como momentos nos quais o educar e
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o cuidar se interligam e sao fundamentais para a promogao do
desenvolvimento das criangas uma vez que a relagao face a face —
entre a crianga e a professora - propiciada por esses momentos
constituem uma forma essencial de educacao, especialmente dos
bebés no primeiro ano de vida, mas ndo so6 deles. Na relagao face a
face, acontece a comunicagdo emocional que guia o
desenvolvimento no primeiro ano de vida e, para todas as idades,
¢ situagao essencial na constituicao da autoimagem da crianga. A
maneira como a crianga é tratada nessas rela¢bes face a face tem
for¢ca motivadora em seu desenvolvimento. Tratada como sujeito
numa relacdo acolhedora, tem seu desenvolvimento
potencializado; tratada como objeto numa relagdo mecanica, tem
seu desenvolvimento inibido.

Apesar do valor das situagoes de cuidado para o bem-estar e
a formagao da personalidade dos pequenininhos, na rotina de
muitas institui¢des ainda se observa uma desvalorizacao desses
momentos, que, muitas vezes, dispensam a presenca da
professora - tarefa designada a estagiarios e/ou auxiliares. Numa
turma de 12 bebés e 2 professoras, a demanda por troca de roupa
e fralda, banho e alimentagdao concorre com outras demandas dos
bebés. Nessa condicao, ha muitos momentos afetuosos com troca
de olhares, cangdes, banhos aromaticos, massagens, conversas.
Porém, por vezes ha espera e choro.

O dialogo com os bebés nos momentos de cuidado tem dois
papéis fundamentais: criar nos que ainda nao falam a necessidade
da fala e aperfeicoar e ampliar a linguagem dos que ja falam
(HEVESI, 2021a). Por isso, a professora aproveita todas as
iniciativas de comunicagao dos pequenininhos, mesmo que seja um
olhar, um gesto, um movimento interpretado por ela e da
continuidade ao didlogo. Também toma a iniciativa de conversar
com os bebés em todas as oportunidades da relagao face a face
(HEVESI, 2021a), sempre informa ao bebé o que vai ocorrer com
seu corpo, seja o banho, seja o deslocamento para outro ambiente: a
professora sempre deixa-se ver pelo bebé antes de retira-lo do berco
ou realizar com ele qualquer a¢do. Assim, o bebé aprende que
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quando a professora se aproxima, alguma nova situagao esta por
acontecer e se prepara para isso. Além disso, a professora sempre
busca a sua participagao. Na abordagem pedagdgica desenvolvida
por Emmi Pikler? (FALK, 2021) todas as relagdes entre professora e
bebé constituem momentos de comunicacdo profundamente
prazerosos para ambos: o bebé é sempre envolvido em seus
proprios cuidados e a professora sempre convida e aguarda sua
participacdo (HEVESI, 2021b). Importante destacar que cabe a
professora estabelecer e manter a comunica¢ao com o bebé. Ainda
que a comunicagdo com o adulto seja uma necessidade de
sobrevivéncia do bebé, ele inicialmente nao sabe fazer isso. E na
relacio com o adulto que os significados sao construidos-
apropriados pelo bebé e é nessa relagao também que ele aprende a
focar sua atengao no adulto. Isso vai acontecendo por meio do tom
de voz, do toque e do didlogo que o adulto mantém com o bebé,
mesmo que da parte deste as respostas sejam movimentos
corporais, sorrisos e olhares. Dai a importancia de a professora
“fazer a leitura” e interpretar as formas de comunicacao dos bebés.
As massagens, os banhos prolongados, as cangbes de ninar
cantadas pela professora, as brincadeiras como “Cadé? Achou!” e
outras que envolvem o encontro e o toque sao parte desse
movimento que busca a qualidade da relagdo, da comunicagao
emocional direta estabelecida pelo adulto e que convoca o bebé
para a comunicacao.

Com isso, a professora vai criando novas necessidades
humanizadoras nas criangas pequenas: a necessidade e o prazer
de estar com o outro, a necessidade da fala, a necessidade de ver,

2 Iniciada em Budapeste por Emmi Pikler e desenvolvida por educadoras que
tém trabalhado ao longo de sete décadas pesquisando e criando uma nova
maneira de educar criangas de 0 a 3 anos, a Abordagem Pikler ou Loczy tem sido
matricial para as boas propostas de educagao de criancas em diferentes lugares
do mundo. No Brasil, a Rede Pikler Brasil trabalha pela divulgagao dessa
proposta articulada a Red Pikler Nuestra América que atua em paises da
América Latina.
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ouvir, pegar que vao criando uma memoria de suas sensagdes e
percepgoes.

A alimentac¢do, no primeiro ano de vida pelo menos, deve
considerar a amamentacgdo e, sempre que possivel, a escola de
educacdo infantil acolhe as maes que reitnem condig¢des para isso:
horario de trabalho, dispensa em horarios de amamentacao.

Sobre a introduc¢ao de alimentos solidos na dieta alimentar
do bebé, pesquisas e orienta¢des na drea da puericultura apontam
que a pratica de bons habitos alimentares nos primeiros mil dias
de vida (gestagao e os primeiros dois anos) é base de uma futura
boa alimentagdo e vida saudavel. Mais que isso, importa nao
apenas o que se come, mas a relacdo que se estabelece nesse
momento (BRASIL, 2018).

A partir do sexto més de vida, o bebé pode segurar cortes
adequados de frutas e legumes e fazer a refei¢do com crescente
autonomia. A relagao afetiva com a professora — pessoa chave que
medeia sua relagdo com a escola todos os dias — favorece a
curiosidade e a experimentacgao pela crianga.

Relato 4

Em 2018, juntamente com a outra professora do bergario,
desenvolvemos um projeto focado na questao alimentar. A
necessidade surgiu na chegada dos bebés, quando notamos a
recusa do leite ndo adogado. As familias relataram que os bebés
sO tomavam leite com agucar, jd consumiam doces, outros so
comiam se estivessem vendo videos no celular.

Passamos a desenvolver algumas agdes como apresentar frutas
e legumes picados de diferentes formas, tintas comestiveis, cestos de
tesouro com frutas e legumes e realizamos encontro com as familias
a fim de conversar sobre questdes alimentares, trazendo
informagdes, receitas, pequenos textos.

O envolvimento dos bebés na experimentagao das frutas e
legumes era evidente e muitos modificaram a relagdo com a
alimentacao na escola. Algumas familias relataram alteragdes em
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suas rotinas, em especial abolindo o uso de telas durante as
refeicdes (DIARIO DA PROFESSORA, primeiro semestre de 2018).

O fato do bebé poder comer de forma autéonoma, tendo a
escolha de alimentos facilmente manusedveis, coloridos e
atraentes também favorece a experimentagao de novos sabores e a
curiosidade por experimentar mais e mais alimentos. Respeitar
seus ritmos e preferéncias, ao mesmo tempo que garantir seu
bem-estar por meio de uma dieta variada e equilibrada é parte do
acolhimento a que as criangas tém direito (BRASIL, 2009). E uma
maneira de fazer isso ¢ diversificando a oferta de alimentos.

O relaxamento e sono sao, igualmente, parte dos cuidados do
bebé. Quando ficam longos periodos sem dormir, os bebés
apresentam sinais de irritagdo, inapeténcia, caem e se machucam
com mais facilidade. Eventos fisiologicos, como a saida dos
primeiros dentes e eventos sociais, como um dia agitado,
contribuem para um sono de menor qualidade ou duracao.

O momento do sono é mais um momento rico de trocas entre
professora e bebé, pois ao embalar ou estar perto do bebé fazendo
a condugao ao sono, a professora pode se conectar com o bebé por
meio do toque, da musica, da fala, do colo.

Relato 5

Experiéncias sonolentas.... Chegou ao Centro Municipal de
Educacao Infantil (CMEI), um novo bebé. Com trés meses de
idade, necessitava de mais momentos de sono do que os outros
bebés e um fato curioso era que quando todos estavam
acordados e fazendo muito barulho, ele dormia e quando todos
dormiam, ele acordava. Nem todos sao embalados por cantigas
de ninar, tem os que preferem muito barulho (DIARIO DA
PROFESSORA, marg¢o de 2018).

A rotina, de um modo geral, implantada nas escolas de
educacao infantil, responde ainda a wuma cultura escolar
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adultocéntrica em suas concepgdes e, consequentemente em sua
organizacdo. Nessa perspectiva, as rotinas sao estabelecidas
focando a conveniéncia dos adultos. Um novo olhar as
positividades do desenvolvimento infantil — que Vigotski (1995)
reclamava a psicologia nos anos 1930 e ainda necessario hoje —
imprime uma nova concepcao de crianca capaz de se relacionar
com o entorno fisico e social e aprender. Essa nova concepcao de
crianga reclama a reorganizacao da cultura escolar que passa a ter
como foco o bem-estar dos bebés e seu desenvolvimento como
sujeito de direitos. Atentas a essa concepgao, vamos aprendendo
que as criangas nao precisam fazer todas as mesmas atividades ao
mesmo tempo, seguir as mesmas rotinas nos mesmos tempos:
passamos a observar os tempos e ritmos das criancas e a aprender
com eles. As criancas nao precisam dormir todas no mesmo
horario. Respeitar seus ritmos e preferéncias pode nao apenas
trazer mais tranquilidade para as criangas que se veem
respeitadas em suas necessidades, mas também mais
tranquilidade a professora que educa criangas com autonomia
diminuindo as demandas em série sobre o grupo de criangas.

O bebé, as outras criangas e a cultura

Nao é comum a inclusao dos bebés nos momentos de
experiéncias coletivas das escolas sob a alegacao de que eles nao
usufruiriam do encontro ou poderiam se machucar estando junto

com as criangas maiores.

Relato 6

Em 2011, o CMEI levou os bebés a um espetaculo chamado
“Berco de Espuma”.? O Festival Engatinhando* também levou um

3 Do grupo Papo Corpdreo, um dos primeiros teatros para bebés brasileiros com
atrizes da cidade de Londrina
4 Primeiro festival brasileiro focado na Arte para a primeirissima infancia

30




espetaculo para dentro do CMEI, montando sua estrutura no
espaco da biblioteca, onde o0s bebés novamente tiveram a
oportunidade de usufruir e se deleitar com uma proposta artistica.
Ao longo desses anos, em varios momentos os bebés foram
parte e ndo ficaram a parte dos eventos. Houve momentos de
interagdo com turmas maiores, sendo que os maiores criam
propostas e objetos a fim de interagir. Houve momentos com as
familias na escola com arte com tinta comestivel, danga com bebé
no sling, festas juninas. (DIARIO DA PROFESSORA, 2011 - 2019)

A mediacao da professora é essencial para realizar essas
interagdes de maneira acolhedora: respeitando as distancias
muitas vezes necessarias aos bebés ao se confrontar com
experiéncias novas, mas, a0 mesmo tempo, incentivando as
curiosidades e as novas experiéncias, conforme orienta o
documento “Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas” (BRASIL, 2009, p.
27) “A creche é um espago de criacdo e expressao cultural das
criancas, das familias e da comunidade”.

Ha uma crescente produgao artistica de qualidade destinada
a infancia, em especial a primeirissima infancia.® Da mesma
forma, as manifestagdes mais elaboradas da cultura ja estao
presentes no entorno do bebé e ndo apenas estao dadas “desde o
inicio, mas influenciam os primeiros passos do desenvolvimento
da crianga”. (VIGOTSKI, 2018, p. 85). O autor esclarece essa defesa
com o exemplo da linguagem oral: uma crian¢a que mal comeca a
falar ja convive com a fala elaborada “gramatical e sintaticamente
formulada” dos adultos que a rodeiam. Essa fala mais elaborada,
que devera ser apropriada pela crianca no final do
desenvolvimento infantil, j4 estd presente no meio e interage e
influencia o desenvolvimento da linguagem da crianga servindo

5 Grupos como Tiqueque, Palavra Cantada, Isadora Canto, Grupo Triii, Pequeno
Cidadao sao alguns deles.
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como referéncia para sua apropriagao. Essa reflexao vale para o
conjunto das produgdes da cultura.

Assim, apresentar composi¢des musicais, obras de arte com
diferentes linguagens como a fotografia, a escultura, a pintura, a
literatura deve ser parte do trabalho docente com as criangas
desde bem pequenininhas (CUNHA; CARVALHO, 2017). As
criangas vao usufruir delas e atribuir-lhes valor e sentido de
acordo com a experiéncia prazerosa de sua fruigao e cada crianga
de acordo com sua situacdo social de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1996).

Apesar dessa compreensao, ainda é comum oferecer aos
bebés uma cultura comercial de baixa qualidade que subestima a
capacidade das criancas de estabelecer relagdes com o meio desde
pequenininhas e ir formando sua sensibilidade: desenhos
estereotipados, musicas ruidosas, videos com qualidade estética
questionavel que sao repetidos a exaustao.

Com didlogos, poemas, pequenas historias, haicais,
parlendas, quadrinhas, rimas, cangdes e brincadeiras, a palavra
pode estar viva no bercario, se fazendo experimento e experiéncia.
Hip hop, ballet, samba, tango, ciranda, rock n’rol, forrd, o corpo
que danga, que movimenta e faz embalo no corpo do bebé: a
cultura brasileira é rica em linguagens e os bebés tém direito a
cultura humana, pois se constituem pela e na cultura. A fun¢ao da
professora € justamente ampliar o repertorio do bebé por meio da
apresentacao da riqueza da experiéncia humana.

O lugar da professora

Relato 7

Para explorar objetos ligados ao momento da alimentacao,
fizemos um cesto de tesouro com objetos da cozinha. No inicio as
agoes envolviam o pegar, morder, bater um objeto no outro. Com
novas interagdes, os bebés foram mudando as agdes. Alguns
passaram a usar as panelas para colocar objetos dentro e mexer
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com a colher, outros falavam “papd” e abriam a boca imitando o
comer ou beber nos copos. (DIARIO DA PROFESSORA, 2018)

A mediacao da professora possibilitou aos bebés ampliar a
forma de explorar os objetos. Essa interven¢do ndo precisa se dar
diretamente sobre a acdo da crianga, mas como aconteceu no
relato acima, ao ampliar o rol de objetos disponiveis as criangas, a
intervencdo acontece de modo harmonioso: apresentam-se os
novos objetos sem interromper a acao da crianga e sem indicar a
acao que deve ser realizada com os novos objetos. A propria
crianga, a partir do que observa da experiéncia dos outros —
adultos ou pares — amplia suas agdes num meio pleno de objetos
que se oferecem como possibilidades para ela (STAMBAK et al.,
2011; SINCLAIR et al., 2012). Afinal, nao se trata, nesse periodo da
vida, de aprender o uso social dos objetos, de um modo geral, mas
de explorar suas caracteristicas e possibilidades de rela¢cdes que
promovem a formagao da percepgao categorial, da memoria, das
bases da fala, do pensamento na agao e por modelos antes que se
torne verbal, de uma imagem de si e do outro.

Por isso, para a Teoria Historico-Cultural, a mediagao é
essencial no processo de desenvolvimento na infancia.

[...] a existéncia social da crianga é, desde os primeiros contatos com o
adulto, uma relacdo mediada pelos objetos, da mesma forma que a sua
prépria relagio com os objetos requer a mediagdo dos adultos. E o adulto
quem apresenta o objeto para a crianga, mostra seu funcionamento e suas
qualidades (GOMES, 2008, p. 143).

Como afirma Vigotski (2018), a cultura é a fonte das
qualidades humanas. Isto porque a medida que os seres humanos
foram - e continuam hoje - criando objetos materiais ou imateriais,
os produtos da cultura, criaram e criam, nesse mesmo processo, as
qualidades humanas requeridas e exercitadas no uso desses
objetos. Assim, a cultura que se criou ao longo da histdria guarda
consigo as capacidades, sensibilidades, as habilidades, as fung¢oes
psicoldgicas — em outras palavras, as qualidades humanas. Mas,
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como lembra Leontiev (1988), essas qualidades estao postas e nao
dadas diretamente pelos objetos: € preciso aprender a usa-los para
se apropriar das qualidades humanas ai postas e para isso, as
novas geragoes precisam da mediacdo das geragdes mais velhas.
Essa mediagdo pode se dar de forma direta — como no caso de
uma instrugao, de ensino - ou de forma indireta — quando se
aprende a usar algo apenas observando espontaneamente alguém.
Tratando-se de bebés e criangas pequenas, é necessario considerar
o modo como aprendem, ou seja, por meio de que linguagens
bebés e criangas pequenas se comunicam/se relacionam com o
mundo. Vimos que a comunica¢do emocional/ as interagdes e a
atividade autonoma/livre com objetos constituem as atividades
que guiam o desenvolvimento nesse periodo da vida. Assim, essa
mediagao a que se refere Leontiev (1988), acima, acontece muito
mais de modo indireto - por meio das intera¢des — que de modo
direto sob a forma de instrugao.

Mas, mais que apresentar o mundo aos bebés - sem
subestima-los e sem apressa-los - organizando o espago para sua
atividade autdonoma com objetos, além de estabelecer uma relagao
amorosa e empatica com os bebés nos momentos de cuidado e
educacdo, cabe a professora documentar o processo vivido pelos
bebés para aprofundar sempre e cada vez mais sua pratica em
dire¢do a uma educagao desenvolvente que respeite os direitos
fundamentais das criancas (BRASIL, 2009). Estes se anunciam
como direito a brincadeira, a atenc¢do individual, a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante, ao contato com a natureza, a
higiene e a satde, a uma alimentacdo sadia, a desenvolver a
imaginacdo, a curiosidade e a capacidade de expressdao; ao
movimento em espagos amplos; a protecdo, ao afeto e a amizade;
a expressar seus sentimentos; ao acolhimento; a ter respeitada sua
identidade cultural e racial.
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Consideragoes finais

Pelas discussdes suscitadas pelos relatos e ampliadas a luz de
contribui¢ées da teoria histérico-cultural e de outros autores,
procuramos salientar a importancia do vinculo que se deve
estabelecer na relacdo professora/bebé como condi¢ao para um
desenvolvimento harmonioso dos pequenininhos.

A identidade da professora e do professor de educagao
infantil estd em construcdo entre nds e, mais ainda, a da
professora e do professor dos mais pequenininhos. Certamente os
estudos teoricos e o conhecimento de experiéncias bem sucedidas
na educagdo de criangas “pra brilhar”, como diz a cangao de
Caetano Veloso (1977), contribuem para essa formagao. Todavia,
esta sO se constitui na relacdo com os bebés, a medida que a
reflexdo se torna uma estratégia didria na busca de uma
pedagogia que confia nas criangas e nas suas potencialidades,
uma pedagogia que atua para que cada crianga seja livre e, por
isso, nem se impode com a obsessao que pais e educadores tém por
ensinar (REICH, 1975), nem as abandona. Mas fica ao seu lado, as
acompanha na emocionante aventura de descobrir o mundo, de
educar nas criangas o desejo de conhecer, interpretar ou
transformar o mundo e, com isso, contribuir ativamente para a
emancipacao de bebés e criangas.

Essa atitude intencional de professoras e professores dos
pequenininhos requer o conhecimento acerca da periodizagao do
desenvolvimento humano na infancia e o conhecimento especifico
que se constroi na interagao cotidiana com cada bebé — o que deve
alimentar trocas de experiéncias com pares onde é possivel refletir
sob sua agao docente a luz de conhecimentos contemporaneos
sobre a infancia. Para isso, a documentagdao do processo vivido é
um instrumento de autoformagdo docente e, portanto, parte
essencial da atividade docente.

Abrimos o capitulo com o Menino Azul, da Cecilia Meirelles:
“E os dois sairao pelo mundo, que é como um jardim apenas mais
largo e talvez mais comprido e que nao tenha fim”. E assim
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percebemos a relagao professora e bebé no bercario. Que apds esse
tempo vivido juntos, as trocas, a cumplicidade, a apresentagao do
mundo de modo a cultivar a forga vital que impulsiona a novos
vinculos, o bebé continue a desbravar o mundo de experiéncias e
relagdes ... e que ele seja ainda mais largo, comprido e sem fim.
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2.

LITERATURA EM TEMPOS DE PANDEMIA:
TRAVESSIA EM MAR TEMPESTUOSO

Kethelen Nathalia Rossini
Nathalia Martins Beleze
Juliana Carbonieri

Tem passado,

tem presente,

tem futuro,

tem moderno,

tem o velho,

tem o novo,

14 dentro do livro
(AZEVEDO, 1998, p. 26).

Introdugao

O poema de Azevedo (1998) instiga-nos a pensar sobre a
travessia percorrida, associada a descoberta dos sentidos e
significados, além de nos atentar para a percepgao de que ha um
contexto sobre isso e que este interfere diretamente na leitura de
si, do outro e do mundo. Assim, como o movimento do poema, o
presente capitulo se inquietou por analisar o acesso a literatura na
Educacao Infantil diante do mar tempestuoso que atravessa a
humanidade, a Pandemia da Covid-19. Trata-se de uma pesquisa
tedrico documental de abordagem qualitativa.

O ano de 2020 ficard marcado na histéria da humanidade
como o ano em que o isolamento e o distanciamento social
atuaram como meio de conter a proliferacdo, a nivel mundial, do
virus da Covid-19. Assim, muitas atividades passaram a ser
desenvolvidas por meio de interfaces digitais.
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Neste contexto, inimeros decretos tomaram corpo no cendrio
nacional, estadual e municipal, em especial nas questdes que tangem
a Educagao - em todos os niveis e modalidades. Ainda em margo de
2020 o Ministério da Educagao — MEC — manifestou-se por meio da
Portaria n® 343 (BRASIL, 2020e), que trata sobre a substituicao das
aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a
Pandemia, para instituicio de educagao superior integrante do
sistema federal de ensino. Esta acdo foi a primeira de muitas que
culminaram na publicagdo do Parecer 05/2020 (BRASIL, 2020b) o
qual contém indicativos para a reorganizacao do calenddrio escolar e
da possibilidade de computo de atividades nao presenciais para fins
de cumprimento de carga hordria minima anual, em razdo da
Pandemia da COVID-19.

Diante deste cendrio, todas as modalidades e etapas da
educagao foram impactadas. Iniciou-se um periodo extremamente
complicado que assola nossas criangas, adolescentes e jovens
adultos, além das profissionais e dos profissionais docentes da
Educacao. O Ensino Remoto Emergencial tem deixado marcas
profundas em todas as etapas da Educacao. Na presente reflexao,
nosso olhar volta-se para a primeira etapa da educacdo basica, a
saber: Educagao Infantil. A conversa que estamos propondo neste
texto faz parte das discussoes e reflexdes que permeiam nosso Grupo
de Pesquisa: Travessias Luso-Brasileiras na Educa¢dao da Infancia.
Em especial, nossa preocupagao na manutencao do vinculo
estabelecido entre as criangas, as professoras e professores e a
familia. Em meio a tantos Decretos e Deliberagdes, muitas
especificidades da Educacao Infantil foram apagadas e silenciadas.

No ambiente escolar, houve a necessidade de regulamentacao
legal sobre as novas normas para o ano letivo de 2020, suspendendo
as aulas presenciais, que foram expressas por meio de medidas que
orientaram o ensino remoto!. Com base nesse arcabougo legal, de

Medida Proviséria n°934 (BRASIL,2020a), da Lei n®14.040 (PARANA, 2020), dos
Pareceres CNE/CP n°05/2020 (BRASIL, 2020b), n°09/2020 (BRASIL, 2020c) e
n°11/2020 (BRASIL,2020d), do Decreto Municipal n®334 (LONDRINA, 2020d) e
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cunho federal, estadual e municipal, foi definida a reorganizagao do
trabalho pedagogico da Rede Municipal de Educa¢dao de Londrina,
de modo remoto, em margo de 2020.

Assim, desde o dia 17 de margo daquele ano, as institui¢oes
de Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e
Adultos do municipio de Londrina entraram em quarentena. O
fechamento das escolas ocorreu por meio do Decreto n® 334 de 17
de margo de 2020. Por meio da Portaria n® 36 de 15 de abril de
2020 foi constituido um comité para andlise dos encaminhamentos
pedagogicos das institui¢des escolares da Rede Municipal de
Ensino de Londrina durante a pandemia da COVID-19, pois,
diante da nova realidade, foi preciso repensar e planejar o
trabalho educativo de acordo com as especificidades latentes a
esse cendrio, que separou fisicamente professor e aluno e que
limitou esses encontros pedagogicos.

As discussdes do comité resultaram na Resolugdo n® 25 de 27
de maio de 2020 (LONDRINA, 2020f), a qual orientou todas as
unidades escolares da rede sobre o desenvolvimento das
atividades ndo presenciais, em carater de excepcionalidade,
enquanto forem tomadas as medidas de distanciamento social
durante a pandemia. Foi este documento que regulamentou o
Plano de Estudos Dirigidos (PED).

Art. 1° - Estabelecer regime especial de atividades escolares nao
presenciais, organizado pelo Plano de Estudos Dirigidos — PED, para as
unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de Londrina, em todas as
etapas e modalidades ofertadas, durante o periodo em que vigorarem a
suspensao das aulas presenciais e as medidas de isolamento social,
decorrentes da excepcionalidade em fung¢ao da pandemia do Novo
Coronavirus (COVID19) (LONDRINA, 2020f, p. 2).

De acordo com o Guia de Orientac¢bes, o Plano de Estudos
Dirigidos tem como objetivo assegurar o vinculo do aluno da
educacao basica com as atividades escolares. O documento

das Deliberag¢des 01/2020 (LONDRINA, 2020a) e 02/2020 (LONDRINA, 2020b) do
Conselho Municipal de Educagao de Londrina (CMEL).
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ressalta que tais medidas de cunho pedagogico, nao consistem na
modalidade de ensino a distancia (EaD), mas de uma alternativa,
uma estratégia pedagodgica adotada com o intuito de assegurar as
criancas o direito a educa¢ao durante o distanciamento social
(LONDRINA, 2020c).

Para tanto, o PED

Para efeito da elaboragao das aulas remotas, o planejamento do professor
devera conter: I - Objetivos de aprendizagem do contetdo; II - Estratégias,
praticas pedagogicas ou ferramentas nao presenciais a serem utilizadas; III
- Tempo estimado (carga horaria) e; IV- Formas de registros para
acompanhamento da aprendizagem (LONDRINA, 2020c, p. 5).

Os elementos citados acima, compuseram a organizacao do
PED e os itens foram colocados em forma de perguntas, sendo: o que
vamos aprender hoje?; para que vamos estudar esses contetidos?;
como vamos estudar esses conteudos? de que forma vamos registrar
0 que aprendemos? A organiza¢do do planejamento a partir desses
questionamentos tiveram o objetivo de facilitar a compreensao sobre
a atividade proposta, visto que a familia recebe esse plano aliado a
outras estratégias pedagogicas, pois:

§ 2° - [...] o professor pretende realizar as atividades, a fim de que os
objetivos de aprendizagem sejam alcangados: videoaulas, contetidos
organizados em plataformas virtuais de ensino e aprendizagem, redes
sociais, correio eletrénico, outros meios digitais ou que viabilizem a
realizagdo das atividades por parte dos alunos, contendo, inclusive,
indicagdo de sites e links para pesquisa. Podem ser considerados aqui
materiais didaticos e/ou orienta¢bes na forma impressa para dirigir a
aprendizagem de alunos que porventura niao possuam acesso as
ferramentas digitais (LONDRINA, 2020c, p. 5).

Diante do exposto, voltamos nossa aten¢ao para destacar as
Boas Praticas Escolares elaboradas por professoras e professores
da cidade de Londrina e compartilhadas com toda a comunidade
escolar por meio do site disponibilizado pela Prefeitura de
Londrina em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao do
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municipio. Ademais, consideramos como eixo norteador da
analise, a literatura infantil.

Partimos do pressuposto que a literatura infantil atua como
um importante mediador cultural, o qual possibilita a constitui¢cao
da humanidade na crianga. Além disso, configura-se como uma
maneira pela qual se vislumbra a manutencao do vinculo entre a
escola e a crianca. Com isso em tela, partimos de uma analise critico
dialética fazendo uso das categorias marxianas contetido e forma e
das determinagdes sociais necessdrias para compreender o todo.

O texto segue a seguinte organizagao: num primeiro
momento, estabelecemos um didlogo sobre a literatura infantil
como fonte do desenvolvimento humano, partindo do
pressuposto que nao nascemos humanos, mas nos tornamos
humanos por meio das relagdes sociais estabelecidas no decorrer
da vida; essa discussao gestou a necessidade de trazermos, de
maneira sucinta, o percurso da literatura infantil, para entao
entrarmos no objeto da analise que sdo as boas praticas escolares e
de que maneira o acesso a literatura infantil tem sido possibilitado
no contexto de ensino remoto emergencial.

Literatura e humanizacgao

A literatura é uma producdo especificamente humana que
carrega consigo, significagoes historicas, sociais e culturais que,
para além da estrutura textual, imprime valores e atitudes de cada
época e de cada sociedade, podendo assim ser uma das maneiras
de ler e apropriar-se do mundo. Candido (2002) indica que a
literatura tem uma fun¢do humanizadora, ou seja, de confirmar a
humanidade do homem na medida em que este se apropria dos
conhecimentos da realidade humana, por intermédio dos livros.

Considerando uma perspectiva dialética, a literatura exprime
multiplas determina¢des que podem ser analisadas e apreendidas
no conjunto das obras literdrias e que contribuem para uma
educac¢do omnilateral da crianca. Nos livros estdo acumuladas
experiéncias que oferecem novos caminhos e possibilidades na vida
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do proéprio leitor. Ademais, a constitui¢ao do ato de ler nas criangas,
estd imerso nas multiplas determinagdes desta produgao humana.

Manguel (2006) indica que nossas experiéncias elaboram
novas experiéncias e nossas memdorias elaboram novas memdrias.
Esta afirmagdo pode ser analisada de acordo com Vigotski (2018) a
respeito da imaginacdo combinatdéria ou criadora. Para este, o
desenvolvimento da imaginagao na infancia se da por meio do
acumulo de repertdrio, de experiéncias anteriores, sejam essas do
proprio sujeito ou do outro. A combinagao dos elementos
conhecidos pela crianga ja representa algo novo. "E essa capacidade
de fazer uma construcao de elementos, e combinar o velho de
novas maneiras, que constitui a base da criagao" (VIGOTSKI, 2018,
p.- 19). Nesse contexto, tudo o que as criangas véem e ouvem sao
pontos de apoio para sua futura atividade criadora.

Assim, a literatura pode ser compreendida como um meio
pelo qual a crianga se apropria da cultura humana, uma vez que,
as obras literdrias redesenham e reinterpretam a realidade e, nesse
sentido, a literatura pode ser concebida como um mediador, entre
a crianga e a cultura socialmente construida (ARENA, 2010).

Importante ressaltar que, a instituicao escolar ¢ o lugar ideal
para que a crianga possa vivenciar essas diversas possibilidades e
experiéncias, visto que, a escola é o lugar do saber sistematizado,
da cultura mais elaborada e historicamente constituida. Assim, o
lugar do professor tem destaque, no sentido em que este é o
responsavel por possibilitar as criangas acesso ao repertorio da
humanidade em suas formas mais elaboradas, visando assim o
desenvolvimento integral das criangas.

A selecdo dos livros e textos literarios para criangas na
Educagao Infantil precisa perpassar pela ideia de que os
conteudos humanos presentes nas obras se constituem como fator
de desenvolvimento do psiquismo, além de contribuirem com o
desenvolvimento da imaginagdo. A objetivacdo desses contetidos
pode ser observada por meio do desenho e da brincadeira, em
especial nas criangas no periodo da idade pré-escolar.
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Ainda, consideramos ser fundamental o alerta feito por
Vigotski (2010, p. 325) de que "antes de mais nada, é indispensavel
abrir mao da concepgao segundo a qual as emogdes estéticas tém
alguma relagdo direta com as morais e toda obra de arte encerra
uma espécie de impulso para o comportamento moral." Nesse
sentido, nos cabe esclarecer que a literatura infantil, enquanto
experiéncia estética, guiada pela emocao estética atrelada a arte,
nao deve ser encarada como licdo de moral. O destaque da
literatura €é a sua estética, enquanto possibilidade de
desenvolvimento humano e ndo a sua moral, muitas vezes
deslocada da realidade concreta e objetiva na qual o sujeito esta
inserido. Contudo, essa concepc¢ao da literatura infantil como arte
e mediadora da cultura humana é relativamente recente.

Cabe ressaltar que o surgimento da Literatura Infantil além
de estar relacionado com o reconhecimento da crianca e suas
especificidades e da época da infancia, também estd intimamente
associado com a escola, pois conforme expde Carvalho (1983, p.
75) “para haver uma Literatura Infantil, é necessario que haja
Crianga e Escola. Sem Escola ndo ha livros ao alcance de todas as
classes”. Neste sentido, Zilberman (1987) aponta que a
proximidade entre Literatura Infantil e Escola resultou na escrita
de textos de carater educativo e com objetivo didatico.

Abrimos um paréntese nesse ponto, para frisar que a
importancia da Literatura Infantil é tal, que supera o carater
puramente didatico, no sentido utilitarista ou moral. Entendemos
que a literatura infantil ¢ humanizadora e o carater educativo é no
sentido de que toda apropriacdo dos conhecimentos humanos se
da por meio de processos educativos, possibilitados, em especial
nas institui¢des escolares.

Arena (2010) destaca que, no Brasil dos anos 1980, surgem
dois movimentos concomitantes relacionados com a conexao entre
literatura infantil e escola: o abandono lento e progressivo das
cartilhas e dos materiais impressos e a insercao progressiva dos
livros infantis. Assim, a partir dessa perspectiva, com o decorrer
dos anos inimeros autores e obras voltados exclusivamente para
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o publico infantil passam a surgir no pais, além disso, se torna
cada vez mais evidente a ligacao entre a escola e a literatura
infantil, neste sentido, os livros infantis sdo incorporados com
maior frequéncia nas salas de aula, inclusive na Educagao Infantil
e passam a fazer parte do cotidiano escolar das criangas.

Se por um lado este percurso apresenta um avango significativo
ao se considerar as especificidades da crianca para a literatura, por
outro lado, o acesso aos livros de qualidade ainda é uma questao a
ser melhor estabelecida. Inimeras institui¢des de Educagao Infantil
ainda carecem de recursos para compor e manter uma biblioteca na
qual as criangas possam ter acesso a livros com boa qualidade
literaria. Ademais, ainda existem entraves sobre o conteido dos
livros infantis e o quanto essa associacdo - contetdo, forma e
destinatario - carece de ser compreendida.

Tal percurso do processo histérico do acesso a literatura de
qualidade para as criangas parece ser algo longinquo, entretanto,
percebemos as peripécias da contemporaneidade do acesso a
textos imediatistas, atrelados a primordialidade do ensinar, do
colocar em pratica, os quais, estdo aliados a determinada
organizacao social e a uma concepcao de formagao de homem,
que enaltece a desigualdade social, e visa que “se os membros das
camadas populares nao dominam os conteudos culturais, nao
podem valer seus interesses” (SAVIANI, 2008, p. 45).

Diante destes aspectos € necessdrio compreender que é
indispensavel a socializacao da literatura. Como afirma Candido,
¢ “[...] uma necessidade universal, pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visao de mundo que ela nos organiza, portanto
nos humaniza” (CANDIDO, 1989 p. 180). A vista disso, o elo entre
a literatura enquanto produc¢do humana e a Educacdo Infantil
apresenta-se como condizente pois, a “[...] cada passo dado no
caminho da cultura é um passo no caminho da liberdade”
(DUARTE, 2016, p. 122), liberdade essa compreendida na
perspectiva do dominio do préprio ser e da natureza, por
conseguinte o entendimento da evolugao histérica e da
possibilidade de criar e recriar.
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Desse modo, ressaltamos a importancia da riqueza da
linguagem visual nos livros infantis pois, “a ilustragao precisa
fugir de esteredtipos que estreitam a visdao dos leitores e
direcionam uma maneira de ser e de agir, as palavras devem ser
ricas e brincar entre elas” (FEBA; VALENTE, 2016, p. 45), devem
ser variadas e criativas para sensibilizar o olhar do leitor e
desenvolver a capacidade de apreciacao estética. A partir dessa
logica, a Instituicao de Educacao Infantil pode possibilitar espagos
e tempos oportunos para que a crianca aprenda e se desenvolva
por meio da cultura elaborada historicamente e vislumbrar
caminhos para a composicao da identidade leitora.

Todavia, com a excepcionalidade da Pandemia da Covid-19 e
a necessidade do distanciamento social, o acesso as obras literarias
que antes tinha a figura do professor como mediador, passou a
acontecer de forma remota - quando possivel - dependendo além
da mediagao do professor, da agao das familias.

Boas praticas escolares - professores

Apds um ano de trabalho remoto, nos perguntamos: Como
foi o acesso a literatura na Educagdo Infantil na Rede Municipal
de Educagao de Londrina - Parand no periodo pandémico? Neste
encalco, a pesquisa buscou analisar o acesso a literatura na
Educagao Infantil diante do mar tempestuoso que atravessa a
humanidade. A pesquisa se caracteriza a partir do cunho teérico
documental de abordagem qualitativa. Os dados foram coletados
no site oficial da Prefeitura Municipal de Londrina,
especificamente no link “Educagdo em tempos de Covid-19” nas
abas: “Plano de Estudos Dirigidos - PEDs” e “Boas praticas
escolares de professores”.

As referentes abas caracterizam o ensino remoto emergencial
e disseminam algumas praticas que estao sendo desenvolvidas,
no municipio, organizadas pela Secretaria Municipal de Educagao
"com o intuito de valorizar e dar visibilidade aos trabalhos
pedagogicos e de gestdo escolar desenvolvidos pelas unidades
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escolares durante a Pandemia da Covid-19, desse modo a aba
“Boas Praticas Escolares - professores” tem o intuito de ser esse
espaco de socializagao." (LONDRINA, 2020g).

E importante destacar que, a selecio das experiéncias
configuradas como boas praticas dos professores engloba tanto a
Educacao Infantil, quanto os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Outro elemento é que no site da Prefeitura de
Londrina ha um espago exclusivo para a Educacao Infantil, ainda,
¢ importante considerar também que as praticas socializadas sao
apenas uma parcela entre as centenas que estdo sendo
desenvolvidas em todo o municipio.

Diante das 85 praticas? disseminadas no site, elegemos uma a
partir do critério que objetiva o acesso a literatura nesse periodo
de Pandemia. Tal acdo foi desenvolvida por uma professora que
atua como auxiliar em uma escola municipal que atende criancas
da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
A proposta dela foi organizar diversas obras de literatura e
possibilitar acesso aos professores da instituicdo com intuito de
contribuir com as colegas de trabalho. A professora relata: "[...]
realizando pesquisas, criei uma biblioteca virtual, com livros de
literatura infantil em pdf, para auxiliar no trabalho pedagogico
com as familias da educagao e também faco algumas narragdes”
(LONDRINA, 2020g, s/p).

Assim, analisamos a pratica desenvolvida por meio da categoria
dialética contetido e forma, na qual os elementos sao considerados
inseparaveis de todos os objetos e fendmenos da realidade, “[...] toda
forma estd ligada ao contetido. A forma e o conteudo estdo em
correlacao organica, dependem um do outro, e essa dependéncia nao
¢ equivalente” (CHEPTULIN, 1982, p. 268). O autor afirma que
conteudo é movimento absoluto, ja a forma é estavel, porém ha um
ponto em que esta correspondéncia nao possibilita mais o
desenvolvimento do contetido, desta maneira, gera um conflito e
ambos se alteram em um salto valorativo infinito.

2 Dados coletados em junho de 2021.
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E preciso salientar que ao utilizarmos o termo contetido nao
estamos nos aproximando de uma pratica literaria utilitarista, ao
contrario, estamos nos referindo ao conteudo que a obra traz
consigo, e que por meio desta relagdo proporciona a crianga junto
a mediagao docente e da familia a possibilidade do conhecimento
humano (DUARTE, 2016).

A biblioteca virtual foi disponibilizada pela professora por
meio de um link3, organizado no Google Drive®. Este foi
viabilizado as professoras e professores da Rede Municipal de
Londrina, bem como as familias. A biblioteca virtual possui em
média 574 arquivos de livros de literatura infantil, e cerca de 24
gibis, totalizando um acervo de aproximadamente 598 obras
digitalizadas até o momento. Entre as obras podemos encontrar
uma grande variacdo de autores, como Ruth Rocha, Ana Maria
Machado, Bia Villela, Ziraldo, entre inimeros outros autores.

Ha também uma diversidade em relacdo as tematicas de
literatura contando com classicos e literatura contemporanea,
além da amplitude de géneros textuais. Além disso, a biblioteca
conta também com histérias que trazem a tona a tematica da
Pandemia da Covid-19. Essas relagoes estabelecidas com a obra
literaria vinculadas aos problemas sociais, que somadas as
percepgoes individuais, instigam um processo de tomar para si o
social e o histérico como meio para analisar os fendmenos da
realidade atual de forma cada vez mais consciente, ademais aliado
as outras obras que compdem a explicitagao plena do contetido e
forma entende-se porque o desenvolvimento da concepgao de
mundo requer a superagao por incorporacdo das formas
cotidianas em que se organiza o pensamento (DUARTE, 2016).
Visualizamos que ao se apropriar dos elementos literarios
socializados nas obras e ampliar o repertdrio ha um salto
qualitativo de superagdo do imediatismo da vida cotidiana para
elevacao do sujeito como parte do género humano.

3 https://drive.google.com/folderview?id=108iT3TOrzerQTmvKdWNcx304xrhZ59Gv
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Entendemos que o intuito da professora ao compartilhar os
livros era o de possibilitar o acesso das obras literarias aos
professores, contudo, compreendemos que essa agao transcende o
aspecto docente, uma vez que acaba por possibilitar o acesso as
criangas, aos Ppais e responsaveis, ampliando assim as
possibilidades.

Mesmo nao sendo objeto direto de nossa analise, ¢ importante
destacar que, além da biblioteca virtual, a agdo da professora
resultou também em contetdo e forma a partir da criacdo de um
canal no Youtube® intitulado "Histérias infantis narradas*’. Tal
ferramenta conta com 11 mil pessoas inscritas (dados até junho de
2021) e muitos acessos as histdrias disponibilizadas, entre essas “Eu
sou assim e vou te mostrar” com autoria de Heinz Janisch,
ilustragdes de Birgt Antoni e traducao de Hedi Gnadinger, ganhando
a preferéncia dos inscritos como a primeira histéria com 354 mil
visualizages até o presente momento.

Diante desses dados percebemos que a estratégia utilizada
pela professora com objetivo de contribuir com o acesso as obras
literarias tém acontecido, entretanto, ao realizarmos a
problematizacao dos elementos que compodem a totalidade do
contexto indagamos: Essa sensibilidade humana e estética
consegue acontecer mesmo diante do distanciamento, da auséncia
de rela¢des presenciais? E as criangas e as familias que nao tém
acesso a conectividade?

Essas indagagdes criam um desassossego no ser humano, no ser
professor, visto que, sabemos que essas propostas podem apresentar
alguns dados quantitativos, entretanto hd a maior lacuna, das
relagdes, da troca, dos tempos e espagos intencionais, do didlogo
permeado por todos esses elementos que atravessam a Educagado
Infantil. Essas sao tentativas de oferta do acesso a literatura de
qualidade que contempla elementos de conteido e forma e
possibilita a leitura de imagens, na concepg¢ao de que “[...] livros nao
sao artefatos vazios de brincadeiras, repetitivos, que menosprezam a

* https://www.youtube.com/channel/UC3x1Bvfinyod-7-0FRe236 A
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inteligéncia da crianga pela auséncia de qualidade literaria” (FEBA;
VALENTE, 2016, p. 34), pelo contrario apresentam ricos repertorios
diante de uma situagao emergencial, mas, apenas se aproximam do
ser, pensar, agir, apreender e sentir o mundo a partir das
experiéncias estéticas do outro, da relagdo com o outro.

Associado a essa lacuna refletimos que as tecnologias digitais
ganharam centralidade como forma de comunicagdao entre
professores, criancas e familia. A prética analisada no decorrer
deste capitulo expressa exatamente esse ciclo de possibilidade a
partir das ferramentas digitais.

A grande questao que nos aflige neste contexto é a questao da
desigualdade social que foi escancarada com a Pandemia. Os
individuos dos extratos mais baixos da sociedade foram os mais
afetados, em maultiplos aspectos, como a perda de emprego,
privagdes alimentares, impossibilidade de se manterem em
servi¢co remoto, moradias com grande ntimero de pessoas, falta de
leito hospitalar, entre tantos outros. Nascimento e Santos (2020)
apontam que hd uma normalidade macabra que antecede a
Pandemia, porém essa normalidade da exclusao nao é normal e
tampouco natural, nao cai do céu ou brota da terra.

Como bem afirma Santos (2020, s/p), a quarentena provocada
pela Pandemia da Covid-19 ¢ afinal "uma quarentena dentro de
outra quarentena" a politica, cultural e ideologica de um
capitalismo fechado sobre si préprio e das discriminagdes e
diferengas sem as quais ele ndao pode subsistir. As disparidades
quanto a condicdes de acesso as tecnologias digitais e aos recursos
educacionais entre as classes sociais representa um desafio que
ndo € novo, mas que tem sido historicamente visto como nao
prioridade por diferentes governos, que tem sido evidenciado
com o Ensino Remoto.

Consideragoes finais
Neste capitulo, analisamos o acesso a literatura na Educacado

Infantil diante do mar tempestuoso que atravessa a humanidade, a
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pandemia da Covid-19. Caminhando no sentido de analisar a
organizacao e as orientacdes da Secretaria Municipal de Educacao de
Londrina especificamente no link “Educacao em tempos de Covid-
19” nas abas: “Plano de Estudos Dirigidos - PEDs” e “Boas praticas
escolares de professores”, chegamos a importantes consideragdes.

Entretanto, é importante ressaltar acerca da limitacdo desta
analise, visto que o site apresenta uma parcela pequena diante das
praticas que estdao sendo realizadas pelas professoras e
professores da Rede Municipal de Ensino. Nos atentemos ao fato
de, para que a pratica pedagogica apareca no site disponibilizado,
€ necessdria uma organizagao prévia do docente, o que muitas
vezes pode ser um empecilho diante do cendrio pandémico. A
organiza¢ao toma tempo, tempo esse que estd cada dia mais
escasso. Assim, especialmente em relacdo as acOes referentes a
literatura, foi perceptivel a escassez de praticas pedagodgicas.

Estamos na travessia, e mesmo tempestuosamente
tempordria, ndo podemos perder de vista a importancia da
literatura para a formag¢ao humana. Diante do cendrio pandémico,
as crises instauradas pelas diferencas de classes na sociedade
capitalista foram catalisadas e escancaradas. O deslocamento do
ambiente escolar para o espago doméstico, sustentado pelas
inumeras regulamentagdes legais publicadas no decorrer do ano
de 2020, provocou nas criangas, certa confusdo causada
principalmente pela falta de referéncia afetiva escolar.

O contato com a professora e com as outras criangas € agora
mediado por uma tela fria digital - quando possivel. Nessa toada,
0 acesso aos bens culturais fica comprometido, dentre eles, a
literatura. Como pudemos perceber, o intuito de possibilitar o
acesso aos diversos livros organizados pela professora em andlise
ganha destaque neste cendrio, contudo, a forma como esse
conteudo humano alcanga as criangas nao garante a apropriagao,
assim como, mesmo que se tenha aberto uma maior possibilidade
do contato das criangas com a literatura, ndo é possivel garantir a
todos esse acesso.
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Consideramos que ao vislumbrar a forma sem as dimensoes
do contetudo, das relagdes mediados no contexto da instituicdao ha
certo esvaziamento do trabalho educativo, nao alcancando a
superacao da pratica inicial e nao exercendo a fung¢ao de ir além
do que estd posto pela sociedade em sua dimensdo sincrética.
Observamos assim, que sem um direcionamento adequado do
processo de acesso a literatura, as criangas ficam limitadas em seu
desenvolvimento social, tanto na sensibilizacao frente ao
conteudo, como na propria compreensao do conceito de literatura
e na analise das dimensdes postas na leitura literaria.

Entendemos, deste modo a urgéncia sobre a qualidade da
literatura ofertada as criangas para que os sentidos que foram
apropriados socialmente ao longo da formacao possam
possibilitar o desenvolvimento, quando se experimenta a
realidade do outro, a objetividade do ser em-si se transforma em
um ser para-nds, que expressa o grau de desenvolvimento
histérico do homem como parte do género humano, da prética
social de todos os homens.

Nesta perspectiva, sabemos pouco sobre o que podemos
fazer diante desse cendrio, mas podemos descobrir muito
recuperando ideias que vinhamos defendendo e que, hoje, mais
do que nunca, sdo expressoes de defesa e de manutencao da nossa
humanidade. Assim, abragos, vinculos, tonalidade voz, gestos,
acolhida, garantia de direitos, sao relagdes que nos afetam pela
falta, pela auséncia ao estar navegando em mar tempestuoso,
galgamos ansiosos ao encontro, ao reencontro, do mar calmo das
gargalhadas, brincadeiras, historias infinitas e das possibilidades
de partilhas da escuta e da palavra que nos forma, e é formada
num processo dialético e humano.
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3.

ENTRE CA E LA: CONVERSAS SOBRE IDENTIDADES
ENTRE PENEDO (AL) E EVORA POR MEIO DE UM
PROJETO DE CORRESPONDENCIA ENTRE CRIANCAS

Jeane Costa Amaral
Lenira Haddad
Maria Assuncgao Folque

Introdugao

A correspondéncia escolar ¢ uma estratégia pedagdgica
utilizada no contexto do Movimento da Escola Moderna
Portuguesa (MEM), na tradicdo do pedagogo francés Célestin
Freinet (1896-1966), e se coaduna com a perspectiva sociocultural
(VIGOSTKY et al., 2010), quando enfatiza o papel da comunicagao
no processo de aprendizagem.

Na perspectiva do pedagogo Freinet (NIZA, 2015), a
correspondéncia escolar consiste em um processo em que as
criancas podem nado apenas escrever, mas também serem lidas,
além de possibilitar o registro das expressoes, ideias, vivéncias,
histdrias e o compartilhamento das produg¢des com os familiares e
a comunidade. Indo além de wuma técnica escolar, a
correspondéncia escolar insere-se, hoje, num conjunto de circuitos
de comunicagao que se constituem como um conceito nuclear da
pedagogia do MEM e da sua sintaxe.

Na vida social, em geral, os produtos culturais e cientificos circulam em redes
complexas de distribuicio e comunicacao. Também na escola, estabelecemos
circuitos multiplos de comunicagdo que estimulem os alunos a desenvolver
formas variadas de representacio e a construirem, em interacdo, os
conhecimentos sobre o mundo e a vida. (NIZA, 2015, p. 355).
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Folque (2018, p. 61) aponta que a comunicagao tem dupla
funcado: cognitiva, quando as criangas falam das suas agdes e
experiéncias,  desenvolvendo = um  processo  reflexivo
metacognitivo; e social, quando a informagao é “[...] partilhada e
divulgada em beneficio da ‘comunidade’” do grupo [...] para ser
publicada e examinada”.

Miranda (2011, p. 25) amplia a potencialidade da
intencionalidade pedagogica da correspondéncia escolar, quando
diz que “[..] os professores das turmas envolvidas deverao
considerar a correspondéncia como promotora de aprendizagens,
dando sentido a todo o trabalho que entra neste circuito de
comunicagao”.

Este texto visa apresentar uma analise dos elementos
significativos de trés experiéncias de projetos de correspondéncia
realizados no contexto do doutoramento de uma das autoras
(AMARAL, 2020), as quais envolveram criangas que
frequentavam instituicdes de educagdo infantil do Brasil e de
Portugal e suas respectivas professoras e educadoras de infancia.

O referido estudo de doutorado fez parte de um amplo projeto
de pesquisa e extensao da Universidade Federal de Alagoas (Ufal),
denominado A crianga, a cidade e o patrimonio: didlogos entre os saberes e
fazeres das comunidades penedense e eborense, realizado no municipio de
Penedo, Alagoas, nos anos de 2018 e 2020, em parceria com a
Universidade de Evora (UE). O grande objetivo do projeto, aqui
referido como Projeto Crianga, Cidade e Patrimoénio (PCCP), é
estreitar os lagos entre duas cidades histéricas que tiveram seu
conjunto patrimonial tombado (Evora, pela Unesco; e Penedo, pelo
Iphan) e apresentam um grande interesse pela preservacao e o
fomento do patrimoénio historico e cultural. Nesse sentido, o PCCP
enfatiza o uso dos espagos publicos pelas criangas, que sao o
presente emergente, e que também se configuram como uma
expectativa de futuro que vai dar continuidade a esse bem,
garantindo a sustentabilidade no que diz respeito ao sentimento de
pertenca e apropriagdo cultural pelos cidadaos (HADDAD;
BEZELGA; FOLQUE; AMARAL, 2018).
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Uma das metas propostas pelo PCCP era a realizagao de
missdes de intercAmbio entre as cidades de Penedo e Evora a
partir de um projeto de correspondéncias com criancas em idade
pré-escolar, em torno do tema “A minha cidade”. Para isso, foi
delineada uma experiéncia-piloto na cidade de Evora, realizada
de setembro a dezembro de 2018 - por ocasido do estagio-
sanduiche da doutoranda na Universidade de Evora, em
colaboragdo com uma estagidria do Mestrado em Educagao Pré-
Escolar da UE (SANTOS, 2019). Essa experiéncia viria subsidiar a
proposta que seria realizada no ano seguinte, quando o PCCP
entraria em vigor, o que ocorreu de outubro a dezembro de 2019,
em forma de duas experiéncias.

Sao, portanto, trés experiéncias de projetos de
correspondéncias que serao relatadas e analisadas a seguir e que
serdo referidas como PC1, PC2 e PC3.

O primeiro projeto (PC1) envolveu criangas de Feira de
Santana (BA) e Evora. A escolha da cidade brasileira se deu em
razdo de a instituicio de educacio de infancia de Evora, que
sediou o projeto de correspondéncia, ter recebido uma estudante
de Pedagogia em intercambio estudantil entre a Universidade
Estadual de Feira de Santana e a Universidade de Evora. A
estudante ja havia voltado ao Brasil, estava estagiando em um
Centro Municipal de Educagao Infantil de Feira de Santana (BA) e
as criancas eborenses da turma que realizou o projeto, que haviam
demonstrado grande afei¢ao por ela, manifestaram interesse em
saber onde ela morava, no Brasil.

O segundo e o terceiro projetos (PC2 e PC3) se realizaram
entre criancas das duas cidades histéricas vinculadas ao PCCP,
Evora e Penedo. O motivo pelo qual duas escolas de educacio
infantil de Penedo foram envolvidas é que a professora que
colaborou com informagdes para a pesquisa de campo da
doutoranda trabalhava em duas escolas de educagao infantil, em
territérios distintos da cidade de Penedo; uma situada no sitio
histdrico, e outra, em drea rural. Além disso, a referida professora
havia se candidatado para participar do Programa de Residéncia
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Pedagdgica e Cultural em Evora!, que consistiu na segunda etapa>
do PCCP. Isso significava que a professora brasileira iria conhecer
essa cidade além-mar, o que daria um significado ainda maior a
troca de correspondéncia entre as criangas dos dois paises. O
Quadro 1 informa a localizagdo e a relagao dos participantes de
cada projeto.

Quadro 1 - Localizagio e participantes nos projetos de correspondéncia
entre Brasil e Portugal

Projetos de

Correspondéncia Brasil Portugal
LieCa/Caela
16 criangas de 5 e 6 anos 24 criangas de 3 a 6 anos
1 professora de educagdao |l educadora de infancia
infantil 1 estagiaria do Mestrado Pré-
1 estagiéria de Pedagogia  [Escola (UEVORA)
PC1 (UEFS?®) Centro Infantil Irene Lisboa

Centro Municipal de em Evora, Portugal

Educacéo Infantil Carlos
Marinho Falcao, em Feira de
Santana, Bahia

21 criangas de 5 e 6 anos 20 criangas de 3 a 6 anos

1 professora de educacao [l educadora de infancia

infantil Agrupamento de Escolas
PC2 Escola Municipal de Manuel Ferreira Patricio, em

Educagéo Basica Prof. Evora, Portugal

IArlindo Ferreira de Morais,
em Penedo, Alagoas

1 10 Esse programa consistiu na imersdao de 15 profissionais do municipio de
Penedo, em institui¢des de educagdao da infancia eborenses cooperantes da
Universidade de Evora que desenvolvem trabalho com a cidade/comunidade, e a
participagio dessas em eventos oferecidos pela Universidade de Evora, tais
como: seminarios, vivéncias em museus, edificios histéricos e outros espagos
culturais, além de reunides na Camara Municipal de Evora.

2 A primeira etapa voltou-se ao diagnodstico da situagao, no que se refere a rede
publica de educa¢do infantil do municipio de Penedo, aos equipamentos
patrimoniais e ao potencial artistico e cultural da cidade.

3 Universidade Estadual de Feira de Santana na Bahia, Brasil.
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7 criangas de 5 e 6 anos 22 criangas de 3 a 6 anos

1 professora de educagao |l educadora de infancia
infantil Centro Infantil Irene Lisboa,
Escola Municipal de em Evora, Portugal
Educacgao Basica Candido
Toledo, em Penedo, Alagoas

PC3

Fonte: Produzido pelas autoras (2021).

O desenvolvimento dos projetos tomou como base a
abordagem pedagogica do MEM, que decorre, segundo Folque
(2018, p. 60), em trés perspectivas: “resolugao de problemas
identificados mna comunidade (intervencao); estudo de
determinado tema ou resposta a uma pergunta (investigacao);
realizagao concreta de um desejo (produgao)”. Ainda, de acordo
com a autora, a estrutura do projeto se desenvolve a partir de
cinco etapas: formulagao; diagndstico; divisdao e distribui¢ao do
trabalho; realizagao do trabalho; e comunicacgao.

Na realizacdo dos trés projetos de correspondéncia, esses
principios foram levados em consideragao na participagao das
criangas no planejamento e na avaliacdo das saidas na cidade, na
escolha, com as criangas, dos melhores meios de comunicagao que
deveriam ser utilizadas para facilitar os didlogos e na distribuicao
das ag¢Oes, ou em pequenos grupos ou em contexto de turma. Com
relacdo a vivéncia nas cidades, os projetos de correspondéncia
também possibilitaram que fossem desenvolvidas com as
criancas, em Penedo e em FEvora, proposi¢des que incluiram:
visitas contextualizadas aos espagos patrimoniais fisicos;
descobertas do patriménio imaterial; contato com o patrimonio
natural da cidade; exploracao dos espacos publicos abertos; e
incursodes, a deriva, pela cidade.

De maneira mais especifica, os trés projetos utilizaram
ferramentas culturais auténticas (cartas, postais, aplicativos de
mensagens, mapas, notebook, cameras fotograficas) e outros
instrumentos de registro, representacao e comunicagao, aos quais as
criancas rapidamente atribuiam significados e reconheciam como
instrumentos que fazem parte da vida, se nao delas, dos adultos.
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Tanto em Penedo quanto em Evora, algumas das agdes
relativas ao projeto de correspondéncia nao foram definidas a
priori, pois depreenderam das interlocu¢des que foram se
desencadeando a partir das perguntas e curiosidades feitas pelas
criangas, por meio das cartas trocadas e dos didlogos nos grupos
de mensagens dos celulares das educadoras de infancia,
professoras e investigadoras envolvidas, nos dois paises. Dentre
as agOes presentes em todos os projetos e que potencializaram a
aprendizagem das criangas e a sua participagdo nos projetos,
destacam-se: a escolha de instrumentos de comunicacao e de
representacdo que poderiam ser utilizados para favorecer o
didlogo entre as criancas e nos quais poderiam ser visualizadas
imagens da cidade; cartas escritas a mao, e-mail e mensagens de
texto por aplicativos de mensagens no celular, tendo a educadora
como escriba de suas curiosidades a respeito das outras criangas e
sua respectiva cidade; saidas a cidade decorrentes das
interlocugdes e ag¢des voltadas para o desenvolvimento do projeto
(por exemplo, ida aos Correios, a loja de artesanato, aos pontos
histodricos e turisticos das cidades; aos museus e outros locais de
interesse); trocas de mensagens em audio, videochamadas em
tempo real e videos produzidos pelas educadoras e professoras,
em parceria com as criangas, em respostas as comunicagdes
trocadas, além do compartilhamento de suas rotinas, brincadeiras,
projetos que estavam realizando e algumas tradigdes culturais
(musicas, lendas, artefatos); rodas de conversas sobre o trabalho
vivenciado durante todo o processo de correspondéncia,
retomando e explorando os sentidos e os significados das ag¢des
desenvolvidas, avaliando e redirecionando os proprios projetos; e
registros diversos das comunica¢des realizadas em fotos,
desenhos, cartazes e albuns do percurso vivido.

As obras produzidas que decorreram ao longo dos projetos e
que foram de ca para 14 e de 14 para cd ajudaram a concretizar a
comunicacao entre as criangas, como também no fim dos projetos,
pois ficaram como memdria do processo vivido e como acervo do
grupo, permitindo revisitagdes pelas criangas e pelas familias,
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expandindo significados das experiéncias vividas e provocando
novas exploragdes e novos questionamentos propulsores de novos
projetos (FOLQUE, 2018; NIZA, 2001).

A partir dessa diversidade de interagdes proporcionada pelas
correspondéncias vivenciadas pelas criangas e trazida nas
narrativas, foram identificados trés elementos tematicos que se
mostraram potentes quanto ao investimento de agOes
comunicativas entre criangas nos diferentes contextos. Sao estes: a
relacdao entre cidades e pessoas; a relagao entre a expectativa do
virtual e a concretude do real; e identidade e diferenca.

A cada um desses temas foi atribuido um titulo
correspondente a uma expressao trazida pelas criancas. Esses
temas serao tratados a seguir.

“No Brasil ndo tem pessoas?” — As cidades sdo as pessoas

Lefebvre, em O direito a Cidade, ao refletir sobre o dito fim do
humanismo e a forma desconcertante como os homens vivem hoje
em grandes centros urbanos, reflete:

Se o homem esta morto para quem vamos construir? Como construir?
Pouco importa que a cidade tenha ou nao desaparecido, que seja necessario
pensa-la de novo, reconstrui-la sobre novos fundamentos ou ultrapassa-la.
Pouco importa que o terror impere, que a bomba atomica seja ou nao
langada, que o planeta Terra explua ou ndo. O que é que importa? Quem
ainda pensa, quem age, quem fala e para quem? Se desaparecem o sentido
e a finalidade, se ndo podemos nem mesmo declara-los mais numa praxis,
nada tem importancia ou interesse. E se as capacidades do “ser humano”, a
técnica, a ciéncia, a imaginagao, a arte, ou a auséncia disso se erigem em
poderes auténomos e se o pensamento mediativo se contenta com esta
constatacdo, a auséncia do “sujeito”, o que replicar? O que fazer?
(LEFEBVRE, 2001, p. 108).

Sao muitos elementos trazidos nos questionamentos de
Lefebvre, mas destaca-se o que a analise julgou ser mais relevante:
o sentido e a finalidade das pessoas nas cidades! Qual o papel das
pessoas na cidade, meros figurantes, transeuntes?
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Durante o PC1, ao visualizar 40 postais enviados pelas
criangas brasileiras selecionados na internet, ilustrando museus,
grandes avenidas, prédios, igrejas, um rio da cidade, a
universidade, parques, dentre outros locais de destaque da cidade
de Feira de Santana (BA), Margarida (3 anos e 6 meses) percebe
que em nenhuma delas havia imagens de pessoas e questiona: “E
as pessoas? No Brasil ndo tem pessoas? Onde estdo os meninos”? Em
Evora, em um encontro informal, a mae da crianga informou a
doutoranda que Margarida estava sempre pesquisando sobre o
Brasil e dizia que iria para aquele pais conhecer as criangas de 13, e
que “as criangas de ld viriam para cd”. Seu grande envolvimento e
interesse na troca de comunicagao talvez explique sua decepgao
ao ver as imagens e nao ver as pessoas.

De acordo com Lefebvre (2001, p. 106) se desaparecerem o
sentido e a finalidade de para quem ¢é a cidade, nada adianta,
nada tem importancia e interesse, a ndo ser para o uso urbano da
cidade, principalmente as cidades patrimoniais, que nao passam
de “[...] um objeto de consumo cultural para os turistas e para o
estetismo, avidos de espetaculos e do pitoresco”.

A cidade ¢é para as pessoas, sao formadas para e por elas. Em
Cidades Invisiveis, Marco Polo, ao descrever para o Grande Khan a
cidade de Ercilia e as relagdes de trocas naquela cidade, diz:

[...] para estabelecer as ligacbes que orientam a vida da cidade, os
habitantes estendem fios entre arestas nas casas, brancos ou pretos ou cinza
ou pretos e brancos, de acordo com as relagdes de parentesco, troca,
autoridade, representacdo. Quando os fios sao tantos que nao se pode mais
atravessar, os habitantes vao embora: as casas sdo desmontadas: restam
apenas os fios e os sustentaculos dos fios. [...] Desse modo, viajando-se no
territério de Ercilia, deparara-se com as ruinas de cidades abandonadas,
sem as muralhas que ndo duram, sem os ossos dos mortos que rolam com
o vento: teias de aranha de rela¢des intricadas a procura de uma forma
(CALVINO, 2017, p. 92).

Essa metafora provoca o olhar mais profundo para as relagoes
estabelecidas nas cidades, que tende a conduzir a vivéncia das
criancas em linhas demarcadas — casa, escola, igreja e outras
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representacoes da sociedade — com poucas possibilidades de
ultrapassagem desses fios. E quando saem sao condicionadas a nao
estabelecer contatos e trocas, andam por seus fios cinzas, brancos,
pretos ou pretos e brancos e nao atravessam para outros fios, para
que possam criar novelos, estabelecer relagdes, criar pertenca.

Esse olhar para o outro também foi percebido durante as
saidas das criangas, em Evora, para realizar registros fotograficos
da cidade, que seriam enviados para as criangas do Brasil. Desses
registros feitos pelas criangas, em que aparecem imagens de
pessoas, destacam-se: trabalhadores de rua com seus
equipamentos; pintores de paredes; pedreiros; ferreiros;
trabalhadores manuais consertando os telhados etc., personagens
por vezes invisibilizados nos curriculos escolares, mas visiveis nos
espagos do cotidiano das cidades.

Figuras 1, 2, 3 - Criangas observando um pedreiro que quebrava a parede;
armador da arvore de Natal explicando seu trabalho para as criangas; Gustavo (5
anos) acenando para trabalhador em cima do telhado da Biblioteca Publica de
Evora, em rua proxima ao Jardim de Infancia

Fonte: Amaral (2020).

Esses registros indicam possiveis desdobramentos que
poderiam ocorrer com as criangas, contribuindo para o
entendimento de que as coisas nao sao prontas e de como elas sao
feitas, e que as paisagens na cidade sao construidas por maos
humanas. O mundo moderno e as coisas prontas, organizadas,
embaladas, fechadas, subtrairam o valor do artesdo, do trabalho
manual e do fazer humano, substituindo-os pelas maquinas. Mas
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a atuacao do trabalho humano manual é presente e deve fazer-se
presente no entendimento da construc¢ao histérica cultural dos
espacos que modificam as paisagens. As criangas, ao se
depararem com cenas assim, poderao questionar-se e construir
outros significados das paisagens a partir da experiéncia vivida.

“UAU!” — Aproximacoes entre a expectativa do virtual e a
concretude do real

A troca de correspondéncias entre as criangas utilizou meios de
comunicagao tanto analdgicos quanto digitais e virtuais. Essas
interlocugdes com o intercambio de cartas, fotos, imagens, videos,
pessoas, propiciaram momentos de espantos e surpresas que se
concretizavam, saindo de um lugar do imagindrio das criangas para
algo real, palpavel, por meio de um expressivo, longo e sonoro
UAU!, expressado em muitos momentos pelas criangas das duas
cidades. Esses momentos puderam ser vivenciados quando se
materializavam em agoOes efetivas de trocas com objetos palpaveis ou
pessoas in loco, que antes haviam sido apresentadas sé no ambito
virtual. Foram destacados trés momentos em especial.

No PC1, por exemplo, depois de serem intercambiados varios
didlogos virtuais, por meio de aplicativos de mensagens no
celular entre as criancas de Evora e de Feira de Santana (BA), uma
encomenda foi enviada por correio pelas criancas de Evora as de
Feira de Santana. Quando essa chegou ao seu destino, depois de
um més e dez dias de grande expectativa, as criangas brasileiras,
quando visualizaram a caixa com uma carta e cartazes
construidos pelas criancas de Evora, com postais das imagens,
além da bandeira de Portugal, exclamaram vdarios longos e
sonoros “UAU!”

Estagiaria: Olha, criancas recebemos algo muito legal! Quem sabe o que é isso?
Crianca: Eu ndo sei, eu ndo sei... Nem eu...

Douglas (6 anos): Eu sei, é carta!!!

Estagiaria: Nossos amiguinhos ld de Portugal que mandaram para a gente! Vamos
ver o que tem aqui dentro!
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A estagidria abre a caixa.

Criangas: Olha! A cartal... A bandeira de Portugal... UAU!!! Olha as fotos... Eu
quero essa, eu quero ess...

(DIARIO DE CAMPO 5 - FS, 18/12/2018, transcricio de video).
(AMARAL,2020).

O mesmo “UAU” se pdde ouvir do lado de 14, quando a
encomenda das criangas de Feira de Santana chegou a turma das
criangas eborenses, trazida por um portador, contendo a carta,
alguns artefatos regionais (pandeiros e caxixes) e uma bandeira
produzida pelas criangas que havia sido solicitada pelas criangas
eborenses. Apesar de as criancas eborenses ja terem visto todos
esses itens de forma virtual, por meio do aplicativo de mensagens
no celular, o encantamento das criangas diante da concretude dos
objetos foi perceptivel.

No PC2, esse “UAU”, também foi emitido pelas criangas
eborenses quando se deu a chegada da professora penedense na
sala das criangas. As criangas ja a conheciam por fotografia, que
tinha sido enviada por aplicativo de mensagens pela professora
penedense, impressa pela educadora eborense e colocada em um
porta-retratos, no local onde ficava a turma das criangas. Quanto a
chegada da professora penedense, as criangas eborenses
demonstraram que ja a conheciam, pois uma delas exclamou:
“Vocé cortou o cabelo!”, indicando algo que de fato havia ocorrido.
As trocas de mensagens anteriormente contribuiram para estreitar
os lagos entre a professora penedense e as criangas eborenses,
gerando, com sua chegada ao grupo, um vinculo ja estabelecido
nas trocas virtuais mantidas antes.

Outro momento que remete a essa aproximagao entre o
virtual e o real ocorreu durante o PC3, durante a realizacao de
uma roda de conversa com as criangas, pela professora
penedense, para mostrar como foi a sua viagem a Evora e as fotos
que havia tirado, os lugares que havia experienciado, além de
mostrar um mapa com esses lugares. O interesse da turma foi
imenso, as criangas ficaram muito pensativas a respeito do
exposto e olhavam as fotos contidas em um livro sobre Evora,
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comparando-as com as fotos tiradas pela professora por celular,
apontando as semelhancas entre os registros.

Passado esse momento de apreciacdo e constatagdo, elas
foram convidadas a desenhar um mapa dos respectivos povoados
onde moravam. As criancas se empenharam nessa tarefa, mas, em
especial, Arthur Miguel (5 anos) mostrou-se muito inquieto e
curioso durante a realizacdo do desenho da representagao do
mapa do seu povoado. Em certo momento, se levantou, dirigiu-se
ao mapa-mundi que estava na parede da sala e, depois de
examind-lo, chamou a professora e perguntou: “Tia, mas onde fica
Portugal?”. A professora localizou Portugal no mapa e mostrou
que entre os dois paises havia um mar, apontando para a area
azul do mapa correspondente aos oceanos. Ele, entao, questionou:
“Como a senhora chegou la, como conseguiu passar por cima do mar?”
Ela explicou que havia chegado 14 de avido, que foi bom e que viu
do alto muitas montanhas. Ele, novamente, perguntou: “E pode ir
de barco?”* A professora respondeu que sim, mas que iria demorar
muito. Ele parecia ndo ter ficado satisfeito com a resposta e
continuou ali por alguns minutos, examinando o mapa,
investigando as suas hipodteses, em companhia da professora.
Voltou para a mesa e continuou a construc¢ao do seu mapa.

Na sua representacao, aparece uma zona circunscrita com
elementos dentro e fora, que remetem ao que ele ouviu sobre
Evora, como o aqueduto e a igreja, acrescentando outros
elementos da sua imaginagdo, como um monstro e a caverna, 0s
quais sempre apareciam nas suas narrativas. Quando a professora
perguntou o que representava aquela drea em azul na parte
superior externa a darea circunscrita, ele respondeu: “O rio de
Portugal!” Com esta representacao, Arthur Miguel demonstrou a
necessidade de compreender o significado da travessia entre
mares realizada pela sua professora, integrando e recorrendo as

* E importante informar que Penedo é uma cidade banhada pelo Rio Sao
Francisco, e que barcos, lanchas e balsas sdo meios de transporte comuns aquela
comunidade.
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suas vivéncias de habitar numa cidade a beira do rio Sao
Francisco.

Figuras 4 e 5 — Sequéncia da investigacao realizada por Arthur Miguel (5 anos)
sobre o Mapa do Mundo e o Mapa de Evora, com a ajuda da professora; desenho
do mapa construido por Arthur Miguel

o v PORIONAL

Fonte: Amaral (2020).
“Elas sdo ricas?” — Semelhancas e diferencas

Descobertas de semelhangas e diferencas culturais permearam
os trés projetos de correspondéncia. Durante o PC1, as criancas
eborenses, ao visualizar e analisar os postais enviados pelas criangas
de Feira de Santana (BA), compararam os espagos, indicando
semelhangas e diferengas entre as duas cidades. Ana Luisa (5 anos)
comenta: “Feira de Santana tem um lago e ld dentro tem jacarés”; ja
Mariana Machado (4 anos) completa, dizendo: “Feira de Santana fica

71



no Brasil e é diferente da nossa cidade, porque tem um lago e tem
esculturas” — a menina referia-se as esculturas de arte moderna
expostas nas ruas da cidade baiana. Essas falas foram registradas
pela estudante do Mestrado em Educagdo Pré-escolar que estava
estagiando nesse grupo de criangas (SANTOS, 2019, p. 94).

Durante o PC2, nas trocas de fotografias por meio do aplicativo
de mensagens do celular entre as criangas de Evora e Penedo, houve
questionamentos a respeito de diferengas de status social. Isabele (5
anos), ao visualizar a foto com a imagem de todas as criangas da
turma de Evora, que foi impressa e compartilhada no grupo de
criangas de Penedo, para que todos a visualizassem cuidadosamente,
pergunta a professora: “Elas sdo ricas?” A professora disse que nao
sabia responder e sugeriu que perguntassem as criancas de Evora,
por meio de mensagem de audio, pelo aplicativo de mensagens no
celular. Isabele entdo gravou a pergunta, a qual demorou alguns dias
para ser respondida. A educadora do grupo de criancas de Evora
respondeu com uma mensagem de texto via celular, com a seguinte
resposta: “Old, Ana Flavia e meninos, estamos em modo Natal com muitas
coisas para fazer que ndo tivemos tempo de responder a vossa pergunta. Ela
ndo estd esquecida mas aproveito para dizer que a n0ssa maior riqueza somos
todos nds e tudo que fazemos e plantamos. Beijos muitos para cada um de
vocés.” A resposta foi lida pela professora penedense para as criangas
da sua turma e, no fim da leitura, Victor (6 anos) contesta: “Eles nio
estdo entendendo a nossa pergunta”.
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Figura 6 — Print do aplicativo de mensagens do celular com a resposta enviada
pela turma das criangas eborenses para a pergunta feita por uma crianga
penedense: “Elas sdo ricas?

@ Projeto 1- De 4 pra cé!

0

)3 Flavia e meninos, estamos em modo Nata

om muitas coisas para fa €

empo de responder a vossa pergunta. Ela ndo
esta esquecida mas aproveito para dizer que a
nossa maior riqueza somos todos nos e tudo o
que fazemos € plantamos. Beijos muitos para cada

um de vos!

Fonte: Amaral (2020).

noq
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O confronto entre semelhangas e diferencas foi também uma
questao que se fez presente durante o PC2, nesse grupo de
criancas penedenses. Para a visualizacdo do projeto foi
organizado um painel no qual se dispunham todos os passos
realizados: fotografias e cartas recebidas das criancas de Evora,
mapas, calendario, entre outros registros. As criangas sempre se
dirigiam a esse painel para visualizar as fotos das criancas
eborenses, demonstrando curiosidade e querendo saber o nome
de cada crianga, o que havia na sua cidade e o que elas gostavam
de comer. Esses questionamentos foram colocados na segunda
carta destinada a Evora. Em resposta, foram enviados as criangas
penedenses cartdes em papelao, tamanho 15 x 15 cm, construidos
pelas proprias criangas eborenses, com o respectivo autorretrato
na frente e as seguintes informagdes no verso: nome, idade, o que
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gostavam de comer e o que tinha na cidade que elas mais
gostavam. Esses cartdes foram apresentados as criangas
penedenses pela professora da turma, que leu o que estava escrito
no verso do cartdo com o desenho do autorretrato que cada uma
fez. Ao término da leitura, as criangas comegaram a apontar os
cartdes com que elas mais se identificaram, dizendo: “Eu gostei
mais desse...”; “Eu quero esse..”; “Eu também gosto de comer
melancia...”; “Eu também gosto de frango...”. Lucas (6 anos) pegou
um cartdo e disse, surpreso: “Eu quero ser esse! Eu quero esse! Ele
ndo parece comigo, tia?” A professora respondeu que sim. Ele,
entdo, abragcou o cartdo e saiu contente. Lucas é uma crianca
negra, e o cartao com o autorretrato com o qual se identificou foi o
unico enviado pelas criangas eborenses que também mostrava o
desenho de uma crianga negra.

Figura 7 — Alguns desenhos produzidos pelas criangas eborenses enviados para
as criangas penedenses; Lucas (6 anos) mostrando a crianca com a qual ele se
identificou

A diversidade referente aos aspectos culturais, como poesias,
musicas, artefatos e lendas, também foi promovida entre os trés
projetos de correspondéncias. No PC1, as criangas trocaram

Fonte: Amaral (2020).
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musicas cantadas nos dois paises, como a “Borboletinha esti na
cozinha..”, e recitaram poesias de poetas brasileiros, como
Vinicius de Moraes e Cecilia Meireles, que foram compartilhadas
pelas criangas baianas.

No PC2 e no PC3, a diversidade referente aos aspectos
culturais pode concretizar-se com objetos fisicos levados pela
professora penedense a Evora, como alguns artefatos regionais
(brinquedos artesanais) comprados em uma loja de artesanato
local na cidade de Penedo, com a participagdo das criangas, para
serem entregues as criangas eborenses. Um brinquedo em comum
foi o preferido nos dois paises: R6i-Rdi>. A professora penedense
também compartilhou com as criancas eborenses musicas do
cancioneiro popular, como: “Penedo, vai, Penedo vem... Penedo é
terra de quem quer bem...”%, que acabou sendo apropriada pelas
criangas eborenses do PC3. A respectiva educadora informou que,
quando a carta chegou do correio, depois de a professora
penedense ter regressado ao Brasil, as criancas eborenses
comecaram a cantar essa musica espontaneamente, enquanto ela
abria o envelope.

Ainda durante a permanéncia da professora penedense em
Evora, ela apresentou também a lenda da carranca’ as duas
turmas de criangas eborenses. No momento da contac¢ao da lenda
no PC2, as criangas demonstraram muito interesse na histdria e
repetiam o nome “carranca”, varias vezes, achando que soava
engracado — o mesmo impacto que causou nas criangas no Brasil,
que pediram, inclusive, para aprender a escrever essa palavra.

5 Para saber mais sobre brinquedos populares do Nordeste Brasileiro, acessar:
https://papjerimum.blogspot.com/2012/10/os-brinquedos-artesanais-do-nordeste.html.
¢ Embora essa musica seja de origem capixaba, do Estado do Espirito Santo, no
Brasil, estava presente no repertério da professora e das criangas das turmas
envolvidas na correspondéncia em Penedo. Para saber mais, consultar:
http://www .estacaocapixaba.com.br/2016/01/penedo-
vai.html#:~:text=Pened0%20vai%2C%20Penedo%20vem %2C%20Penedo,m%C3
% A3e%20%C3%89s%20minha%20t...

7 Escultura que imita uma cabe¢a humana ou de animais utilizada nas
embarcagdes do Rio Sao Francisco.
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Se para as criangas penedenses o conhecimento dessa lenda
as aproximou da sua cultura local, para as criangas eborenses
promoveu um processo de alteridade, pois a aproximagao
significou o despertar de um imagindrio, de uma impressao
cultural demarcada por caracteristicas de saberes e fazeres locais e
regionais que poderiam agucar curiosidades atuais ou futuras a
respeito das suas proprias historias, além do respeito pela
diversidade, do reconhecimento e das trocas de saberes.

Ao oportunizar a aquisicaio de bens locais, culturais e
tradicionais da cidade, propiciam-se as criancas o modo de
consumo e o uso mais consciente, dando visibilidade e valor a
artefatos que representam uma historia, instrumentos que tenham
um significado subjetivo em relagao aos saberes e fazeres da sua
comunidade, promovendo, assim, a perpetuacgao e a difusao dos
bens locais, culturais e tradicionais da cidade.

Como afirmam Nogueira e Ramos Filho (2020, p. 10) se faz
necessario “[...] pensar os siléncios e ocultamentos, assim como o
que deve ser protegido, valorizado, repertoriado dentro da
perspectiva desse novo patrimonio”, o qual sempre esteve
presente como cultura popular, mas que nao era algado como
patriménio a ser valorizado, e o que ndo é valorizado,
consequentemente, nao é respeitado.

Nesse sentido, sé ha construcao de alteridade quando se tem
respeito aos saberes de outros e as diferentes formas de
manifestagdes humanas. Dessa maneira, promover trocas de
informagOes e comunicagoes com criangas, desde a educacgao da
infancia, € um processo que cabe também as escolas, ou seja,
garantir que toda a poténcia da vida em sociedade, com toda a
sua diversidade e saberes extraescolares, habitem e constituam-se
em experiéncias significativas para as criangas, que,
gradativamente, se apropriarao da sua realidade local e global
com mais seguranga e trocas intrageracionais, intergeracionais e
interculturais, como foi possivel perceber com os exemplos
apresentados. Essas trocas podem ser feitas nao apenas no ambito
nacional, mas promovidas também no ambito internacional.
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Consideragoes finais

Procurou-se, neste texto, evidenciar o modo como os projetos
de correspondéncia entre criangas de educagao infantil, no ambito
do projeto Crianga, Cidade e Patrimonio: didlogos entre os saberes
e fazeres das comunidades penedense e eborense, potencializaram
novas mundividéncias (PECAS, 2017) a criancas e adultos
participantes desse projeto. As trocas de correspondéncias
proporcionaram muitas vivéncias e didlogos entre as criancas,
seus pares de idade e seus parceiros adultos, contribuindo para o
olhar sobre seus territorios espaciais e suas culturas locais. As
diversas experiéncias evocaram uma identidade local, para ser
posteriormente informada e ampliada nos processos de
comunicagdo; e isso diz o quanto de esfor¢co cognitivo foi
realizado pelas criangas quanto a elaboragao das suas hipoteses
sobre as pessoas, sobre o0s espagos nos quais se vive e as
articulagdes espago, tempo e produgodes culturais.

Ademais, as trocas de comunicagao, ao instigarem as saidas e
o0s usos dos espagos da cidade, também amplificaram o olhar das
criangas a respeito das possibilidades de territorializar os lugares
proximos, como também os distantes, movimento impulsionado
por intermédio das intercambiages realizadas nos projetos de
correspondéncia entre os dois paises. Assim, as criangas foram
convidadas nao s6 a ler o mundo, mas a falar sobre o mundo,
escreve-lo e, assim, recria-lo (FREIRE, 1989).

Essa interacdo realga-se, ainda, como uma pedagogia assente
nos processos auténticos de interagdo, que ocorrem no cotidiano e
constituem a vida dos seres humanos, realizada por meio das suas
atividades culturais, potencializa a compreensao humana (MORIN,
2011; PECAS, 2017). A escola tem-se afastado dessa dimensao
cultural ao fazer grandes investimentos na invengao de materiais
escolares e atividades didaticas que fragmentam e reduzem as
possibilidades de aprendizagem das criangas pela perda de
significado social que elas veiculam (FOLQUE, 2014). Dessa forma,
torna-se necessario recuperar para a escola os processos auténticos
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de vida humana, que, em toda a sua complexidade, potencializam a
apropriagdo dos instrumentos da cultura, a construgaio e o
desenvolvimento de identidades e o acesso a um processo de
humaniza¢ao emancipador para todas as criangas.

Referéncias

AMARAL, Jeane Costa. A crianga, a cidade e o patrimonio no
ambito da educacao infantil: identidade cultural, pertencimento e
participagao. 2020. 366 f. Tese (Doutorado em Educagao) — Centro
de Educagdo, Programa de Pds-Graduagio em Educagao,
Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2021.

. Projetos de correspondéncia realizados no ambito do
programa A crianca, a cidade e o patrimonio. Programa de Pos-
Graduagdao em Educagdo, Universidade Federal de Alagoas.
Maceio, 2020. 38 p. (Relatdrio de atividades).

FOLQUE, Maria Assuncao. O aprender a aprender no pré-escolar: o
modelo pedagodgico do movimento da escola moderna. Lisboa,
Portugal: Fundacao Calouste Gulbenkian, 2018.

. Reconstruindo a cultura em cooperacao mediado pela
pedagogia para a infancia do Movimento da Escola Moderna
portuguesa. Perspectiva, Florianopolis, v. 32, n. 3, p. 951-975,
set./dez. 2014. Disponivel em: https://doi.org/10.5007/2175-
795X.2014v32n3p951.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam. 23. ed. Sao Paulo: Autores Associados: Cortez, 1989.
HADDAD, Lenira; FOLQUE, Maria Assun¢ao; BEZELGA, Isabel;
AMARAL, Jeane Costa. A crianga, a cidade e o patrimonio:
didlogos com os saberes e fazeres das comunidades penedense e
eborense. ENCONTRO EM PATRIMONIO, EDUCACAO E
CULTURA, 1., 2018, Castelo Branco. Anais [..]. Instituto
Politécnico de Castelo Branco, 2018

LEFEBVRE, Henri. O direito a cidade. Sao Paulo: Centauro, 2001.
52 edicao.

78



MIRANDA, Célia. A correspondéncia como instrumento
impulsionador de atividades cooperadas. Escola Moderna, n. 40,
2011. 5. Série.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educaciao do
futuro. Sao Paulo: Cortez; 2011.

NIZA. Sérgio. A socializagdo dos produtos culturais da escola
(2001). In: NOVOA, Anténio et al. (Org.). Sérgio Niza: escritos
sobre educacao. Lisboa: Tinta-da-china, 2015. p.405-406.

. Freinet e Vygotsky (2001). In: NOVOA, Anténio et al.
(org.). Sérgio Niza: escritos sobre educacdo. Lisboa: Tinta-da-
china, 2015. p. 323-328.

NOGUEIRA, Antonio Gilberto Ramos; RAMOS FILHO, Vagner
Silva. Afinal, o que é patrimonio? Conceitos e Trajetérias. In:
NETTO, Raymundo (org.); HOLANDA, Cristina Rodrigues
(coord.). Curso Formacdo de mediadores de educagdo para
patrimonio. Ilustrado por Daniel Dias. Fortaleza: Fundagao
Democrito Rocha, 2019, £. 1.

PECAS. Américo. A escola que nos faz humanos. In: Dalla Costa,
Costa Silva, Miola, Kuhnen, Hauschildt (org.). Actas do VII
Congresso Internacional de Educacao: “Educagao
Humanizados”. Santa Maria-Brasil: Biblos Editora, 2017.
SANTOS, Margarida Pereira dos. Pratica de ensino
supervisionada em educacdo pré-escolar: a crianca na cidade.
2019. Relatdrio de estagio (Mestrado em Educagao Pré-Escolar) —
Universidade de Evora, Escola de Ciéncias Sociais, Evora,
Portugal, 2019.

VIGOSTKY, Lev; LURIA, Alexander Romanovich; LEONTIEYV,
Alex N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 11. ed.
Traducdo: Maria da Pena Villalobos. Sdo Paulo: icone, 2010.
(Colec¢ao Educacao Critica).

79






4.

O MOVIMENTO DA ESCOLA MODERNA: AS
EXPERIENCIAS DO LADO DE LA (PORTUGAL)
VIVENCIADAS DO LADO DE CA (BRASIL)

Cassiana Magalhaes
Caroline Simdes
Isabel Melo

Para iniciar a conversa...

Ao conhecermos o Movimento da Escola Moderna (MEM),
sentimos necessidade de discuti-lo e estuda-lo também no
contexto brasileiro. Nao se trata de transpor um modelo
pedagogico de um pais para outro, mas da possibilidade de
conhecer o processo de formagao de professores em especial, a
atuagao destes com as criangas pequenas.

Foi nessa perspectiva que a travessia entre Portugal e Brasil
se deu no cenario da Educacado Infantil. Para tanto, questionamos:
como o MEM pode contribuir para a organizacao das praticas
pedagogicas nas institui¢des de Educagao Infantil no Brasil?

Com intuito de responder ao  questionamento,
metodologicamente, realizamos um estudo por meio das fontes
bibliograficas, nas quais os principais autores investigados foram
Folque (1999; 2012); Niza (2009; 2012); Serralha (2009); Folque e
Bettencourt (2018). Com a intencdo de dar vida ao objeto
pesquisado, organizamos a experiéncia em um Centro Municipal
de Educacao Infantil, com criancas de uma turma denominada P5
(criangas com 5 anos de idade) da cidade de Londrina — Parana
(Brasil), analisadas a luz do referencial tedrico estudado. E ainda,
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tivemos dois momentos com uma professora! - membro do
Movimento da Escola Moderna de Portugal, a saber: (1) visita na
instituicao brasileira; (2) entrevista.

Nesse sentido, nosso objetivo foi conhecer o Modelo
Pedagogico do Movimento da Escola Moderna para a Educagao
Infantil, explorar alguns instrumentos de pilotagem em uma
turma com criangas de 5 anos de idade no contexto brasileiro e
verificar as possibilidades de implementacdo desse modelo na
Educagao Infantil brasileira. Desse modo, este capitulo tem como
intuito, partilhar esse percurso de estudo, reflexao e vivéncia do
Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna de
Portugal no contexto do Brasil.

Um pouquinho do Movimento da Escola Moderna - MEM

O Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM), é uma
associacao de professores que surge nos anos da década de 1960 e se
caracteriza como “[..] movimento social de desenvolvimento
humano e de mudanga pedagdgica” (NIZA, 2009, p. 348). Nas
palavras de Serralha (2009, p. 5), “Movimento da Escola Moderna
(MEM) é um colectivo de profissionais de educagao que convergem
na rejeicao da pedagogia tradicional, unidos pelo compromisso de
transformacao continuada das suas praticas pedagdgicas”.

Fica evidente um projeto de comunidade em que
profissionais atuam de modo cooperado e que, por meio da
reflexdo das proprias praticas, constroem uma pedagogia. Nessa
direcdo, o que se percebe é que as alteragdes no trabalho
pedagogico sdo reflexo do trabalho conjunto, das negociagoes, dos
encontros para estudo. Para Névoa (1992, p. 25),

! A entrevista aconteceu presencialmente na ocasido da participacio da
Professora na XVIII Semana da Educagao - I Congresso Internacional de
Educagao- I Encontro de Egressos do Programa Pés-Graduagao e Graduagao em
Educacado da Universidade Estadual de Londrina.
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[...] um movimento pedagodgico com caracteristicas tnicas, que se tem
destacado na produgado de praticas inovadoras de formagao de professores
e de acgao educativa. Herdeiro da melhor tradi¢do pedagdgica portuguesa,
o Movimento da Escola Moderna tem procurado investir a experiéncia dos
professores, do ponto de vista tedrico e conceptual, contribuindo para o
desenvolvimento cientifico da profissao docente. Os dispositivos de auto-
formagao participada, pacientemente construidos e alimentados no seio do
Movimento da Escola Moderna, constituem o mais importante capital de
«reflexao na pratica e sobre a pratica» disponivel no sistema educativo.

Esse movimento pedagogico é apoiado na ideia de
cooperacao, nao apenas no projeto de formacdo de seus
professores, mas também no modo de estar na escola, conforme
assevera Serralha (2009, p. 22): “[...] por um lado, a cooperagao
educativa, enquanto estrutura organizativa do trabalho na sala de
aula — o seu contexto de formagao social — que concebe a
aprendizagem de forma dindmica, pois tudo na escola ¢é
aprendido em colaboracdo com outros e posto em comum”. E
ressaltada a participagdo das criangas na organizacao do espaco,
nas escolhas das atividades, bem como nos projetos de
investigagdao, especialmente ampliando a compreensao inicial
acerca do mundo e das experiéncias cotidianas.

As finalidades do modelo pedagogico do MEM voltam-se a trés
eixos principais: (1) iniciagdo as praticas democraticas; (2)
reinstituicdo dos valores e das significagdes sociais e (3) a
reconstru¢do cooperada da cultura (NIZA, 2009). A primeira
finalidade ressalta a ideia de vivéncia democratica, enquanto
exercicio de cidadania, a segunda a construgdo partilhada de
significados e valores sociais, decorrentes da vida em grupo; a
terceira se refere a construc¢ao cooperada da cultura (FOLQUE, 2012).

Outra caracteristica do MEM ¢ o isomorfismo pedagdgico,
principio que convida a constituicio de uma verdadeira
comunidade de aprendizagem. De acordo com Niza (2009, p. 352),
isomorfismo pedagdgico é:

[...] a estratégia metodoldgica que consiste em fazer experienciar, através
de todo o processo de formagao, o envolvimento e as atitudes; os métodos
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e os procedimentos; os recursos técnicos e os modos de organizagao que se
pretende que venham a ser desempenhados nas praticas profissionais
efetivas dos professores.

O processo de formagao de professores do MEM é composto
por atividades diversas, conforme explicita Folque (2012), grupos
de trabalho cooperativo, nos quais se reunem professores de
diferentes nucleos regionais de acordo com as necessidades e
interesses especificos (Matematica, Lingua Portuguesa) e de
acordo com os niveis de educagdo e ensino (Creche, jardim de
infancia,1° ciclo); ensino por disciplinas; sabados pedagdgicos
mensais, organizados pelos nucleos regionais com intuito de
partilha das praticas pedagdgicas por parte dos professores dos
diferentes niveis educativos e debates; cursos de iniciacao ao
modelo do MEM, nos quais os professores com mais experiéncia
iniciam novos colegas na pratica do MEM; encontros nacionais da
especialidade, reunides destinadas ao debate mais aprofundado
de determinadas problemaéticas; Encontro Nacional da Pascoa,
destinado apenas aos sécios do Movimento, com uma reflexao
aprofundada sobre a vida do MEM e a discussao de um
determinado tema; Congresso Nacional, aberto também ao
publico em geral, com duragdao de quatro dias, com relatos de
praticas e momento de partilha das agdes do MEM, debates,
painéis, e discussdes, abrange desde a educagao pré-escolar até o
ensino superior; Revista “Escola Moderna”, com publicagao
trianual, artigos publicados por professores do MEM, contém
relatos da pratica, artigos tedricos e investigagoes.

Esse conjunto de ag¢des de formagao é compreendido por nds
como condigdo para o desenvolvimento de um trabalho
fundamentado. No caso da educagao das criangas pequenas,
entendemos que tal compreensao implica diretamente na reflexao
e critica a respeito do planejamento voltado para as criangas,

[...] assiste-se com alguma frequéncia a estimulacdo dos sentidos um a um, e a
ligdes sobre conceitos isolados, como, por exemplo, ensinar as cores através da

VA

exploragdo exaustiva de cada uma (“a semana do amarelo”, “a semana do
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vermelho”), fragmentando e reduzindo a crianga a componentes sensoriais
desligados e o0 mundo estético a aprendizagem de cores isoladas (“estamos a
trabalhar as cores”). Os préprios materiais e a sua organizacao nas salas, bem
como as atividades enunciadas nos planos semanais, adquirem por vezes esta

a7

estrutura, por exemplo “a caixa do tato”, “o cantinho dos sentidos”, “uma
atividade sensorial” (FOLQUE, 2014, p. 960).

Ao contrario, o que existe no MEM ¢é o exercicio para nao
separar os tempos de vida das criangas, em outras palavras, a
compreensdo de que as atividades humanas constituem a cultura
e, portanto, também na escola, precisam ser vividas em todas as
suas potencialidades. Uma das formas para se atingir esse
objetivo é o modo de organizacdo do espago. O espago ¢é
organizado por materiais reais, e nao por brinquedos, esses
materiais conectam as criangas as atividades humanas por meio
da carpintaria, biblioteca, atelié de artes, laboratorio de ciéncias de
matematica e area de dramatizagao (FOLQUE, 2012).

Essa cultura de aprendizagem é acompanhada pelo
professor, sempre fazendo novos questionamentos, apontando
situagdes problema, incentivando novos modos de agao pelas
proprias criangas. Nas palavras de Folque (2014, p. 964), “O
educador atua como elemento mais avancado que introduz de
forma sensivel, sem corrigir, mas oferecendo modelos diferentes,
a linguagem prépria de cada area de cultura, bem como os
processos e critérios de escrutinio e avaliagao destas”.

Outro elemento importante que gostariamos de destacar é o
modo de organizagao da rotina didria, tendo como instrumento de
suporte a agenda semanal, conforme aponta Folque (2014, p. 962):
“Acolhimento em Conselho e planifica¢des, Atividades e Projetos,
Comunicagdes, Almogo, Repouso ou Recreio, Trabalho Curricular
Comparticipado pelo Grupo e Sessdes de Animagao Cultural,
Balango em Conselho”. Cabe salientar que esse modo de
organizagao da rotina, contribui para a participagdo das criangas,
bem como para a gestao cooperada do curriculo. As criancas tém
a possibilidade de exercerem autonomia e gradativa participagao
desde o momento do acolhimento. Sdo capazes, por exemplo, no
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Conselho de sexta-feira, de refletir sobre o que fizeram durante a
semana, se conseguiram realizar as atividades planejadas, fazer
propostas para novos projetos que gostariam de realizar, lugares a
visitar, pessoas a trazer a sala, se tiveram alguma ocorréncia
(algum problema entre pares), enfim, € um tempo oportuno para
aprender a dialogar, revisitar e resolver problemas. Da resolucao
constroem -se as regras de vida em comunidade que sao escritas e
assinadas pelas criancas.

De 1a e de ca: algumas experiéncias com os instrumentos de
pilotagem e a gestao cooperada do curriculo

O Movimento da Escola Moderna chama de “instrumentos
de pilotagem” os instrumentos capazes de documentar, orientar e
regular o planejamento e avaliagao do grupo. A saber: Mapa de
Presencas; Mapa de Atividades; Inventarios; Didrio do Grupo;
Mapa das Regras da Vida; Quadro de Tarefas (FOLQUE, 2012).

Ao utilizar os instrumentos de pilotagem e aprender na
pratica a gestao cooperada do curriculo, as criangas compreendem
por exemplo, a gerir seu tempo e suas atividades. Para tanto,
Serralha (2009, p. 32) explica, “[...] um dos critérios presentes no
grupo, seja o de que nenhum dos seus membros pode
desempenhar uma tarefa mais do que uma vez, sem que os
restantes ja tenham passado por ela”. Para a autora, essa atitude
se configura no viver democratico e contribui para a preparagao
das criangas para a vida social adulta.

Na mesma direcao, Folque e Bettencourt (2018, p. 133),
explicam:

A participagdo da crianga na gestdo cooperada do curriculo na creche
decorre da escuta ativa pelos adultos, fundada na observacdao e na
comunicagdo com as criangas. SO a observagdo atenta, verdadeiramente
interessada em compreender cada uma, os seus interesses e formas de
pensar e sentir, pode garantir que a sua voz é tida em conta no processo de
decisao sobre o dia a dia.
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As criangas aprendem gradativamente a participar da rotina,
a envolver-se nas atividades do dia a dia e especialmente a fazer
parte do planejamento. Quando sdo ouvidas, compreendem a
importancia da sua voz, da escuta e do respeito necessario as
ideias dos outros. A ideia da gestdo cooperada é tao forte no
MEM, conforme as palavras da nossa entrevistada:

O importante é a gestdo cooperada do curriculo e ndo os instrumentos de
pilotagem. O importante é que o professor compreenda que é no didlogo com as
criangas que vamos tomar decisdes sobre a vida da escola, que é uma vida de
aprendizagem. E com elas que nds vamos combinar o que vamos fazer, o que jd
fizemos e o que falta fazer, os instrumentos sé nos ajudam a fazer isso, portanto, o
foco deve ser essa gestio cooperada da vida da escola ou a gestdo cooperada do
curriculo, mas quando nds dissemos a vida da escola, isso nos indica uma visio
muito mais cultural da escola. As vezes, quanto @ gestdo cooperada no curriculo,
nds achamos que é mais disciplinar, mas essa é uma escolha de palavras. E por isso,
agora que é verdade que os instrumentos sdo aquilo que chama a atengdo e muitas
das minhas alunas acham que o MEM sdo os instrumentos, mas eu digo que nio
sdo, é um modo de filosofia, um modo de entender a educagio. E um modo de fazer
com as criangas um caminho deste processo de construgdo cooperada da cultura, de
construgdo de democracia, que sdo as grandes finalidades e de significacdo das
nossas vidas e valores, de conversarmos, de estarmos com eles e ouvirmos eles, e em
conjunto fazermos com que eles se desenvolvam o mdximo possivel
(PROFESSORA DO MEM, ENTREVISTA, 2019).

Esse entdo era o maior desafio, compreender a gestao
cooperada do curriculo. Tomando como referéncia os estudos
realizados, organizamos algumas situagdes em um Centro
Municipal de Educagao Infantil da cidade de Londrina — Parana
(Brasil), no sentido de promover o encontro das criangas com os
instrumentos de pilotagem. Para tanto, além das pesquisadoras
que conduziram o processo, o professor responsavel pela turma
também teve acesso as informagoes e aos estudos do MEM. Cabe
ressaltar, que, em Portugal, esses instrumentos de pilotagem tém
por finalidade mediar vdarias atividades educativas, desde o
planejamento a avaliagdo e gestdo do grupo. Como consta nas
Orientagdes Curriculares para a Educacao Infantil “podem ser
utilizados como “memdrias” para reconstituir e compreender o
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processo educativo e as aprendizagens das criangas”
(PORTUGAL, 2016, p. 14).

Apds o estudo dos instrumentos de pilotagem, foram
escolhidos dois deles para a experiéncia brasileira, a saber: Mapa
de Tarefas e 0 Mapa de Presenca.

Mapa de Tarefas e as primeiras conquistas

O Mapa de Tarefas ¢ um instrumento de pilotagem que
possibilita autonomia para as criangas. Para deixar claro que nao € a
ideia do instrumento em si que estd em pauta, mas da gestao
cooperada do curriculo, cabe explicitar algumas condigdes basicas de
uma sala do Movimento da Escola Moderna, apontadas por Folque
(1999, p. 07): “(1) Grupos de criancas de idades variadas; (2)
Existéncia de um clima em que se privilegia a expressao livre e (3)
Proporcionar as criangas tempo para brincar, explorar e descobrir”.

Essa orientagio das turmas heterogéneas também é
observada no documento oficial do pais:

Uma primeira condicdo em que se fundamenta a dinamica social da
actividade educativa no jardim-de-infancia, no modelo curricular da Escola
Moderna Portuguesa, é a da constitui¢ao dos grupos de criangas, ndo por
niveis etarios, mas, de forma vertical, integrando de preferéncia as varias
idades para que se possa assegurar a heterogeneidade geracional e cultural
que melhor garanta o respeito pelas diferencas individuais no exercicio da
interajuda e colaboracdo formativas que pressupde este projecto de
enriquecimento cognitivo e sociocultural (PORTUGAL, 2016, p. 6).

Quando se discute a ideia de cooperagao, ¢ imprescindivel
apontar esse dado, que, apesar do documento brasileiro (BRASIL,
2009), defender como eixo norteador as interagdes, pouco se vé nas
instituicdes brasileiras criancas de diferentes idades juntas,
partilhando das mesmas agdes, utilizando os mesmos espagos e/ou
vivenciando os mesmos projetos. Ao contrdrio, as criangas sao
separadas por idades, e pouquissimos momentos sao planejados
para que de fato as interagdes e brincadeiras acontegam.
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Diferentemente, em Portugal, como destaca Folque (2012) esse
modo de organizacdo permite que as criangas partilhem
experiéncias, visto que as mais novas podem aprender com as mais
velhas, e as mais velhas contribuem nos cuidados dos mais novos,
isso gera responsabilidades, criando uma zona de capacitacao para
todos. As diferentes experiéncias vividas pelas criangas conferem a
cada uma delas qualidades que podem contribuir para o grupo,
proporcionando um aprendizado a partir da observagao e vivéncia
com outras criancas nas atividades desenvolvidas coletivamente. As
criangas se encontram em um mesmo lugar (os jardins de infancia),
porém ali é apenas um dos lugares que frequentam, portanto
vivenciam outras relagdes sociais.

Vamos pensar. Vamos fazer um brigadeiro. Vocé tem, 15 criangas na sua casa e diz,
vamos fazer brigadeiro! Fica preocupada que uns tenham 3, outros tenham 4 e
outros tenham 5? Que tu fazes? Dd oportunidade a alguns que querem fazer. Por
exemplo, se houve alguma coisa com energia elétrica, vocé dd aos de 5 e wvai
gerindo. Entdo, por que é que nio pode ser assim na escola? Vamos fazer pintura.
Uma crianga que faz pintura mais elaborada pode estar ao lado de outra de 3 anos
que pode fazer a mesma coisa. Vamos fazer colagem. Eu posso fazer uma colagem
mais elaborada, com recorte mais aprimorado ao lado de uma crianga que ainda estd
a experimentar a cola e a cor. Se as atividades forem atividades culturais
auténticas, que foi o que eu tentei passar também na minha conferéncia, ndo hd
niveis. Sdo muitos anos a separar criangas por niveis. Trata-se de reformatar o
disco. As vezes é preciso rearranjar, é mudar o quadro de organizacdo, porque
fomos formados por uma escola por anos e anos que dividia as criangas, e é por isso
que o movimento incita uma formagdo cooperada onde os professores se juntam
para tirar dividas e contar como fizeram para mudar as suas praticas
(PROFESSORA DO MEM, ENTREVISTA, 2019).

Esse esclarecimento quanto as turmas heterogéneas ¢
fundamental para compreender as diferencas na implementacao do
MEM e, nesse caso em particular, dos instrumentos de pilotagem para
a utilizagdo em sala com criangas, considerando as especificidades de
cada contexto. Em outras palavras, nao basta utilizar os instrumentos,
mas a ideia de cooperagao que “eles carregam”.
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No primeiro encontro para a implantacio do Mapa de
Tarefas, inicialmente foi realizada com as criancas uma roda de
conversa com intuito de compreenderem o que seria realizado.
Esse momento foi de grande valia para a turma, pois puderam
expressar suas opinides de como seria e 0 que pensavam sobre o
instrumento. Varios dizeres surgiram nessa conversa, para cita-las
as criangas serao denominadas C1, C2 e, assim, sucessivamente.

A C1 anunciou: “eu acho que vai ser muito bom, porque a gente
vai ajudar o professor” (DIARIO DE CAMPO 2019); seguida pela
C2: “eu quero ajudar falando, mas ndo quero ajudar fazendo as coisas,
porque eu acho que vai dar muito trabalho” (DIARIO DE CAMPO,
2019). A partir dos dizeres das primeiras criangas, verificou-se que
elas j& comegaram a perceber que a utilizagdo dos instrumentos
exigiria a participacao do grupo, desde o momento da confec¢ao
do instrumento até o seu uso na rotina didria.

Posterior a esse momento, uma das pesquisadoras caminhou
pela escola com as criangas, juntamente com o professor da turma.
Foi possivel observar os varios espacos e, especialmente, as
diferentes agdes que contemplavam a rotina na instituicdo. Tempo
entao para coletar dados. Na volta para sala, sentaram-se e
conversaram sobre tudo o que haviam visto. Relataram o que
consideravam importante, juntando elementos para a constru¢ao do
Mapa de Tarefas, rememorando os principais acontecimentos que
balizam a rotina na educagao infantil. Nas palavras de Niza (2012),

Se eu recordo essas pequenas coisas € para dizer que a pedagogia é feita
dessas coisas do cotidiano, das pequenas coisas. Os grandes milagres da
pedagogia ocorrem para resolver problemas concretos, da educacado
concreta, situada, auténtica. Sempre que fugimos do nosso viver, a
pedagogia nao se afirma, nao se realiza, ndo se faz avangar a cultura. E esta
necessidade de resolver um problema produz a busca de um instrumento,
e atras deste instrumento a busca de um modelo, uma cultura (um modo
provado de equacionar problemas) (NIZA, 2012, p. 166).
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Dando voz e vez as criangas, ensinando-as a observar o
entorno, a pensar e dialogar sobre ele. Em outras palavras, o
instrumento para assegurar a participacgao.

Com base nessas informagdes, no segundo momento a
pesquisadora propds ao grupo discutir coletivamente as tarefas
que poderiam contribuir para a organizagao da rotina, e na
sequéncia as criangas foram questionadas sobre o que estavam
achando dessa construcao. Destacamos: “Eu acho que se a gente
ajudar vai ser mais rdapido” (C3); “Se a gente ajudar, o professor ndo
precisa fazer tudo” (C4); “Eu vou gostar de fazer essas coisas, vai ser
muito legal” (C5); “Agora todo mundo vai poder ajudar” (C6)
(DIARIO DE CAMPO, 2019).

Os enunciados das criangas revelam o desejo de participagao
e, a0 mesmo tempo, o proéprio espago para participarem,
“ajudarem”, nas palavras delas. Destacamos o enunciado da C6
pois, no contexto brasileiro é comum ter um ajudante por dia, ou
seja, uma crianga ¢ escolhida para contribuir durante todo o dia
nas tarefas da rotina. Neste sentido, as criangas foram percebendo
que todas poderiam participar das tarefas da sala, da organizagao
da propria rotina, do cuidado com os afazeres do dia.

A pesquisadora inicia entdo o processo de anotar as
sugestdes das criancas no quadro. Dentre muitas sugestoes,
optou-se por um processo de votacao e as mais votadas foram:
distribuir o portfolio, distribuir os regadores, organizar as mesas e
cadeiras, levar as canecas e devolver as agendas.

Definidas quais as ag¢Oes iriam compor o Mapa de Tarefas,
iniciou-se a construgao do instrumento. A placa maior em que
seriam fixadas as tarefas foi levada pela pesquisadora. A escrita
do nome foi realizada individualmente, algumas criangas ja
conseguiam realizar a escrita, outras precisavam de ajuda. As
tarefas também foram escritas e ilustradas, novamente se fez o
uso da votagao, considerando que havia muitos desenhos. O
Mapa foi entao construido gradativa e coletivamente.

O proximo passo seria entdao a exploragao do Mapa de Tarefas.
Como era algo novo, as criancas foram se acostumando com a nova
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ferramenta e, quando algum colega tinha duvida, o outro
imediatamente corria para o Mapa e tratava de explicar. Aos poucos
0o Mapa foi ganhando um lugar no grupo, contribuindo com a
organizag¢ao da rotina e, com isso, para a vida das criangas na escola.

ApOs a terceira semana de utilizagdo, o Mapa de Tarefas
tornou-se parte da rotina das criangas. Quando alguma tarefa
deixava de ser realizada, as criangas recorriam ao Mapa para ver
quem seria o responsavel por fazer tal tarefa e cobravam uns dos
outros, gerando responsabilidade mutua quanto aos afazeres
didrios da turma. A partir deste momento, o professor da turma
nao precisava intervir constantemente, apenas questionava
quando alguma crianca faltava para que as demais se
manifestassem a respeito de quem poderia se responsabilizar pela
tarefa atribuida ao colega.

Durante a experiéncia, recebemos a visita da professora do
Movimento da Escola Moderna no CMEI, e apds esse momento, a
ouvimos:

Ao entrar na sala, posso dizer o que achei? Achei o quadro de tarefas muito grande,
porque ele chama muita atencdo, dando a entender que este é o centro da sala, gera
um foco muito grande nele. Pois esses instrumentos sdo instrumentais, eles ndo
estdo ali para ser o centro da sala, estdo ali para servir uma vida da sala onde as
criangas da sala tenham participagdo. Entdo ndo é preciso ser muito grande e nem
de madeira, porque é muito pesado. O Mapa de Tarefas tem que ser aberto
(PROFESSORA DO MEM, ENTREVISTA, 2019).

Os dizeres da professora revelam que, apesar da tentativa de
aproximagao com o modelo do MEM, o olhar ainda se voltou para
o instrumento e pouco para a participagao das criangas. A ideia de
cooperagao que precisa ser vivenciada e explorada pelo grupo foi
relegada a segundo plano, dando lugar a um quadro, construido
em madeira, pela pesquisadora. A critica da professora ajudou-
nos a refletir o que de fato era importante, o lugar de cada
instrumento na vida e na rotina das criangas, em especial, a sua
forma de utilizacao.
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A visita da professora que nos ajudou a olhar novamente
para o Mapa de Tarefas, para o modo de utilizarmos, o modo de
construi-lo, em especial sua finalidade para o desenvolvimento
das criangas. Voltar aos textos do Movimento da Escola Moderna,
aos relatos dos demais professores, nos ajudou a retomar a ideia
de cooperagao, tao essencial no MEM.

Mapa de Presencas e as possibilidades de aprendizagem

Outro instrumento selecionado coletivamente foi o Mapa de
Presencas. E importante ressaltar que esse mapa vai além do
registro de presenca. Este instrumento possibilita para as criangas
o inicio do processo de escrita, algumas ja sabem por exemplo
escrever o nome, outras necessitam de ajuda. Folque (2012, p. 55)
explica que “[...] trata-se de um quadro mensal de duas entradas:
os dias da semana/més encontram-se na linha superior e os nomes
das criangas na coluna da esquerda. Todas as manhas, a medida
que entram, as criangas marcam sua presenca”.

O Mapa de Presenga também permite que as criangas
visualizem os dias, a semana como um todo, quantos dias tem uma
semana, quantos dias elas vao a escola, quantos ficam em casa,
nomear os dias da semana, perceber quantas semanas possui um
més e assim por diante. Em outras palavras, o conhecimento em
relacdo ao tempo, aos numeros, a escrita, faz-se presente na
educacao das criangas pequenas com sentido, para nortear a vida
em sociedade. Se configura como um instrumento importante para
falar sobre o outro. Por que determinada crianca faltou? Esta
doente? Em férias? Em outras palavras, a dimensao social do mapa.

Contudo, na experiéncia brasileira foi possivel verificar na
turma observada, que ndo houve grande aproveitamento deste
instrumento. Inicialmente, pensamos que tal fato fosse devido as
demandas da rotina e a permanéncia das criancas apenas meio
periodo na instituicdo, diferente das instituicdes portuguesas.
Observou-se que, o Mapa ficava dias sem ser preenchido, o que
dificultava a compreensao das criangas a respeito do mesmo.
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No entanto, retomando aos principios, em especial durante a
entrevista realizada com a professora do MEM, questionamos
quanto a dificuldade de implantacdo dos instrumentos de
pilotagem, e, como resposta, obtivemos: “Uma regra bdsica, ou o
professor compreende o sentido dos instrumentos ou eles ndo funcionam”
(PROFESSORA DO MEM, 2019). Novamente o enunciado da
professora revela que apenas o instrumento nao garante a
participacdo da crianga, é fundamental a compreensdo por parte
do professor do modelo como um todo, nesse caso em particular,
entender como o Mapa de Presencas poderia contribuir para o
processo de aprendizagem das criangas.

Uma das possibilidades de aprendizagem evidenciadas no
Mapa de Presengas refere-se a escrita do nome, em especial ao
modo como ¢é apresentada para as criancgas na Educacao Infantil.
Recorremos a Arena (2017, p. 23), para corroborarmos com a
importancia da escrita como ato cultural,

[...] objeto — a escrita — sé ganha o estatuto de objeto, se estiver fundido com
o préprio ato humano de ler e escrever, que se da com apoio de suportes
fisicos ou virtuais. Os atos humanos e a linguagem escrita materializada
em signos, em enunciados, em géneros, em suportes, com a intencao de ser
remetida ao Outro, embebidos pelas situagdes criadas nas relagdes
humanas, se tornam o nticleo do contetido a ser ensinado.

Esse instrumento pode contribuir para o desenvolvimento da
linguagem escrita, para organizacao da rotina das criangas, mas,
essencialmente, para ensinar as criancas porque escrevemos.
Ainda vivemos na realidade brasileira, acdes descoladas do
sentido social, como o ensino das letras soltas ou o alfabeto colado
acima do quadro, nas palavras de Arena (2017, p. 25) “Nas
situagOes escolares, todavia, os conteudos se distanciam dos atos
com a linguagem escrita e estes atos se esvaziam de vontade,
responsabilidade e intengao”. No caso especifico da Educagao
Infantil, referimo-nos a criacdao de necessidades, dentre elas, criar
novos interesses nas criangas como de ler, escrever, sem ¢é claro,
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transformar as criangas pré-escolares em escolares, encurtando a
infancia (ZAPOROZHETS, 1987).

Consideragoes finais

A formagdo inicial é valorizada, ¢ condicdo para o
desenvolvimento profissional, porém nao suficiente. Fica evidente
no MEM a importancia do encontro entre os professores por meio
da formacao continuada pois, sdo nos diversos momentos de
formagao, de discussdao, de reflexdo acerca da propria pratica
pedagogica que a aprendizagem acontece.

Quando questionamos: como o MEM pode contribuir para a
organizacao das praticas pedagogicas nas instituicoes de
Educacdo Infantil no Brasil? Refletimos que o MEM pode e
contribui muito se olharmos atentamente para o seu modo
respeitoso e comprometido com formag¢dao humana. Desde a
educagdo das criangas bem pequenas até a universidade, ¢ um
modo de ser, pensar e existir. Um modo de estar com os outros,
de fato, em cooperagao.

Nao ¢ possivel utilizar apenas os instrumentos de pilotagem
ou organizar os espacos da sala com ateliés, laboratdrios,
carpintarias ou qualquer coisa que seja. Esse tempo de histéria do
Movimento da Escola Moderna foi construido gradativamente
com muito estudo e partilha, e isso sim, pode ser inspirador para
qualquer parte do mundo, porque, de fato, representa um projeto
de vida e educagao que nao se pode viver sozinho, mas,
essencialmente, em comunidade, em cooperagao.
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5.

TRAVESSIAS, PESQUISA E ENCONTROS:
APRENDIZAGENS COMPARTILHADAS DURANTE
PESQUISA SOBRE BRINCAR

Suzana Marcolino
Maria Da Conceicao Ventaneira

Travessias, pesquisa e encontros

O ano do encontro foi 2012 e seus integrantes esta estudante
brasileira de doutorado, a professora de uma turma do infantario
Irene Lisboa, localizado em Evora, sul de Portugal, e criangas
entre dois e seis anos.

A ideia da pesquisadora era conhecer como as criangas
brincam em um espago e tempo organizados de forma diferente
das quais tinha conhecido em algumas institui¢des de Educacao
Infantil no Brasil, pois a professora do Centro Infantil Irene Lisboa
era membro do Movimento da Escola Moderna Portuguesa
(MEM) e propunha espacos e tempos segundo esse referencial.

O MEM ¢é uma associacdo de educadores dos diferentes
niveis de ensino que compreendem a escola como espago social,
onde criangas e adolescentes se apropriam dos conhecimentos,
das artes, dos valores sociais produzidos historicamente. No que
se refere ao trabalho educativo com as criangas pequenas e bebés,
o MEM propde que as turmas sejam compostas com criancas de
diferentes idades, a fim de promover a heterogeneidade que
melhor garanta o convivio com as diferengas e o exercicio da
interajuda e colaboragao (NIZA, 1996). Segundo Folque (2012):

Este movimento portugués de professores tem vindo a desenvolver, aos
longos dos ultimos 40 anos, a pedagogia que orienta as suas praticas
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educativas. O Movimento iniciou a sua atividade, no comego da década de
1960, sob um regime politico que nado permitia a liberdade de associagao ou
de organizacdo. Alguns professores, impedidos de ensinar no setor
publico, comecaram a desenvolver, em determinadas escolas particulares,
praticas inovadoras, inspiradas pelo pedagogo francés Freinet,
desenvolvendo uma proposta baseada em principios democraticos e numa
educagao inclusiva. Este modelo pedagdgico foi consolidado ao longo dos
anos através de um processo continuo de reflexdo teérica e de inovagdes
praticas, realizadas por professores de diferentes niveis educativos, que
vao da educagao pré-escolar ao ensino superior e que trabalham em
colaboragdo (FOLQUE, 2012, p. 73).

A professora da turma também atuava como educadora
cooperante com a Universidade de Evora, o que significa que
recebia estudantes que optavam pela docéncia na Educagao
Infantil, na segunda etapa da formagao inicial para se tornar
professor. Sendo assim, receber esta pesquisadora fez parte de um
entendimento enraizado na cooperacao e na partilha como meios
de aprendizagem e reflexao da profissao, pressupostos do MEM.

O espago da sala de referéncia era organizado em varias dreas
de atividade: (i) Area do Laboratérios das Ciéncias e Matematica;
(ii) Atelié de Artes Plasticas; (iii) Oficina da Escrita e Reprodugao;
(iv) Area da Biblioteca e da Documentacio (v) Area das
Construcdes (vi) Area da Dramatizacio e do Faz-de-conta e (vii)
Area Polivalente. Essas areas, como explica Folque (2012),
oferecem a oportunidade de as criangas experenciarem diferentes
atividades e wutilizarem diferentes discursos epistemoldgicos
ligados as principais dreas do conhecimento.

A organizagao do tempo estava arquitetada em duas etapas
temporais, o dia e a semana. O educador de infancia trabalha
cinco horas diarias diretamente com as criangas, nos cinco dias
uteis da semana.

Com as criangas, inicia-se a semana pelo acolhimento e
planejamento em reunidao de Conselho, momento de conversa e
partilha sobre experiéncias de vida, de aprendizagens realizadas;
¢ também um momento em que explicita ou implicitamente as
criangas mostram o0s seus interesses e necessidades, que serao
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planeados no mapa de atividades ou no plano do dia e realizadas
no momento das atividades e projetos. Apds uma pausa, o grupo
volta a reunir-se para o Tempo das Comunicagdes, momento em que
algumas criangas, as que se inscreveram para o efeito, apresentam
os seus trabalhos, a serem posteriormente apreciados pelo grupo,
através de andlise, do seu questionamento e de propostas que
podem lancar novas pistas de trabalho.

A tarde é dedicada a atividades culturais, a contar historias,
fazer dramatizagOes, dancar, exercitar a expressao musical e a
expressao motora, a receber visitas de convidados, podendo ser
familiares, amigos, pessoas da comunidade, que partilham os seus
saberes com o grupo de criangas.

Termina o dia com a avaliagdo em reuniao de Conselho. Ha um
segundo momento de avalicao que trata do vivido e experenciado
durante a semana, na reunidao de Conselho de sexta-feira.

O referencial tedrico da pesquisa foi a teoria Histdrico-
Cultural. Nessa perspectiva, a brincadeira infantil é compreendida
como atividade com origem historica, que insere a crianga nas
relagdes sociais e, a0 mesmo tempo, produz o desenvolvimento
do psiquismo e da personalidade, caracterizando-se como
atividade guia do desenvolvimento da crianca (MARCOLINO;
MELLO, 2015). Em muitos dos seus aspectos, a brincadeira - como
os temas que as criangas brincam, os enredos que desenvolvem,
quanto tempo brincam e com o que brincam - dependem das
situagOes criadas para brincar. Por isso, parecia tao interessante
poder conhecer a brincadeira na turma da professora.

Um dos aspectos que mais chamaram a atencao da
pesquisadora foi o fato de criangas de dois a seis anos estarem na
mesma turma. O MEM defende que a aprendizagem e o
desenvolvimento acontecem, fruto de trocas sociais, de partilha,
de interagdes dinamicas constantes no grupo de criangas e no
meio que as rodeia. Nessa perspectiva, o grupo de criangas estava
organizado através da verticalidade etdria, ou seja, o grupo
constituido por dezessete criangas dos dois aos seis anos de idade,
visando enriquecer a aprendizagem social, baseada no conceito de
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Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de Vigotsky: a crianga
faz com ajuda aquilo que ainda ndo faz por si s6, mas que logo
fara de forma independente.

Segundo Elkonin (2009), um dos aspectos que tornam a
brincadeira na Escola da Infancia rica é brincar no coletivo, pois
promove possibilidades inesgotaveis para constituir e reconstituir
os mais diversos vinculos entre os personagens no interior de uma
situacdo imaginaria (MARCOLINO; MELLO; FOLQUE, 2017). E
uma das questdes que a pesquisadora queria conhecer mais
profundamente era como grupos de criangas com idades
diferentes brincavam, o que as criangas mais novas aprendiam e
como aprendiam.

A percepcao da educadora sobre a brincadeira na Area da
Dramatizacao e Faz-de-conta era de que, por parte das criangas
mais novas, as brincadeiras eram mais solitarias, brincadeiras
mais voltadas para os objetos ou s6 de exploragao dos objetos e do
espaco. Relativamente as criangas mais velhas, a percepgao era de
que ja conseguiam definir papéis e interpretad-los de forma
negociada, através do didlogo entre pares. A interacao entre as
criangas mais velhas e mais novas no desenrolar da brincadeira
era, por norma, de imitagdo por parte dos mais novos e de
condugao por parte dos mais velhos.

A educadora, baseando-se nessa percepgao, confirmava a sua
conviccao de que as criancas aprendem a brincar umas com as
outras, passando da exploragao simples dos objetos e materiais
disponiveis de forma individualizada, para formas negociadas e
dialégicas de brincar, definindo papéis, interpretando-os,
organizando o espaco, os materiais e as agoes.

Observando, registrando e conhecendo a brincadeira de papéis
entre criancas de idades diferentes

Em seus estudos, Elkonin (2009) concluiu que a situagao
imagindria criada na brincadeira serve para desempenhar os
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papéis. Assim, a interpretacio do papel ¢é aspecto
caracteristicamente central dessa forma de brincadeira.

Por isso, o foco da observagao e dos registros da pesquisa foi
como as criangas mais velhas e mais novas interpretavam os
papéis na brincadeira e as eventuais mudangas nas formas de
interpretd-los. Isso é importante, porque a interpretacdo dos
papéis envolve um movimento psicoldgico do processo da
imaginacdo  bastante  importante, que  influencia o
desenvolvimento do pensamento. Por isso, a brincadeira € integral
para as criangas, ou seja, mobiliza muitos processos em
desenvolvimento.

Para conhecer o que as criancas mais novas e mais velhas
aprendiam quando brincavam juntas e de acordo com as
observagdes da educadora da turma, para o processo de analise a
pesquisadora separou os registros das observagdes em que as
criancas da mesma idade brincavam juntas e registros nos quais
elas brincavam separadas e foi buscando identificar
acontecimentos importantes, comparando os registros. Descobriu
que as criangas mais novas, de dois anos, nao definiam os papéis;
entravam na area de dramatizacdo e realizavam agdes com o0s
brinquedos, assim como a professora ja havia identificado por
meio de sua observagao e escuta atenta.

A seguir alguns registros observados.

e Participantes: Rafael (2 anos) e ou Inés (2 anos)

Inés faz que serve chd nas xicaras. Rafael joga objetos no chao.
Inés vai até o armdrio. Abre o forno. Rafael aproxima-se do forno.
Inés aproxima-se da mesa. Rafael mexe no forno. [..] Rafael poe
pizzas de brinquedo no forno. Tira as pizzas do forno. Pega um
prato dentro do micro-ondas. Poe na mesa. Inés comega a tirar pratos
do armario. [...] Os dois abrem e fecham as portas dos armarios.

Ja as criangas de 4 anos definem os papéis antes do inicio da
brincadeira.
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e Participantes: Joao (4 anos) e Raquel (4 anos)

Jodo convida Raquel: “Vem brincar de Power Rangers”. Joao
pega as coroas de princesa de tecido cor-de-rosa e coloca na
cabeca de Raquel: “Tu és o amarelo”. Raquel: “Nao, eu sou o cara
rosa”. Jodao poe uma coroa em sua cabega. Olha-se no espelho.
Raquel aproxima-se de Joao. Os dois se olham no espelho.

Nesse registro, observamos que além das criangas definirem
0os papéis antes da brincadeira, buscam elementos para
caracterizar os personagens.

As criancas mais velhas também debatem conjuntamente a
composicao dos papéis da brincadeira.

e Participantes: Marcelo (4 anos), Clarice (4 anos) e Miguel (2
anos)

Marcelo diz para Clarice: “Vocé tem vinte e um anos, era
doutora.” Clarice: “Vinte e um anos?” Marcelo: ”E, vinte e um
anos”. Clarice: “Ta bem, eu era a doutora!” Fala para Miguel: “Eu
estava tratando dele, vocé estava em casa dormindo”. Miguel
levanta-se vai até o armario, deita-se no chao e fecha os olhos (faz
que dorme). Clarice cuida de Marcelo.

Quando as criangas mais velhas brincam com as mais novas,
as primeiras definem o papel das menores.

e Participantes: Vitdria (4 anos) e Miguel (2 anos)

Vitdria pergunta: “Quer brincar?” Miguel faz que sim com a
cabeca. Clarice continua: “Vocé é meu filho, ta bem?” [...].

e Participantes: Vitoria (4 anos), Raquel (4 anos), Rafael (2 anos)
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Vitoria veste o avental e diz: “Preciso lavar a louga”. Raquel
calca sapatos de salto e diz: “Eu sou a mae!”
mesa e diz: “Eu sou a mae!”. Vitdria diz para Rafael: “Vocé é o
pai” e acrescenta: “Eu tenho que fazer o almogo”. Rafael bate com
o bule que estd em cima da mesa. Vitoria para Rafael: “Nao faz
isso.” [...]. Raquel arruma a mesa.

Rafael esta sentado a

O que esses dois registros mostram?

Primeiro, Vitoria define o papel de Rafael, que o aceita
prontamente. Na segunda cena, Rafael se anuncia no papel de
mae imitando Raquel. Vitdria, de quatro anos, define o papel de
pai para 0 menino.

Uma andlise possivel é que Rafael, quando se atribui o papel de
mae, estd imitando Raquel. Para Vigotski (2012), quando criangas
atuam em colaboragdo com parceiros mais capazes, imitam suas
condutas. Para o autor, a imitagdo € uma estratégia muito importante
utilizada pelas criangas. A imitagio nao é uma cdpia, mas o
entendimento de relagdes de uma situagao que possibilita fazer algo
como alguém faz. Do ponto vista do desenvolvimento psicologico, a
imitacdo ocorre quando processos psicologicos relevantes para a
atividade nao se desenvolveram o suficiente para uma conduta
independente, mas desenvolveram-se o necessario para ser realizada
em parceria com alguém mais experiente.

Uma das discussoes possiveis, a partir dai, envolve a seguinte
questao: quando as criangas mais novas imitam as mais velhas,
elas estao aprendendo a brincar? Ou em outras palavras: estao
adquirindo as aprendizagens fundamentais que acontecem na
brincadeira? Parece-nos que sim. As criangas mais novas
assumem os papéis dados pelas criancas mais velhas sem criticas
ainda; ¢ brincando que as criangas vao tendo cada vez mais
conscieéncia dos papéis e dai a importancia de brincar e de brincar
com outras criangas.

De fato, a observacao da professora parecia correta e a analise
conseguiu revelar transformacdes sobre o conteddo da
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brincadeira. Para as criangas mais novas, o sentido da brincadeira
¢ executar agOes dos papéis. As mais velhas representam o sentido
das relagdes pessoais dos papéis, captando seus tragos mais
tipicos (ELKONIN, 2009).

Veja-se o registro a seguir.

e Participantes: Rodrigo (2 anos) e Margarida (2 anos).

Rodrigo entra na drea. Poe o avental. Coloca frutas na mesa.
Tira o peixe da geladeira e coloca em cima da mesa. Margarida
entra na area. Pede o avental para o Rodrigo, ele nega. Brigam.
Rodrigo da o avental para Margarida. Margarida veste o avental.
Rodrigo coloca o peixe em um prato. Margarida anda pela area.

e Participantes: Rodrigo (2 anos) e Rafael (2 anos)

Rodrigo senta-se no carrinho de bebé de brinquedo. Rafael
tenta empurra-lo, nao consegue (as rodas nao giram por conta do
peso de Rodrigo). Rodrigo levanta-se e diz para Rafael: “Agora
tu”. Rafael ndo se senta. Sai empurrando o carrinho. Rodrigo vai
atras dele. Voltam para a drea. Rodrigo senta-se no carrinho.
Rafael: “Sai dai”. Rodrigo levanta-se. Rafael empurra o carrinho.

e Participantes: Clarice (4 anos), Marcelo (4 anos) e Miguel (2
anos)

As criangas combinam o enredo. Marcelo estava cozinhando,
passava mal e desmaiava e Clarice vem atendé-lo. Marcelo vai até
o armario e faz que cai no chdo. Clarice vem e tenta puxa-lo pelos
pés. Pede ajuda a Miguel. Marcelo diz para Miguel pegar nos seus
bracos e Clarice nas pernas. Eles ndo conseguem carregar Marcelo.
Riem. Marcelo levanta-se e vai até a cama.

Miguel e Vitoria aproximam-se. Miguel diz: “Eu sou o pai, eu
sou o pai”. Marcelo diz para Clarice: “Vocé tem vinte e um anos, era
doutora” Clarice: “Vinte e um anos?” Marcelo: “E, vinte e um anos”.
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Clarice: “Ta bem, eu era a doutora!” Fala para Miguel: “Eu estava
tratando dele, vocé estava em casa dormindo”. Miguel levanta-se vai
até o armadrio, deita-se no chdo e fecha os olhos (faz que dorme).
Clarice cuida de Marcelo. Pede para ele tirar os sapatos. Marcelo
levanta-se. Os dois vao até o gaveteiro. Procuram algo na gaveta.
Marcelo acha um cachecol, enrola no pé. Miguel levanta-se, pega o
carrinho de cha e aproxima-se dos dois. Marcelo e Clarice andam
pela area (Marcelo estd com o cachecol enrolado no pé). Clarice ri.
Elogia a saida de Marcelo para enfaixar o pé: “Boa, Marcelo!”.
Marcelo levanta-se e anda mancando.

e Participante: Rafael (2 anos) e Ricardo (4 anos)

Rafael joga o boneco no chao e chuta-o, como se fosse uma bola.
Dias depois Rafael e Ricardo brincam na é4rea de dramatizacao.
Rafael levanta-se. Vai até o carrinho de chd. Ricardo o acompanha
[...]. Voltam para a mesa. Riem. Sentam-se. Rafael se levanta. Ricardo
pergunta: “Rafael, j4 comeste tudo?” Rafael: (ndo € possivel
compreender). Rafael senta-se novamente. Faz que come o pao e
toma o café. Ricardo pega uma xicara e diz: “Esse € com chocolate, é
para o Rafael, isto é café, o seu é com leite” [...].

Rafael entra na 4rea. Estd sozinho. Pega o bebé e o coloca na
pia, faz que abre a torneira. Faz como se estivesse dando banho no
bebé. Pega um pote plastico e bate com ele no armario, pde na
cabeca, coloca em cima do armario. Vai até a mesa. Pega uma
xicara de café, vai até o bebé. Aproxima a xicara dos labios do
bebé (que estd em cima da pia). Faz como se estivesse dando para
o bebé beber.

Os registros da brincadeira entre Rafael e Ricardo sao muito
ricos no sentido de mostrar as criangas aprendendo a brincar com
outras criangas. O menino brinca com criangas mais velhas e estas
vao entabulando relacdes com ele: relagdes entre papéis. A cada
brincadeira os menores sao inseridos em redes de relagdes criadas
na situagdo imagindria e vao aprendendo que, na brincadeira,
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dramatizam-se relagdes entre pessoas e o conteudo dessas
relacOes se torna foco de sua consciéncia.

Por isso, Rafael reproduz com o boneco agdes de cuidado,
dando banho e o alimentando. O menino estabelece com o boneco
agoOes caracteristicas dessa relagao vivenciada por ele com o amigo
Ricardo. Rafael apresenta acoes de cuidado (dar banho no bebé e
depois dar-lhe leite) no interior da situagdo imagindria,
aprendendo a brincar e ao mesmo tempo aprendendo sobre
relagdes de cuidado entre pais e filhos.

Pode-se dizer que se trata de uma agdo aprendida em uma
situacdo imagindria que ¢ transferida para outra, em que o
menino, antes na situagao de filho, agora atua como pai. Assim,
Rafael extrai e individualiza agdes especificas da brincadeira com
Ricardo e a transfere para outra situagao.

Consideragdes Finais: Sobre pesquisar e compartilhar saberes

A pesquisa no campo da Educagao Infantil vem avangando
muito nos ultimos anos, no que diz respeito a participagao de
todos os envolvidos no processo de pesquisa. Neste caso, em que
se trabalha com uma perspectiva psicologica, acolher esses
avangos da pesquisa contribui para a compreensao dos saberes
existentes, recolhidos a partir de instrumentos teorico-
metodoldgicos consolidados na docéncia da Educagao Infantil e
analisados pelos conhecimentos da area.

Embora a pesquisa tenha seus métodos especificos de
sistematizagao e descoberta de novos conhecimentos, o processo
de pesquisa compartilhada amplia visdes, produz saberes e, no
campo das intencionalidades da pesquisa e do ponto de vista
ético-politico, vé a todos como participantes do processo de
producdo de conhecimento, o que se aproxima das
intencionalidades democraticas e politicas postuladas pela
Educacao Infantil.
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6.

O CORPO E A LINHA: O DESENHO NA INFANCIA COMO
FONTE DE INSPIRACAO PARA NOSSA TRAVESSIA

Narda Helena Jorosky
Regina Célia de Matos Paccola

Figura 1: Arquivo pessoal

Desde pequeno, sempre ocupado com cacarecos, trecos e
outras coisinhas mais, 0 menino que produziu este desenho mal
aprendeu a falar e fazia perguntas em cima de perguntas e, por
vezes, ele mesmo respondia. Sempre sobrava o PORQUE? Por que
disso, por que daquilo?

Dotado de identidade propria e um sorriso ironico,
mostrava-se versatii e com impulso criativo. Sempre
acompanhado de um papel e seus lapis... Sempre desenhando.
Dizia que era tarefa importante, era desses seres que nao
conseguia fazer uma coisa s6 e ponto, pois se entregava ao
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momento, ao desenho. E esse menino cresceu e suas maos nao
desaprenderam a desenhar...

A partir desta narrativa de uma das autoras ao falar de seu
filho, iniciamos este desafio de (re)pensar o desenho na primeira
infancia, enquanto poténcia, necessidade e linguagem.

O tempo passa, mas o desenho fica! Sao formas de registro
que podem permanecer, porque, além do momento de criagao,
recriam nossas experiéncias emocionais. Desenhar é um ato de
sobrevivéncia e de permanéncia histérica. Quando observamos os
registros produzidos pelo homem ao longo do tempo,
representagdoes de um periodo, um local, uma cultura, por meio
do desenho, sao modificadas de acordo com as diversidades
geograficas e sociais, mas contam por meio de seus tragos a
historia de sua evolugao.

Ao desenhar objetos, pessoas, paisagens e momentos,
tentamos nos aproximar do mundo que estd a nossa volta. Assim,
desenhar é se conhecer e se apropriar de si. Deixar marcas
pessoais € inerente a natureza humana. A maioria das pessoas em
sua infancia comega a se comunicar graficamente por meio do
desenho. O desenho encerra uma infinidade de informagdes que
sao transmitidas simultaneamente, informam sobre eventos
histdricos, sobre as formas de sobrevivéncia de alguns povos, suas
crencas e criatividade artistica.

Segundo Derdyk (2020), a crianga quando desenha traga uma
linha que une seu desejo, seu sentimento, sua representagao
mental e sua mao, de forma a produzir aproximacao afetiva entre
elementos: cérebro, coragdo, maos, lapis e papel. Contudo,
acreditamos que estas manifestacdes graficas ndao podem ser
restritas ao uso de lapis e papel, afinal, a crianga desenha, pois
sente o prazer no gesto, no movimento do corpo, no tragado e,
principalmente, na marca que ela pode deixar. Desenhar em pé,
sentado ou de cocoras sdao posturas que promovem percepgoes
diferentes. Nestas vivéncias, a crianca vai se conhecer e explorar
diferentes materialidades, como a nogao do papel, do instrumento
utilizado para desenhar, do espago, de seu corpo e do outro.
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Meredieu (1974) nos diz que o primeiro espaco grafico da
crianga € seu corpo sobre o papel. Por meio do desenho, a crianga
inicia suas primeiras manifestagdes de escrita e se expressa por
meio dele. Quando a crianga desenha, ela representa sua prdpria
leitura de mundo, como enxerga a vida e expressa o que sente
(DERDYK, 1994). De forma tao sensivel e com autonomia para
criagdo e expressao, podemos afirmar que desenhar é um
exercicio da inteligéncia.

O desenho também ¢ uma forma de expressao e
comunicagdo, que estd ligado ao ludico e ao prazeroso. Quanto
mais liberdade e possibilidade de desenhar, mais ird se expressar
e deixar suas marcas. Desenhar é uma passagem livre para a
imaginacao, livre expressao e autoconhecimento. Ao desenhar, a
crianga estabelece relacdes com seu mundo interior e exterior,
transmitindo suas emogdes por meio do grafismo e isso é
fundamental para seu desenvolvimento. Nesse sentido, podemos
relacionar as palavras do indiano Mahatma Gandhi (1869-1948):
“Os olhos, os ouvidos e a lingua vém antes da mdo. Ler vem antes
de escrever e desenhar antes de tracar letras do alfabeto”.

Falar sobre o desenho ¢ refletir sobre corpo, tempo e espago.
O corpo requer tonus para manter-se em processo investigativo. O
tempo que possibilita a continuidade de respeitar a qualidade. O
espago como lugar que promove trocas, experiéncias com o outro,
e isso vai se construindo de acordo com seu ritmo. Ao falar sobre
0 processo criativo, ndao podemos deixar de dizer o quanto a
crianca € pesquisadora da propria agao ao desenhar, afinal, cria
hipdteses, explicacdes e respostas, ou seja, estimula as
capacidades intelectivas e projetivas.

A crianga, enquanto desenha, vai marcando o movimento do
corpo no cotidiano e, aos poucos, vai ampliando seu espago, sua
percepgao, sensagao, cognicao e afeto. No desenho da crianga, cada
movimento pode ter um significado simbolico, que sao formas de
comunicagao. Perceber o corpo em um tempo e espaco, enquanto
desenha, dominar as sensacdes que este corpo proporciona e a
organizagao topoldgica disso sdao pré-requisitos para adquirir
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aprendizado da escrita. O corpo é a propria atividade da crianga, e a
crianga é um corpo em atividade (FONSECA, 2010).

Para a crianga, desenhar é uma diversao. O desenho é o palco
de suas encenagdes, a constru¢do de seu universo particular,
também € uma danga no espago, um percurso assumido ao entrar
numa sala cheia, forma de explorar um espago (DERDYK, 1994).
Para Malaguzzi (1995), as criangas precisam ser escutadas pelos
adultos. O que elas pensam, como desenham e como buscam
demonstrar habilidade. Permitir que a crianga desenhe e se
expresse por suas grafias é dar escuta. E possibilitar a eles uma
relagdo direta e dar voz aos seus desejos.

O desenho abarca impressdes corporeas e extracorporeas, é
capaz de definir e definir-se, encerrando por completo seu tema.

O corpo como instrumento do Desenho infantil

Na medida em que a crianga adquire a nogao de si,
percebendo as diferentes partes do corpo em suas fungdes
especificas, passa a conhecer as sensagOes e ter a percepgao de
autoria. Para Derdyk (2020), o trago, fruto da acao corporal, revela
pelo modo da linha ser desenhada os impulsos e intensidades da
crianca que desenha. De acordo com a autora, podemos deduzir
pela qualidade expressiva da linha e suas variagdes como a
crianga sente e percebe o mundo. A linha é, sobretudo, informagao
de sensibilidades inteligiveis e inteligibilidades sensiveis, e a
sensibilidade faz parte desse corpo atuante e pensante.

O desenho da crianga tem relacdo com o mundo, com o
outro e com a realidade percebida. Por meio de seu desenho, a
crianga tenta explicar o mundo, expressando o seu pensamento,
seu “eu” imagindrio perante as relagdes humanas. O desenho se
traduz pela liberdade da crianca e denota tragos de sua
personalidade, influenciados pela cultura. Por meio desse
desenho, a crianga desenvolve a autonomia de ser e de se
expressar, enfim, de traduzir sua esséncia e sua espontaneidade
em momentos significativos da existéncia como ser.
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E possivel perceber o movimento continuo da crianga nas
suas acOes a medida em que ela vai atribuindo fung¢des a objetos
ou reproduzindo situagdes nas quais os objetos ndo se fazem
presentes. Essas situagdes estimulam os seus potenciais criativos,
pois permitem liberdade de escolha e a transposig¢ao do tempo e
no espago real. De acordo com Vigotski (2009), o cérebro humano
nao € apenas o drgao que conserva e reproduz nossa experiéncia
anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma
criadora, elementos da experiéncia anterior, criando situagoes e
novo comportamento. O autor afirma que, quanto mais
experiéncias vividas, maior é nossa capacidade imaginativa.

As criangas desenham com o corpo todo. Em gestos amplos,
ao contornar, marcar e acompanhar linhas e formas, convidam o
corpo para participar do ato, desde que tenha garantida a
liberdade de expressio e criagdo. E preciso estimular as
manifestagdes inerentes a crianca, desde a mais tenra idade, pois
todas as capacidades sao natas e prdprias do universo infantil.
“A livre expressao facilita a criatividade da crianga no desenho,
na mausica, no teatro, extensdes naturais da atividade infantil,
progressivamente responsavel por seus comportamento afetivos,
intelectuais e culturais” (FREINET, 1979,p.31).

Se antes o corpo era uma coisa sd, os rabiscos que ocupavam
o papel vao se transformando e partes desse corpo vao se
diferenciando. A crianga percebe o lapis, giz ou qualquer outro
riscador como extensdo de seu corpo. E, ao fazer essas
descobertas, a crianga cria seu caminho, sua livre escolha e vai
estruturando formas autonomas e criativas, promovendo um
grande didlogo com o papel.

O corpo é o centro do conhecimento, das percepgdes e
sensagoes. Assim nos diz Derdyk (2020), € pelo corpo que se da a
comunicagdo do mundo interior e exterior. Desenhar a figura
humana ¢ significativo para a crianca, pois permite que ela pense
sobre seu corpo e o corpo do outro.

“A construgao da figura humana, em sua génese, é um 6timo
pretexto para observarmos o mapa da ampliacdo da consciéncia,
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através de um documento grafico vivo e organico; é um convite
para flagrarmos o processo de construgao da visdao de mundo da
crianga” (DERDYK, 2003, p 31). Quando a crianga desenha o
corpo, construindo uma representacgao da figura humana, aprende
mais sobre ela, sobre o outro e sobre seus limites, que sao
primordiais para a formacao de sua identidade.

E o espago? Para a crianga realizar a representagao grafica do
espaco no desenho, é necessdria uma organizacao de suas
vivéncias espaciais, ou seja, conforme vai conhecendo e se
percebendo em diferentes espagos, consegue organiza-los
mentalmente e, apds este processo, reproduzir graficamente na
linguagem do desenho. Isto é reconstr6i mentalmente suas
relagdes, podendo “brincar” com o tempo e as agdes que
ocorreram em determinado espaco.

A linha como extensao do corpo: registro do movimento

O tracado da crian¢a bem pequena ja é uma marca pessoal
antes mesmo de desenvolver uma representagao grafica que possa
ser reconhecida de forma significativa pelos outros. Lima (2021)
nos diz que o tracado é o inicio da manifestagdo do eu, uma
expressao pessoal, portanto, formador da identidade e um meio
de comunicagao. Para Meredieu (1974), no rabisco, no trago ativo
que demonstra o dinamismo de um gesto, ha uma melhor
instantaneidade no desenho infantil, pois, conforme as criangas
crescem, o desenho vai se tornando mais bem acabado, podendo
confundir-se com as produgdes adultas.

Pontos, linhas retas e curvas vao aparecendo quando
proporcionamos a manipulagao de um objeto grafico aos bebés.
Para desenhar, basta haver postura, for¢a muscular e a preensao
nas maos, e esta os bebés ja apresentam desde o ventre, quando
mexem suas maos, pegam o cordao umbilical ou em caso de
gémeos, se tocam e dao as maos. Ou seja, o bebé pode e precisa
desenhar! E uma forma enriquecedora de desenvolvimento visual,
motor, perceptivo, emocional e de exploragiao do espago, de
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diferentes materialidades e de autoconhecimento. Ao falarmos
sobre os tragados, garatujas ou composicdes livres, é preciso
salientar que esta exploragao do movimento € fruto de uma agao a
partir de sua percep¢do, nao apenas uma experimentagdo ao
acaso, mas, sim, uma experiéncia sensivel e potente.

O prazer em rabiscar vem do momento que percebe o
registro do movimento enquanto rabiscos em uma superficie e,
comeca a reconhecer que, ao parar, nada acontece. E uma forma
de conhecer e perceber a si. Os gestos vao tomando forma e vao
sendo armazenados na memdria e a crianga os repete para
incorporar a experiéncia vivida. Por isso, faz-se necessaria uma
ampliacao de olhar ao proporcionar a realizacao do desenho aos
bebés. Diferentes praticas com diferentes objetos irao
potencializar os momentos de relagio com o seu corpo e
diferentes materiais, havendo, assim, a ampliagdao do repertoério
sensorial, imagético, motor e cultural.

Diferentes formatos de lapis, giz, pincéis, diferentes materiais
como carvao, beterraba, pedras porosas, tintas naturais ou nao,
elementos da natureza, sdao alguns exemplos, bem como espagos
amplos, riscar o chao, paredes, painéis, papéis de diferentes
texturas e tamanhos, quadros, tecidos, sao experiéncias que vao
dando formatos diferentes a descoberta do grafismo. O prazer
motor torna-se visual. Também percebe outros gestos, vai se
descobrindo a partir do que registra e € iniciado um campo vasto
de criagao e, ao modificar o espago, sua relagdo com o material ou
até mesmo com o outro. O desenho é uma manifestagao cultural
da crianca. O olhar é um estimulo secundario, as maos vao
criando e registrando a partir dos gestos, o corpo todo estad
presente nos riscos e pontos.

Mas ha um momento que este olhar se torna primario, ele
guia o gesto, assume a coordenagao do corpo e recebe diferentes
estimulos. A crianga vé, pensa e age. No desenho, ha uma relagao
complexa de olhos, cérebro, maos, materiais e movimento. Os
espacos mudam, os gestos também e ha uma nova experiéncia ao
desenhar, o simbdlico.
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Um ponto se torna uma gota de chuva, um risco pode ser
uma estrada. A partir de suas vivéncias, fantasias e memoria, a
crianga processa suas percepgoes e emite conceitos sobre elas. O
desenho que até entdo era agdo, uma experiéncia motora e
sensorial passa a ser um registro grafico do pensamento e carrega
significados, sendo assim, um modo de expressao da crianga.

Cabe aqui ressaltar a importancia de, enquanto adultos,
estarmos atentos em relagao as imagens apresentadas as criangas,
ja que estas irdao fornecer subsidios, serao parte de seu repertorio
cultural e imagético. Livros, revistas, programas de televisao,
placas, cartazes, aplicativos, videos, desenhos de outras pessoas e
criancas sao alguns exemplos de imagens e desenhos que serdo
base de criagao. As criangas se apropriam do que estd a sua volta e
imitam, interpretam e projetam o que ja vivenciaram em seus
desenhos: “O desenho traduz uma visdao porque traduz um
pensamento, revela um conceito” (DERDYK, 2020, p.74).

As linhas e pontos se estruturam e surgem as figuragoes:
casas, objetos, pessoas e animais. Para que isso ocorra, a memoria
esta ativa, ha um projeto mental para a grafia e manifestam-se os
conceitos, ou seja, o contetido significativo da imagem.
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Figura 2: Arquivo pessoal
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A imagem acima ¢ um desenho espontaneo de uma menina
com 3 anos e meio de idade. Assim que terminou, foi até sua mae
e quis explicar com detalhes o que havia desenhado.

Esse é o coronavirus tentando pegar trés coragdes, olha! Mas ele nao
conseguiu porque eu desenhei o dlcool em gel (elemento circular amarelo
abaixo) e a agua para lavar a mao (linha ondulada azul a direita). Apés a
sua fala, a mae perguntou sobre o elemento grafico abaixo (espiral em
vermelho) e a menina respondeu que esta escrito: Vai embora, coronavirus

Em tempos de pandemia e isolamento social, a menina
reproduziu a imagem do coronavirus, similar a imagem veiculada
pela midia. Os coragdoes e outros elementos foram ganhando
forma e significado a partir de sua fala, carregada de conceitos e
elementos simbolicos. A partir deste relato da filha de uma das
autoras, gostariamos de refletir sobre a oralidade junto ao
desenho infantil.

Derdyk (2020) nos ajuda a pensar sobre a interpretagao que
parte da crianca e ndo nosso olhar adulto, tentando encontrar
respostas a partir de similaridades de formas e cores. Para a
autora: “o desenho recebera de seu autor uma interpretagao,
aliada a um comentdrio verbal, como se fosse um prolongamento
de sua agao” (DERDYK, 2020, p. 62). A interpretagao que a crianga
ira apresentar verbalmente pode se transformar em uma ou mais
estorias, por qué?

No6s adultos temos a tendéncia de fazer questionamentos
para “entender” o que a crianga desenhou. Perguntas como: o que
€? O que vocé desenhou aqui? Por que fez isso? A partir destas
questOes, a crianga se sente obrigada a dar respostas sobre aquilo
que produziu, porém, muitas vezes, ela apenas experimentou
formas, repeticoes e cores. Estes questionamentos vao
desencadear uma explicagao verbal e pode ndo ter nenhuma
relacdo com o desenho, ou seja, é como uma espécie de projecao
do pensamento infantil (FREINET, 1977).

Ao pensar nesta explicacdo sobre seu desenho, a
interpretagao verbal feita pela crianga também pode ser mais rica
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que o préprio desenho, tornando-se complemento da grafia.
Assim, sendo intérprete de seu desenho, tem a oportunidade de
reinterpretar, recriar e reinventar. As duas linguagens (desenho e
oralidade) sdo incorporadas como maneiras de interpretar.

Nesta imagem apresentada, aspectos emocionais podem ser
evidenciados, ja que, a menina esta em casa com a mae e nao pode
ir a escola. Em sua casa, moram trés pessoas, coincidentemente, o
numero de coragoes feitos por ela. Os elementos como alcool em
gel e dgua tornaram-se parte de sua rotina diante da pandemia da
Covid-19 e estao contemplados em seu registro grafico. O desenho
conta o que sentimos, o0 que vivemos e 0 que queremos.

No elemento grafico vermelho em forma espiral, a menina
experimentou a escrita e afirma o que esta escrito por ela: “Vai
embora, coronavirus”. Neste exemplo, houve por parte da crianca,
uma necessidade de escrita junto ao grafismo do desenho. E
possivel perceber este esbogo de escrita, deixando claro que a
menina esta se apropriando de elementos graficos e percebendo a
leitura e mundo letrado a sua volta, brincando de escrever.

Segundo Freinet (1998), a evolucdao do grafismo ocorre
simultaneamente ao progresso da oralidade e da escrita. Quanto
mais a crianca desenvolve seu potencial criador, mais ela
aprende e se desenvolve. Ressaltamos a importancia dos
primeiros rabiscos como sendo fundamental para a escrita, pois
todo esse movimento da mao em seu desenho, da inicio a
organizacao do espaco, evoluindo para tracos mais firmes e
definidos que se associam a ampliagao visual e seu pensamento.
Dessa forma, a crianga nas fases seguintes passa a “desenhar ” as
letras, iniciando um processo de escrita.

O educador francés nos diz que, por meio do método
natural!, o desenho vai se tornando linguagem escrita real. O
desenho acompanha a frase e a fala permeia o desenho e este
dinamismo € essencial para o desenvolvimento da escrita. Assim,

! Método natural de Celestin Freinet pressupde a livre expressdo, seguindo o
curso da natureza infantil.
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redescobrindo o que a humanidade descobriu, a crianga realiza
esse processo e percorre o mesmo caminho percorrido pela
humanidade na organiza¢ao do conhecimento na reconstrugao do
cddigo linguistico.

A infancia é marcada essencialmente pelo encantamento, que
as criancas expressam ao desenhar, em um universo cheio de
mundos a serem por elas explorados. Desde os tempos remotos
em diferentes culturas, o desenho se caracteriza por ser uma
pratica natural. Seu desenvolvimento contribui para a
representacdo simbolica, aprendizagem e o desenvolvimento
motor e emocional.

E possivel dizer que, no periodo anterior ao processo da
aquisicao da lingua escrita, a crianca pensa na escrita e nos
simbolos que se apresentam no mundo que as rodeiam e para
isso, o processo de aquisi¢ao da lingua escrita estd envolvido
intrinsecamente com as experiéncias de mundo da crianga ao se
apropriar do meio e da cultura, o que pode e deve ser
potencializado pelo educador.

Outro aspecto que é necessario destacar é que a idade da
crianga nao pode ser um fator determinante para observar a
riqueza do grafismo infantil e analisa-lo. O meio tem grande
influéncia no grafismo, bem como a relagao com outras criangas e
adultos, estes, ndao mais importantes que as criancas ja que, ha nas
relagdes infantis, uma aproximagao de maior observagao do outro,
a sua imitacdo e apropriagio de novas formas e grafias. Por
exemplo, na escola, a crianga observa a forma que um colega
representou a figura humana e pode tentar imitar determinados
elementos que ainda nao havia experimentado em seus desenhos
ja que: “todos nds, inclusive as criangas, sofremos influéncias
externas fazendo imitagdes quando desenhamos” (WILSON;
WILSON, 2001, p. 60).

Assim, é possivel afirmar que o desenho é uma forma de
interagir e se apropriar do mundo que nos rodeia, com grande
valor cultural e social. No periodo pré-escolar, ao pensar no ato de
desenhar, podemos dizer que o grafismo vai se desenvolver a
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partir dos significados culturais mediados pelo outro, mas, entao,
como pensar o desenho na Educagao Infantil?

A expressdao da crianca por meio do desenho na Educacdo
Infantil

O desenho representa muito mais que um passatempo ou
uma cépia do desenho do adulto no periodo da infancia: “E o
meio pelo qual a crianga desenvolve relagdes e concretiza alguns
dos pensamentos vagos que podem ser importantes para ela. O
desenho livre torna-se uma experiéncia de aprendizagem”
(LOWENFELD, 1977, p. 159).

Ao pensar na expressao livre da crianga, nao podemos dizer
que esta, é uma simples formula de arte espontanea, sem base ou
contexto, onde o educador ficard limitado apenas a observar. O
adulto, que no espaco da Educacdo Infantil serd o educador,
torna-se responsavel para apresentar diferentes imagens,
ampliando o repertério cultural e imagético das criangas,
podendo intervir, mediar, incentivar e, assim, motivar as criangas
em todo o aprendizado para que seja uma experiéncia que amplie
sua expressao por meio da grafia e do desenho. Ver é também um
exercicio de constru¢do perceptiva onde os elementos
selecionados e o percurso visual podem ser educados (FUSARI;
FERRAZ, 1993, p. 74).

A autonomia e liberdade de criagao precisam estar presentes
nas praticas pedagogicas da educagao da primeira infancia, ja que,
ao elaborar um desenho com elementos pensados (memoria), a
crianga estd experimentando um recorte de uma apropriacao da
realidade vivida e, assim, adquirindo sua visao de mundo e se
percebendo neste espago por meio destas experiéncias.

Infelizmente, ainda ¢ possivel encontrar em muitas
instituicdes escolares, o desenho como copia ou presente em
modelos prontos, xerocados e reproduzidos para que pinte,
desenhe, sequencie, ndao havendo originalidade e expressividade
por parte da crianga, tendo como objetivo, um controle motor, a
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copia e reproducao de modelos selecionados pelos adultos. Essas
formas de pensar e vivenciar o desenho nos espagos escolares
maximizam esteredtipos e minimizam a relacdo cultural com
diferentes imagens daquelas que as criangas ja4 tenham acesso,
além do ato de criar e reinventar.

Nesse sentido, a linguagem visual também é pedagodgica,
pois perpassa a cultura infantil por meio das imagens presentes
na sala, na escola, nos livros, revistas, materiais escolares, cartazes
e elementos nas paredes dos espagos escolares. A crianga observa
e se desenvolve a partir do que lhe é oferecido. Por isso, cabe uma
reflexdo sobre a qualidade das imagens oferecidas (ou nao) as
criangas no espaco escolar, ja que estas também fazem parte de
uma educagao visual, que ira se processar na memoria e
imaginacado infantil.

O desenho tem uma gama imensa de linguagem, os caminhos
das linhas, porque os pontos tragados pela crianga carregam em si
possibilidades infinitas e representam bem tanto o mundo real,
como da imaginagao. Sera que na escola estamos atentos aos
desenhos e criagao das criangas? Sabemos apreciar o empenho das
criancas em desenhar?

Na escola, ainda encontramos uma preponderancia em
“didatizar” ou “pedagogizar” o desenho da crianga. Tudo precisa
ter um objetivo ou um fim, muitas vezes, sem se preocupar com o
processo, dando énfase a escrita e a palavra, tornando a expressao
grafica da crianga um conhecimento fragmentado. Aquele papel
em que a crianga tinha liberdade em desenhar com o corpo todo e
de se expressar acaba nos mostrando um corpo doutrinado, com
um peso de regras impostas, seguindo modelos ou com um
desenho livre para passar o tempo.

As atitudes dos adultos nas instituicbes de educacao
poderiam ser repensadas quanto ao olhar do adulto sobre o
desenho da crianga, pois, muitas vezes, os professores observam
uma producao infantil, um desenho, de forma impessoal, a partir
de um tema imposto, com carater avaliativo. Entretanto, o real
conhecimento sobre o desenho de uma crianga é processual,
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constante e em diferentes momentos e tempos (FREINET, 1977).
Relacionar-se com a crianga e observar atentamente a sucessao de
aspectos do seu grafismo com discri¢ao, incentivo e real
compreensdo, a partir do contexto, talvez, contribuam para nao
haver uma concepgao indiferente do adulto ao desenho infantil.

Uma pratica comum nos espagos de Educacdo Infantil é ter a
presenga de propostas de desenho como registro de uma
proposta, como, por exemplo, desenhar apds a leitura de uma
histéria. Parece que a leitura por si s6 ndo da conta da atividade
no espago escolar ou em casa enquanto “tarefa”. Acreditamos ser
de extrema importancia, questionar a intencionalidade e objetivos
ao solicitar um desenho apds uma leitura ou contagao de historia.
Qual é a intengao? Quais os objetivos deste registro? Como
apresentar a proposta as criangas?

O desenho proposto nao da conta de demonstrar a real
compreensao que a criancga teve da historia, sendo que, muitas
vezes, € realizado sem o real interesse da crianga, como uma
escrita registrada daquilo que se ouviu, deixando de lado
elementos importantes como, sua opiniao sobre o tema da
histéria, uma andlise dos personagens e espagos ou sua
interpretacdo da obra e, muitas vezes, o professor acaba por
aceitar qualquer producdo feita pela crianga, apenas como um
registro grafico, o produto final, muitas vezes, sem
contextualizagdo. Ao aceitar este “desenho” da historia, o
professor nado estard contribuindo para desenvolver competéncias
no desenho ou maior compreensao do contetido. O conhecimento
adquirido sem apropriagao existencial, vazio de conteudo vivido,
torna-se vazio de repertorio grafico.

De acordo com Derdyk (2020), também ocorre um
empobrecimento da expressao grafica quando a crianga passa
pelo processo de alfabetizagao, principalmente, quando nao ha
um respaldo que dé garantias para continuidade da
experimentagdo  grafica. Entendemos que desenhar ¢
fundamental. Para o professor, o desenho da crianca pode ser
uma fonte fecunda sobre o seu desenvolvimento fisico, cognitivo,
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afetivo, criativo e imaginario. Porém, é preciso ter em mente que
cada crianga, de acordo com seu meio social, apresenta um ritmo
processual. Nesta fase de aprendizado, o professor tem um papel
fundamental de desenvolver propostas e atividades educativas e
criativas, as quais valorizem as expressdes, habilidades e
potencialidades da crianga.

Além destas reflexdes, podemos citar as imagens
estereotipadas que encontramos nas praticas docentes e nos
espagos escolares. Decoragdo com personagens midiaticos,
desenhos prontos para colorir, incentivo de cdpia ao desenho
realizado pelo professor. Se estas forem as unicas imagens
apresentadas as criangas no espaco educativo, elas irdo tentar
copia-las, ja que podem ser os tnicos referenciais imagéticos que
tém, entretanto, vale ressaltar que, neste processo, vao
desaprendendo o seu proprio desenho, sua prépria linha,
rompendo sua expressao particular e, sua confianga na exploragao
dos tragos. Diante de tantos desenhos prontos e cdpias, podem
criar a percepgao de que suas produgdes sdo “feias” e erradas. Isso
faz com que a imaginacdo e criatividade da crianca seja
empobrecida, inibindo sua expressividade e impedindo o
potencial de criagao.

Desse modo, é importante que o professor entenda como a
crianga aprende e se desenvolve nos aspectos afetivos e cognitivos
por meio de seus desenhos. Portanto, esse professor precisa sair
da superficialidade e nao deixar o desenho como segundo plano
em seu trabalho docente. E necessario tratar a crianca com
respeito, do jeito que ela é, enquanto sujeito que constrdi as suas
relagdes no mundo. Aprender a acompanhar e observar suas
brincadeiras, o movimento do seu corpo e a maneira como
desenha, pois compreendendo essas peculiaridades, esse
professor compreendera como a crianga constrdi sua historia.

Na primeira infancia, hd um desenvolvimento das
construgdes simbolicas que fazem com que haja um movimento
entre o real e o imagindrio e asseguram a compreensao de que as
produgdes pessoais sdao fonte de dominio e saber sobre a escrita
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diferenciada da arte e fonte de prazer pelo envolvimento afetivo
que proporcionam (KEHRWALD, 2006). O professor tem a
responsabilidade de mediar, proporcionar recursos e articular
condi¢Oes de organizagdo de espago e tempo para as interagdes
das atividades para que a crianga tenha liberdade de se expressar
por meio do desenho.

Essa mediacao deve visar uma relagao de parceiros da
aprendizagem, entre um adulto mais experiente e um aprendiz
que estabelecem uma relagdo com a cultura, na busca de ampliar o
repertorio. O professor: “ao criar mediagdo para o acesso das
criangas ao conhecimento mais elaborado, possibilita que elas se
apropriem do conhecimento ja elaborado a partir de que poderao
efetivamente criar o novo” (FARIA; MELLO, 2010, p.65).

Proporcionar momentos de desenho pensado junto as
criangas e de observagdo, a partir de uma experiéncia estética,
com interferéncias ou de memdria, seja real ou afetiva, sao
diferentes formas de vivéncias sobre o desenho no espago escolar.
Utilizar essa linguagem apenas para registro de algo, colocando-a
em um plano secunddario, faz com que se torne um suporte
pedagogico ou mera formalidade escolar. Isto nao € desenhar!

O ponto final apds uma linha cheia de curvas e inquietac¢des

Acreditamos que, para impulsionar o desenvolvimento das
criangas na Educacgao Infantil, é preciso ter clara a extensdo e
profundidade de cada experiéncia oferecida e observar se havera
uma participagdo com interesse, de forma ativa e criativa por
parte da crianga, j& que, nestes momentos de pratica, ocorrerd
concomitantemente as relagdes com o outro, trocas afetivas,
culturais, conhecimentos simbdlicos, imaginativos e graficos.

As experiéncias que o desenho de livre expressao pode
promover nao sao apenas experimentais e soltas, mas, sim, parte
de um principio de apreciagao do meio a partir do que a crianga ja
viveu e ja sentiu. Para a crianga, desenhar é parte de um processo
que vai motivar cada vez mais a segurancga sobre si. Parte de um
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aprendizado de mundo, cheio de descobertas e desafios, assim
como o aprender a andar e a falar.

E preciso pensar na educagio do sensivel para desenvolver os
sentidos e a criagdo. Quando se vive uma experiéncia com
profundidade, de corpo todo, é possivel transformar conceitos e
praticas de forma consciente. Nos, enquanto professoras da
Educacao Infantil, entendemos que este olhar para nossa pratica,
muito proximas as criangas e suas linguagens, nos ensina e nos faz
repensar  propostas  muitas vezes empobrecidas de
intencionalidade e objetivos.

Quando hd um trabalho pedagdgico de presenca efetiva do
adulto, escuta e interacdo, ha uma amplitude de visdes
pedagogicas, que se forem constantemente repensadas vao
proporcionar as criancas momentos de se conhecer e
experimentar, tendo nos, professores, como mediadores de
diferentes formas de ser e estar no mundo ao ampliar suas formas
de agir e sentir. E importante experienciar processos de criacdo
para compreendermos como eles se dao e como podem ser
compartilhados. Quando as sensibilidades estao em acao, elas
qualificam o pensamento. Assim como se abrir a outros sentidos e
se tornar mais permeavel, caracteristica imprescindivel para o
trabalho realizado com as criangas.
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7.

REPERTORIO CULTURAL NA EDUCACAO INFANTIL: A
FORMACAO CONTINUADA ENQUANTO CONDICAO
PARA A QUALIFICACAO DA ACAO DOCENTE

Camila Gava Squarsi Galvao
Terezinha de Paula Machado Esteves Ottoni
Ludmila Dimitrovicht

Introdugao

Os estudos da Teoria Histérico-Cultural tém sido, nas
ultimas décadas, amplamente difundidos por pesquisadores
brasileiros — tais como Pasqualini, Martins, Lazaretti, entre outros
autores (MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016) - pelas
contribui¢gdes  significativas sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, especificamente o papel que os tedricos
dessa abordagem atribuem a cultura como ferramenta para a
promocao do desenvolvimento humano.

Partindo do pressuposto fundante da natureza social do
homem, Vigotsky, Luria e Leontiev (2016) evidenciam a existéncia
de uma realidade externa ao homem, mas da qual ele faz parte.
Como nos esclarece Ottoni e Sforni (2019), “nascemos homens,
mas nao humanos. Tornamo-nos humanos” (p. 21). Essa esséncia
da teoria historico-cultural embasada no Materialismo Historico-
Dialético representa, sobretudo, compreender que a natureza
biolégica do homem nado lhe basta para assegurar o
desenvolvimento humanizador, isto €, ndo ha leis genéticas que
estejam estritamente relacionadas a esse processo de constituicao
do sujeito. E um devir resultante das interrelagdes sociais das
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quais o homem é participante. Se o processo de constituicao do
homem é social, qual seria a condigao essencial para que ocorra?

Leontiev (2004), em seus estudos sobre o desenvolvimento do
psiquismo, enfatiza o processo de humanizagao do sujeito como
possivel pelo acesso a cultura, isto é, o desenvolvimento humano
é resultado das apropriagdes culturais historicamente acumuladas
pelas geragdoes que o antecederam. Significa afirmar que nos
constituimos pelos conhecimentos ja produzidos ao longo
caminho histérico da ontogénese humana.

Nas palavras deste autor, “o homem é um ser de natureza
social que tudo o que tem de humano nele provém de sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”
(LEONTIEV, 2004, p. 279, grifo do autor).

Ao referenciarmos a cultura como propulsora do
desenvolvimento humano neste enfoque tedrico, consideramos que,
no processo de constitui¢do psiquica da crianga, essa relevancia se
destaca, tal qual nos elucida Ottoni e Sforni (2019, p. 23):

Cada membro da espécie, cada crianga, apesar de estar iniciando o seu
contato com o mundo, ndo elabora o seu conhecimento como um iniciante,
mas tem como ponto de partida o conhecimento que outros, antes dela, ja
produziram. Ou seja, ela ndo constréi as significagdes sobre o mundo via
relagdo direta com objetos e fendmenos, mas se apropria das significacdes
ja elaboradas.

As autoras supracitadas ressaltam que essas significagOes a
respeito do mundo, se ndao construidas pela relagao direta com o
que acontece em seu entorno, sdo apreendidas “pelas
interferéncias dos adultos” (OTTONI; SFORNI, 2019, p. 23). O
mundo que é apresentado a crianca pelos adultos ¢ novo, como
nos demonstra Leontiev ao relacionar que entre o homem e o
mundo “tém sempre por intermedidrio a relacdo do homem com
outros homens” (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Como seres humanos, somos a tnica espécie que modifica a
propria natureza como resultado das apropriagdes culturais (a
cultura) que estao disponibilizadas no mundo em que vivemos e
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que a nds serao gradualmente demonstradas pelos outros
humanos. E a essa cultura compreende-se todo o conhecimento
humano produzido como produto do proprio trabalho ao longo
de seu processo histérico, estendendo-se a cultura material,
referente a “invencdo de objetos, e os meios pelas quais sao
produzidos” e a cultura intelectual que “consiste nos
conhecimentos especificamente sobre a prépria producao destes”
(OTTONIL SFORNI, 2019, p. 26, grifo nosso).

Neste capitulo, destacamos - seguindo os pressupostos
apresentados por Vigotsky, Luria e Leontiev (2016) - a
importancia e o reconhecimento do valor da cultura no processo
de humanizagao do sujeito, trilhado pelos primeiros anos de vida
da crianga - a infancia - foco de nosso estudo.

Para isso, enfatizamos o processo de apropriagio do
conhecimento dentro do ambiente escolar, mais especificamente
na Educacdo Infantil. Considera-se aqui que este processo pode
ser elevado qualitativamente quando apresentado a crianga um
repertorio cultural pertencente ao patrimonio histérico.

E ainda, partindo da ideia de que nao se pode ensinar algo
que nao sabemos ou conhecemos, serao abordados trés momentos
de formacdo para professores de Educacao Infantil da Rede
Municipal de Educacdao de Londrina, em que foi propiciado o
contato com um repertorio cultural diversificado, relativo a
literatura, arte visual e musica.

A Cultura e Educacao Escolar

Ao considerar que a fungao da educagdo escolar ¢é
disponibilizar o conhecimento historicamente acumulado aos
individuos em formagao, trabalho esse que de acordo com Saviani
(2008, p. 13) pode ser definido como: “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”,
¢ preciso sinalizar que este se trata de um movimento simultaneo,
pois, a0 mesmo tempo em que se identifica o objeto da educacao,
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ou seja, os elementos culturais que precisam ser conhecidos pelos
individuos, pensa-se também em como alcanga-los e quais formas
seriam mais adequadas.

Arce e Baldan (2012) definem o conceito de cultura quando
explanam a respeito da apropriacdo de cultura pela crianga
pequena. Na visao das autoras, o conceito de cultura é entendido
como um todo formado da producao humana historicamente
acumulada e que ao longo dos anos foi traduzida em fenémenos
materiais (instrumentos de trabalho) e imateriais (linguagem,
ciéncia e arte). Nessa defini¢ao, o trabalho educativo deve ter
como principio realizar a¢des que oportunizem o acesso ao
conhecimento desses patrimonios que nao estao dados
espontaneamente nos objetos. A esséncia do processo de
humanizacdo € justamente a objetivagdo da cultura coletiva em
cultura do individuo.

Ainda, de acordo com as autoras em outro estudo, vivenciar
a cultura nao significa apenas ter contato com o que esta presente
no cotidiano sendo necessario o contato com a “producao humana
artistico-cientifica” (ARCE; BALDAN, 2012, p. 201) para que
ocorra a apropriacao de conhecimentos que nao fazem parte da
realidade imediata.

Mas de fato, como essa apropriagdao da cultura acontece com
as criangas pequenas? Para que a crianga pequena se aproprie da
cultura historicamente acumulada e se humanize, ela precisa
conhecer. Esse conhecer é um processo de desenvolvimento em
formato de espiral que tem apoio na formacdo e no
desenvolvimento bioldgico e social. O processo de superar as
funcdes psiquicas elementares e alcangar as fungdes psiquicas
superiores ¢ justamente a esséncia do processo de humanizagao.
Assim, desde o nascimento a crianga precisa usar seu aparato
bioldgico e vivenciar os cinco sentidos. Depois, amplia suas
sensacgoes e desenvolve a percepgao, o que possibilita aprimorar
cada vez mais suas percepgOes e direcionar sua atengao. Isso
promove o fortalecimento de suas lembrangas bem como a
formagao de memorias, tornando-a capaz de realizar atividades
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imaginativas com base nas memorias consolidadas. Tudo isso, s6
€ possivel com mediagdo de adultos mais desenvolvidos
culturalmente.

Partindo do principio de que “a pobreza ou a riqueza da
atividade determina a condi¢dao do desenvolvimento psiquico”
(SACCOMANI, 2016, p. 142), é possivel justificar a utilizagdo no
planejamento de um repertério cultural pertencente ao
patrimonio histdrico-cultural, enquanto um dos elementos
qualificadores e propulsores das fun¢des psiquicas superiores.

Esse acesso aos recursos pertencentes ao senso comum e ao
patrimdnio histdrico-cultural podem ser diferenciados pela
relevancia, qualidade e complexidade para a historia da
humanidade e sua evolucao.

Em seus estudos, Mello e Farias (2010) enaltecem o papel do
professor como mediador dessa relacio que a crianga devera
estabelecer com a cultura na Educac¢ao Infantil:

[...] se quisermos que as criangas se apropriem das formas mais elaboradas
da conduta e da atividade humanas, precisamos garantir que essas formas
mais desenvolvidas estejam presentes na escola, convivendo com as formas
iniciais da objetivacdo da crianca (MELLO; FARIAS, 2010, p. 58).

Assim, no ambiente escolar, as criangas devem conhecer os
recursos pertencentes ao patrimonio histdrico-cultural, pois sao
eles que refletem o conhecimento mais elaborado. Tal afirmacao
suscita a seguinte questao: em que pese a formacgao cultural dos
professores, como estd o acesso a cultura mais elaborada desses
profissionais da educagdo ao longo de sua formagao pessoal e
profissional?

As politicas publicas relacionadas a formagao profissional e
continuada dos professores reconhecem algumas das fragilidades
da docéncia e apontam para a necessidade de se “incentivar
atividades de enriquecimento cultural” (BRASIL, 2002, s. p.) bem
como “buscar parcerias com os equipamentos culturais publicos,
tais como museus e bibliotecas e privados, como cinemas e
teatros” (BRASIL, 2000, p. 74).
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Essa fragilidade pode estar ligada a formacgao da dimensao
estética dos professores ao longo de sua formagao, ancorada em
suas experiéncias pessoais, sociais, profissionais e continuadas. Se
nao ha indicios de construgao e (re)elaboragao de enriquecimento
cultural, ndo ha bagagem para se oferecer.

O Repertorio Cultural na Formag¢ao Docente

Pensando em contribuir e compartilhar essas ideias, o
Programa de Formacgdo Continuada da Secretaria Municipal de
Educagao de Londrina para professores da Educagdo Infantil,
elencou no ano de 2021 o repertorio cultural como um de seus
pilares a serem trabalhados.

No primeiro semestre de 2021, a formacgao continuada
extensiva a todos os professores da Educagdo Infantil da Rede
Municipal de Londrina foi organizada em trés grandes grupos,
constituidos por professores conforme a faixa etaria de atuacao no
respectivo ano letivo, sendo que os encontros aconteceram nos
meses de abril, maio e junho de forma remota.

Cada encontro foi dividido em trés momentos de 30 minutos
cada, sendo um destinado ao planejamento docente, outro a
recursos tecnoldgicos e, também, um para abordar o repertorio
cultural. O motivo para essa organizagao foi a necessidade de
subsidiar o corpo de professores da rede municipal do municipio
com subsidios tedricos de forma a contribuir qualitativamente
para o planejamento docente, exponencial para o
desenvolvimento humano.

Entende-se que ao planejar, o professor deve considerar o
estabelecimento de objetivos que contemplem as especificidades
de cada faixa etdria, sendo necessaria a apropriacao de
conhecimentos relativos a periodizagdo do desenvolvimento e
neste caso, sob a perspectiva da THC. Ainda e diante do atual
contexto (pandemia COVID-19), em que a oferta de planejamento
foi remota, houve a necessidade de buscar ferramentas
tecnoldgicas que pudessem contribuir com a organizagao desse
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trabalho docente e destinados as familias para colocd-las em
pratica junto as criangas.
Ainda, é importante destacar que:

Dentre os motivos vividos, destacamos os afetivos, vinculados a relagao
com o outro. Esses motivos ndo condizem imediatamente com as a¢des de
estudo, mas podem tornar-se motivos de estudo se forem transformados
em media¢des para tal. Na relagdo entre motivos afetivos e as acdes
produzidas, configura-se um sentido que é primeiramente emocional,
relacionado a necessidade de afeto e aten¢do. Mas, como a relagdo com o
outro é motivo gerador de sentido, pode ser transformado em motivo para
aprendizagem dependendo de como a atividade pedagoégica é organizada.
(ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 8).

No primeiro encontro, no més de abril, justificou-se a escolha do
repertorio cultural como eixo estruturante da formacao pela analise
de documentos oficiais. Em estudos dos documentos oficiais que
expressam as politicas publicas nacionais para a Educagdo em
relagao ao repertdrio cultural, destacamos o terceiro objetivo geral de
aprendizagem da Base Nacional Comum Curricular: “Valorizar e
fruir as diversas manifesta¢des artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producdo artistico-cultural.”(BRASIL, 2017, p. 9) e um dos trés
principios das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil: “Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e
da liberdade de expressao nas diferentes manifestacoes artisticas e
culturais” (BRASIL, 2009, p. 16). No entanto, ambos documentos nao
explicitam quais seriam essas possibilidades e/ou indicagoes de
repertorio cultural para as criangas.

Assim, foi organizado uma formagao continuada com agoes
que levassem aos professores acesso a cultura mais elaborada, a
fim que eles pudessem compreender sua importancia também
para as criangas, conhecendo possibilidades de obras de arte,
poemas e musicas para trabalhar com criangas da Educagao
Infantil. Diante disso, é necessario considerar que:
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A crianga estd em um momento de guardar "ecos" em sua memoria necessita e
do professor e dos demais adultos, que com ela convivem, para que esse
processo chegar sua plenitude na vida adulta. Consequentemente o adulto que
trabalha com criangas pequenas, e institui¢des de educacao infantil deve estar
ciente de que seu trabalho pedagdgico é o inicio do processo criador, por isso
constitui-se em um trabalho de Formagao imprescindivel do ser humano que a
crianga se tornara (ARCE; BALDAN, 2012, p. 203).

Uma das provocagOes iniciais teve a poesia de Manoel de
Barros, intitulada Os rios come¢am a dormir. Apds ser declamada,
os professores foram questionados sobre o sentimento despertado
pela poesia: Vocé gostou da poesia “Os rios come¢am a dormir"
de Manoel de Barros? Serad que as criangas iriam gostar? Das 225
respostas registradas, mais de 97% dos professores disseram sim a
primeira pergunta. Em relacdo a segunda, entre 67% e 78%
julgaram que as criangas gostariam da poesia, entre 16% e 32%
entenderam que dependeria da forma como a poesia fosse
apresentada e menos de 5% escolheram a opgao que as criangas
nao gostariam da poesia.

Em seguida a essa primeira interacdo, explanou-se sobre a
musicalizagao desse mesmo poema por (CAMILLO, 2011), em um
projeto chamado Crianceiras. No clipe, reproduzido aos
professores, o poema ganha outra versao, agora na voz do musico
e estilo inspirado no pagode caipira, além ¢é claro, de belissimas
ilustracoes da artista Martha Barros, filha do poeta Manoel Barros.

Os rios comeg¢am a dormir - Marcio de Camillo/Manoel de Barro

Rios comegam a dormir pela orla, pela orla
Um dom de entardecer percorre as aguas, percorre as aguas

Nas entranhas dessas lagoas
Os sapos tocam violas
A quinze metros do arco-iris
O sol é cheiroso
A ciéncia ainda nao pode
Provar o contrario
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O objetivo dessa proposta no primeiro encontro da formagao
era, levar um repertorio cultural que representasse a cultura mais
elaborada, mas a0 mesmo tempo mostrar para os professores que
o conhecimento que se tem a respeito desse contetido, a forma
como ele é apresentado e a quem se destina, faz muita diferenca.
Um poema com um vocabuldrio diferente do que a crianga esta
acostumada a ouvir, pode causar estranheza se declamado, mas
por outro lado, pode afetar a crianga se cantado e relacionado a
diferentes imagens.

No segundo encontro realizado no més seguinte, o principio
foi o mesmo: apresentar repertorios e levar os professores a
compreenderem a importancia de oportuniza-los de forma
diversificada as criancas pequenas. Dessa vez, utilizamos as artes
plasticas para conduzir a discussao e aplicagao de formuldrio
digital para devolutiva aos questionamentos feitos.

A pesquisa foi realizada com 621 professores da rede
municipal de Londrina por meio de um formulario digital e um
dado bastante interessante veio a tona. Diante das obras de arte O
Dragao, de Romero Britto e Dispensador de Pez (1984), de Jean
Basquiat, os professores indicaram por meio de questoes abertas
as percepgdes sob dois aspectos: o que mais chamavam atencao e
aqueles que os incomodavam, indicando qual dessas obras
selecionariam para o trabalho com as criangas.

Ao analisarmos os aspectos mais mencionados sobre essas
obras, percebemos referéncias a alguns elementos da linguagem
visual como cores, linhas, formas e textura, sendo que para alguns
eram vistos como favordveis e para outros desagrado e na obra de
Romero Britto, as cores ganharam destaque. O artista brasileiro,
também conhecido internacionalmente, tem um estilo de arte
popular, tipicamente colorido e uso de formas geométricas. Poucos
apontamentos foram feitos em relagao as sensagdes e percepgoes que
incomodavam na apreciagao dessa obra, e mais de 17% dos
professores nao mencionaram qualquer aspecto nessa pergunta.
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Figura 1 - O dragédo, de Romero Britto  Figura 2 — Dispensador de Pez (1984)

BRITTO, Romero. [O Dragao] sem ano. BASQUIAT, ) J ean., [.D ispensador  de
Tinta acrilica, caneta Oleo sobre tela Pez]. 1984. Tinta acrilica sobre papel

com BRITTO

Na segunda obra, novamente o foco foram as cores;
caracteristicas das obras de Jean Basquiat, as cores sdao tons mais
sobrios e um estilo singular de representagdes expressionistas com
influéncias da arte grafite. O resultado da escolha final indicou
com 73,8% a preferéncia pela primeira, de Romero Brito, obra
selecionada como com repertorio cultural para as criangas.

Entdo, considerando que as cores representam o elemento
visual em destaque em ambas as obras, qual teria sido o maior
indicativo para a escolha da obra de Romero Britto e ndo de Jean
Basquiat?

Nas hipoteses levantadas podemos destacar que,
primeiramente, Romero Britto ¢é wum artista brasileiro,
contemporaneo, considerado popular e com um acervo artistico
que é bastante acessivel ao publico em geral. Ao contrario de Jean
Basquiat, um artista estadunidense, ja falecido, o que o torna
pouco acessivel a maioria, portanto sua obra ¢ menos conhecida.
Outro destaque se refere ao colorido das obras. A cor € um dos
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elementos da arte visual que tem muita influéncia, pois pode
transmitir ideias e sentimentos, a0 mesmo tempo que pode
provocar sensagoes e percepgdes nas pessoas. Na obra de Romero
Brito, ha cores mais vibrantes, tais como vermelho, azul e
amarelo, o que podem suscitar sentimentos mais leves, como a
alegria, fazendo alusao a propria ideia da infancia e da
proximidade com a crianga. Ja a obra de Jean Basquiat traz tons
mais sobrios e fortes como o preto, em uma possivel traducao de
algo triste ou sombrio.

No entanto, se considerarmos a teoria em estudo - a Teoria
Historico-cultural e a énfase dada a cultura -, a hipotese mais
plausivel esta relacionada ao repertorio cultural dos professores
que mesmo representando o adulto mais desenvolvido
culturalmente, ele s6 pode oferecer as criancas aquilo que tem,
que conhece, que sentiu, percebeu, imaginou e objetivou e que se
tornou repertorio apropriado. Se nao conhece as obras de artistas,
suas biografias e qudo rico pode ser esse repertdrio, como pode
oportunizar isso para as criancas? Assim também quanto a
musica, a literatura, as ciéncias e a filosofia, dentre tantos outros
conhecimentos socialmente produzidos pela humanidade ao
longo dos tempos.

As praticas educativas dos professores sao reflexos de sua
formagao pessoal, social e profissional. Assim, nas experiéncias
compartilhadas com as criangas, o professor fala sobre aquilo que
conhece, o que por ele foi vivenciado e que tem sentido e
significado, muitos desses estritos as experiéncias diretas.

Dessa forma, é importante ressaltar o extremo valor do
repertorio cultural do professor e seus impactos nas praticas
culturais com as criancgas. Como evidencia Cisne:

Se entendemos que a atividade da imaginagao esta ancorada na experiéncia
humana, podemos, em decorréncia desse fato, assinalar que quanto mais
amplas as possibilidades de experiéncia da crianga, mais solida e rica sera
sua atividade de imagina¢do. Quanto mais vivéncias e elementos da
realidade ela contatar, mais produtiva sera a imaginacao, permitindo que o
cérebro possa combinar elementos com base na experiéncia anterior de
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forma nao encontrada na realidade. Nisso reside a novidade dessa funcao.
Dessa forma, a memoria € o grande apoio da atividade de imaginar, por
seu carater reprodutivo, e a imaginagdo mesma compete sua modificagao
(CISNE, 2014, p. 200).

E por meio da apresentagio do mundo para a crianga que ela tera
oportunidade de usar seus sentidos, criar e ampliar suas percepgoes e
memorias e potencializar suas aprendizagens para desenvolver as
capacidades imaginativas e criadoras. Ainda que essas fungdes sejam
inerentes aos seres humanos, s6 serdao desenvolvidas e poderao atingir
niveis superiores quando convidar, provocar e permitir a crianga sua
apropriacgao - subjetivacao da realidade - transformando a si mesmo e
o modo como significa a realidade, para entdo imitar e reproduzir -
objetivagao da realidade e realizar a atividade criadora, atividade
humana que leva a objetivagdo do novo (VIGOTSKY; LUIRIA;
LEONTIEV, 2016).

O profissional que possuir um amplo e variado repertdrio
cultural, objetivard esse conhecimento quando pensar nas
possibilidades de experiéncias ricas e apropriadas para mediar a
construgao de conhecimentos escolares.

Ademais, Arce e Baldan (2012), definem que quando ha
intervengao direta e intencional de adultos mais desenvolvidos
culturalmente, a crianca inicia o processo de apropriacao da
cultura que estd objetivada no meio social. Esse processo de
subjetivacdo e objetivagao é dialético, pois a0 mesmo tempo em
que a crianga realiza o processo de subjetivagdo dessa cultura e
reorganiza-a para objetiva-la novamente ao mundo social, ja a
modificou, imprimindo seus tragos historicos, sociais e culturais
do tempo atual por meio de suas manifestagoes.

Exemplificando esse caminho:

A transformacdo da cultura objetivamente existente em cultura do
individuo, isto é, em subjetividade, requer a mediagdo do trabalho
educativo no que se refere tanto a selecdo do que vir a integrar os
curriculos escolares como aos métodos e meios de ensino empregados
pelos professores. Implicito a essa concepc¢ao esta o principio de que o
trabalho educativo promove a elevagdo da consciéncia do individuo a
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niveis superiores de compreensdao e de valoragio da realidade social
(SACCOMANI, 20016, p. 5-6).

Se quisermos que as criangas se apropriem dessa cultura em
suas formas mais elaboradas, € preciso que ela esteja presente e
faca parte do ambiente escolar. No entanto, somente quando os
profissionais da educacao
importancia desses recursos pertencentes ao patrimoénio historico-

conhecerem e entenderem a
cultural é que o mesmo podera ser oportunizado as criangas.

Portanto, no terceiro encontro de formacao, o enfoque foi
iniciar uma provocacao em relagao ao repertorio musical e sua
importancia para a qualificacado do ensino e aprendizagem na
Educacao Infantil.

Para isso foi feita uma selecao de musicas dentro da tematica
que falasse de meios de transporte e mais especificamente do
trem. As cangdes escolhidas apresentavam trés niveis de
complexidade quanto aos arranjos musicais. Foi proposta a escuta
e analise de cada uma delas em relagdo aos conceitos musicais e
sonoros presentes ou nao em cada uma.

No quadro a seguir, apresentamos os indicadores analisados
em cada uma das musicas.

Quadro 1 - Indicadores analisados nas musicas

Musica Instrumentos Melodia Variacao Letra
Trenzinho | Apito, violao, Simples - Ritmica - do mais Curta e
(2000) - teclado e dois acordes | lento para o mais simples
Xuxa alguns rapido repetindo-se

instrumentos varias vezes,

de percussao apresenta

palavras
conhecidas e
onomatopéia
com 0s sons
do apito do

trem.
Maria Piano, Faz o Ritmica: Do lento A letra da
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Fumaca violoncelo e pentacorde ao rapido, do cangao é
(2003) - baixo de d6 maior rapido ao lento curta e
Cecilia Apito, (5 notas) Altura: sons simples e se
Cavalieri sonoridade brincando graves e agudos | repete varias
Franca do trem, com a Intensidade: vezes,
instrumentos | sonoridade | conforme a “Maria | porém em
de percussdo | como se fosse Fumaga” vai cada
e outros 0 movimento parando o som repeticao
objetos de sobe e fica mais fraco, ao | percebemos
s0noros desce do passo que acelera ariqueza
trem nos sua intensidade dos
morros e também vai elementos
montanhas crescendo, ficando | musicais ali
do relevo mais forte) presentes.
natural. Duragao: sons
longos e curtos
Timbres: varia
instrumentos e
vozes
Bachianas | Instrumentos Lembra a Os instrumentos | Sem letra
n°2 - de orquestra: | passagem do | de cordas e sopro
Heitor conjunto de trem fazem a linha
Villa- cordas, imitando o melddica da
Lobos conjunto de movimento musica. Ja os
(1933). sopro, de uma instrumentos de
conjuntos de locomotiva percussao sao os
metais e com o uso de | responsaveis por
conjunto instrumentos. apresentar a
percussivo. Villa-Lobos sonoridade do

misturou a
musica do
folclore
brasileiro
com o estilo
de Sebastian
Bach.

trem em
movimento, os
metais imitam o
apito do trem
entre outros.
Os timbres,
alturas, duragoes,
intensidade e
texturas vao
variando ao longo
da musica
conforme o

142




movimento do
trem. Assim, a
saida, a chegada e
a aceleragdo
gradual do trem
sao diferenciados
pelas variagdes
dos parametros
SONOTOS.

Fonte: as autoras (2021).

Ao final do encontro foi elucidado aos professores que as
musicas se diferenciam entre si pelo nivel de complexidade em
relacdo aos arranjos musicais. Por isso, a importancia de ampliar e
variar o repertorio oferecido as criangas, priorizando a oferta de
musicas eruditas, populares e regionais que afastem da vida
cotidiana mais superficial e imediata, “pois sem esse afastamento,
o individuo nao alcangard os modelos mais desenvolvidos que a
humanidade ja produziu” (SACCOMANI, 2016, p. 17).

Mello e Farias (2010) nos lembram que o professor, ao
ampliar as referéncias culturais as criangas, promove a passagem
da experiéncia do dia a dia para uma esfera mais complexa da
atividade humana.

Desse ponto de vista, o professor nao precisa saber todas as respostas, mas
precisa saber buscar novas fontes de referéncias para além das conhecidas
pelas criangas por meio da ampliacdo de seu acesso a heranca cultural da
humanidade: conhecer as possibilidades de ampliagdo da experiéncia
cotidiana das criangas por meio da cultura disponivel em sua comunidade
cada vez mais global e acreditar que a crianga, se nao sabe, é capaz de se
relacionar com os objetos da cultura e atribuir a eles sentidos que se
aproximarao cada vez mais do conhecimento cientifico. Desse ponto de vista,
se concretiza a fungao mediadora docente: ao criar mediagdes para o acesso
das criangas ao conhecimento mais elaborado, o/a professor/a realiza seu
papel fundamental em relagdo as novas geragdes: possibilitar que elas se
apropriem do conhecimento ja elaborado a partir do que poderdo
efetivamente criar o novo. Como lembra Vigotski (1987), ndo ensinamos as
criangas pequenas a criatividade e nem elas a desenvolvem sozinhas, mas
criamos as condi¢des adequadas para sua criagao quando possibilitamos que
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se apropriem da heranca cultural da humanidade. Como afirmava Marx
(1962), é esse processo que cria 0 movimento da histdria, ao possibilitar que
as novas geragdes subam aos ombros das geragdes anteriores e a partir dai
criem o novo (MELLO; FARIAS, 2010, p. 65).

Assim, é necessario pontuar que nao é possivel criar condicoes
adequadas para o desenvolvimento da criatividade, se nao ¢é
possibilitado a crianga o acesso a cultura. E considerando o professor
enquanto mediador (adulto mais experiente), ndo ha como propiciar
este acesso se este nao conhece a cultura mais elaborada.

Estabelecendo uma analogia entre a alimentacdo de uma
crianga e o acesso aos repertorios culturais, podemos identificar
uma grande variedade de tipos de alimentos: os naturais, os
processados, os saudaveis e nao sauddveis. Todos esses tipos
alimentam, mas cada uma nutre o organismo de forma diferente.
Assim também é com os repertdrios disponibilizados as criangas:
ha aqueles que fazem parte do dia a dia e que “alimentam” o
sujeito, mas sao insuficientes se considerarmos uma “nutrigao
completa”. Por isso, oferecer um repertério cultural mais
elaborado é possibilitar uma fonte qualitativamente diferente para
o desenvolvimento psiquico das criangas.

Estabelecendo uma analogia entre o ato de cozinhar e o
acesso aos repertdrios culturais, é possivel considerar que
conforme ha um conhecimento amplo a respeito dos temperos,
combinagdes, tempos de cozimento e seus sabores, é possivel
preparar pratos mais saudaveis e mais saborosos. Assim também
acontece com os repertdrios disponibilizados as criancas: s é
possivel oferta-los se ha o conhecimento sobre o que ofertar.

Magalhaes (2020), em seu trabalho sobre a estética e a pratica
escolar releva:

O reflexo estético permite um refinamento dos sentidos humanos. Com
efeito, Lukacs (1965a) fundamenta-se em Marx lembrando que os sentidos
humanos (tato, visao, audicdo e gustagao) sdo desenvolvidos num arduo
processo histdrico. Assevera-nos que o ato de se alimentar promove uma
distincdo entre o homem e o animal quando essa atividade nutritiva
destaca o sabor. Ainda nos diz que o homem angustiado nado tera
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sensibilidade, percepcao, nao terd senso estético para apreciar distintas
objetivagdes de esséncias humanas, que revelem belas sonoridades,
saborosos preparos alimentares ou a apreciacio visual de um belo
espetaculo de danga. Com isso, o desfrute dessas objetivagdes belas
produzidas pelos homens, assim como a capacidade de produzi-las,
exigem o desenvolvimento e a educagdo dos cinco sentidos humanos
(MAGALHAES, 2020, p. 146).

Nesta direcao acredita-se que toda crianca tem o direito de
ter acesso a diferentes sensagdes para o desenvolvimento de sua
percepcao e pode-se considerar que este desenvolvimento serd
qualitativamente elevado quando as sensagdes forem causadas
por manifestagdes artisticas e culturais pertencentes ao
patrimonio histdrico-cultural.

Consideragoes Finais

Neste capitulo objetivamos abordar a questao do acesso pela
crianga a um repertorio cultural qualificado enquanto condigao
para seu desenvolvimento psiquico. Sabemos que esta acao possui
implicagdes desde a elaboragao de politicas publicas para a
Educagao Infantil, que no caso, nao contemplam essa questao,
como também, questdes relacionadas a formagao docente.

Vivemos em um pais subdesenvolvido, influenciado por
agoes que objetivam a alta produtividade e ingresso no mercado
de trabalho. Como reflexo disso, ¢ nitida a crescente tendéncia de
esvaziamento de elementos culturais que podem contribuir para a
elevacdo da formagao da consciéncia, criatividade e criticidade
nos seres humanos.

Desta forma, em um ciclo continuo, professores que enquanto
sujeitos ndo tiveram acesso a cultura elaborada, tendo acesso a
uma educagao formal e informal rasa, nao serao capazes de elevar
qualitativamente sua agao em sala de aula.

Por isso, como forma de romper este ciclo, se quisermos que a
crianga tenha acesso na escola a tudo o que ela ndo esta presente no
seu cotidiano, deve acontecer primeiramente essa apropriagao pelo
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docente. O planejamento de uma formacao continuada deve
considerar o conhecimento a respeito de musicas, literatura, artes
visuais entre outros elementos como forma de promover o
desenvolvimento humano considerando suas maximas apropriagoes.

Para finalizar, reiteramos a indiscutivel relevancia da préatica
docente na organizagao do ensino, considerando que € por meio
de sua agao intencional, que contribui para a qualificacdo do
repertorio cultural das criangas. Para isso, promover aos
professores pautas formativas que ampliem suas vivéncias
culturais é sem duvida, condi¢do fundamental para uma
Educacao Infantil de qualidade.
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8.

DIFERENCIACAO PEDAGOGICA:
UM CAMINHO PARA A INCLUSAO

Danielle Nunes Martins do Prado
Ana Artur

Introducao

Pensar a educagao para todos, numa escola que atenda e ensine a
todos, tem se tornado um desafio didrio para os educadores
comprometidos com a perspectiva da inclusao em qualquer lugar do
mundo e, portanto, também no Brasil e em Portugal.

O paradigma da escola inclusiva que se inicia, sobretudo,
através da aprovacdo da Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), traz consigo o principio orientador de que as escolas devem
se adequar as necessidades de todas as criangas,
independentemente das suas caracteristicas individuais e sociais.
Pde em foco a necessidade de uma escola acolhedora e
responsavel, que se afirme capaz de combater as discriminagoes e
que reforce os direitos das criangas no sentido de participarem e
vivenciarem a escola em grupo com os seus pares.

Mais recentemente, na Declaracao de Incheon (UNESCO,
2015) e na sequéncia de Dakar (UNESCO, 2000), é reafirmado o
compromisso da Educagao para Todos com vista a inclusao dos
ainda excluidos, e a escola, através da sua funcao educativa, €
reafirmada como o espaco privilegiado para fomentar a mudanga
social e conceitual que tal ambicao quer alcancar.

Assim, a escola infantil pode ser entendida como uma
instituicdo de desenvolvimento humano, um ambiente
sociocultural de mediacdo do mundo, que se constitui como
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instancia mediadora de culturas, a quem compete formar os seus
intervenientes para uma cidadania democratica e garantir o
direito as aprendizagens curriculares dos que frequentam as
escolas em Democracia (NIZA, 2007).

Deste modo, temos um cendrio educativo no qual o mito da
homogeneidade, construido pela escola de massas (PERRENOUD,
2000) baseado na concepgao de que € possivel ensinar a todos
como se fossem um so, da lugar e privilegia a heterogeneidade.
Em outras palavras, que nossas turmas de criangas, desde a
Educacéo Infantil, devem ser consideradas na sua diversidade e
respeitadas nas diferengas que apresentam.

De fato, a investigacao sobre educacao inclusiva aponta para
a necessidade de construgao de abordagens pedagdgicas mais
flexiveis que atendam genuinamente a diversidade, amparadas na
perspectiva da equidade e qualidade. Abordagens que
compreendam e valorizem a diferenga, assumindo esta como um
valioso recurso pedagdgico. A qualidade e a equidade
constituem-se, assim, como valores fundamentais,
interdependentes, na medida em que oferecem condi¢des para a
igualdade de oportunidades de aprendizagens para todas as
criangas (AINSCOW, 2016; 2020).

Nesta perspectiva, a educagao inclusiva apresenta-se como
uma area do conhecimento que respalda a organizagao escolar e o
fazer pedagogico do educador que identifica, reconhece e atende a
pluralidade de sua turma de criancas.

[...] a participagdo na constru¢do de uma sociedade democratica, em que a
justica, o respeito pelo outro e a equidade sejam os grandes principios de
ser e de estar consigo e com os outros, o que, naturalmente, sera gerador de
escolas verdadeiramente inclusivas. Este posicionamento obriga a um
outro olhar e um outro sentir em relagdo a riqueza social, a diversidade
humana, nas suas mais diversas formas e nos seus diferentes contextos de
co-habitacao (SANCHES, 2011, p. 38).

A diversidade, nesta direcao, deixa de ser entendida como
problema ou dificuldade e passa a ser atendida como
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possibilidade e um desafio: de mudangas nas concepgdes sobre a
educacgdo, no papel da instituicdo de educacgao infantil, e do
educador. Implica, pois, mudangas profundas nas praticas a
serem realizadas. Entdo, como promover a inclusao na escola?
Como ensinar a todos? Como atender a essa diversidade que
constitui o ambiente educativo?

A partir deste preambulo, o presente texto tem como objetivo
apresentar a diferenciagdo pedagdgica como uma possibilidade
para a pratica pedagdgica inclusiva na educagdo infantil.
Iniciamos apresentando os documentos da legislagao educacional
brasileira e portuguesa que orientam a inclusdo escolar e que
indicam, ou fazem alguma referéncia, as estratégias relacionadas a
diferenciacao pedagogica. Num segundo momento, com base em
autores da area da Educagao, situamos a diferenciagao pedagogica
enquanto condi¢do para a educagao inclusiva, discutimos o
conceito de Diferenciagao Pedagogica e, por fim, tecemos algumas
consideragdes sobre a aprendizagem cooperativa, como uma
modalidade de organizacao do trabalho de aprendizagem das
criangas, e pratica de diferenciagao pedagdgica.

Legislacdo educacional para a inclusao escolar: a travessia entre
Brasil e Portugal

A legislacdao educacional brasileira apresenta, desde 1996,
orientagdes normatizadas a respeito da importancia nao apenas
do acesso ao ambiente regular de ensino, mas sobretudo da
permanéncia e da aprendizagem de todos os estudantes.
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Quadrol — Marcos legais da legislagao brasileira

Documento Trecho do documento
LDB n® Art. 59: I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
9.394/1996 e organizagao especificos, para atender as suas necessidades;
(BRASIL, 1996).
Politica Construcdo de sistemas educacionais inclusivos, a
Nacional da organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser
Educagao repensada, implicando uma mudanga estrutural e cultural da

Especial na
Perspectiva da
Educacao
Inclusiva
(BRASIL, 2008)

escola para que todos os alunos tenham suas especificidades
atendidas.

Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagogica voltada para
alterar a situacdo de exclusdo, enfatizando a importancia de
ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem de
todos os alunos. (BRASIL, 2008)

Lei Brasileira de
Inclusdo — Lei n®
13.146/2015.

Art. 28: I - aprimoramento dos sistemas educacionais,
visando a garantir condi¢bes de acesso, permanéncia,
participagao e aprendizagem, por meio da oferta de servicos
e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusao plena;

III - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento
educacional especializado, assim como os demais servigos e
adaptagdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢bes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

V - adocdo de medidas individualizadas e coletivas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e
social dos estudantes com deficiéncia, favorecendo o acesso,
a permanéncia, a participagdio e a aprendizagem em
institui¢des de ensino; (BRASIL, 2015).

Base Nacional
Comum
Curricular
(BRASIL, 2018).

Os sistemas e redes de ensino e as institui¢des escolares
devem se planejar com um claro foco na equidade, que
pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes
sao diferentes.

Igualmente, requer o compromisso com os alunos com
deficiéncia, reconhecendo a necessidade de praticas
pedagdgicas inclusivas e de diferenciagao curricular,
conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia — Lei n® 13.146/2015.

Fonte: elaborada pelas autoras (2021).
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O quadro demonstrado apresenta informagdes de alguns
marcos legais da educagao brasileira num panorama histdrico que se
inicia em 1996 com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDB (BRASIL, 1996) em que, na parte
especifica sobre a Educagao Especial, impulsionada pela Declaragao
de Salamanca (UNESCO, 1994), determina que os estudantes
considerados publico-alvo! da Educagao Especial sejam matriculados
nas escolas regulares. Esse foi o pontapé inicial para o acesso destes
estudantes e para o processo de inclusao escolar no Brasil. Portanto,
a referida lei orienta aos sistemas de ensino que se organizem para
essa oferta, de modo que o curriculo, recursos e métodos sejam
repensados para o atendimento.

Na sequéncia temporal, no ano de 2008, o Ministério da
Educacdo publica o documento intitulado “Politica Nacional da
Educagdao Especial na Perspectiva da Educagdao Inclusiva”
(BRASIL, 2008), documento este constituido pelo detalhamento
mais refinado acerca dos aspectos a serem considerados pela
escola regular, indicando uma mudanga “estrutural e cultural”,
ou seja, um repensar das praticas e da organizagdo escolar,
acostumada a lidar com a homogeneidade e agora também
convocada, por meio da acdo pedagdgica, a promover a
aprendizagem de todos e de suas especificidades.

A Lei Brasileira de Inclusiao da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2015) ¢ o documento mais recente da legislacao

! Conforme art. 4° da Resoluc¢do n® 4 do Conselho Nacional de Educagdo: T —
Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. II - Alunos com transtornos
globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteracoes
no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relacdes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicio alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificagao. IIl — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2009, p. 1).
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brasileira que apresenta, em alguns eixos, o direito a educagao
inclusiva e a necessidade de wuma revisao nos aspectos
relacionados a aprendizagem, permanéncia e sucesso de todos os
estudantes. Nesse documento sdo citados alguns principios, tais
como a oferta de recursos, eliminacdo de barreiras, acesso ao
curriculo, institucionaliza¢ao de adaptagdes, entre outros.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) é o
documento orientador da educacao brasileira que tem como
objetivo assegurar aos estudantes os direitos de aprendizagem.
No que tange a Educagao Inclusiva, vislumbramos neste
documento uma referéncia a equidade como fundamento de um
planejamento do educador para atender a diversidade. Com isso,
ha a valorizagdo da busca por diversos meios de aprendizagem e
novas alternativas de ensino.

A partir do exposto, entendemos que, no Brasil, com o acesso
ao ensino regular, desde a Educagao Infantil, conforme determina
a LDB n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), os sistemas de ensino e, de
modo especial, os educadores, sao orientados a buscar maneiras
para atender as necessidades de todas as criangas e promover
também a sua participacao e sucesso.

No entanto, destacamos que ainda em diferentes realidades
do territdrio brasileiro a inclusao é apenas um marco legal, visto
que encontra muitas barreiras para se concretizar em praticas
eficazes, refletindo assim as mazelas da exclusao ou integragao,
que se perpetua na educagao brasileira.

Em Portugal, desde os anos 90 do século XX que se verifica
um processo legislativo que procura acompanhar as tendéncias
educativas internacionais, emanadas de organismos como a
UNESCO. Neste ambito, tem-se efetuado um deslocamento da
educagao especial para a educagdo inclusiva, que, apesar de
legalmente sustentada, nem sempre tem sido operacionalizada da
melhor maneira. Apresenta-se em seguida, no Quadro 2, alguns
dos principais marcos legislativos, produzidos na ultima década
do século XX e primeiros 20 anos do século XXI, que culminam
com a atual legislagao.
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Quadro 2 — Marcos legais da legislacao portuguesa

Documento

Trecho do documento

Decreto-Lei
n® 319/91

Preambulo: “A substituicdo da classificagdo em diferentes
categorias, baseada em decisdes de foro médico, pelo conceito de
“alunos com necessidades educativas especiais”, baseado em
critérios pedagdgicos; A crescente responsabilizagdo da escola
regular pelos problemas dos alunos com deficiéncia ou com
dificuldades de aprendizagem; A abertura da escola a alunos com
“necessidades educativas especiais”, numa perspectiva de “escola
para todos”. (PORTUGAL, 1991).

Decreto-Lei
n® 3/2008

Criacdo das Unidades Especializadas nas escolas.

Estabelece as medidas educativas da Educagao Especial: “a) apoio
pedagogico  personalizado; b) adequagdes  curriculares
individuais; ¢) adequagdes no processo de matricula; d)
adequagdes no processo de avaliagdo; e) curriculo especifico
individual; f) tecnologias de apoio.” (PORTUGAL, 2008).
Avaliacao das criangas por referéncia a CIF (ORGANIZACAO
MUNDIAL DA SAUDE, 2003).

Decreto-Lei
n® 281/2009

Cria o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia
(SNIPT)

OArt® 3- “conjunto de medidas de apoio integrado centrado na
crian¢a e na familia, incluindo a¢Ges de natureza preventiva e
reabilitativa, designadamente no ambito da educacdo, da saude e
da acgdo social.” (PORTUGUAL, 2009).

Despacho
n.?
9180/2016 -
OCEPE

No principio “Exigéncia de resposta a todas as criangas”, afirma a
diversidadade “como um meio privilegiado para enriquecer as
experiéncias e oportunidades de aprendizagem para todas as
criangas. [...] A inclusao de todas as criangas implica a adogao de
praticas pedagdgicas diferenciadas [...] Esta perspectiva supde que
o planeamento realizado seja adaptado e diferenciado” (SILVA et
al., 2016, p. 11).

Decreto-Lei
n®54/2018

Preambulo: “[...] a necessidade de cada escola reconhecer a mais -
valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar
com essa diferenga, adequando os processos de ensino as
caracteristicas e condig¢Ges individuais de cada aluno, mobilizando
os meios de que dispde para que todos aprendam e participem na
vida da comunidade educativa.” (PORTUGAL, 2018).

Fonte: elaborado pelas autoras (2021).

No contexto da Conferéncia Mundial sobre a Educagdo para
Todos (UNESCO, 1990), onde se afirma o direito a igualdade de
oportunidades de acesso a educagao a todas as criangas, o
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Decreto-Lei n® 319/91 (PORTUGAL, 1991) vem estabelecer o
regime educativo especial, e regulamenta a integracdo das
criangas com Necessidades Educativas Especiais (NEE) na escola
regular e sustenta a adequagdo de condi¢es para a organizagao
do processo de ensino-aprendizagem dessas criangas. Assim, a
designacao “necessidades educativas especiais”, influenciada pelo
Warnok Report (1978), contribuiu para reforcar a dimensao
pedagdgica do trabalho com as criangas, em detrimento dos
critérios de classificagdo do foro médico até entdo em vigor. Esta
politica educativa veio acrescentar responsabilizacdo a escola pela
promogao de uma educagao que se deseja para todos, e por isso &,
na altura, considerada uma lei inovadora (NIZA, 1996).

Mais tarde, em 2008, foi promulgada uma nova Lei, o Decreto-
Lei n® 3 de 2008, o qual se constituiu, de acordo com Niza (2008), em
um retrocesso educativo, uma vez que retoma o enfoque na
deficiéncia e incapacidade com a introdu¢do da CIF (Classificagao
Internacional de Funcionalidade) como critério de elegibilidade das
criancas para apoio. Esta situagdo deixa de fora as criangas
consideradas com NEE ndo permanentes, e que por isso nao podem
se beneficiar de respostas educativas adequadas (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAQ, 2014). Apesar de na sua origem a
legislacdo ter subjacente a ideia de equidade educativa e criar nas
escolas as unidades especializadas, esta apresentava incongruéncias.
Por um lado, negligenciava a possibilidade de apoio a criancas nao
elegiveis pela CIF, mas que tinham necessidades educativas de
carater passageiro, nao contempladas no referido instrumento. Por
outro lado, no nosso entendimento, criava guetos dentro da prépria
escola com as unidades de ensino estruturado, as quais eram
direcionadas a criangas com preturbagdes graves do
desenvolvimento. Desta forma, a participacao das criangas no seio de
uma turma era muito reduzida.

Um pouco mais tarde, foi criado, ao abrigo do Decreto-Lei n®
281/2009 (PORTUGAL, 2009), o Sistema Nacional de Intervengao
Precoce na Infancia (SNIPI), o qual funciona como um sistema de
recursos integrados, que apoia criangas com idade entre 0 e 6
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anos, com limitagdes que condicionam a sua participagdao nas
atividades do cotidiano, ou em situacdao de risco ambiental. Este
apoio é muitas vezes traduzido na disponibilizacao de terapias
diversas que acontecem durante o tempo letivo, em creche, jardim
de infancia, ou ainda, no contexto familiar. Também engloba
apoio educativo, geralmente prestado individualmente, no
contexto da sala de educagao infantil.

Também nas Orienta¢des Curriculares para a Educacao Pré-
escolar, Despacho n.® 9.180/2016 (PORTUGAL, 2016), documento
orientador da concegao e gestao do curriculo, a educagdo inclusiva
surge como um dos principios que fundamenta a pratica
pedagogicas dos professores. Valoriza-se a diversidade das
criangas que constituem um grupo como uma mais valia para a
construgao das aprendizagens, e a diferenciagdo pedagogica é
apontada como estratégia capaz de responder as diferentes
necessidades e interesses de uma turma. Destaca-se também a
ideia de crianga enquanto sujeito de direitos e agente da sua
propria aprendizagem, indicando uma abordagem educativa que
promova a efetiva participagao da crianga.

Recentemente, no ano de 2018, foi revogado o regime juridico
da educagdo especial, sendo substituido pelo Decreto-Lei n® 54
(PORTUGAL, 2018), wuma lei considerada vanguardista
(AUSTRALIAN ALLIANCE FOR INCLUSIVE EDUCATION, 2018)
que enquadra a educagao inclusiva, assumida como um processo,
cujos principios orientam as praticas educativas, e visam responder a
diversidade de competéncias das criangas, apoiando todos e cada
um, de modo que atinjam ao maximo as suas potencialidades. Esta
perspectiva abandona o sistema de categorizacdo das criangas, e
coloca o foco num continuum de agdes, estratégias e medidas das
mais amplas as mais especificas. A diferenciacdo pedagogica esta
identificada como uma medida universal, a ser realizada por todos
os professores, para todas as criangas.

Mas nao basta apresentar propostas sem que se entenda os
fundamentos e as concepgdes teodricas que lhes dao respaldo, assim
como os significados que adquirem nas comunidades e nos
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contextos em que sao desenvolvidas. A acao educativa do educador
necessita ser compreendida a luz das concepgdes tedricas que a
sustentam, e estar nelas alicercadas, de modo a manter a congruéncia
entre o que se diz, o que se faz e o que se diz que se faz.

Considerando todo o arcabougo legal anteriormente exposto,
€ preciso pensar estratégias para que o proposto pelos
documentos  orientadores  (brasileiros ou  portugueses)
ultrapassem o aspecto formal e legal e se efetivem nos espacos e
nas praticas educacionais realizadas nas institui¢des de educagao
infantil. Para criar as condi¢des que respondam a diversidade das
necessidades educacionais das criangas, tendo como compromisso
do educador um processo inclusivo, para além da presenca nas
turmas, mas de participacdo e aprendizagem, podemos fazer
referéncia ao proposto pela Diferenciacao Pedagdgica.

Uma das vias para a efetivagdo de uma educagao inclusiva
que identifique, reconhega e atenda as necessidades educacionais,
contribuindo na promogao e sucesso de todas as criangas, € a
diferenciacao pedagdgica. Para Maia e Freire (2020, p. 6) esta tem
sido considerada uma “componente essencial das praticas
inclusivas”.

Entdo, questiona-se: o que é diferenciagao pedagodgica? Quais
as suas contribuigdes para as praticas na Educacao Infantil?

Conhecendo e entendendo o conceito de Diferenciaciao
Pedagogica

O conceito de “diferenciacdo” tem gerado indmeros
equivocos. Importa, pois, explica-lo. Por que e como
diferenciamos? A quem se dirige a diferenciagio? E voltada
apenas a algumas criangas? Ou é direcionada a todas as criangas?

Atualmente, é consensual que todos as criangas sao diferentes
na medida em que tém interesses e necessidades diversas, além de
ritmos proprios de aprendizagem. A existéncia de turmas
homogéneas nao passa de uma verdadeira ilusdo, onde
supostamente todos sdo iguais, quando na realidade todos sdo
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diferentes. A verdade ¢ que, muitas vezes na pratica,
inconscientemente, continua-se a tentar homogeneiza-las, quer
através da constituigao de turmas por niveis de idade, supostamente
idénticos de aprendizagem, quer dentro da prépria turma, pela
divisdo em subgrupos, também supostamente homogéneos para
facilitar o ensino do educador (SANTANA, 2000). Nao podemos ter
uma escola democratica com grupos homogéneos. Temos, portanto,
que aprender a trabalhar com a heterogeneidade, pois é dai que
surge toda a riqueza da cultura humana.

Apesar de, por vezes, em alguns discursos se assumir a
diferenciagdo pedagdgica como sinénimo de diferenciagao
curricular, estas duas designacbes que embora possam ser
confundidas na pratica, nao tém o mesmo significado. Niza (2004) e
Santana (2000) conceituam a diferenciacdo pedagogica como um
constructo associado a organizacao do trabalho de aprendizagem,
mediado pelo educador, que procura dar resposta a diversidade de
criangas que integram uma turma. Nesta perspectiva, a diferenciacao
pedagdgica nao € apenas uma agao dirigida a crianga que apresenta
mais dificuldades, mas sim a todas as criangas.

Diferenciar significa, entao, que o educador seja capaz de
criar ambientes de aprendizagem respondendo a diversidade das
criangas que constituem um grupo. O respeito pela
heterogeneidade de um grupo de criangas e pela individualidade
de cada uma promove a inclusao, assegurando, equitativamente,
as condi¢des para o sucesso de todos no processo de ensino-
aprendizagem. Apenas pela pedagogia diferenciada centrada na
cooperacao docente e discente e estes entre si, € que poderao ser
implementados os valores da inclusdo e participagdo na escola
(NIZA, 1996), de acordo com o que estd salvaguardado na
Convencao dos Direitos das Criangas (UNICEF, 1989).

Nao pode haver inclusiao nas salas de aula sem diferenciagao
pedagdgica. Entendemos por diferenciacio pedagogica a agao
intencionalizada do educador na organizacao social das
aprendizagens de suas criangas na turma. Diz respeito ao modo
como o educador concebe a organizagao do trabalho das criangas
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na sala: a organizacao dos espagos e materiais; a organizagao dos
tempos e a organizagdo do grupo ao longo dessa rotina. Esta
afirmagdo é suportada por Tomlinson (2008), para quem a
diferenciacdo implica a utilizacdo de diferentes estratégias de
ensino que contemplem tempos para o trabalho em grande grupo,
em pequeno grupo e individual. Considera a autora que estas
diferentes estruturas podem responder as diferentes necessidades
das criangas, uma vez que promovem diferentes tipos de interacao.
Mas ndo basta diversificar os tempos e a disposigao das criangas ao
longo da rotina, sendo fundamental que estas estruturas ocorram
num ambiente de vivéncia democratica e de confianca entre
criancas e entre criancas e educador, no qual a participacao seja
efetivada através da livre expressao (TOMLINSON, 2008). Esta
perspectiva vai mais além da mera aplicagao de um conjunto de
estratégias a serem realizadas pelo educador. Diz respeito ao modo
como ele concebe a aprendizagem, como concebe a organizagao
social do trabalho na turma com intengdo de promover
aprendizagem a todos e a cada um.

Portanto, a diferenciagao pedagdgica esta intimamente ligada
aos processos de desenvolvimento do curriculo, cujos contetidos a
serem aprendidos nao acontecem pela transmissao dos saberes do
educador, mas antes pela possibilidade de interagdes que se
estabelecem no contexto do grupo social, que é a turma
considerando a sua heterogeneidade. As dinamicas educativas de
diferenciacdo pressupdoem um ambiente de partilha entre
educador e criangas, valorizando a autonomia e responsabilidade
na gestao das proprias aprendizagens. Implica que as criangas
sejam agentes da sua aprendizagem, que tenham, de fato, a
possibilidade de participar na gestao do curriculo.

De acordo com Booth e Ainscow (2011, p. 11), “Participagao
implica aprendizagem, brincadeira ou trabalho em colaboracao
com os outros. Envolve fazer escolhas e decidir o que fazemos”.
Assim, somos convidados a organizar as nossas agoes
pedagogicas a partir do reconhecimento ao direito de todos em
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aprender e participar, e ainda em fazer as escolhas mais
adequadas para uma pratica inclusiva e desenvolvente.

Neste sentido, praticar a diferenciacdo pedagdgica significa
entender a educagao inclusiva como um direito fundamental, cujo
objetivo € a construcdo de uma sociedade mais justa e mais
equitativa. Amplia-se a concep¢ao mais restrita de inclusao
focalizada no déficit das criangas, para uma perspectiva mais
ampla centrada na qualidade da educacao.

A ideia de pedagogia subjacente a estes olhares considera a
crianga ndo como o centro da pratica pedagogica, mas antes “[...]
descentraliza a crianga, considerando que ela existe através das
suas relacdes com os outros, sempre em um contexto particular”
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 63). Significa reconhecer
que as institui¢des pensadas para a infancia sdao “inerentemente
culturais - entrelacadas inextrincavelmente com a cultura e
também com outros fios que compdem o contexto” (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2003, p. 140). Faz apologia a “[...] uma escola que
combata a segregacdo e promova a cidadania, nomeadamente
através da implementacdo de novas formas de ensino-
aprendizagem” (BESSA; FONTAINE, 2002, p. 26). Reivindica um
contexto de oportunidades para todos, que valorize a
aprendizagem cooperativa e participacdo, possibilitando mais
intervencdo social, mais agao coletiva e democratica. Apela para
um contexto social verdadeiro e emancipador, a uma experiéncia
vivida e posta em comum, comunicada.

O papel do educador serd o de guia, orientando as criangas
em projetos de trabalho e na resolugao de problemas. Deste modo,
estas construirdo ativamente as suas aprendizagens e
prosseguirdo para novas descobertas baseadas no conhecimento
anterior ao invés de serem simples receptoras de conhecimento.

A organizagao da sala deve ter em conta aspectos ligados a
gestao do tempo, do espago e dos materiais. Cada crianga tera
oportunidade de planejar as suas atividades, de acordo com os
seus interesses e necessidades.
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J& na organizagao do trabalho, o educador deve partilhar o
poder com as criangas e dar-lhes tempo e espago para a realizagao
de trabalho autonomo, para o desenvolvimento de pequenos
projetos realizados por pequenos grupos, onde assume o papel de
mediador. Ele deve, portanto, explorar novas ideias, novas formas
de trabalho, novas praticas, onde as criancas se tornem
coconstrutoras das suas proprias aprendizagens, corresponsaveis
pelo planejamento, gestao, avaliagao e reflexao destas. As criangas
assumem, deste modo, um novo papel, com uma maior
responsabilidade sobre a sua prépria aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa como possibilidade de
implementacao

O conceito de diferenciacdo pedagogica nos auxilia a
identificar as necessidades e repensar as nossas propostas
pedagogicas, conforme os autores nos orientam. Sabemos que nao
se trata de tarefa facil, mas sim desafiadora. Ha alguns fatores que
precisam ser elucidados nessa reflexao.

De acordo com Maia e Freire (2020), muitas vezes os
educadores possuem algumas dificuldades para a implementagao
da diferenciacdao pedagdgica por falta de conhecimento ou por um
conhecimento equivocado em relagio a mesma. Ainda, as suas
concepgdes, ou seja, seu entendimento sobre inclusao,
participacao e acessibilidade ao curriculo estao desalinhados aos
principios da educacao inclusiva. Para os autores citados, “é
fundamental reconhecer primeiramente, que a diferenciacao se
realiza pela forma como se percebe e se pensa a educagao”
(MAIA; FREIRE, 2020, p. 9).

Cunha e Uva (2016, p. 139) afirmam que “Atualmente nas
nossas escolas fomenta-se a memorizagao, o individualismo e a
competicao, desvalorizando-se situagdes que promovem as
relagdes pessoais e os sentimentos de solidariedade, cooperacao e
entreajuda”. Entdo, o que fazer? E fundamental, que as escolas
procurem os caminhos da formacgdo e promovam espagos de
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reflexao para que os educadores, com esclarecimento e por meio
da colaboragao, possam buscar implementar as praticas de
diferenciacdo pedagdgica.

A cooperacao é considerada uma das possibilidades potenciais
para a diferenciagdo pedagdgica, pois estimula a interagao entre os
pares e a necessidade de um trabalho da crianga no contexto do
grupo, dentro daquilo que esta sendo proposto para o grupo. No
contexto da inclusdo, sabemos que ha propostas de atividades que
precisam ser realizadas individualmente, no entanto, os principios
da diferenciacdo pedagogica nos indicam que é preciso possibilitar
experiéncias de participagdo a todas as criangas.

Deste modo, a aprendizagem cooperativa nos auxilia a
pensar e organizar as formas de diferenciacdo em sala de aula.
Para tanto, Sanches (2001, p. 37) nos relembra que o educador,
como principal “dinamizador das estratégias e atividades dentro
da sala de aula”, deve descobrir o que as criangas necessitam e
esperam aprender, para que assim possa realizar uma adequacao
mais assertiva dos objetivos e proposicdo de experiéncias de
partilha de saberes no grupo.

O trabalho pedagdgico realizado por meio dos grupos, das
duplas, da organizacdo espacial da sala de aula, permitindo que
as criangas se vejam e se relacionem, € potencializado por uma
pratica de aprendizagem cooperativa que provoca maior
motivagado, solidariedade, partilha de ideias e experiéncias, além
da relagao de respeito tao importante para o processo de inclusao
escolar. Nesse sentido,

[...] é recurso ou estratégia que tem em consideragao a diversidade de
alunos existentes na turma, onde se privilegia uma aprendizagem
personalizada e que sé € possivel se existir cooperag¢ao entre os alunos para
aprender, existindo um distanciamento da aprendizagem individualista e
competitiva. (CUNHA; UVA, 2016, p. 137).

A diferenciacdo pedagdgica organizada com o auxilio da
cooperacao entre as criangas promove a pertenca ao grupo e a
oportunidade de aprender a todos, respeitando e atendendo a
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diversidade existente. Conforme Clérigo et al., (2017 p. 101) “a
diferenciacdo pedagdgica assume a diversidade como recurso de
aprendizagem, na qual sdo integradas tutorias entre os estudantes,
praticas de colaboragao e aprendizagens cooperativas”.

Sabemos também que o ensino em pares pode contribuir ndo
sO para a aprendizagem de contetidos, mas sobretudo para o
desenvolvimento de valores e atitudes. Tal modo que a
preocupacao do educador em atender as necessidades das
criangas, em = promover  experiéncias  enriquecedoras,
diversificando estratégias, recursos e espagos, pode ser benéfica a
todos. Assim, com a diferenciacdo pedagdgica todos ganham!
Uma educagao infantil de qualidade afeta a todos e promove
participagao e sucesso de todos.

Como refere Niza (1996, p. 147):

[...] s6 uma pedagogia diferenciada centrada na cooperagao poderd vir a
concretizar os principios da inclusao, da integracao e da participacao. Tais
principios devem orientar o transito de uma escola de exclusdo para uma
escola de inclusdo, que garanta o direito de acesso e a igualdade de
condigOes para o sucesso de todos os alunos numa escola para todos.

A diferenciacao pedagogica centrada na cooperagao deve ser
assumida pelo educador para responder as exigéncias de uma escola
para todos, num claro apelo a uma escola inclusiva, partindo do
pressuposto que “nao ha criangas ‘diferentes”: todos o sdo”
(TOLCHINSKY, 2002). Sob este ponto de vista, “[...] a aprendizagem
cooperativa posiciona-se como uma importante solugao pedagogica
perante as necessidades da sociedade contemporanea” (BESSA;
FONTAINE, 2002, p. 37). Quer dizer que os contextos de pratica
profissional necessitam oferecer as criancas um contexto social,
vincadamente cultural, favordvel a apropriacio das multiplas
linguagens de expressiao e de comunicagdo para poder por em
comum, para poder reconstruir significados com os outros. E assim,
pela participacao na cultura, através da negociacao permanente, que
os significados se constroem, reconstroem e se tornam comuns aos
que nela vivem (BRUNER, 1997).
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No entanto, aprender cooperativamente ndo € sinonimo de
trabalhar em grupo, pois apesar do trabalho em grupo ser uma
condicao para trabalhar cooperativamente, nem sempre o esfor¢o das
criangas conduz a resultados eficazes JOHNSON; JOHNSON, 2009).

Sob este ponto de vista, a organizagao do ambiente educativo
tem particular importdncia como contexto de vivéncia
democratica. Os diferentes contextos educativos (jardim de
infancia, escolas) deverao funcionar como uma comunidade onde
se aprende a viver em comum, onde a democracia se aprende pelo
seu proprio exercicio. Aqui o foco da agdo educativa nado € a
crianga e sim o grupo. Entende-se a crianca na sua relagao com os
outros, no contexto particular desse mesmo grupo. Faz apologia a
“[...] uma escola que combata a segregacao e promova a
cidadania, nomeadamente através da implementacdo de novas
formas de ensino-aprendizagem” (BESSA; FONTAINE, 2002, p.
26). Reivindica um contexto de oportunidades para todos, que
valorize a aprendizagem cooperativa, possibilitando mais
intervencgao social, mais agao coletiva e democratica.

Consideragoes Finais

A partir desta breve reflexdo proposta é possivel
vislumbrarmos a importancia da diferenciagao pedagdgica para a
efetivacao de uma pratica pedagdgica que se pretende inclusiva.
Em outras palavras, numa educagao para todos e que atenda as
necessidades de cada um.

Assim, diferenciagdo pedagdgica se constitui numa
possibilidade para responder a diversidade existente nas turmas
da educagao infantil e pressupde que o professor esteja atento ao
perfil de aprendizagem das criangas e aberto a implementacao das
tentativas e ajustes necessarios a sua agao docente.

A promogao da autonomia das criangas por meio de uma
rotina escolar organizada para um trabalho colaborativo entre
professores e criangas e entre os proprios pares, nos indica alguns
caminhos para que a diferenciagdo pedagdgica se desloque do
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espacgo dos documentos, das orienta¢des e do desejo do professor
para o espago da pratica, da realizacdo, da experiéncia e da
vivéncia na institui¢ao de educacao infantil.

Evidente que se trata de uma pratica desafiadora para aquela
escola que ainda insiste numa concep¢ao homogeneizadora e
tradicional. Dai consideramos como relevantes as propostas de
reflexdo docente por meio de um espago de formagao inicial e
continuada, que possibilite a partilha de ideias, andlise das
concepgdes docentes e estudo de praticas alternativas e a
colaboragdo como método e recomendacdo da organizacdao do
trabalho docente junto as criangas.
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9.

O ECOAR DAS CRIANCAS VITIMADAS PELA
DESIGUALDADE SOCIAL E EDUCACIONAL NA
PANDEMIA E A MILITANCIA DE SEUS FORUNS

Cristiane Dos Santos Farias
Maria José Ferreira Ruiz
Rosilene Aparecida Moloni Moreira

Introdugao

O periodo vivenciado com a chegada do Coronavirus mudou o
modo de viver do planeta. No Brasil, neste momento de escrita,
estimamos 606 mil' dbitos desde o inicio da pandemia. Em vista
disso, o distanciamento social foi uma das recomendacbes da
Organiza¢ao Mundial da Satide (OMS), e, com isso, as escolas foram
fechadas para atendimento presencial, em sua grande maioria, em
margo de 2020. Tendo decorrido mais de um ano nessas condigoes,
temos visto ampliarem-se as desigualdades sociais e,
consequentemente, as desigualdades educacionais pais afora.

Assim, na militancia pela Educacao Infantil, trazemos como
problematiza¢do: Quais sao as amarras que tramam contra os
direitos das criangas pequenas na pandemia no Brasil? Buscamos,
neste breve texto, discutir as ameagas das desigualdades social e
educacional para o enfrentamento e a resisténcia na defesa do
direito das criancas pequenas, logo, organizamos a escrita do
capitulo em trés momentos, cada qual com os seguintes objetivos:

125 de outubro de 2021.
https://www.google.com/search?q=mortos+pela+covid+no+brasil+hoje&og=mort
os+pela+covid+no+brasil&aqs=chrome.0.0i512j69i57j0i457i512j0i22i3014.6511j0j15
&sourceid=chromeé&ie=UTF-8
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1 Contextualizar o cendrio de politicas educacionais da Educacao
Infantil no viés das desigualdades sociais e educacionais na
pandemia; 2 Denunciar as tramas contra os direitos das criangas
no periodo pandémico; 3 Valorizar os féruns de Educagao Infantil
e suas agendas, na defesa do direito das criangas pequenas.

O percurso metodologico contou com pesquisas em sites
oficiais de educagao, em autores que discutem a tematica e em
publicacdes do Movimento Interféruns de Educagao Infantil do
Brasil (MIEIB)e do Férum de Educacao Infantil do Parana
(FEIPAR). Defendemos a crianga enquanto sujeito historico de
direitos em sua materialidade e em sua temporalidade concreta.

O (des)governo no cenario politico no viés das desigualdades
sociais e educacionais na pandemia

Nos ultimos anos, com o avango do neoliberalismo, alinhado ao
neoconservadorismo dos governos de extrema direita, a sociedade
convive diariamente com perdas de direitos em todas as areas.
Direitos estes conquistados historicamente pela mobilizacao dos
grupos progressistas. Com o discurso falacioso do necessario ajuste
fiscal para salvar a economia, os governos estaduais, e o governo
federal, tém reservado grande montas de seus recursos para pagar a
divida publica (RUIZ; SILVA; BATISTAO, 2017) e para fazer
potentes investimentos em obras e em infraestrutura, a exemplo do
atual governo paranaense?.

Isso ocorre ao mesmo tempo em que 0s recursos para as areas
da saide e da educagdo foram congelados pela Emenda
Constitucional (EC) 95/2016 (PEC da Morte), que dita um limite
maximo (teto) de despesas para essas areas por duas décadas, o
que traz consequeéncias deletérias para os trabalhadores de baixa
renda e inviabiliza o cumprimento das metas do Plano Nacional
de Educagao (Lei 13.005/2014). Esse contexto, que ja nao era o

%http://www.aen.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=110223&tit=Gov
erno-realiza-obras-e-investimentos-robustos-em-infraestrutura
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mais favoravel, foi severamente impactado pela chegada
intempestiva da Covid-19 no Brasil, nos primeiros meses de 2020.
O virus instalou uma pandemia em nivel mundial e trouxe uma
crise sanitdria, a qual se agregou a crise estrutural do capitalismo
(WALLERSTEIN, 2001) e a crise politica, crises estas que ja
vinham sendo enfrentadas no pais, mas que foram acirradas com
o golpe parlamentar de 2016, que impediu o prosseguimento do
governo de Dilma Rousseff.

Dessa feita, a nacdo ja enfrentava uma situagdo de
anormalidade, que foi potencializada pela crise pandémica. Nao
diferente ocorreu em grande parte dos paises de capitalismo
avangado, que, em diferentes nuances e tempos histdricos,
vinham desenvolvendo uma politica neoliberal, a qual desobriga
o Estado com a manuten¢dao do social e sujeita-se a ldgica da
financeiriza¢ao da economia, o0 que concorreu para desmantelar os
servigos publicos na area da satide, que foram pegos a contrapelo
para dar respostas rapidas e efetivas para amenizar os efeitos da
pandemia que se alastrava.

Para Santos (2020), os governos de extrema direita e (ultra)
neoliberais foram os que mais demoraram a organizar-se de forma
eficaz no enfrentamento da crise humanitaria provocada pela
agravacao do Coronavirus, o que demonstrou a fragilidade do
neoliberalismo em sua defesa do Estado Minimo. Isso porque
esses governos

[..] ocultaram informacdo, desprestigiaram a comunidade cientifica,
minimizaram os efeitos potenciais da pandemia, utilizaram a crise
humanitaria para chicana politica. Sob o pretexto de salvar a economia,
correram riscos irresponsdveis pelos quais, esperamos, serao
responsabilizados. Deram a entender que uma dose de darwinismo social
seria benéfica: a eliminagao de parte das populagdes que ja nao interessam
a economia, nem como trabalhadores nem como consumidores, ou seja,
populagdes descartaveis como se a economia pudesse prosperar sobre uma
pilha de cadaveres ou de corpos desprovidos de qualquer rendimento
(SANTOS, 2020, p. 26).
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Mesmo que a populagao tenha sido afetada de forma
universal, a crise pandémica se mostrou muito mais grave em
virtude da precariedade e da vulnerabilidade social da populagao
mais empobrecida, acometida diretamente pela falta de condi¢des
sanitarias (esgoto, dgua encanada etc.), o que é intensificado pela
falta de politicas publicas distributivas.

No Brasil, nos grandes centros urbanos, parte consideravel da
populagdo empobrecida reside em favelas e em barracos, com
restricdo de comodos, nos quais a aglomeragao ocorre dentro das
proprias residéncias, que sao compartilhadas por familias
numerosas. H4, ainda, o sistema de transporte publico precario e
pouco regulado, haja vista a pressao empresarial, que coloca o
trabalhador pobre mais vulnerdvel a contaminagao. Tendo em
mente esses e outros fatores, ja era previsivel que, neste pais,
assim como em outros nos quais a distribui¢do de renda é
deficiente, a catastrofe humanitaria seria mais cruel.

Até institui¢des conservadoras e pro-capitalistas’, como o
Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), denunciam
os impactos que a pandemia tem causado, levando em conta o
contexto socioecondmico e a exclusdo social, que, por conseguinte,
conduzem a exclusao escolar, como enfatiza Bauer (2020, p. 5):
“no Brasil mais de 18 milhdes de criangas e adolescentes (34,3% do
total) vivem em domicilios com renda insuficiente para adquirir
uma cesta basica de bens”.

Esse cendrio nefasto, potencializado pela crise sanitdria
provocada pelo Covid-19, afetou drasticamente a Educacao Basica
no Brasil, com destaque, neste texto, para a Educacdo Infantil, a
qual foi reconhecida como primeira etapa da mesma na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96).

3 Entendemos que esses organismos multilaterais, alinhados as politicas do
Banco Mundial (BM), voltam-se para a manutengao dos processos de produgao e
de reproducao do Capitalismo de forma reformista. Assim, as politicas publicas
em geral sdo defendidas como politicas compensatdrias, a fim de amenizar a
pobreza, os conflitos e as tensdes econdmicas e sociais, mas sem alterar a base
econdmica na qual se assentam (OLIVEIRA, 2000).
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Contudo, grande parte dessa etapa que se destina ao
atendimento de criancas de 0 a 3 anos, ainda continua a ser
atendida por meio de filantropia nos Centros de Educagao Infantil
(CEIs) e por outros meios de parcerias e de convénios entre os
setores publico e privado, principalmente nos municipios mais
carentes de recursos, considerando o alinhamento com as politicas
neoliberais de terceira via, o que fere frontalmente o direito da
crianga de ter acesso a uma educacdo publica e gratuita de
qualidade socialmente referenciada.

A educagao, enquanto servigo publico, ja estava ameacada e
tende a piorar caso algumas medidas tomadas para atender a
escolarizacao em tempos de Covid-19 venham a permanecer pos-
pandemia, como é o indicativo do Banco Mundial (BM), que tem
uma visao economicista para a educagao publica, atrelando-a ao
desenvolvimento de capital humano. Esse Banco sustenta, ha
tempos, que o investimento em tecnologias, na condi¢do de
ferramentas pedagogicas de longo alcance, pode otimizar a area
da educagao publica, em detrimento até mesmo de bons saldrios
aos professores (SILVA; AZZI; BOCK 2008). Desse modo, o BM vé
no contexto da pandemia uma forma de otimizar essa ideia, como
aponta em relatdrio recente:

Muitas iniciativas inovadoras podem se tornar convencionais. O uso
inteligente da tecnologia e dados pode oferecer oportunidades de longo
prazo para um aumento da eficiéncia melhor ensino e aprendizagem para
os mais vulneraveis, e o fortalecimento da gestdo do setor de educagao. A
COVID-19 também pode ser uma oportunidade para transformar os
sistemas educacionais e desenvolver uma nova visao na qual a
aprendizagem aconteca para todos, em todos os lugares. [..] Para a
realizagdo dessas metas sera essencial que os paises continuem a
desenvolver suas capacidades institucionais que assegurem aprendizagem
remota de alta qualidade. O ensino a distancia requer a combinacado de
habilidades tecnolodgicas e pedagogicas. Para assegurar que os estudantes
tenham apoio pedagdgico de alta qualidade, a formagao digital deve andar
lado a lado com o desenvolvimento profissional continuado, orientacéo e
mentoria dos professores (BANCO MUNDIAL, 2021, p. 4-5 - grifos nossos).
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As palavras do citado relatério denotam que esse discurso
em defesa do uso do “Ensino Remoto” na educagao publica “a fim
de baratear” os custos nao é algo que apareceu apenas nessa
conjuntura de excepcionalidade trazida pela pandemia. O uso do
ensino remoto, mesmo em carater emergencial, foi refutado por
muitos coletivos na drea da educacdo, que ja anteviam que a
excecao poderia tornar-se regra. Em 2020, esses grupos
argumentam, que as escolas deveriam desenvolver atividades que
amparasse culturalmente as criangas e suas familias e continuar
sendo lugar de referéncia para o acesso destas, mas sem cumprir
com o calendério anual curricular, que poderia ser suspenso
(SAVIANI; GALVAO, 2021). Nao foi o que aconteceu.

Isso posto, na sequéncia, o texto segue salientando como os
direitos das criancas na faixa etaria da Educacao Infantil vem sendo
solapados nesse quadro de crise, com medidas que, ao invés de
garanti-los, tendem a precarizar ainda mais o acesso a uma educagao
publica inclusiva, presencial e mantida pelo Estado.

Tramas contra os direitos das criancas no periodo pandémico

As desigualdades sociais no periodo da pandemia tém
reverberado nas desigualdades educacionais. Na Educagao
Infantil, o impensavel se constituiu: a imposicdo de um ensino
remoto para criangas de 0 a 5 anos. Diante da (des)condugao do
governo federal das politicas de enfrentamento a pandemia e das
orientagOes para a educagao, os sistemas de ensino tiveram que
tomar medidas educacionais respaldados unicamente na Medida
Provisoria 934 de 1 de abril de 2020, como sinalizam as autoras:

Quando a MP 934/2020 permite o descumprimento dos 200 dias letivos e
mantém as 800 horas, a contradi¢do se instala. A medida tomada pelos
gestores foi levada a conceber a educagdo remota como saida para o
paradoxo e, dessa forma, o calendario foi retomado por muitas institui¢des,
conduzidos pelos seus Sistemas de Ensino e Conselhos Estaduais e
Municipais de Educacdo, com a medida da utilizacdo de atividades
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remotas para todas as modalidades de ensino, inclusive na Educagao
Infantil (MAGALHAES, FARIAS, 2020, p.3).

Logo ap0s este disparate, em 28 de abril, foi divulgado o Parecer
CNE/CP n® 05/2020. Nele, as orientagdbes em torno de “educacao
remota” intermediadas pelas tecnologias dao o tom das “atividades
pedagodgicas ndo presenciais”, desconsiderando que o Brasil tem 40
milhdes de pessoas que nao usam a rede (IBGE, 2019)*.

Somente em agosto de 2020, com a Lei 14.040, ficou
dispensada a obrigatoriedade do minimo de horas no calendério
letivo para a Educacdo Infantil, mas, dada sua letargia, essa
proposicao, desconectada da situagdo dos professores e das
familias, impactou a Educagao Infantil como um todo. Escolas e
familias, mesmo sem acesso as tecnologias, aos computadores, a
internet de banda larga ou a formagao didatico pedagogica para
os docentes, tiveram que se “adequar”, se “reinventar”, e tudo
isso em um curto espago de tempo e em meio a todas as angustias
e os lutos que a pandemia submeteu a todos. Entdo, o ensino
remoto se manteve.

Nesse ensejo, estados e municipios, representados por seus
conselhos de educagao, orientam e deliberam, com pareceres e/ou
resolugdes, agdes voltadas as institui¢des na organizagao de seus
calendarios e de sua conduta de atendimento “remoto”, de
acompanhamento e de elaboragao do curriculo, que tem como
eixo organizador as “Interagdes e Brincadeira” (BRASIL, 2010).
Este € um ponto que merece uma pesquisa propria: As interagoes
e as brincadeiras estao sendo propostas? Estdao ocorrendo via
ensino remoto? Questionamos, dessa maneira, se as atividades
remotas na Educacdo Infantil ndo tém servido apenas para o
cumprimento burocratico de calendarios letivos, uma vez que nao

4 IBGE: 40 milhoes de brasileiros ndo tém acesso a Internet. Por: Da Redagdo da
Abranet® - 14/04/2021. Disponivel em: https://www.abranet.org.br/Noticias/
IBGE:-40-milhoes-de-brasileiros-nao-tem-acesso-a-Internet-3345.html?User
ActiveTemplate=site&UserActiveTemplate=mobile%252Csite#.YKVRFahKjIU
Acesso em 19 de mai.2021.
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favorecem a interagdo necessaria entre as criancas dessa faixa
etdria e seus professores.

Os modelos de oferta remota para as criancas dependem
sobretudo das condi¢des das escolas e das familias. Tém sido
utilizadas plataformas digitais, redes sociais como WhatsApp,
Facebook, Instagram, Messenger, SMS, Chat, plataformas de
videoconferéncia, televisao, radio e canais de comunica¢dao com a
instituicdo ou com as Secretarias de Educacgao, voltados para a
reproducao de transmissao de videos, de dudios, de textos e das
chamadas “atividades pedagogicas”, “tarefinhas” para as familias
realizarem com as criangas.

O trabalho remoto tem exigido muito esfor¢o por parte das
Secretarias de Educacgado, das institui¢des e dos professores, que
tém relatado trabalhar ainda mais para cumprir os protocolos em
constante transformac¢do, dando seu maximo no ritmo dos indices
da pandemia. As familias, com a incumbéncia de realizar as
atividades com as criangas e de fazer as devolutivas, mesmo sem
terem formagdo para tal, precisam manté-las em dia, pois o
sistema “nao pode parar”. Por outro lado, quando da decisao da
familia pelo retorno presencial, é sua a responsabilidade pelas
consequéncias que isso pode ocasionar quanto ao contagio, sendo,
por vezes, obrigadas a assinar termos de responsabilizacao.

Para as familias sem acesso digital ou que nao aderiram as
atividades virtuais, em diversas localidades e municipios, é
realizada a entrega de materiais impressos, de apostilados e de
orientagoes, viabilizados por professores, por coordenadores e por
mediadores, os quais nao tém medido esfor¢os para continuar em
contato com as criancas.

Indagamos se esse processo nao tem levado a um “faz de
conta” em relagdo a aprendizagem das criangas pequenas,
trazendo prejuizos a sua satde, posto que a OMS orienta sobre o
tempo de exposicao na tela® da seguinte forma: de 1 ano — nao ¢

5 https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2019-04/oms-criancas-devem-
ter-tempo-em-frente-telas-limitado-1-hora
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recomendado tela; 2 a 5 anos — até uma hora, sendo que, o quanto
menos, melhor. Constantemente, as atividades escolares tém
causado sobrecarga de exposicao diante das telas mididticas, o
que pode levar as criangas ao estresse e ainda confere desprezo
com o curriculo da Educacgao Infantil. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), em seu artigo 5°
definem que “A Educagao Infantil, primeira etapa da Educacao
Bésica, é oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espagos institucionais nao domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade”
(BRASIL, 2010).

Nao o bastante, as familias se encontram em situacao de
necessidade de provimento familiar: sem ter onde deixar as criangas,
cada qual teve que procurar uma saida, que nem sempre é a
adequada, com isso, as denominadas “maes crecheiras”® amplificam
o leque de atendimento e projetos de lei de regularizagao dessa
assisténcia espalham-se por todo o pais, colocando em risco o direito
das criangas, conforme exposto na citagdo do documento acima
(BRASIL, 2010), concernente ao carater de improviso, assistencial e
privado do contexto de atendimento das maes crecheiras, que
“desafogam” a demanda de creche.

Uma teia nociva aos direitos das criangas esta em curso, o
chamado homeschooling, ou educagao domiciliar. A PL 3562/2019,
bandeira empunhada pelo governo de Jair Messias Bolsonaro,
tendo como relatora a deputada Luisa Canziani (PTB-PR), busca
descriminalizar o homeschooling, na faldcia de que as familias
possam instruir seus filhos em casa em vez de envia-los as escolas,
porém algumas cidades ja o normalizaram antes mesmo do
tramite nacional. Nao obstante, as inconsisténcias constitucionais
sao muitas e polémicas, como no artigo 55 do ECA, que preconiza:

¢ “Maes Crecheiras" Atendimento alternativo de cuidado de criancas a partir de
0 anos de idade, para reduzir o déficit de vagas em creches e pré-escolas, pratica
em ascensao durante a pandemia.
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"o0s pais ou responsavel tém a obrigacao de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino" (BRASIL, 1990).

A esse respeito, coadunamos com Curry (2019, p. 6), ao
afirmar que

[...] a escolaridade traz consigo o campo da convivéncia. Convivéncia que
reabre uma nova tensao: os diferentes se encontram em um espago comum
a fim de conhecerem e praticarem “as regras do jogo”. Os diferentes se
encontram para que haja um reconhecimento reciproco da igualdade, da
igualdade essencial entre todos os seres humanos. Os diferentes se
encontram para, em base de igualdade, reconhecer e respeitar as
diferencas. E nesse ir e vir de conhecimento comum, de aprendizado das
regras do jogo, da consciéncia da igualdade e do reconhecimento do outro
como igual e diferente que se efetiva a “dignidade da pessoa humana”,
principio de nossa Constitui¢ao.

Assinalamos que a educagdo tem um papel imprescindivel na
diminui¢do dos contrastes sociais, entao cabe ressaltar que, mesmo
com todas as falhas que a escola possui e com a contradicao
vivenciada nesse espaco, ela é imperativo de formacao humana e de
respeito as diferengas; € espago democratico de pensamento reflexivo
e de criagao artistica e cientifica.

Na Educacgao Infantil, as interagdes vivenciadas possibilitam
o aprendizado e o desenvolvimento das criancas, que ampliam
seu olhar perante o mundo. Esse formato de educagao pode ser
debatido em diversos aspectos, o que nao cabe neste pequeno
ensaio, mas concordamos com Cury (2019, p. 8), quando este
assevera que, “ao liberar o sujeito da ignorancia, ao estimular a
conviveéncia, é o caminho institucional para a pratica de liberdade
na igualdade e na diferenca”.

Nessa circunstancia, somada a exclusao digital, milhares de
brasileirinhos e de brasileirinhas se encontram em inseguranga
alimentar, motivada pelo altissimo nimero de desempregados no
Brasil_(14,3 milhdes), bem como de habitacdes sem infraestrutura
minima de saneamento e de local apropriado para estudar.

Com o confinamento doméstico, o lar, que deveria ser um
ambiente seguro, pode tornar-se perigoso para criangas que o
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compartilham com pessoas que as abusam, refletido intimeros
casos’. As escolas, que costumam detectar a violéncia contra a
crianga, ja ndo o podem fazer, e milhares de criangas se veem a
deriva, nao s6 pela exclusdo digital educacional, como também na
luta pela sobrevivéncia.

O momento ¢ gritante, a resisténcia pela luta dos direitos das
criancas precisa ser travada por nos que pensamos e fazemos a
Educacao Infantil. Devemos persistir aos ataques neoliberais que
oportunisticamente procuram legitimar seus ideais em canetadas
sorrateiras, que tém o poder de derrubar anos de luta pela
garantia dos direitos ja4 conquistados das criangas pequenas. O
caminho € a militancia, que tanto ja conquistou, mas, agora, em
movimento de resisténcia, precisa organizar-se e travar uma
batalha em prol dos direitos das criangas. A trajetdria dos foruns,
coordenado pelo Movimento Interféruns de Educagao Infantil do
Brasil (MIEIB), é pauta para nossa proxima discussao.

Militancia do MIEIB/FEIPAR na Educacao Infantil em tempos
de pandemia

A pandemia levou nao s6 a populagao a evitar aglomeragoes,
mas também as instituicdes de ensino a suspender as aulas,
entretanto, incontdveis pressdes econdmicas vieram ao encontro
da OMS para que tanto o comércio quanto as instituigdes
retornasse com as aulas presenciais.

Conscientes dos problemas que isso acarretaria, predispondo
criangas e professores ao risco do virus da Covid-19, os Féruns de
Educagao Infantil se mobilizaram para o enfrentamento a favor da
vida. Cabe destacar que eles sao considerados instancias autonomas
de articulagao interinstitucional e suprapartidaria, de participagao

7 Violéncia contra criangas pode crescer 32% durante a pandemia. Levantamento
da ONG aponta aumento de dentincias em escala global. Disponivel em:
https://www.folhape.com.br/NOTICIAS/2190-VIOLENCIA-CONTRA-
CRIANCAS-PODE-CRESCER-DURANTE-PANDEMIA/141260/
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aberta ao debate publico e democratico e detentores de organizacao
independente, porém ha uma vinculagdo entre eles e pautas em
comum, devido a mesma luta da qual estdao encarregados. No caso
da Educacao Infantil, o Movimento Interférum de Educacao Infantil
do Brasil (MIEIB) é o responsavel por essa conexao, sendo composto
por estados e municipios respeitando sua carta de principios. Neste
texto, enfocamos o trabalho do Férum de Educagdo Infantil do
Parand (FEIPAR) junto ao MIEIB.

As frentes de agOes politicas dos féruns se apresentam no
seguinte tripé: 1. Propositiva: proposi¢ao e acompanhamento das
politicas publicas; 2. Mobilizadora: articulagao de parcerias,
criagao e fortalecimento de féruns; 3. Informativa: divulgagao de
pesquisas e formagao de publico (MAUDONNET, 2019).

Tendo os foruns que seguir a legitimacdo desse tripé, no
periodo da pandemia, eles se instigaram ainda mais para levantar
a bandeira em defesa da Educacao Infantil, fazendo uso da
internet como estratégia para realizar lives, posicionamentos,
mobilizagdes, publicagdes de noticias, notas publicas, manifestos e
colocacbes em ciclos de debates, em encontros virtuais e em
muitas reunides. Essa articulagao proporcionou diversos temas de
discussao e aproximou os foruns interestaduais ao viabilizar
encontros coletivos que nao seriam possiveis antes da pandemia,
visto o deslocamento, ampliando o debate e agregando novos
participantes, fortalecendo-os.

Dentre as agdes do MIEIB, destacamos o Mapeamento
Nacional das Acoes das Secretarias e Conselhos de Educagao no
Periodo da Pandemia de Covid-19%, quando questdes de
desigualdade social tem emergido com fortes discussdes na defesa
da crianga nos quesitos,

I- O reconhecimento do direito constitucional de todas as criancas de 0 a 06
anos de idade residentes em territério nacional (independentemente de
raga, género, etnia, credo, naturalidade, origem socioecondmica-cultural

8 https://drive.google.com/file/d/16gtmBQMrQ4zy_6BnMQdmhpvGkdYdkZo2/view
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etc.) ao atendimento em institui¢des publicas, gratuitas, laicas e de
qualidade social;

II- A indissociabilidade entre o cuidar e o educar visando ao bem-estar, ao
crescimento e ao pleno desenvolvimento da crianga de 0 a 6 anos de idade;
IM- Identificacgio da Educacdo Infantil enquanto campo intersetorial,
interdisciplinar, multidimensional e em permanente evolucao (MIEIB, 2020, p.7).

Esse instrumento de mapeamento da Educagao Infantil serve
de alerta ao risco da perda de autonomia pedagogica e de suas
pluralidades culturais. Nesta somatoria de dados contidos no
aglomerado dos estados nacionais, nos quais o Feipar se fez
presente, o instrumento reflete os desdobramentos que se voltam
para as questoOes pertinentes a desigualdade social, caracterizada
por condicdes objetivas de demanda de oferta, cada vez mais
enviesada pela filantropia, por questdes marcadas pela
precariedade dos recursos materiais, fisicos e humanos das
instituicdes de Educagao Infantil, ainda mais exacerbados pela
pandemia. Tal complexidade exige a énfase do didlogo
intersetorial — educacdo, saude, assisténcia social, entre outras
areas — a fim de buscar solugdes efetivas para contemplar todas as
criancas em seus direitos, sobretudo, a Educacao Infantil.

Nesse ensejo, diante desse momento singular de
adversidades sanitdrias, as criangas, no papel de protagonistas do
processo, ficaram sem a sua efetiva participagao. Portanto,
questdes nos desassossegam: Em que momento a voz das criangas
tem sido ouvida? Em que situagbes as criangas tém sido
reconhecidas como sujeitos de direitos? E o direito de brincar? As
criancas estdo em casa em diferentes contextos, convivendo em
um pequeno nucleo familiar, e sua real condi¢ao de vida esbarra
nas desigualdades sociais e educacionais.

A infancia tem cuidados especiais e precisamos observar o
seu entorno, reconhecendo as especificidades da crianga quanto
ao seu direito de brincar e ao seu direito as experiéncias com
outras criancas em distintos espacos. E necessario pensar em
como minimizar as consequéncias das fragilidades apresentadas,
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ja que o eixo principal da Resolugao 05/2009 traz a primazia das
interagoes e da brincadeira.

Neste momento pandémico, é pratica o envio de atividade
para as criangas, entre outros, a fim de manter vinculo com a
familia, mas a Educagao Infantil e o brincar vao muito além do
foco colocado sobre esse fortalecimento de vinculos. Os direitos
das criangas precisam ser defendidos, e o espago escolar é o ideal
para realizar suas atividades principais. Mello (2019) afirma que,
quando compreendemos como acontece a aprendizagem
enquanto a crianga ainda é pequena, podemos encontrar as
melhores maneiras de organizar os espagos da escola da infancia,
de orientar nossas relagdes com as criancas e de ajustar a jornada
que estas passam na escola, os materiais e 0 melhor modo de
propor situagdes e vivéncias que atraiam as criangas, tornando-as,
consequentemente, sujeitos de suas agoes.

A luta do MIEIB/FEIPAR prossegue incansavelmente,

[...] em um movimento de tensdes e contradi¢des e de limites, mas, também
de conquistas, a Educacado Infantil segue ameacada. As ameagas ocorrem,
principalmente, no que se refere ao direito de gratuidade, o que engendra
um processo permanente de luta e resisténcia por agentes da sociedade
como um todo e daqueles militantes da causa, no qual o MIEIB tem se
destacado em diversas frentes em suas ramificagdes representadas por
todos os Estados brasileiros e Distrito Federal, visando a manutenc¢ao dos
direitos conquistados (FARIAS, RUIZ, MAGALHAES, 2020, p-14).

Os foéruns reconhecem o esforco emanado por todos os
envolvidos com a Educagdao Infantil nessa conjuntura, sendo
importante enaltecer as familias, os professores e as equipes diretivas
das instituigdes, os quais tém realizado o trabalho com muito
empenho, conquanto em meio as sombras, no sentido de que as
criangas permanecam mantendo uma ligacdo com a escola e, na
medida do possivel, recebendo atendimentos até que as criancas
possam retomar suas atividades didrias nos estabelecimentos de
ensino. Faz-se necessario o retorno das criangas na escola da inféancia,
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porém essa defesa estd atrelada ao ndo prejuizo a satide e aos riscos
de morte de toda a comunidade escolar.

Consideragoes finais

Neste esfor¢o, procuramos discutir algumas questdes
relativas as politicas neoliberais, que conduzem a desigualdade
social e educacional das criancas de forma geral e sao ainda mais
deletérias no periodo da pandemia, apontando certos vieses dessa
trama, imbuidas na resisténcia pela defesa do direito das criangas
a Educacado Infantil. Nessa area, as decisdes tomadas em virtude
do cumprimento do calendario escolar tém ocasionado o ensino
remoto e, com ele, apresentam descompasso com a legislagao,
refor¢ando as propostas de educagao domiciliar (homeschooling —
inconstitucional), de adogcdo de sistemas apostilados e de
engessamento do curriculo baseado na BNCC com um modelo
escolarizante (negando as DCNEI - eixo interagoes de
brincadeira), além de suscitar a tentativa de regularizagdo das
maes crecheiras (inconstitucional) e a responsabiliza¢ao da familia
pelo ensino remoto e/ou retorno presencial.

A caréncia de politicas intersetoriais para a infancia foi
acentuada pela pandemia: sem escola presencial, a crianga ficou
vulneravel a situagdes que vao desde a inseguranca alimentar,
passando por abusos e por violéncias, e chegam a morte, como no
caso de Miguel Otdvio, menino de 5 anos que caiu do 9° andar de
um prédio apos ser deixado aos cuidados da patroa da mae.
Acontecimentos desse tipo nao podem ser esquecidos, mas
sabemos que tantos outros ficam no anonimato.

Nessa perspectiva, os foruns constituem um espago de luta
entre a legislacdo fixada e a garantia efetiva conquistada, ja que a
distancia entre a legislagao e a sua concretizacdo muitas vezes é
gigantesca, a comecar pelo acesso. Diante de todas essas
prerrogativas, tendo em mente que muitas outras se somam a
elas, mas que este espaco nao comportou a discussao, esperamos
que este texto possa impulsionar a militancia dos Féruns de
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Educacao Infantil na defesa do que prevé a Carta do MIEIB, do
direito de todas as criangas brasileiras a Educacao Infantil publica,
gratuita, laica, inclusiva, de qualidade e de equidade, referenciada
pelo Custo Aluno Qualidade (CAQ). Igualmente, que a pandemia
ndo seja um motivo de retrocesso das garantias dos direitos ja
alcancados e que possamos democraticamente encontrar respostas
as demandas que emergem em virtude dela, sem jamais tapar os
ouvidos a crianga, que grita: “Cadé todo mundo?”. Entao, no
ecoar de suas vozes, que possamos responder-lhe: Estamos aqui,
firmes por vocé: Nenhum direito a menos!
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Este livro fala de novas travessias, fala de um
intercdmbio humanizador que se concretiza sob
a forma de um grupo de pesquisa em defesa dos
direitos das criancas a viverem sua infancia sem
apressamentos e sem  abreviamentos.
Irmanadas pela lingua, pelas concepcbes, pelas
acoes e pelos sonhos, as autoras e
pesquisadoras compartilham entre si e, agora,
compartilham com o publico leitor, o registro de
suas reflexdes e praticas. Com isso, nos
convidam a conhecer suas vivéncias que se
articulam entre a Teoria Historico-Cultural e o
Movimento da escola Moderna Portuguesa. '

Suely Amaral Mello
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