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Figura 1 — A moga teceld, Demdstenes Vargas.

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse o sol chegando atras das beiradas da
noite. E logo sentava-se ao tear.

Linha clara, para comecar o dia. Delicado traco cor da luz, que ela ia passando entre os
fios estendidos, enquanto 14 fora a claridade da manha desenhava o horizonte. Depois
1as mais vivas, quentes 13s iam tecendo hora a hora, em longo tapete que nunca acabava.
Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na langadeira
grossos fios cinzentos do algodao mais felpudo. Em breve, na penumbra trazida pelas
nuvens, escolhia um fio de prata, que em pontos longos rebordava sobre o tecido. Leve,
a chuva vinha cumprimenta-la a janela.

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e espantavam os
passaros, bastava a moga tecer com seus belos fios dourados, para que o sol voltasse a
acalmar a natureza.

Assim, jogando a langadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do tear
para frente e para tras, a moga passava os seus dias.
Nada lhe faltava. Na hora da fome tecia um lindo peixe, com cuidado de escamas. E
eis que o peixe estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha, suave era a la
cor de leite que entremeava o tapete. E a noite, depois de langar seu fio de escuridao,
dormia tranquila.

Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.
Marina Colasanti (2000, grifo meu).



RESUMO

Este estudo, realizado a partir de uma investigacao narrativa, de cunho qualitativo, teve
como estratégia de producéo de dados o Grupo Focal, constituido por nove professoras
de pré-escola, de escolas publicas e privadas de municipios da regido de Vale do Rio
Pardo. Teve como objetivos identificar fios que tecem fazeres pedagdgicos na pré-escola,
conhecer como as professoras participantes organizam suas praticas pedagogicas com as
criancas no cotidiano da Educacédo Infantil, investigar e tornar visiveis modos distintos,
plurais, artesanais de ser docente e estudar, com essas professoras, quais fios provocam
seu fazer docente, que, por ser complexo, é tecido junto, no encontro, em uma perspectiva
artesanal, que ndo separa o fazer e o pensar. A teoria da complexidade constituiu-se como
escolha epistemoldgica, possibilitando discutir o conceito de artesania como superagéo
da mecanizacdo técnica, mondtona e rotineira e sugerir possibilidades de conceber a
docéncia com criangas pequenas como um fazer artesanal, articulado no pensar, sentir e
avaliar esses processos. O estudo aponta a importancia da discussdo acerca do oficio
docente, da técnica como fazer ético e estético na especificidade da docéncia na Educacéo
Infantil, para a compreensdo de caracteristicas artesanais, como o vinculo entre a méo e
a cabeca proposto por Sennett (2009), destacando maneiras e gestos de ser professora de
criancas pequenas. A artesania intelectual e a narrativa, assumidas como tessitura
metodoldgica, evidenciaram a escuta das professoras como principio da pesquisa. Com
as narrativas das professoras emergiram alguns fios que possibilitaram tecer ideias de
como acontece a acdo docente também para o grupo participante da pesquisa. Os fios
encontrados foram: a constituicdo da professora artesd, que é tecida pelas historias de
vida, pelos comecos plurais que possibilitam repertorios distintos, pela importancia do
tempo lento para a repeticdo que, por sua vez, provoca repertorios de gestos adquiridos
que se tornam habitos e que, portanto, constituem um conhecimento corporificado. Um
dos fios, ainda, sublinha o envolvimento e 0 engajamento, 0s quais se costuram com as
concepcoes de crianca e de Educacdo Infantil. Ao se envolver e se engajar com o fazer
pedagdgico, a professora artesd qualifica suas proprias concepgdes e aprimora, portanto,
0 seu fazer. Por sua vez, o fio do didlogo da consciéncia material com a artesania docente,
evidencia que é preciso, para o processo artesanal, conhecer as ferramentas pedagdgicas.
Ademais, o estudo aponta para a ideia de que as artesanias docentes se revelam com e
pelos muitos modos de habitar a oficina, especialmente no que se refere ao acolhimento

como gesto pedagdgico, ao ambiente construido, a acdo de planejar, ao registro e a



avaliacdo como marcas deixadas pelas professoras artesds. Outro fio encontrado mostra
a cooperacdo como habilidade e como vinculo pelo fazer juntos, o que explicita a
importancia do grupo, da escuta e da abertura como disponibilidade para a acdo de
compartilhar fazeres e reflexGes a partir da consciéncia de um lugar coletivo. Dessa
forma, a pesquisa defende uma costura de fios para a docéncia artesanal na pré-escola,

compreendendo artesania como fazer dial6gico, ético, estético, complexo e cooperativo.

Palavras-chave: Artesania docente. Educacéo Infantil. Fazer pedagdgico. Pré-escola.
Pesquisa narrativa.



ABSTRACT

This study, carried out from a narrative investigation, of a qualitative nature, had as a data
production strategy the Focus Group, consisting of nine preschool teachers, from public
and private schools in municipalities in the Vale do Rio Pardo region. It aimed to identify
wires that weave pedagogical practices in preschool, to learn how the participating
teachers organize their pedagogical practices with children in the daily routine of Early
Childhood Education, to investigate and make visible distinct, plural, artisanal ways of
being a teacher and studying, with these teachers, which wires provoke their teaching
work, which, being complex, is woven together, in the meeting, in an artisanal
perspective, which does not separate doing and thinking. Complexity theory was
constituted as an epistemological choice, making it possible to discuss the concept of
craftsmanship as overcoming technical, monotonous and routine mechanization and to
suggest possibilities of conceiving teaching with young children as an artisanal activity,
articulated in thinking, feeling and evaluating these processes. The study points to the
importance of discussing the teaching profession, the technique, how to do ethically and
aesthetically in the specificity of teaching in Early Childhood Education, for the
understanding of craft characteristics, such as the link between the hand and the head
proposed by Sennett (2009), highlighting ways and gestures of being a teacher of small
children. Intellectual craftsmanship and narrative, assumed as a methodological structure,
evidenced the teachers' listening as a research principle. With the narratives of the
teachers, some wires emerged that made it possible to weave ideas of how the teaching
action happens also for the group participating in the research. The wires found were: the
constitution of the artisan teacher, which is woven by life stories, by plural beginnings
that make possible different repertoires, by the importance of slow time for repetition that,
in turn, provokes repertoires of acquired gestures that become habits and which, therefore,
constitute embodied knowledge. One of the wires also underlines the involvement and
engagement, which are sewn with the conceptions of children and Early Childhood
Education. By getting involved and engaging with the pedagogical work, the artisan
teacher qualifies her own conceptions and therefore improves her work. In its turn, the
wire of dialogue between material consciousness and teaching craftsmanship shows that
it is necessary, for the craft process, to know the pedagogical tools. In addition, the study
points to the idea that teaching crafts reveal themselves with and through the many ways



of inhabiting the workshop, especially with regard to welcoming as a pedagogical gesture,
the built environment, the action of planning, recording and evaluation, as marks left by
the artisan teachers. Another wire found shows cooperation as a skill and as a bond for
doing together, which explains the importance of the group, listening and openness as
availability for the action of sharing actions and reflections from the awareness of a
collective place. In this way, the research defends a sewing of wires for teaching crafts in
preschool, understanding crafts as dialogic, ethical, aesthetic, complex and cooperative

activities.

Key words: Teaching crafts. Child education. Pedagogical do. Pre school. Narrative
research.
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1. O COMECO DA COSTURA: FIOS QUE TECEM A PESQUISA COM
PROFESSORAS DE EDUCAGCAO INFANTIL

O pensar educativo, a investigacdo educativa que ndo se desliga da
experiéncia busca algo muito especial como saber: busca aquele saber que
ilumina o fazer, isto é, que volta sobre a experiéncia para ganhar em
experiéncia, em capacidade de deixar-se surpreender pelo que acontece para
voltar a pensar, para fazer mais meditativo o fazer educativo, para descobrir
novos significados, novas possibilidades, novos caminhos. [..] a
compreensdo da educacdo desde a perspectiva da experiéncia nos pde em
contato com dimensGes de praticas e de relagdes educativas, com dimens@es
do fazer pedagégico de educadoras e de educadores que incorporam um
saber com qualidades especiais, um saber nem sempre facilmente
formulavel, nem exatamente tedrico [...], porém imprescindivel como saber
pedagdgico; provavelmente a esséncia do proprio saber pedagogico
(CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 22, tradug&o minha?).

Neste primeiro capitulo, a intencdo é a de apresentar os fios que teceram a pesquisa
da tese. Por isso, logo no comeco da costura, defendo a ideia de que as investigacoes
potencializam e qualificam contribui¢fes no campo educativo, na medida em que voltam
a pensar sobre o que e como acontece. Ou seja, acredito que a pesquisa pode legitimar
concepcdes educativas na medida em que nos coloca em contato com saberes do fazer
pedagogico, provocando a compreensdo de “novos significados, novas possibilidades,
novos caminhos” (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 22).

Nesta premissa, a tese que aqui se apresenta, intitulada como “Artesanias docentes
na Educacio Infantil: fios que tecem o fazer pedag6gico na pré-escola®”, trata de um
estudo realizado a partir de uma investigacdo narrativa (CONELLY e CLANDININ,
1995; CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010), de cunho qualitativo (BOGDAN;
BIKLEIN, 1994) e que teve como estratégia de producdo de dados o Grupo Focal
(GATTI, 2005), no periodo de julho a outubro de 2020.

O grupo de professoras que participou da pesquisa se constituiu com nove colegas
que atuam com a Educacdo Infantil, em municipios da regido de Vale do Rio Pardo, de
escolas publicas e privadas assim nomeadas: Angélica, Angeline, Bruna, Isabela,
Giovana, Lilia, Nilza, Paula e Sandra. Os nomes ficticios foram atribuidos pelas

professoras, invencdes estas que serdo melhor descritas posteriormente.

1 Todas as citagcbes em lingua estrangeira foram por mim traduzidas.
2 Pré-escola: corresponde ao grupo de criangas pequenas, de 4 a 5 anos e 11 meses, da Educacéo Infantil.

Jé& a creche corresponde ao grupo de bebés, de 0 a 1 ano e 6 meses e as criancas bem pequenas, de 1 ano e
7 meses a 3 anos e 11 meses (BRASIL, 2017).
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Importante salientar que o estudo, inicialmente, ndo tinha como objetivo
evidenciar a docéncia em pré-escola. No entanto, considerando que todas as professoras
participantes da investigagdo estavam, naquele periodo, atuando com a pré-escola,
julgamos pertinente acentuar essa etapa da Educacdo Infantil, especialmente porque
muitas das narrativas das professoras trouxeram elementos que provocam reflexdes sobre
a acdo docente com o grupo de criangas pequenas.

O projeto de pesquisa qualificado para o doutorado tinha como titulo “Docéncia
na Educacgao Infantil: fios que tecem o fazer pedagdgico”. A escolha em alterar o titulo
para a Tese aconteceu no momento em que eu escrevia, analisava os dados empiricos da
pesquisa e relembrava as narrativas das professoras. Ou seja, aconteceu na medida em
que as palavras das professoras produziam coisas em mim e eu produzia coisas nas
palavras (LARROSA, 2002). Enquanto escrevia, meu desejo cada vez mais latente era o
de valorar narrativas das professoras com as quais eu estive, no periodo de quatro meses
em encontros semanais e com as quais até hoje mantenho uma relacdo muito bonita: de
admiracgéo, de encontro, de afeto.

A partir de Richard Sennett (2009), compreendo artesania como superacdo da
mecanizacao técnica, monotona e rotineira. Ao pesquisar com as professoras de Educacéo
Infantil, encontrei artesanias distintas, tecidas com diferentes fios. Ou, em outras palavras,
sugiro que as professoras participantes da pesquisa, ao tecerem os fazeres docentes com
os seus fios, estdo incorporando a possibilidade de pensar, de sentir e de avaliar enquanto
fazem, pois, o pensamento e o sentimento estdo contidos no processo do fazer
(SENNETT, 2009, p. 17).

O que esta tese defende, portanto, € a valorizacdo da preocupacdo com o fazer
pedagdgico, no sentido de tornar visiveis fazeres docentes das professoras participantes
da pesquisa, ao compreender que estes fazeres se constituem do desejo de melhorar ndo
apenas o qué, mas, sobretudo, o como se esta fazendo, ou seja, sdo fazeres constituidos
por artesanias (SENNETT, 2009; ALLIAUD, 2009, 2017; LARROSA, 2018, 2020).

Neste sentido, a escolha pela palavra artesanias no plural € um modo de legitimar
praticas diversificadas, ndo padronizadas e que nos provocam a refletir acerca de como a
boniteza (FREIRE, P., 1996) acontece, de modos tdo diferentes, ou seja, pensar a docéncia
como artesania €, também, compreender que, para esse adulto, se exige sempre uma
tomada de decisdo, uma escolha sobre o que ¢, sobretudo, uma escolha do “como” a

“boniteza” pode colorir de sentidos outros a pratica pedagogica (FREIRE, 1996).
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Ao mesmo tempo, minha inten¢do ¢ a de “de mostrar o que ¢, ou seja, de mostrar
as virtudes da escola” (RECHIA; MENDONCA; MENDES; PREVE, 2017, p.15) a partir
das narrativas docentes.

Esta tese, portanto, foi escrita com muitas maos: méos da pesquisadora e das
professoras participantes da pesquisa. Uma tese, portanto, que narra, com as professoras
participantes da pesquisa, sobre como costuram e tecem fios em seus fazeres docentes na
pré-escola da Educacdo Infantil. Um estudo que apresenta, assim, narrativas que podem
ajudar a “apresentar” modos artesanais de ser professora de criangas.

Neste pressuposto, no proximo momento, narro acerca dos fios que me tecem
como pesquisadora, pois acredito, com Guimarédes Rosa, que o real ndo se encontra nem
na saida e nem na chegada, mas que se dispde no meio da travessia (1994, p. 86). A
motivacao para assumir essa posicao diante da pesquisa e das reflexdes aqui apresentadas,
todavia, se deve ao desejo de sondar outras possibilidades para pensar a acdo docente,
especialmente na Educacao Infantil. E, nesse sentido, parto da compreensdo de que “nao
é possivel mover as coisas, a ndo ser estando-se, de modo orgénico, ligado a propria
natureza das mesmas” (MAFFESOLI, 1998, p.301).

1.1 Fios que me tecem como pesquisadora
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Figura 2: Fios que me tecem como pesquisadora

A poténcia do tema do presente estudo se apresenta para mim no meio de muitas
tessituras. Um meio recheado de escolhas, algumas feitas por mim e outras, talvez, pelo

proprio tecido da vida. Uma tessitura que se constitui de encantamento, de forga, de luta



19

e dedicacdo. Esse texto, portanto, é tecido com muito trabalho, muitas noites sem dormir,
desejos, dificuldades, momentos de soliddo e, a0 mesmo tempo, momentos de
encantamentos e sentimentos de alegria e gratidao.

N&o é nada simples escrever uma Tese, especialmente porque, como Lenine
cantou, “a vida nao para” (1999): o trabalho intercalado com a pesquisa, a pandemia nos
preocupando, a familia, todos os que convivem e que também merecem nossa companhia.
Toda a “vida que ndo para” nos perturba na escrita, que, por sua vez, necessita de solidao,
pois, como escreveu Duras (1993), “a solidao da escrita ¢ uma solidao sem a qual o escrito
ndo se produz, ou se esfarela, exangue de procurar o que escrever”, porque “¢ sempre
necessaria uma separagdo das pessoas que rodeiam aquele que escreve” (p. 14-15).

Ao mesmo tempo, todas as vezes que eu conseguia esquecer do mundo 14 fora,
sentava e relia as narrativas das professoras e meus esbogos de tese, voltava a me
apaixonar pela escrita e rememorava o gosto em escrever. O ato de escrever, como bem
colocam Béarcena e Mélich, (2000), remete a acdo de gostar de fazé-lo, de estar
observando e aprendendo, de convencer-se do sentido e da importancia de possibilitar
que pelas nossas palavras as coisas possam existir.

Relembrando a mim mesma neste percurso do doutorado, me dou conta de que se
tratava sempre disso: os dados produzidos na pesquisa reverberaram em mim “[...] um
sentimento de respeito e de gratidao”, e, ao escrever sobre tais narrativas, o que desejo é
celebrar a “[...] pluralidade das vidas e do valor irredutivel de cada uma delas”. Neste
sentido, compactuo da ideia de que, ao escrever um texto a partir de uma investigacao, na
verdade, ndo estamos buscando histdrias para contar, mas escrevemos justamente porque
encontramos historias e estamos seguros “[...] de que vale a pena conta-las (BARCENA
e MELICH, 2000, p. 105).

Minha caminhada na Educacdo comecou ha um bom tempo. Iniciei trabalhando
em uma escola publica estadual, ingressando através de concurso publico, ndo como
professora, mas como secretaria de escola. Este come¢o na educacdo, com 22 anos de
idade, me mobilizou a cursar Pedagogia. Lembro bem de como eu gostava de pensar junto
com os professores sobre as “coisas” da escola e dos estudantes; criangas, adolescentes e
adultos. Ingressei, entdo, no curso de Pedagogia, no ano de 2004 e, no ano de 2007,
quando conclui o curso, fui convidada a assumir a vice direcdo da escola. Aceitei 0

desafio. Um desafio que me provocou a estudar e a refletir ainda mais.
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Logo, fui convidada para trabalhar como pedagoga na ULBRA, Universidade® em
que cursei minha graduacdo, atuando em uma Central de Atendimento — com o0s
académicos, professores e coordenadores de curso. Revisitando minha historia
profissional, percebo como as relagdes com estudantes e professores sempre estiveram
presentes nessa jornada.

No ano de 2010, fui selecionada para atuar como coordenadora de uma escola* de
Educacéo Infantil. Naquele momento de meu percurso profissional, me deparei com o
desafio intenso de contribuir e problematizar planejamentos, registros e praticas docentes.
Quando me via pensando em como contribuir com os planejamentos, sobre como
organizar momentos de formacdo continuada com as professoras que efetivamente
pudessem qualificar o cotidiano vivido, senti a necessidade de aprofundar meus estudos
em Educacdo Infantil.

Hoje, recordo desses fios que se apresentavam para mim, como fios provocativos,
desafiadores e que me inspiraram a estudar, a ler, a continuar. Contribuir com o0s
professores de modo a tornar os espagos mais significativos para as criancas, ajuda-los a
perceber o planejamento, o registro e a documentacéo pedagdgica como potentes em sua
formacdo docente, enfim, muitos foram os fios que me provocaram e me teceram,
compondo o modo como, hoje, eu me percebo professora. Com esses fios provocativos,
ingressei no Mestrado em Educagao, no ano de 2012. E, como modo de tornar meu estudo
potente em meu ambiente profissional investiguei, na minha dissertacdo, o tema da
Documentacdo Pedagdgica, buscando problematizar como tal abordagem acontecia em
meu proprio contexto de trabalho, com os professores e professoras que comigo
trabalhavam.

A investigagdo, nomeada “A acdo docente de documentar na Educacdo Infantil”,
buscou legitimar a possibilidade do encontro e atentar para a narrativa desse fendmeno
como algo que constitui e singulariza uma docéncia com criangas pequenas. A
documentacao pedagdgica, nesse Viés, constitui uma docéncia que, ao aprender a nomear
experiéncias pelo ato poético da narrativa, torna a palavra um acontecimento
(MACHADO, 2014).

Hoje, refletindo acerca da pesquisa e do modo como os conceitos foram fazendo

sentido para mim, compreendo que sempre esteve presente, como “figura de fundo”,

3 ULBRA - Universidade Luterana do Brasil, Campus Cachoeira do Sul
4 Sesquinho — Escola de Educacao Infantil do SESC — Servico Social do Comércio
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em minha trajetdria de estudo, de pesquisa e profissional, o tema da especificidade da
docéncia na Educagdo Infantil.

Entdo, no ano de 2015, devido a mudangas pessoais, sai da escola em que atuava
como coordenadora pedagogica e, dois meses depois, recebi o convite para atuar como
professora em uma escola privada, em uma turma de Pré 2 (criangas de 5 anos). Seria a
minha experiéncia como professora de criangas pequenas. Uma primeira vez marcada por
muitas outras primeiras vezes, mas, antes, como coordenadora, minhas possibilidades
eram ajudar a pensar, oferecer ideias, olhar com outros olhos para 0s espacos, para 0s
registros, para as relacGes entre adultos e criancas, criangas e criangas. Aceitei 0 convite
para ser professora, pois percebi naquela oportunidade uma possibilidade de tornar visivel
a mim mesma as concepcdes em que eu acreditava e as quais estudava.

Além da docéncia na escola, ministrei cursos e encontros de formacao continuada,
atuando como professora convidada em cursos de pedagogia, especializacdo em
Educacdo Infantil e como professora orientadora de estagios de Educacédo Infantil com o
curso de pedagogia no Programa Pedagogia - PARFOR.

Durante o doutorado, no ano de 2019, sai da escola em que atuava como
professora de criangas pequenas para me aventurar na docéncia universitaria e, no ano de
2020, comecei a trabalhar em uma Escola como coordenadora pedagogica, atuando com
professores e professoras de diferentes niveis de ensino. E, hoje, no final do ano de 2022,
retornei para a Educacdo Infantil: fui aprovada em um concurso para supervisora do
municipio onde resido e estou atuando na Secretaria de Educacdo como supervisora da
Educacéo Infantil.

Refletindo sobre meu percurso e as escolhas que fiz ao longo dessa travessia,
consigo perceber o quanto me alimenta estar com outras professoras e outros professores,
conversar, dialogar e refletir a respeito do cotidiano na/da Educacdo Infantil. Como
Madalena Freire defende, acredito que “o ato de refletir é libertador porque
instrumentaliza o educador no que ele tem de mais vital: o seu pensar”. Ao mesmo tempo,
sinto como necessaria a defesa de uma concep¢do de educacdo democrética, em que a
acao de refletir se constitui em “expressdo original de cada sujeito”, pois “esta implicito
que ndo existe um modelo de reflexdo. Cada educador tem sua marca [...]” (FREIRE,
M.,1996, p. 39).

A narrativa do vivido me ajudou e ajuda a compreender que 0 que sempre me
provocou foi estudar a docéncia na Educacdo Infantil, especialmente ao rememorar o

gosto em aprender mais e dialogar com as professoras quando atuei com a coordenagéo
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na Educacéo Infantil, bem como, o quanto aprendi com as criancas e colegas professoras,
ao ser professora de pré-escola. Por esse desejo realizei 0 Mestrado e, hoje, este tema me
afetou e me mobilizou a investigar e a escrever, no Doutorado. Creio que a docéncia
significa um modo de ser, como “o outro” em mim (ARROYO, 2010, p. 27). E, também
por isso, a experiéncia de investigar se relaciona com o que me afeta.

Compartilho desse entendimento, pois, em diferentes momentos de minha vida
profissional, tanto ao estar na escola como coordenadora de Educagéo Infantil, como
professora de criancas ou na Universidade, como professora no curso de Pedagogia, as
interrogacOes acerca do que e do como fazer com as criangas provoca uma discussdo que
remete a conceitos sobre infancia, criangas e o papel do adulto na Educagéo Infantil. Por
isso mesmo, creio na relevancia em refletir sobre a especificidade da docéncia na
Educacao Infantil, justamente por acreditar que ser professora de criancas e aprender a
estar com elas ndo é algo simples de realizar nem natural a todos os adultos, mas
construido, aprendido, estudado. Como defende Barbosa,

Um estudioso de bebés e criancas e da Educacao Infantil precisa compreender
as sutilezas, as mindcias da prética pedagogica, esta invisivel sabedoria da
inseparabilidade entre agdo educativa e de cuidado na escola de educagdo
infantil. Gostar de criangas, ter desejo de estar com elas, conversar,
compartilhar tempos, espacos e aventuras (BARBOSA, 2016, p. 135).

Contreras e Pérez de Lara (2010), ao defenderem a investigacdo enguanto
experiéncia, observam que a necessidade de olhar para uma experiéncia e para o que ela
nos provoca, se transforma em origem e caminho para a investigacdo, ainda mais se
consideramos a investigacdo uma agéncia de pensamento e ndo somente um
procedimento.

Os autores, entdo, argumentam que a primeira razdo para esse modo de
compreender pesquisa ocorre porque a propria ideia de educagdo “esta ligada a uma
experiéncia e ao pensar”, pois “toda pratica educativa busca ser experiéncia, isto €, que
seja vivida como experiéncia”, como algo que tenha o que se pensar sobre. Por outro lado,
“a realidade educativa somente pode ser compreendida em seu alcance pedagogico
enquanto experiéncia” (CONTRERAS e PEREZ DE LARA, 2010, p. 21, tradugdo
minha).

Portanto, se a “experiéncia € o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca”

(LARROSA, 2002, p. 21), a pesquisa de Doutorado me afetou no sentido de discutir e
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problematizar dimensdes que compdem a especificidade da docéncia com criancas

pequenas. Como escrevem Contreras e Pérez de Lara,
Pensamos porque algo nos ocorre; pensamos como produto das coisas que nos
passam, a partir do que vivemos, como consequéncia do mundo que nos rodeia,
que experimentamos como proprio, afetados pelo que nos passa. E a
experiéncia que nos imprime a necessidade de repensar, de voltar sobre as
ideias que tinhamos das coisas, porque justamente 0 que nos mostra a
experiéncia é a insuficiéncia, ou a insatisfagdo de nosso anterior pensar;
necessitamos voltar a pensar [...]. Certo, 0 que torna a experiéncia € isto: que
temos que pensar de novo (2010, p. 22).

Como ja mencionei anteriormente, no Mestrado, problematizei a acdo docente de
documentar no cotidiano de uma escola de Educacdo Infantil. Neste sentido, o estudo no
doutorado foi, para mim, a continuacdo de uma pesquisa que merecia ser ampliada e
aprofundada. Aprofundada com outros professores, com outros modos de pensar e
compreender, destacando, para mim mesma enquanto pesquisadora e professora,
conceitos que sinto importantes nesse movimento de pensar a docéncia com criancas.

Assim, reflito sobre como a pesquisa acerca da docéncia com criangas esta
indissociada de meu percurso pessoal e profissional e me pergunto: poderia eu
compreender tal percurso enquanto uma artesania intelectual? Nesse sentido, conforto-
me e me desacomodo, ao mesmo tempo, nas palavras de Wright Mills (2009) ao afirmar
que: “o importante [...] € que ele, como bom artesdo, ndo dissocie sua vida de seu trabalho,
e a perspectiva socioldgica esta presente ndo apenas na forma pela qual ele vive no
mundo, mas no modo como ele vé o mundo” (p. 14).

Neste sentido, na proxima segdo, intitulada como “Fios que costuram as escolhas
das palavras do estudo”, apresento as primeiras palavras que se tornam caras no texto,
pois a escrita se tece com a escolha de palavras para nomear o titulo, os objetivos, a
metodologia e 0s conceitos que costuram essas mesmas escolhas. Escolhas que sao
costuradas por todos estes fios que se fizeram importantes ao longo de diferentes
caminhos, mas, que estéo, por assim dizer, constituindo um mesmo tecido. Pensar sobre
as palavras se aproxima do que Barcena (2006, p. 4) sugere, ao escrever que “inventar o
mundo € aprender a nomea-lo de novo através de palavras que nele abrem fraturas.

Através destas fendas damos um novo sentido ao mundo”.



24

1.2. Os primeiros fios que tecem o estudo

Figura 3: Os primeiros fios que tecem o estudo

Assim como Larrosa (2002), acredito nas palavras e na forca da narrativa para dar
sentido ao que somos e vivemos. Este estudo, pautado em uma pesquisa narrativa com
professoras de Educacdo Infantil, prioriza conceitos que, nesta costura de fios, se tornam
potentes para refletir sobre a perspectiva da Artesania Docente na pré-escola da Educacao

Infantil.

Eu creio no poder das palavras, na forga das palavras, creio que fazemos coisas
com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As palavras
determinam nosso pensamento porque nNdo pensamos com pensamentos, mas
com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou
inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo é somente
“raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido ensinado
algumas vezes, mas é, sobretudo, dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, é algo que tem a ver com as
palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras 0 modo como nos
colocamos diante de n6s mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que
vivemos. E 0 modo como agimos em relacéo a tudo isso (LARROSA, 2002, p.
21, grifos meus).

A0 mesmo tempo, a escrita da tese foi, para mim, uma costura de fios. Para
exemplificar melhor essa defesa, nesta secdo, situo a tese, apresentando ideias que

contribuem para a compreensao da relevancia do tema de pesquisa, bem como, objetivos
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gerais e especificos que, pautados nos fios epistemoldgicos escolhidos, provocaram a
escolha da costura metodoldgica adotada.

Muitos sdo os fios que costuraram o estudo que aqui se apresenta. Importante
explicitar que o objetivo principal desta investigacéo foi o de escutar e refletir a partir das
narrativas docentes, orais e escritas, identificando os fios que tecem fazeres pedagdgicos
e relacionando tais fios com o conceito de uma docéncia artesanal. A partir desse objetivo
principal, algumas buscas nortearam a investigagéo:

° Conhecer como as professoras participantes organizam suas praticas
pedagdgicas com as criangas no cotidiano da Educacéo Infantil;

) Investigar e tornar visiveis modos distintos, plurais, artesanais de ser
docente na pre-escola da Educagéo Infantil.

° Estudar, com as professoras, que fios provocam ao fazer docente, que, por
ser complexo, € tecido junto, no encontro, e que, em uma perspectiva artesanal, ndo separa
o fazer e o pensar.

Ao buscar compreender como é tecido o fazer pedagdgico das professoras
participantes da pesquisa, percebi cada vez mais forte a sugestdo de que a docéncia na
Educacao Infantil se tece com muitos fios. A etimologia do verbo tecer, do Latim texere,
“tecer, tramar”, traz um sentido que decorre também de uma raiz Indo-Europeia: teks-, o
“fazer”, a técnica. Proponho pensar o verbo tecer como um entrelagar, juntar uma coisa a
outra, compor algo com a jun¢do ou a tranca de fios produzidos pelo préprio corpo e com
outros materiais.

A partir desta perspectiva, na proxima secdo, apresento o fio da complexidade
como escolha epistemoldgica, fio este que costura o estudo, pois compreendo que cada
professora® tece sua docéncia, com mltiplos e distintos elementos que, aqui, denomino
de “fios”, para uma possivel interlocu¢do com a investigagdo e com o verbo tecer
(MORIN, 2005). Ou seja, partindo da ideia de que “complexus é o que esta junto; é o
tecido formado por diferentes fios que se transformaram numa sé coisa”, creio que os
fazeres docentes séo tecidos, formados por diferentes fios, que se entrecruzaram e se
entrelagaram, sem desvalorizar “a variedade e a diversidade das complexidades que o
teceram (MORIN, 2005, p. 188, grifo do autor).

5 Considerando que a maioria dos profissionais que atuam como docentes na Educacdo Infantil sdo
professoras e que as participantes da pesquisa todas eram mulheres, assumo que utilizarei este termo ao
longo do texto, embora saiba que ha professores, no sentido masculino da palavra, atuando com criangas
pequenas.
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1.2.1 O fio da Complexidade como escolha epistemoldgica

[...] dizer ‘é complexo’ é confessar a dificuldade de descrever, de explicar, é
exprimir sua confusdo diante de um objeto que comporta tracos diversos,
excesso de multiplicidade e de indistin¢éo interna [...]. Existe, portanto, um
desafio da complexidade. Ele se encontra em todo o conhecimento, cotidiano,
politico, filoséfico, e, de agora em diante, de forma agucada, no conhecimento
cientifico. Ele transborda na acdo e na ética (MORIN, 2000, p. 90).
Evidencio, assim, a opgdo pela teoria da complexidade como uma escolha
epistemoldgica, no sentido de compreender o fazer docente das professoras participantes
da pesquisa como uma tessitura de fios que, reunidos, ainda que diversos, sdo tecidos
conjuntamente. Aproximo essa ideia da complexidade, pois as escolhas pedagogicas
dessas professoras se referem a “o qué ¢ o como fazem”, a partir do que sdo capazes “de
reunir, [...] de contextualizar, de globalizar”. Do mesmo modo, a epistemologia da
complexidade, ao mesmo tempo em que compreende a tessitura, o coletivo, ¢ “capaz de
reconhecer o singular, o individual, o concreto. ” (MORIN e LE MOIGNE, 2000, p. 207).
Como destaca Morin (2000), a complexidade é um desafio e ndo uma solucéo,
pois se abre para a 0 ndo-reduzivel, o ndo-totalmente unificavel e o ndo-totalmente
diversificavel, pois “tudo & complexo: a realidade fisica, a logica, a vida, o ser humano
[...]”. Ou seja, “a complexidade ndo esta apenas nas interagdes, inter-retroagdes”, pois
“ela ¢ a base do mundo fisico”. A complexidade, assumida como escolha epistemolodgica
deste estudo, se justifica, principalmente, por me convidar a acreditar que, como Morin
afirmou, “somos confrontados pela insustentavel complexidade do ser, pela insustentavel
complexidade do mundo”. Nesse mesmo sentido, tal estudo ndo pode ser percebido por
apenas um ponto de vista, pois € tecido por muitos fios: 0s meus enquanto pesquisadora
e os das professoras participantes da pesquisa, considerando que a complexidade nédo
aceita “definir-se imediata e certamente de maneira simples” (MORIN, 2000, p. 133).
Hoyuelos expde que a identidade da escola de Educagdo Infantil ¢ ser “uma
organizacdo complexa em que ocorrem acontecimentos complexos” (2015, p. 16). Uma
complexidade que, segundo o autor, se relaciona com uma série de elementos da cultura
da infancia, uma “cultura de rela¢des inesperadas” (2015, p. 18), como as condi¢des das
familias e das educadoras, a disponibilidade de tempo, o tipo de vinculo que meninos e
meninas tém com seus pais e mées, o cuidado com a organizacgéo do espaco e do ambiente,

0 tipo de conexao afetiva entre as educadoras e as familias, dentre outros. Nesta premissa,
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compreender a docéncia como uma profissdo tecida na complexidade supde, como
defende Hoyuelos, “um tipo de ética, estética e politica. E uma elei¢do, uma forma de
vida, um olhar sobre a realidade e um modo de entender a escola, sua organizacao, a
educagio e a profissdo” (HOYUELOQS, 2015, p. 19).

Ao mesmo tempo, Malaguzzi defende a docéncia para criangas pequenas a partir
da premissa de que “o que sabemos realmente ¢ que estar com as criangas ¢ trabalhar
menos com certezas € mais com incertezas ¢ inovagdes” (1999, p. 101). Ao enfatizar isso,
0 autor contribui com a reflexao de que a escola para criancas pequenas nao é preparatoria.

Se a escola para criancas pequenas precisa ser preparatéria e oferecer
continuidade com a escola elementar, entdo nés, como educadores, ja somos
prisioneiros de um modelo que termina como um funil. Eu acho, além disso,
que o funil é um objeto detestavel, e também ndo é muito apreciado pelas
criancas. Sua finalidade é estreitar o que é grande e torna-lo pequeno. Esse
mecanismo de estrangulamento é contra a natureza. Se vocé o colocar de
cabeca para baixo, ele ndo tem qualquer finalidade (MALAGUZZI, 1999, p.
101).

Aproximar o conceito de artesania docente com o paradigma da complexidade
convida a pensar na autoria docente, bem como, na “inseparabilidade do fato, que
privilegiava o cientifico, e do fazer, que privilegiava o pratico”. Ou seja, ao assumir o
pensar complexo, também afirmo a intencdo, enquanto pesquisadora e pedagoga, de
romper com o dualismo, na perspectiva de “atuar juntos para trabalhar para pensar bem,
para construir esse proximo passo que constroi o nosso caminho” (LE MOIGNE, 2000,
p. 259).

Importante trazer, com Sennett, a ideia de que “a complexidade estd no fato de
que, para suscitar a aspiracdo de qualidade e fazé-la valer, a prépria organizacdo precisa
ser artesanalmente trabalhada” (2009, p. 270). Neste sentido, trazer o conceito de
artesania para pensar a docéncia na Educacdo Infantil exige problematizar como as
escolas das infancias podem se constituir como “artesanais” ao potencializar, entre as
pessoas, a acdo de compartilhar. Ao mesmo tempo, Sennett destaca que considerar a
complexidade nos ajuda a voltar a atencdo para todos os elementos no ambiente.

A complexidade pode servir ao projetista como ferramenta para fazer frente a
neutralidade. Os acréscimos de complexidade podem levar as pessoas a se
envolver mais em seu ambiente. [...]. No processo de producdo, a introdugéo
da complexidade é um procedimento que leva em conta a suspeita de que as
coisas ndo sdo o que parecem; aqui, tornar as coisas mais complexas € uma
técnica de investigacdo. [...]. As vezes, no planejamento que leva em conta a
complexidade, o resultado também induz as pessoas a voltar a atencdo para

elementos simples no ambiente construido — um banco isolado, um grupo de
arvores inserido num espaco vazio (SENNETT, 2009, p. 251).
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1.2.2 O fio da Artesania Docente

Precisamos, portanto, virar a pagina. E podemos fazé-lo simplesmente
perguntando —embora as respostas nada tenham de simples — o que o processo
de feitura de coisas concretas revela a nosso respeito. Para aprender com as
coisas, precisamos saber apreciar as qualidades de uma vestimenta ou a
maneira certa de escaldar um peixe; uma boa roupa e um alimento bem-
preparado nos permitem imaginar categorias mais amplas de “bom”
(SENNETT, 2009, p. 18, grifo do autor).

Neste percurso académico, importantes autores me provocaram a refletir. Para
pensar acerca do conceito de artesania, destaco Richard Sennett, sociologo e historiador
norte-americano, que em sua obra “O Artifice®” (2009), defende a ideia de que qualquer
atividade manual ¢ um modo de pensar por meio do fazer. Para Sennett, a habilidade
artesanal “designa um impulso humano bésico ¢ permanente, o desejo de um trabalho
bem-feito’ por si mesmo” (SENNETT, 2009, p. 19) e o artifice, assim, “focaliza a relagio
intima entre a mao e a cabega”, sustentando “um didlogo entre praticas concretas e ideias”
(2009, p. 20). Alem disso, fazer um bom trabalho, na perspectiva de um artifice, significa
“ser curioso, investigar e aprender com a incerteza” (2009, p. 61).

Considero importante assumir, com Sennett, o entendimento de que “o artifice
representa uma categoria mais abrangente que a do artesao; ele simboliza, em cada um de
nos, o desejo de realizar bem um trabalho, concretamente, pelo prazer da coisa bem-feita”
(2009, p. 164). Nesta premissa, é possivel pensar na ampliacdo do trabalho artesanal.

A histéria dos artesdos tem algo a nos dizer [...]. Comegamos na oficina
medieval, onde estavam intimamente associados elementos desiguais: 0 mestre
e o aprendiz. A separacéo entre arte e artesanato no Renascimento alterou essa
relacdo social; a oficina veio a mudar ainda mais & medida que as capacitagdes
nela exercidas se transformavam em préticas originais. [...]. Assim foi que o
espaco social da oficina se fragmentou; o conceito de autoridade tornou-se
problemético. [...]. Desde as origens da civilizagdo classica, os artifices sdo
incompreendidos. O que lhes permitiu ir em frente de ponto de vista humano
foi a fé no trabalho e o envolvimento com seus materiais. [...] Talvez o caminho
que percorremos leve logicamente a declaragdo feita na década de 1930 pelo
poeta [...], de que ndo deveria haver “ideias, sendo nas coisas”. O poeta nio
aguentava mais ouvir falar da alma; mais valia tratar das “coisas tocadas pelas

6 O titulo original dessa obra, em Inglés (“The Craftsman”), poderia ser traduzido como ‘O Artesdao’. Na
versao em Portugués, porém, a escolha foi pelo sinonimo “O Artifice”. Segundo a Wikipédia
(https://pt.wikipedia.org/wiki/Art%C3%ADfice): “Um artifice é um operario especializado num
determinado ramo de atividade que realiza trabalhos manuais. O termo artifice é, frequentemente, usado
como sinbnimo de artesdo ou artista. Outro uso comum é como sinénimo de criador, ou autor (Ele foi o
artifice de tal obra ou acontecimento) ™.

7 Adoto esta grafia (bem-feito) das palavras separadas e com hifen, por entender que aqui estou me
referindo a qualidade, ao adjetivo de um trabalho, cujas expressdes sinonimicas podem ser ‘bem-acabado’,
‘feito com esmero’, ‘caprichado’. Distancio-me, assim, tanto do substantivo ‘benfeito’, que remete a ideia
de benfeitoria ou beneficio, quanto da interjeicao ‘bem feito’ que traduz o sentido de algo merecido, ou do
encontro do substantivo ‘bem’ com o verbo no participio ‘feito’.
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maos durante o dia”. Era esse o credo do artifice no passado (SENNETT, 2009,
p. 164-165, grifo do autor).

Neste sentido, explicito que meu encontro com a obra “O artifice” (2009) de
Richard Sennett, ocorreu no doutorado. Desde entdo, as caracteristicas que permeiam o
conceito de artesania e que embasam a ideia de que fazer é pensar, ttm me provocado a
questionar a docéncia e, principalmente, a docéncia na Educacédo Infantil.

Partindo do pressuposto de que meu objetivo de pesquisa foi, juntamente com
outras professoras, refletir sobre quais fios tecem o fazer docente na Educacdo Infantil,
tais caracteristicas sugerem aberturas e possibilidades para reflexdo, com as colegas
professoras. Possibilidades e ndo categorias prévias, fixas, porque, como a docéncia é
sempre relacional e contextual é preciso assumir o risco de ndo ter certezas e ideias
fechadas acerca disso.

Sennett (2009) discorre sobre a imagem que sua professora, Hannah Arendt,
apresentava sobre o Animal laborens e o Homo faber. “Animal laborens é, como j& indica
0 nome, o ser humano equiparado a uma besta de carga, o trabalhador bracal condenado
arotina” (2009, p. 16), sendo que, “no ato de fazer a coisa funcionar, nada mais importa,
0 Animal laborens toma o trabalho como um fim em si mesmo” (2009, p. 16, grifos do
autor).

Em contraste, a imagem que sua professora apresentava de Homo faber era uma
imagem de “homens e mulheres fazendo um outro tipo de trabalho, criando uma vida em
comum. [...] A expresséo latina Homo faber significa simplesmente homem que faz”
(2009, p. 16-17, grifos do autor). O Homo faber, neste sentido, “¢ o juiz do labor e da
pratica materiais, ndo um colega do Animal laborens, mas seu superior”. Neste viés,
“vivemos em duas dimensdes. Numa delas, fazemos coisas; [...] entregues a uma tarefa”.
Em outra dimensao, “somos habitados por uma outra forma de vida, mais elevada, na
qual deixamos de produzir e comeg¢amos a discutir e julgar juntos” (2009, p. 17, grifos do
autor). A partir desta explicacdo, o que Sennett faz é argumentar que tal diviséo entre as
duas dimensdes - Homo faber e Animal laborens — parece falsa, porque menospreza o
homem pratico — ou a mulher — que trabalha. Para o autor, o animal humano que € Animal
laborens é capaz de pensar.

Apos a banca de qualificacdo do projeto de pesquisa, me aproximei da obra
“Juntos” (SENETT, 2012), que também costura esta tese na perspectiva teodrica e
metodologica, pois 0 autor, ao se atentar ao estudo das habilidades necessarias e

compreender a artesania como o empenho de fazer bem, defende a cooperacdo como
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aspecto fundamental para a concretizacdo de um trabalho bem-feito. E, neste percurso, a
obra “Construir e habitar: ética para uma cidade aberta” (SENNETT, 2018), contribui
com o estudo, a partir da reflexdo acerca de como as pessoas podem aprender a habitar a
complexidade do espago que, no livro, é nomeado de cidade. Como evidencia Sennett,
“este livro é o ultimo de uma série de trés explorando o lugar do Homo faber na
sociedade”. O primeiro, como ja mencionado, “estudava a artesania, em especial a relacao
nela envolvida entre a cabecga e as méos. O segundo se detinha na cooperagdo necessaria
para a boa obra. Este livro traz 0 Homo faber para a cidade” (2018, p. 28, grifo do autor).

Além da leitura de Richard Sennett, o encontro com os livros da professora Andrea
Alliaud, contribui para a reflexdo acerca da artesania, ao transpor este conceito para
pensar a formagdo de professores. A autora, especialmente na obra “Os artesdos do
ensino: sobre a formacdo de mestres com oficio” (2017) provoca a pensar, para além das
especificidades intrinsecas as acgdes pedagoOgicas de cada faixa etaria e demais
caracteristicas de quem participa das a¢des educacionais, a docéncia com criangas como
uma prética ainda mais originalmente artesanal.

A partir de Sennet (2009), a autora destaca ideias que a inspiraram. Uma, segundo
ela, refere-se a artesania como habilidade para fazer as coisas bem, pelo simples fato de
fazé-las dessa maneira. Outra, “que caracteriza a producado artesanal como aquela em que
mdo e cabeca (ou pensamento e acdo, ou teoria e pratica) ndo se separam, estdo unidas”;
e a terceira, associada com as anteriores, implica a superagdo, nestes processos, de “uma
mecanizacdo técnica, mondtona e rotineira de qualquer trabalho, ao incorporar a
possibilidade de pensar, de sentir, assim como a de querer melhorar no que se esta
fazendo” (2017, p. 14). Dessa forma, Alliaud (2017) convida a pensar a docéncia como
uma préatica artesanal, como uma experiéncia que pode ir sendo construida, criada e
recriada e que ndo dissocia a acdo do pensamento.

Apoés contextualizar o conceito de artesania, transpondo tal ideia para pensar a
acdo docente, minha sugestdo é a de problematizar como as caracteristicas e conceitos
encontrados podem fazer sentido para a docéncia na Educacédo Infantil e, aqui, como ja
sublinhado anteriormente, especialmente para pensar a agdo docente na pré-escola.

Desta forma, pesquisar os fios que costuram as artesanias docentes se relaciona
com o fato de compreender que tais fios possam ser considerados os “saberes de oficio”
(ALLIAUD, 2017, p. 69) das professoras participantes da investigacéo, os quais, segundo

a autora, sdo importantes e precisam ser recuperados e convocados em espacos destinados
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a formacéo docente. Neste sentido, no proximo item, compartilho ideias acerca do oficio

da docéncia como fio que costura o estudo.

1.2.3 O fio do Oficio da docéncia

Conceber o oficio de ensinar como producdo, como intervengdo, como
transformacdo de algo — que em nosso caso S0 pessoas que, COMO
consequéncia de nosso agir, tém a possibilidade de formar-se, de transformar-
se em algo distinto ao que eram — nos coloca como adultos, como educadores
e convoca hossa propria poténcia de poder e saber fazer. (ALLIAUD, 2017,
p. 14).

Para Alliaud, a docéncia pode se caracterizar como um oficio, cujo centro de
atuacao “estd nas almas dos outros”, sendo que o destino da docéncia, nesse sentido,
significa oportunizar “a transformagdo das pessoas em algo distinto ao que eram [...]”
(2017, p. 14). Nesta mesma perspectiva, a compreenséo de docéncia como artesania leva
a refletir sobre a superacdo de uma visdo instrumental e mecanica, ao passo em que o
oficio docente, assim como seus fazeres, busca “o compromisso com o que se esta
fazendo, tanto como o pensamento e o sentimento implicados no desenvolvimento de
qualquer coisa que se produza” (ALLIAUD, 2017, p. 36).

Alliaud (2017) contribui para compreender artesania cComo 0 COmpromisso com o
que se estd fazendo, valorando o sentimento e o pensamento implicados no
desenvolvimento de qualquer coisa que se produza. Refletir a formacéo docente a partir
dessa ideia se torna, assim, muito potente, pois a acdo docente contempla o sentir e 0
pensar no momento do fazer, como a autora defende, a partir de Sennet (2009) “fazer as
coisas bem, poder fazé-las bem, recompensa e satisfaz” (2017, p. 36).

Alliaud (2017) defende que conceber o oficio da docéncia como a transformacéao
de pessoas que, como consequéncia de nossa acao, tem a possibilidade de transformar-se
em algo distinto ao que eram, nos provoca e também nos transforma enquanto adultos e
professores. Neste viés, compreender o oficio de ser professor (a) como acolhimento,
como comprometimento, responsabilidade e transformacdo convoca nossa propria
potencialidade de poder e saber fazé-lo. A defesa de uma docéncia artesa, assim,
pressupde a crenga em nos tornarmos “artesaos de nosso proprio trabalho, comprometidos
com o que fazemos [... ] com aqueles com quem trabalhamos, [...] nos projetando frente
a humanidade que contribuimos para eternizar, porque escolhemos fazer” (ALLIAUD,

2017, p. 14-15).
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A autora destaca, como escreve Sennett, que todos podemos chegar a ser artesaos
no que fazemos, porém, lembra que, para isso, é necessaria uma formagdo “que ndo
dissocie o pensamento da agéo, que tampouco deixe fora o sentimento; que nos convoque
a saber e poder fazé-lo, que nos acompanhe, que nos conduza, que nos ensine a ensinar”
(ALLIAUD, 2017, p. 15). Importante citar que, para Alliaud, o ensino se constitui como
acdo cotidiana, nos convocando a uma reflexdo permanente acerca da “grandeza de poder
educar, formar e transformar a outros” (2017, p. 15).

Nesta perspectiva, reivindicar que a formacdo dos professores de Educacéo
Infantil pressuponha a artesania, requer a nao separagdo entre praxis e ideia, entre pratica
e teoria. Requer a compreensao de um fazer artesanal ou, nas palavras de Alliaud (2017),
convoca a romper com a velha disputa entre a teoria e a pratica, ao problematizar os
saberes de oficio como o caminho do meio.

Para melhor explicar, a autora argumenta que “entre o saber teorico, técnico e as
praticas parecia existir uma ampla brecha que, em geral, ndo foi contemplada na formacao
nem tampouco em ambitos de producdo de conhecimento pedagdgico”. Alliaud, entdo,
afirma que “ha uma diferenca entre saber dizer como se faz algo ou explicar o que
acontece e saber como fazé-lo” (2017, p. 68). Nesta perspectiva, conforme a autora, sdo
necessarios “outros saberes”, que se produzem no ato de fazer, saberes estes que séo
vigorosos, vitais e que estdo, na maioria das vezes, “ausentes nos espagos de formagao”
(2017, p. 69).

Concordo com Alliaud (2017), quando a autora, ao defender os saberes de oficio
como significativos para pensar a formacdo docente, ressalta que o saber que provém da
experiéncia é também um saber encarnado, ou seja, sdo vivéncias que, segundo a autora,
possuem um significado especial para quem as viveu.

Uma docéncia artesanal diz respeito a aprender por meio do fazer, considerando
que tal acdo se modifica a medida em que se alteram aquelas pessoas com quem estamos
em uma relacdo pedagdgica, se aproximando, aqui, com o que Arroyo defende, ao
escrever que nossa docéncia esta condicionada pelos modos como ela acontece, pois se
remete as relagdes pedagdgicas. O autor explica o porqué do olhar para as condi¢des em
que as docéncias sdo exercidas, ao esclarecer que “os modos de viver e trabalhar, de
ensinar e aprender determinam o que somos e aprendemos. E uma matriz fundante da
teoria pedagogica, [...] o que justifica a busca em recuperar “a pedagogia do como” (2010,
p. 110-111, grifo meu).
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Ainda, para compreender o conceito de artesania como superacdo da visdo
mecanica, Larrosa provocou em mim muitas reflexdes, principalmente com a obra
“Esperando nio se sabe o qué” (2018), em que realiza “conversas sobre o oficio de
professor” (2018, p. 19). Para essas conversas, Larrosa destaca conceitos de “O artifice”,
de Sennett, referindo-se a obra como “uma dignifica¢do do ser humano no trabalho, um
compromisso com as atividades humanas comuns e uma recuperacdo do espirito do
artesanato” (2018, p. 23).

Para problematizar o oficio docente e defender o conceito de artesania, Larrosa
faz uma critica ao alegar que “o oficio de professor, como a maioria dos oficios, tem sido
quase completamente desqualificado”, principalmente ao ‘“converter o trabalho do
professor [...], a obra de suas maos e de suas maneiras, em procedimentos estereotipados,
objetivaveis e avaliaveis” (p. 41). A partir de Sennett (2009), Larrosa (2018) postula que
o conceito de experiéncia se relaciona com a pratica do oficio e, segundo ele, “a ideia de
experiéncia no oficio tem a ver, fundamentalmente, com atencdo ao mundo (e com a
responsabilidade para com o mundo), com o fazer as coisas bem-feitas [...] tratando
conjuntamente oficio e arte” (p. 23).

Além da obra j4 citada, a publicacdo pelo autor do livro “O professor artesdo”, em
lingua espanhola, (2020) contribui com a discusséo desse conceito, pois Larrosa retoma
a critica a colonizacdo da escola pela tecnologia, pela psicologia e pela economia,
argumentando que a cultura econdmico-empresarial, que traz para 0 campo da pedagogia
termos como inovacao, competéncias, empreendedorismo, entre outros, destruiu o oficio
de professor, fazendo-o perder sua artesania. Larrosa pondera que se fala cada vez mais
em conhecimentos, em competéncias, em profissionalizacdo, em eficacia ou em
qualidade do professor e cada vez menos das suas maos, seus gestos, suas maneiras, da
sua vocagao.

Desde entdo, as caracteristicas que permeiam o conceito de artesania e que
embasam a ideia de que fazer € pensar, tém me provocado a busca de compreensdes a
respeito da docéncia vivida na Educacdo Infantil. Ao refletir sobre os fios que tecem o
fazer pedagogico das professoras de Educacéo Infantil, aproximando essa questdo central
da tese com o que Sennett (2009), Alliaud (2017) e Larrosa (2018, 2020) abordam, é
possivel costurar fios de concepcdes da artesania docente com o oficio na Educacéo
Infantil, principalmente a partir de caracteristicas defendidas pelos autores que remetem

a docéncia artesanal.
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1.2.4 O fio da Técnica como fazer ético e estético

Em seus patamares mais elevados, a técnica deixa de ser uma atividade
mecénica; as pessoas sdo capazes de sentir plenamente e pensar
profundamente o que estdo fazendo quando o fazem bem [...]. Em diferentes
momentos da historia ocidental, a atividade pratica foi menosprezada,
divorciada de ocupagdes supostamente mais elevadas. A habilidade técnica
foi desvinculada da imaginacao, a realidade tangivel, posta em davida pela
religido, o orgulho pelo préprio trabalho, tratado como um luxo. Se o artifice
é especial por se mostrar engajado como ser humano, nem por isto suas
aspiracdes e dificuldades deixam de espelhar essas questdes mais amplas do
passado e do presente (SENNETT, 2009, p. 30-31).

Assumo, neste sentido, que a docéncia na Educacédo Infantil pode ser concebida
enguanto artesania, entendida aqui, como escolha que diz respeito a concep¢do de uma
docéncia que incorpora a possibilidade de fazer, pensar, de sentir e de avaliar, no sentido
de refletir, enquanto vive e faz, de querer melhorar como se esta fazendo (SENNETT,
2009). A partir dessa defesa, passo a conceber as escolhas pedagdgicas na Educacao
Infantil como uma “capacidade de fazer bem as coisas”, compreendendo o fazer docente.
Ou, dito de outra forma, a técnica “nd3o como um procedimento maquinal”, mas “como
questdo cultural” (SENNETT, 2009, p. 19), que provoca e interroga esse mesmo fazer
docente. Defender, na Educacéo Infantil, que o verbo fazer é significativo, diz respeito a
destacar a pedagogia como uma a¢do encarnada do como, do com quem e do que fazer
como alternativa necessaria para a formacdo, tanto inicial como continuada. Conforme
Sennett (2018),

A palavra fazer é tdo comum que em geral as pessoas ndo lhe ddo muita
importancia. Nossos antepassados ndo eram assim tdo blasés; os gregos
ficavam maravilhados com a capacidade de criar até as coisas mais simples.
[...] a contribuicdo humana a existéncia consistia em criar algo onde antes nada
havia (p. 22-23).

Como Sennett defende, “a técnica desenvolve-se, assim, numa dialética entre a
maneira correta de fazer algo e a disposicdo de experimentar através do erro. Os dois
lados ndo podem estar separados” (2009, p. 181). Proponho pensar em uma aproximagao,
aqui, com Alliaud, quando a autora defende que a artesania se relaciona com as
habilidades de experimentar e de provar” (2017).

Trazer para a discusséo o conceito de artesania e relaciona-lo com a docéncia com
criangas pequenas significa, dessa forma, conceber que caracteristicas do fazer arteséo
sdo potentes para refletir, especialmente, ao compreender que o fazer artesdo ndo é um

fazer apenas técnico, mas também ético e estético:
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Refletimos sobre a citacdo a respeito do carpinteiro. Primeiro, o que seria um
fazer puramente instrumental, aquele para o qual o carpinteiro precisa saber
exatamente o que quer fazer [...] e saber como usar as ferramentas certas. Em
segundo lugar, o que seria um fazer artesdo, esse em que o carpinteiro tem que
ser sensivel a 0 que pode a madeira, [...] e remete seu fazer ao habitar humano,
ndo apenas ao viver, mas ao habitar, e habitar tem a ver com habitos ou, como
se diria em grego, com um éthos; por isso que o fazer artesdo € um fazer ndo
sO técnico, mas também ético. Terceiro, 0 que poderia significar que o
carpinteiro revela ou desperta ou traz a presenca as possibilidades da madeira,
e se isso tem a ver com a passagem da poténcia ao ato ou, talvez, de um modo
um pouco mais sutil, [...] como um des-ocultar a relagdo entre a madeira e o
habitar humano (que ndo é a mesma coisa que com as necessidades do
homem); portanto, o fazer artesdo ndo estd dirigido apenas a dominar o
material, mas a mostréa-lo de maneira sensivel, em sua aisthesis; por isso o fazer
do artesdo também é estético (LARROSA, 2018, p. 67, grifos do autor).

Para qualificar a discussdo acerca do conceito da técnica, lanco méo da obra de
Oliveira, Moretto e Sganzerla (2015), na qual discorrem sobre a filosofia de Hans Jonas
a partir de trés temas: vida, técnica e responsabilidade. Conforme os autores, em 1958
Jonas iniciou sua reflexdo em torno do problema da técnica moderna, tema que o
aproximara das quest@es ligadas a biotecnologia e a bioética.

Como pontuam Oliveira, Moretto e Sganzerla (2015), a filosofia de Hans Jonas
contempla trés problemas fundamentais: o desafio de uma nova ontologia da vida, um
diagndstico sobre os perigos da técnica e a proposta de uma nova ética baseada no
principio da responsabilidade. Essa reflexdo se torna importante neste estudo, ao passo
em que Hans Jonas problematiza a técnica moderna em uma tentativa de pensa-la pelo
viés da complexa relacdo entre o fazer, a responsabilidade e o cuidado. Segundo os
autores, “Jonas foi um dos primeiros a ver o quanto a vidal...] encontra-se ameacada pelo
avanco da civilizacdo tecnologica que, por seu novo poder [...] exige também uma nova
forma de pensamento e um novo modo de filosofar” (OLIVEIRA, MORETTO,
SGANZERLA, 2015, p. 12).

A técnica — o como fizemos, pensamos, sentimos — é importante, pois, se fazer é
pensar, torna-se evidente que esse fazer tenha premissas que vém ao encontro daquilo que
sentimos, percebemos e desejamos fazer, e assim, de concepg¢des relacionadas a
responsabilidade, ao cuidado, a ética. Conforme os autores esclarecem, a filosofia de
Hans Jonas convoca a urgéncia de outro pensar, como forma de superar modos
calculatdrios e operacionais “[...] cuja consequéncia mais nefasta foram os equivocos
reducionistas na interpretacdo da vida e a constru¢do dos instrumentos técnicos mais
poderosos para sua alteracdo e destruicdo” (OLIVEIRA, MORETTO, SGANZERLA

2015, p. 12). Um exemplo desse equivoco, segundo os autores, encontra-se na crise
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ambiental, potencializada pelo avanco desenfreado da técnica sem a responsabilidade

ética.
Jonas critica a ciéncia moderna no seu afd materialista, fisico-matematico, que
teria levado a interpretacéo reducionista do fenémeno da vida. Tal equivoco
interpretativo teve como consequéncia mais grave a crise ambiental,
potencializada pelo avango desenfreado da técnica, apoiada nas promessas
cegas do progresso utépico desvencilhado da reflexdo ética. Como critico
desse processo, Jonas formulou uma ética da responsabilidade baseada na
premissa de que as éticas do passado ndo eram mais suficientes para enfrentar

os desafios apresentados pelo novo cenério cultural (OLIVEIRA, MORETTO,
SGANZERLA, 2015, p. 12).

A problematizacdo de Jonas a respeito das relacGes entre a ética e a técnica €
abordada por Giacoia Junior (1999), autor que, ao traduzir o texto “Por que a técnica
moderna ¢ um objeto para a ética”, esclarece que a relacdo entre a ética e a técnica
“decorre do simples fato de que a técnica ¢ um exercicio do poder humano, isto é, uma
forma do agir, e todo agir humano esta exposto a prova moral”. A partir do estudo de
Jonas, o autor menciona que “do mesmo modo, ¢ uma trivialidade que um e o mesmo
poder se deixe utilizar tanto para o bem quanto para o mal e que se possa observar ou ferir
normas éticas por ocasiao de seu exercicio” (GIACOIA JUNIOR, 1999, p. 408).

Em geral, toda capacidade “como tal” ou “em si” é boa e se torna ma pelo mau
uso. Por exemplo, é inegavelmente bom ter o poder da palavra, mas ¢ mau
utiliz&-lo para enganar os outros ou para seduzi-los para sua propria ruina. Por
isso, é totalmente sensato ordenar: use esse poder, aumenta-o, mas ndo faca
mau uso dele. Estd pressuposto aqui que a ética pode diferenciar claramente
entre ambos, entre 0 emprego correto e o falso de uma e mesma capacidade
(GIACOIA JUNIOR, 1999, p. 409).

Aqui, assumo a ideia de que a técnica, como poder humano de agir, é importante
tema de reflexdo quando pensamos a docéncia com as criangas pequenas. Refletir sobre
0 “como” organizamos 0s espagos, sobre como conversamos com as criangas, sobre o
como planejamos e vivemos situacdes de aprendizagem se relaciona com a reflexdo
acerca da técnica. Técnica entendida ndo como algo mecéanico, mas como um fazer que
exige um agir ético e, por isso mesmo, importante de ser discutida e problematizada, pois
o fazer, neste sentido, esta carregado de concepgdes. A técnica, aqui, € entendida como
fazer ético, pois assume que estar com as crian¢as pequenas é uma escolha que, portanto,
precisa estar permeada pelo principio do cuidado e da responsabilidade pedagdgica.

Nessa direcdo, importa aqui defender que este conceito — de artesania docente —
faz muito sentido para pensar a docéncia na Educagdo Infantil, considerando o fato de

compreender que uma docéncia artesanal ndo permite defender uma receita, um modelo
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correto, um Unico modo de ser professora de criangas pequenas. Pelo contrério, ao partir
do pressuposto de uma concepgéo artesanal, defendo justamente o processo singular de
“dar forma” aos diferentes fios que nos tecem e nos constituem: fios de diferentes
tamanhos, de diferentes cores e que implica pensar a técnica de maneira coletiva, em
cooperacdo, adequando-se aos diferentes contextos. Tecer uma docéncia junto com outras
pessoas e com diferentes fios significa conceber que cada professora imprime, no proprio
trabalho, modos distintos, plurais, singulares e, portanto, complexamente artesanais de
ser docente de criancas pequenas.

A busca em conceber a docéncia como artesania a partir da epistemologia da
complexidade, como forma de romper com logicas padronizadas, também se aproxima
daquilo que Jorge Ramos Do O (2019) argumenta, ao defender “[...] um espago de
aprendizagem fora de um modelo pré-fabricado e da replicacdo de uma trajetoria ja
estabelecida”. Compreendo, ainda, conforme o autor, que um problema a ser enfrentado
¢ o de “suscitar e saber permanecer em um contexto pedagogico no qual a palavra docente
ndo se fixe no mondlogo, ndo procure a sintese ou o acordo final entre posi¢des™ (2019,
p. 3).

A partir dessa prerrogativa, como modo de apresentar o estudo, a tese esta
organizada em 5 capitulos. Neste primeiro capitulo, intitulado “O comeco da costura: fios
que tecem a pesquisa com professoras de Educagdo Infantil”, expus_0s fios que me tecem
como pesquisadora bem como, os fios que costuram as primeiras palavras do estudo. Ao
compartilhar o fio da complexidade como escolha epistemol6gica, bem como o fio da
artesania docente, foi possivel comecar a discussdo acerca do oficio docente para a
compreensdo da técnica como fazer ético e estético.

Como forma de continuar a argumentacdo, no segundo capitulo, intitulado
“Costuras para pensar a docéncia na Educacdo Infantil”, estabeleco um dialogo com
estudiosos que estudam a docéncia com criangas pequenas, apresento estudos que
evidenciam a pré-escola, a partir de uma reviséo da literatura dos trabalhos sobre a acdo
docente com as criangas pequenas e destaco alguns estudos que sublinham o fazer
pedagogico e a artesania docente, com a intencao de refletir acerca de como tais estudos
contribuem com a presente pesquisa. Ainda, evidencio a caracteristica proposta por
Larrosa (2018), a partir de Sennett (2009) para conceber o artifice, que se remete ao
vinculo entre a méo e o0 pensamento.

No terceiro capitulo, intitulado “A artesania intelectual como tessitura

metodoldgica da pesquisa”, sustento a opcao pela complexidade e pela narrativa, oral,
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escrita e visual, como tessitura metodologica, argumento a defesa da escuta das
professoras como principio da investigacdo, apresento como ocorreu a tessitura do grupo
focal, bem como, o planejamento e a realiza¢do dos encontros da pesquisa.

No quarto capitulo, nomeado “Narrativas que apresentam fios da agdo docente na
pré-escola”, serdo apresentados alguns fios encontrados, os quais possibilitam a reflexao
sobre como acontece a tessitura da acdo docente para 0 grupo participante da pesquisa.

E, no ultimo capitulo, nomeado “Arremates finais: uma costura de fios para a
docéncia artesanal na pré-escola”, evidencio, especialmente, a importancia da
problematizacdo pedagdgica com o “como fizemos”, especialmente para a compreensao
da técnica como fazer ético, como responsabilidade e cuidado com as criangas pequenas
da pré-escola da Educacao Infantil.
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2. COSTURAS PARA PENSAR A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Na histéria da pré-escola destaca-se a preocupacéo de adequar a crianca a
escola tal como ela é, ou seja, em nenhum momento se coloca um
questionamento em relacdo a escola, mas se procura simplesmente adaptar a
crianca ao seu futuro papel de aluno. De outro lado, a histdria da creche
mostra a preocupacdo em aliviar os encargos da mulher que enfrenta uma
dupla jornada de trabalho. A partir desse panorama perguntamos: onde esta
a preocupagdo com a crianga propriamente dita? (CAMPOS, 1981, p. 37).

Importante ressaltar que o tema em torno da Educacéo Infantil, no que se refere
aos direitos das criancas, as praticas pedagdgicas e estratégias de formacéo de professores
vém ocupando os debates educacionais e a acdo de movimentos sociais no Brasil nos
ultimos 30 anos.

Para discorrer sobre a docéncia na Educacdo Infantil, torna-se relevante
contextualizar a narrativa desta primeira etapa da Educacdo Bésica brasileira,
especialmente pelo fato de que, conforme Bujes (2001), a Educacdo Infantil, como
conhecemos hoje, contempla concepcdes recentes. Durante muito tempo, a educacao da
crianga era considerada uma responsabilidade das familias e/ou do grupo social ao qual
ela pertencia. N&o havia, neste sentido, espacos educativos destinados as criangas.

[...] era junto aos adultos e outras crian¢as com 0s quais convivia que a crianga
aprendia a se tornar membro deste grupo, a participar das tradi¢cGes que eram
importantes para ele e a dominar 0s conhecimentos que eram necessarios para
a sua sobrevivéncia material e para enfrentar as exigéncias da vida adulta. Por
um bom periodo na histéria da humanidade, ndo houve nenhuma institui¢do
responsavel por compartilhar esta responsabilidade pela crianga com seus pais
e com a comunidade da qual estes faziam parte. (BUJES, 2001, p. 13).

Além disso, na histdria da Educacéo Infantil brasileira, importante mencionar que
as creches e as pré-escolas ndo surgiram da mesma forma, ou seja, com a mesma
intencionalidade pedagogica. Como Didonet (2001) salienta, a origem da creche/orfanato
esta fortemente relacionada ao sinbnimo de atendimento a crianga pobre, um atendimento
que se preocupava com a higiene e a alimentacdo, deixando as familias a responsabilidade
de educar. No Brasil, até o final da segunda década do século XX, o modelo filantropico
de atendimento as criancas abandonadas, 6rfas e filhas de maes solteiras provocou, por

muito tempo, que as palavras orfanato e creche fossem compreendidas quase como
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sindnimos. De carater assistencialista e higienista, a acdo de cuidar nasce como principal

proposta executada nestes locais.
Enquanto para as familias mais abastadas pagavam uma baba, as pobres
se viam na contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa
instituicdo que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a
creche tinha que ser de tempo integral; para os filhos de operéarias de baixa
renda, tinha que ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da crianca
enquanto a mée estava trabalhando fora de casa, tinha que zelar pela satde,
ensinar habitos de higiene e alimentar a crianca. A educacao permanecia
assunto de familia. Essa origem determinou a associacdo creche, crianca

pobre e o carater assistencial da creche. (DIDONET, 2001, p. 13, grifos
meus).

Conforme Didonet (2001), a origem das creches, na sociedade ocidental,
encontra-se no trinbmio mulher-trabalho-crianca. Estdo vinculadas, historicamente, ao
trabalho extradomiciliar da mulher, pois foram criadas para cuidar das criangas pequenas,
quando suas maes saiam para o trabalho. A revolucdo industrial impulsionou a insercéo
das mulheres no mercado de trabalho, alterando, com isso, a organizacdo das familias no
que diz respeito ao cuidado das criancas, provocando sentimentos de piedade e
solidariedade com relago as criancas pequenas.

A consolidacdo e a expansdo da creche como institui¢do de cuidados a crianga
estdo associadas também a transformagao da familia, de extensa para nuclear.
Naquela, muitas pessoas podiam ocupar-se dos cuidados com a crianga
pequena: avd, tia, primos, irmdos maiores. Nesta, ao sair para o trabalho, os
pais tém que deixar sua filha ou filho recém-nascido ou ainda bebé sozinho.
Mortalidade infantil elevada, desnutricdo generalizada e acidentes
domeésticos passaram a chamar a aten¢do e despertar sentimentos de
piedade e solidariedade de religiosos, empresarios, educadores [...]
(DIDONET, 2001, p. 12, grifos meus).

Conforme lembra o autor, estas instituicGes tiveram diferentes nomes: garderie,
na Franca; de asili, na Italia; écoles gardiennes, na Bélgica. No Brasil, guarda da crianca
foi a “expressdao que traduziu a inten¢do nos primoérdios dessa instituicdo” (DIDONET,
2001, p. 12). Nesta premissa, as instituicdes de atendimento as criangas pequenas surgem
a partir de fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutri¢do generalizada
e 0 numero significativo de acidentes domésticos. Estes fatos fizeram com que alguns
setores da sociedade, dentre eles religiosos, empresarios e educadores, comecgassem a
pensar em um espago de cuidados da crianga fora do &mbito familiar. Como Didonet
postula, foi assim, como um problema, “[...] que a crianca comecgou a ser vista pela
sociedade”, passando a ser atendida fora da familia “com um sentimento filantropico,

caritativo, assistencial” (2001, p. 13).
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No Brasil, as primeiras tentativas de organizacdo de creches, asilos e
orfanatos surgiram com um carater assistencialista, com o intuito de
auxiliar as mulheres que trabalhavam fora de casa e as vilvas
desamparadas. Um elemento que contribuiu para o surgimento dessas
instituicGes foram as iniciativas de acolhimento aos 6rfdos abandonados
gue, apesar do apoio da alta sociedade, tinham como finalidade esconder
a vergonha da mae solteira, ja que as criangas “[...] eram sempre filhos de
mulheres da corte, pois somente essas tinham do que se envergonhar e motivo
para se descartar do filho indesejado” (RIZZO, 2003, p. 37, grifos meus).

O principio das creches, desta forma, partiu da compreensao de que as criangas,
oriundas das classes sociais menos favorecidas eram consideradas “[...] carentes,
deficientes e inferiores na medida em que ndo correspondem ao padrdo estabelecido” e
as instituigdes seriam uma compensagao, como modo de garantir “determinados atributos
ou contetidos que deveriam ser nelas incutidos” (KRAMER, 2003, p. 24).

Com relacdo ao surgimento da pré-escola, € possivel perceber o carater
preparatorio para as classes mais favorecidas. Conforme Fernandes (2014), em um estudo
que teve a intencdo de investigar a identidade da pré-escola no Brasil, “com o projeto de
construcdo de uma nagdo moderna no final do século XIX, foram trazidas para o Brasil
ideias da Europa e dos Estados Unidos, diante da expansao das relagdes internacionais”.
Conforme a autora lembra, “muitas dessas ideias foram assimiladas pelas elites do pais.
Na area educacional, foi incorporado o jardim de infancia”, o qual, assim como as ideias
“difundidas e originarias dos jardins de infancia da Europa”, ndo se destinava as criangas
pobres.

Os primeiros jardins de infancia, deste modo, “foram criados por iniciativa
privada e publica, no entanto, apesar de publicos, tinham como foco do seu atendimento
classes sociais mais afortunadas (FERNANDES, 2014, p. 25). Assim, é possivel perceber
a distincdo entre a creche e a pré-escola, ou seja, 0 duplo caminho das criangas; ou serem
destinadas “ao assistencialismo” ou o caminho de “uma educagdo preparatoria para as
classes mais favorecidas” (2014, p. 26-27). Dessa forma, a pré-escola surge como
preparagdo para uma etapa posterior — a do Ensino Fundamental,

Parece haver o entendimento literal de que, na pré-escola, apesar de seu nome
somente identifica-la como etapa anterior a escola, 0 que ocorre € a legitimacao
de uma pré escolarizagdo, ou seja, acbes pedagdgicas que possuem sua énfase
em situacdes de preparacdo para a aprendizagem de leitura e escrita, como
também de matematica e conhecimentos escolares pertencentes ao curriculo
do Ensino Fundamental. As referidas propostas sdo baseadas em atividades
estéreis, sem significado para as criangas e relacionadas a um treino viso
motor, ndo com a intencdo de ampliar as relagBes sociais, culturais e

cognitivas. Estes conhecimentos, principalmente o da linguagem escrita,
aparecem como o grande foco da escolarizacdo, apostando nesta preparacdo
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para que ocorra 0 sucesso escolar das criangas nas etapas seguintes
(FERNANDES, 2014, p. 214).

Importante destacar, entdo, que o atendimento em creche e pré-escola as criangas
de zero a 6 anos de idade se tornou dever do Estado com a Constituicdo Federal de 1988.
Posteriormente, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, a Educacao
Infantil passou a ser parte integrante da Educacdo Basica. E, a partir da modificacdo
introduzida na LDB em 2006, que antecipou 0 acesso ao Ensino Fundamental para os 6
anos de idade, a Educacéo Infantil passou a atender a faixa etaria de zero a 5 anos.

A partir da narrativa de duas historias distintas entre a creche e a pré-escola, Beber,
Richter e Barbosa esclarecem que foi a partir da Constituicdo Federal de 1988, que a
creche e a pré-escola comecam a se tornar uma histéria Gnica, constituindo a instituicdo
de Educacdo Infantil:

Nos temos que nos dar conta que, no Brasil, em 1988, com a Constitui¢do
Federal, as creches vdo se aproximar dos jardins e das pré-escolas. E neste
momento que esta multiplicidade de historias vira uma histéria Unica, essa
instituicdo de Educacdo Infantil que nds temos defendido como uma escola
da infancia. Uma escola que vai defender a educagdo das criancas, mas que
também vai defender o direito de toda a crianca a ter uma infancia. Um tempo
de infancia e um tempo de escola. Uma escola que vai defender a vida e o
desenvolvimento integral das criangas. No Brasil, essa compreenséo de escola
é muito nova, essa discussdo é muito nova. NOs ainda estamos criando essa

escola de Educacdo Infantil, essa Escola da Infancia. (BEBER; RICHTER;
BARBOSA, 2015, p.192)

No ano de 1981, Campos enfatizava que o préprio nome pré-escola, ja indica que
se trata de uma defini¢do em relagdo “a uma institui¢do pré-existente, que é a escola. Quer
dizer, ndo estd havendo uma definicdo em funcdo das caracteristicas da crianca, a
definicdo ¢ em fungdo das caracteristicas da institui¢do escolar” (CAMPOS, 1981, p. 36).

Como destacou Rocha (2001), o surgimento da pré-escola no Brasil “se deu sob
as bases da heranca dos precursores europeus que inauguraram uma tradicdo na forma de
pensar e apresentar proposigdes para a educacgdo da crianga”, proposi¢des estas que eram
“diferenciadas das proposi¢des dos modelos escolares” (ROCHA, 2001, p. 27-28). Como
menciona Rocha (2001), influenciados pela Psicologia do Desenvolvimento, estes
modelos “marcaram uma interven¢ao pautada na padronizagao [...], ndo se diferenciando
“da escola tradicional ao constituirem praticas de homogeneizagao” (p. 28).

A partir deste breve histdrico acerca do surgimento da creche e da pré-escola,
enfatizando aqui a etapa da pré-escola, a Educacdo Infantil passou a ser obrigatéria para
as criangas de quatro e cinco anos com a Emenda Constitucional n°® 59/2009, que
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determinou a obrigatoriedade da Educacéo Bésica dos quatro aos dezessete anos. Como
forma de garantir sua efetivacdo e proporcionar a ampliacdo do atendimento na pré-
escola, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela lei n°® 13.005/2012,
apresentou, como primeira meta, a universalizacao da oferta para criangas da pré-escola
até 2016 e o atendimento a 50% da demanda por creches as criancas de zero a trés anos
até 2024, ano final da vigéncia do plano.

Essa extensdo da obrigatoriedade foi incluida na LDB em 2013, com a lei n°
12.796/2013, consagrando plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas as criancas
de quatro e cinco anos em instituicGes de Educacdo Infantil.

Além disso, no ano de 2017, a etapa da Educacdo Infantil foi incluida na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), integrando-se ao conjunto da Educacéo
Basica. A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, que
definem os eixos estruturantes das interacdes e da brincadeira (DCNEis, 2009b), a BNCC
evidencia seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, com a finalidade de assegurar
as condicdes para que as criangas aprendam, construindo significados sobre si, 0s outros
e 0 mundo social e natural. Tais direitos de aprendizagem sdo: conviver, brincar,

participar, explorar, expressar e conhecer-se (BRASIL, 2017).

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,
o0 respeito em relagdo a cultura e as diferencas entre as pessoas. Brincar
cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso
a producdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginag&o, sua criatividade,
suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas,
sociais e relacionais. Participar ativamente, com adultos e outras criancas,
tanto do planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizag8o das atividades da vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo
diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando. Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emoc0es, transformagdes, relacionamentos, histdrias, objetos,
elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a
cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a
tecnologia. Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocOes, sentimentos, dividas, hipoteses, descobertas,
opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens. Conhecer-se e
construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo
escolar e em seu contexto familiar e comunitario (BRASIL, 2017, p. 38, grifos
meus).

Desta forma, a partir da garantia de que os direitos de aprendizagem sejam vividos

na Educacdo Infantil, a organizacdo curricular proposta pela BNCC (2017) esta
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estruturada em “cinco campos de experiéncias, no ambito dos quais sdo definidos os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”. Tais campos “constituem um arranjo
curricular que acolhe as situagcdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das
criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural” (p. 40). Acolher as diferentes situacdes possibilita pensar nos
arranjos como um mapa sobre as possiveis experiéncias a serem vividas, que sempre irdo
diferir de acordo com os territorios habitados pelas criancas e adultos.

A BNCC ressalta a importancia de aprendizagens essenciais, as quais, tomando as
interacdes e a brincadeira como eixos estruturantes, se constituem como objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Com relagdo a pré-escola, o documento evidencia 0s
grupos por faixa etéaria de bebés, criangas bem pequenas e criancas pequenas. No entanto,
o proprio documento explicita que “esses grupos ndo podem ser considerados de forma
rigida, ja que ha diferencas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das criancas
que precisam ser consideradas na pratica pedagogica” (BRASIL, 2017, p. 44).

Conforme a BNCC, uma das responsabilidades docentes é a de refletir,
“selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e interagoes,
garantindo a pluralidade de situacdes que promovam o desenvolvimento pleno das
criancas”. Ainda, preconiza a necessidade de “acompanhar tanto essas praticas quanto as
aprendizagens das criangas”, realizando, por meio de diversos registros, a “observagdo da
trajetdria de cada crianca e de todo o grupo — suas conquistas, avancos, possibilidades e
aprendizagens” (2017, p. 39).

Assim, quando revisitamos a histéria da Educagdo Infantil no Brasil,
compreendemos que a sua legislacdo é muito recente. Por isso mesmo, compactuo com
Didonet (2001), quando defende que falar de Educacdo Infantil significa muito mais do
que tratar de uma instituicdo, mas estéa relacionado ao fato de falar das criancas, das nossas
compreensdes enquanto profissionais que atuam com a Educacéo Infantil.

[...]é muito mais do que tratar de uma instituicao, de suas qualidades e defeitos,
da sua necessidade social ou sua importancia educacional. E falar da crianca.
De um ser humano, pequenino, mas exuberante de vida; dependente, mas
capaz de polarizar atencGes ao redor de si; todo aberto para o outro, mas que
s0 se desvela se, no outro, houver paixao. E tocar no mistério da pessoa humana
enquanto vida em busca de plenitude, de felicidade, de encontro. E é, também,
falar um pouco de nés mesmos, pois quando nos colocamos diante da crianca

como pais e educadores, estamos nos interrogando sobre a nossa propria
trajetdria a partir da crianca que fomos (2001, p. 11).

Nesta premissa, 0 presente estudo, ao refletir a partir de narrativas que contam

saberes e fazeres docentes na Educacdo Infantil, tem a intencdo de conhecer fios que
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tecem esses fazeres, compreendendo como as caracteristicas de uma docéncia artesanal
podem contribuir para qualificar este fazer. Esta busca, portanto, diz respeito a tecer ideias
sobre como as professoras fazem, como pensam sobre o que e o como fazem. Diz respeito,
assim, a evidenciar o como garantir os direitos de conviver, de brincar, de participar, de

explorar, de expressar e de conhecer-se (BRASIL, 2017).

2.1 O fio da especificidade do fazer docente na educacéo infantil

A intervencdo dos professores nesse nivel educacional se caracteriza por uma
participacdo indireta e uma atencdo e observacdo constante. E preciso,
entdo, organizar a escola para que as criangas possam ter tempo para viver a
infancia. Essa intervencdo se faz atraves da criacdo e da transformacao das
condigbes materiais do espaco, da selecdo de materialidades, da proposicéo
de situacBes que provoquem o desejo e a necessidade de aprender. A
professora estd sempre implicada e ocupada com as criangas, mesmo quando
est4 distante apenas observando. Seu olhar atento, os gestos delicados, as
palavras escolhidas, a oferta de ideias e materiais, garante as crian¢as a
seguranca necessaria para ir além do conhecido e experimentar o novo
(BRASIL, 2009, p. 100, grifos meus).

O titulo desse capitulo chama a atencdo para o fazer docente na Educacao Infantil,
no sentido de trazer a importancia de problematizarmos que o “como” precisa ser mais
discutido nas formag0es, tanto inicial como continuada. Como enfatizado na segéo
destinada ao “fio da técnica como fazer ético e estético”, compactuo com a ideia de que
nenhum fazer é neutro e, portanto, 0 modo como fizemos, como nos apropriamos dos
modos de fazer cultural, permeado pelos procedimentos, técnicas, rotinas, esta prenhe de
concepcoes.

Conforme a citacdo acima, a especificidade da docéncia na Educacéo Infantil esta
relacionada com a atencdo, a observacdo, a organizacdo, criacdo e transformacdo da
materialidade do espaco e da proposicao de situagdes para e com as criangas pequenas. A
escolha, portanto, de refletir acerca da docéncia na Educacdo Infantil e de propor a ideia
de uma docéncia artesanal para e com as criancas pequenas se justifica porque acredito
na poténcia que ha em trazermos mais a tona essa discussao; compreender a importancia
do olhar, dos gestos, das maos, ou seja, do corpo na relacdo pedagogica.

Nesta mesma linha de pensamento, privilegiando o fazer pedagdgico a partir de
premissa de uma especificidade de ser professora na Educacdo Infantil, Barbosa e Gobatto
(2022) lembram que “a atividade prética foi historicamente menosprezada na sociedade
capitalista, em uma ldgica binaria que separa teoria e préatica, pensar e fazer, politica e

técnica” (p. 313). As autoras sugerem que as particularidades presentes no fazer docente



46

em creches e pré-escolas se distanciam “de um modelo tradicional e transmissivo de
ensino, de um (a) professor (a) que leciona “aulas” e de abordagens de contetidos
disciplinares” (p. 316). Pensar a docéncia na educacao infantil exige uma revisdo das
praticas, das técnicas usadas na gestdo para a realizacdo das matriculas ou divisdo das
turmas, ou na didatica, acolhimento das criancas, modos de oportunizar as brincadeiras,
a pintura, entre outros.

O distanciamento mencionado por Barbosa e Gobatto (2022) se relaciona com as
especificidades da docéncia na Educagdo Infantil, as quais estdo ‘“asseguradas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil” ao enfatizarem, como o centro
do curriculo, “as criangas, suas experiéncias e saberes em articulagdo com o patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico (p. 316).

A aposta, portanto, é a de que fazem sentido, para a Educacdo Infantil, as
caracteristicas da docéncia artesanal, que, por sua vez, € complexa. Como Campos
sublinhou, a docéncia na Educacéo Infantil € uma temética “complexa e urgente, quando
mais e mais criancas passam grande parte da infancia nas creches e pré-escolas do pais”
(2008, p. 128).

Esta proposicdo — a de pensar em uma docéncia artesanal para a Educacdo Infantil
- convida a eleger narrativas que vém ao encontro desta etapa de Educacdo Baésica.
Barbosa e Quadros (2017), em um estudo que aborda as aprendizagens cotidianas e 0s
cuidados pessoais das criancas como gesto curricular, discutem a necessidade de
“desnaturalizar” as praticas educativas realizadas na escola infantil e torna-las tema de
debate social e educacional”, com o objetivo de que ndo ‘“siga havendo énfase na
reproducgdo social nos curriculos da escola de educagdo infantil”. Nesta ldgica, as autoras
pontuam a importancia de que os curriculos das escolas “sejam um artefato educativo
proposto e concretizado no dialogo e na reinvencdo das relaces entre a sociedade e a
escola, entre as diferentes geracdes, entre adultos e criancas” (BARBOSA, QUADROS,
2017, p. 48).

Ademais, comungo das ideias de Barbosa e Gobbato (2019), quando sugerem uma
didatica que emerge no cotidiano da Educacédo Infantil e que, justamente por emergir na
complexidade do cotidiano de adultos e criangas, ndo pode acontecer de modo linear.

Uma didatica que acolhe o que emerge no cotidiano da Educacao Infantil ndo
se faz de modo linear. Isso significa que ndo avanga em uma sequéncia em
linha reta, justamente porque se configura como a¢do didatica atenta para com

as criangas, com aquilo que acontece na vida cotidiana. Enfim, é uma didatica
que, por dialogar com os fazeres e as curiosidades das criangas, construindo-
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se pautada na possibilidade da cooperacéo e do dialogo, ndo fecha o espaco da

duvida, nem se encaminha para um trabalho isolado e centrado no adulto”
(2019, p. 362)

A escola infantil, nesse pressuposto, ndo ¢ um lugar para “aplicacao de técnicas e
atividades contidas em apostilas”, mas um “um ambiente para adultos e criangas
partilharem a vida cotidiana, aprendendo a conviver e a se conhecer” (BARBOSA;
HORN, 2019, p. 30). Um lugar que produza novos sentidos, sentidos que somente podem
ocorrer no cotidiano, “na conversa demorada sobre os assuntos, no estudo sério que apoie
tanto as criancas como os adultos a compreenderem, e amplificarem, seu encontro com o
mundo e com as outras pessoas (BARBOSA; HORN, 2019, p. 34).

Aqui, ressalto, com Barbosa, que 0 modo de ser professora de criangas pequenas
“em espacos publicos de educacdo coletiva significa repensar quais as concep¢des a
defender em um estabelecimento educacional”. Além disso, as escolhas pedagogicas
precisam considerar “quais sdo suas fungdes, de que maneira pode organizar seus modelos
de gestdo e sua proposta pedagdgica”, bem como, refletir em torno do curriculo da
Educacgdo Infantil, pressupondo que as criangas possuem “a perspectiva de um longo
processo de escolarizacdo (2009, p.08).

Como postulam Barbosa e Gobatto (2022), a docéncia na faixa etéria de 0 a 5 anos
requer uma organizacdo das praticas cotidianas, envolvendo com intensidade acBes de
acolhimento e de cuidado, valorando préaticas sociais, 0 que exige uma organizagdo das
situacOes da vida cotidiana de modo que promova as aprendizagens integrais dos bebés e
criangas pequenas. A partir de Barbosa (2016), as autoras ressaltam a centralidade das
relages corporais entre adultos e criancas nas creches e pré-escolas, na simultaneidade
de acBes que estdo implicadas no cuidar e educar.

As palavras de Barbosa (2016) acerca da complexidade do “como fazer” na
educacdo de 0 a 5 anos 11 meses convidam a reflexdo sobre agdes constituintes
da docéncia com as criangas pequenas que, por vezes, sdo0 vistas como
inapropriadas, tecnicistas e desnecessarias. Como organizar 0 momento do
descanso acolhendo a diversidade de ritmos das criangas? De que modo
realizar a troca de roupa permitindo a participacdo dos/as bebés no cuidado
com seu corpo? Como planejar um contexto para as experiéncias literarias das
criancas e sustentar seus percursos? Essas perguntas, embora aparentemente
simples, constituem questfes que precisam ser aprofundadas na formacéo
docente (BARBOSA, GOBATTO, 2022, p. 313).

As palavras das autoras acima mencionadas provocam a pensar a relagédo existente
entre a epistemologia da complexidade (MORIN, 2000) com a acdo docente na Educagéo

Infantil, especialmente ao salientaram que ha uma complexidade no “como fazer”
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(BARBOSA, GOBATTO, 2022). Nesta mesma linha de pensamento, Barbosa (2016)
destaca o quanto é preciso problematizar a docéncia na Educacgéo Infantil, especialmente,
pela busca de um modelo que ndo reproduza a docéncia de outras etapas da escolarizacao,
e sim que respeite as especificidades das faixas etarias, na premissa da inseparabilidade
do bindmio educar e cuidar. Uma docéncia relacional, ndo centrada em conteudos
disciplinares e que se constitua ao estar com as criangas.

Sublinhar a especificidade da docéncia na Educacdo Infantil como preocupacao
pedagdgica da dimensdo educativa integral vai ao encontro do que Barbosa, Richter e
Delgado (2015) escrevem, ao destacarem a diferenca entre a etapa da Educacéo Infantil
das demais etapas da Educacdo Basica.

A escolha de denominar de Educacédo Infantil a primeira etapa da Educacdo
Basica se deu para sublinhar uma diferenca com relacéo a ideia de ensino
constante nas demais etapas, marcando a opc¢ao por uma dimensao educativa
integral, que evidencia a necessidade de considerar 0s bebés e as criancas
pequenas como um todo na intencionalidade pedagdgica de atender as suas
especificidades e de promover sua insercdo na esfera publica. Tal
contraposi¢do também tem um sentido politico, que é pensar a educacdo dos
bebés e criangas pequenas com diferentes possibilidades que evidenciam sua
agéncia, no sentido de poténcia nos seus processos de aprendizagem e
participacdo, tanto nas instituicGes criadas para eles, quanto na convivéncia
em um mundo comum (BARBOSA, RICHTER e DELGADO, 2015, p. 98,
grifo meu).

Refletir sobre a dimensdo educativa integral, marcada pela propria denominacédo
de Educacédo e ndo Ensino Infantil contribui para enfatizar outra ideia de docéncia, que
ndo aquela que ensina conteidos, mas que, No encontro com as criangas, organiza espacos
e tempos democraticos, constituindo processos de “aprendizagem e participagdo”
(BARBOSA, RICHTER e DELGADO, 2015).

Como Barbosa (2016) defende, a docéncia com criancas € um ato politico e ético,
portanto que envolve a técnica, de grande complexidade e, entdo, € necessaria a mudanca
de perspectiva sobre “a técnica, 0 como fazer, as escolhas metodoldgicas, os modos de
organizagdo de tempo ¢ espaco”, visto que estes ndo podem ser compreendidos como
“temas simples e faceis que ndo precisam de discussao” (p. 138).

Pensar, ampliar e qualificar os debates sobre a docéncia na Educacéo Infantil
exige atentar para as especificidades desse oficio, especificidades que estdo presentes na
formacgéo, na escola e nos encontros cotidianos entre adultos e criangas. Como defende
Barbosa,

E para isso, é preciso indagar, problematizar, desnaturalizar: as teorias de
formacdo docente e procurar nos conhecimentos especificos da area da
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Educacdo Infantil elaborados a partir da observacdo e indagacdo das
especificidades da pratica cotidiana em creches e pré-escolas, das interacGes
com as criancas e as familias, com andlise dos contextos de funcéo social das
escolas de educacéo infantil, das reflexdes sobre a infancia, as culturas infantis,
a relacdo arte e crianca e muitos outros caminhos, ndo convencionais, para
pensar e praticar a formacéo inicial e a docéncia na educacdo infantil (2016, p.
139).

Barbosa (2016), defende a ideia de uma formacédo reflexiva, justamente para
contrapor a ideia de que os professores apenas aceitem normas sem compreendé-las.
[...] para ser reflexivo é preciso aprender a construir perguntas [...] quando um
professor se diverte com as coisas que as criancas produzem na escola, ele
também aprende na escola, conhece algo novo, constrdi novos desafios
profissionais, reflete sobre a docéncia. Quando ele escreve, reflete, documenta,
apresenta, torna publico aquilo que realizou se torna mais profissional e
enfatiza sua professoralidade. Isto é, da estatuto ao saber da experiéncia,

reconhece a alteridade dos/as professores, e cria uma docéncia reflexiva
(BARBOSA, 2016, p. 138).

A urgéncia desta tematica se intensifica porque o estudo, ao abordar fios que
tecem uma docéncia especifica na Educacdo Infantil, prop8e a costura do oficio docente
com o conceito de artesania justamente pela complexidade de saberes e fazeres que
congrega. Uma complexidade que diz respeito ao encontro entre adultos e criangas, um
encontro no qual “o que se transmite sdo possibilidades de um comego” (BARBOSA,
RICHTER, 2018, p. 63).

A partir de Barcena (2010), entendo transmissdo como “uma experiéncia de um
relacionamento, ndo pode ser confundida simplesmente com o ato de tornar acessivel um
dado corpo de informagao, indiferente ou neutro” (p. 35). Nesse sentido, transmitir ¢ mais
do que comunicar, informar, transferir conhecimentos.

Na transmissdo ha presenca: a presenca de alguém que da e alguém que recebe.
Ou o que é 0 mesmo: a transmissdo ndo implica a morte de si mesma, mas a
presenca de um quem em palavras incorporadas. Toda relagdo pedagdgica,
entdo, é resolvida tornando-se presente naquilo que dizemos, no que fazemos
e a quem dizemos e a quem falamos (BARCENA, 2010, p. 35).

Como enfatizam Kremer, Gobbato e Barbosa (2020), em um artigo que teve como
tema aprendizagens vivenciadas pelas criancas pequenas e compartilhadas em contextos
de pré-escola, buscam compreender “como elas as significam em seus cotidianos, com a
intencdo de contribuir para os debates contemporaneos da &rea da Educacéo Infantil (El),
intensificados com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em
2017 (p. 54).
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Kremer, Gobbato e Barbosa (2020) sublinham a poténcia de tornar visiveis as
concepcoes, visdes de mundo e teorias das criangas como forma de contribuigéo para a
garantia dos seus direitos. Ademais, as autoras esclarecem que a escuta das criangas sobre
suas aprendizagens na pré-escola pode trazer outras perspectivas e novos elementos,
justamente para pensar a aprendizagem como objeto préprio do conhecimento
pedagdgico.

[...] ndo s8o apenas as grandes teorias e os dispositivos legais que podem
colaborar na produgdo de novos conhecimentos sobre a aprendizagem. Os
atores sociais também tém muito a nos informar sobre as suas experiéncias de
aprendizagem no cotidiano da pré-escola. Diante desses pressupostos,
compreendemos que a escuta e a participacdo das criancas para a producdo
académica sobre a aprendizagem tém a sua relevancia epistemoldgica, politica
e metodoldgica (AGOSTINHO 2008 apud KREMER, GOBBATO e
BARBOSA, 2020, p. 56).

Nesta mesma linha, Barbosa ¢ Horn (2019) mencionam que “as mais novas
abordagens acerca do fazer pedagogico na Educacdo Infantil tém trazido a tona a
valorizagdo do protagonismo das criangas”, o que legitima um curriculo que valora a
aprendizagem “em valorizagdo do ambiente como espago de relagdes, em investimento
na memdaria, no registro e na documentacdo para tornar visivel a aprendizagem das
criangas” (2019, p. 29).

Rocha (2001) afirma a distingdo da etapa da Educacéo Infantil com relacéo ao
Ensino Fundamental, ao enfatizar que:

Enquanto a escola se coloca como o espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as institui¢des de educacdo infantil se pdem sobretudo
com fins de complementaridade a educacdo da familia. Portanto, enquanto a
escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o ensino nas
diferentes &reas, através da aula; a creche e a pré-escola tém como objeto as
relagbes educativas travadas num espaco de convivio coletivo que tem como

sujeito a crianga de 0 a 6 anos de idade (ou até 0 momento em que entra na
escola) (ROCHA, 2001, p. 31).

Barbosa e Richter destacam a importincia educacional de considerar que ‘“as
acOes pedagdgicas com bebés e criangas pequenas requerem a especificidade de serem
por eles e elas vivido nas suas experiéncias existenciais de comecar-se, junto com 0s
adultos, no mundo comum” (2018, p. 52). A partir do conceito de mundo comum
concebido por Arendt (2016), as autoras defendem a compreensao de que “um curriculo
pode potencializar experiéncias de infancia para as criancas quando suas intencoes
(planos) e suas acdes (praticas) intensificam a pluralidade das interagdes vividas por

adultos e criangas pequenas no cotidiano da escola de educacdo infantil”. Do mesmo
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modo, as intengdes, agdes e interacdes, “‘sedimentam-se No bindbmio cuidar e educar e tem
como compromisso pedagdgico a efetivacdo tanto do direito a educacgao quanto do direito
de as criancas viverem o tempo alargado de suas infancias, de seus comegos” (2018, p.
52).

Pensar sobre a especificidade da docéncia na Educacdo Infantil diz respeito a
refletir sobre o que tece o fazer docente nesta etapa da Educacdo Basica. Barbosa (2016)
corrobora com esta reflex&o, ao sublinhar trés notas acerca da agdo docente com criancas
pequenas. Notas que, segundo a autora, dizem respeito a formacao inicial, a ideia de uma
atividade profissional que implica a pesquisa e a militdncia. A docéncia com criancgas
pequenas, nessa premissa, € concebida na relacdo entre as teorias de formacao docente,
as especificidades da préatica cotidiana e os saberes e conhecimentos especificos da
Educacdo Infantil. Significa, nesse sentido, atentar para as especificidades dessa
profissdo, especificidades que estdo presentes na escola e nos encontros cotidianos entre
adultos e criancas. Para isso, como defende Barbosa:

[...] é preciso indagar, problematizar, desnaturalizar: as teorias de formagao
docente e procurar nos conhecimentos especificos da area da Educagéo Infantil
elaborados a partir da observacdo e indagacdo das especificidades da pratica
cotidiana em creches e pré-escolas, das interaces com as criancas e as
familias, com anélise dos contextos de funcdo social das escolas de educacéo
infantil, das reflexdes sobre a infancia, as culturas infantis, a relacéo arte e
crianga e muitos outros caminhos, ndo convencionais, para pensar e praticar a
formacé&o inicial e a docéncia na educacéo infantil (2016, p. 139).

A busca em “desnaturalizar” (BARBOSA, 2016, p. 139) a formagdo docente, a
partir do questionamento sobre especificidades das préaticas cotidianas com criancas
pequenas nos provoca a pensar em como tais especificidades se constituem e emergem
no cotidiano. Os “conhecimentos especificos” da docéncia com criangas pequenas se
produzem no encontro e, justamente por isso, cada professora vai tecendo, compondo,
constituindo modos de se relacionar com as criancas e com as teorias que fundamentam
suas escolhas. Significa dizer que a professora, ao se relacionar com as criangas pequenas,
leva consigo “sua experi€éncia como pessoa, sua experiéncia de infancia, de corporeidade,
suas concepgdes de politica, de religiosidade, suas experiéncias estéticas, a postura ética
a que se filia” (BARBOSA, 2016, p. 136), pois todas estas experiéncias balizam o modo
como olham, se relacionam e educam as criangas.

Conceber a docéncia com criangas pequenas como pedagogia relacional,
complexa e inventiva permite interrogar como acontece a tessitura dessa docéncia no

cotidiano. Uma tessitura com diferentes fios, elementos e dimensfes, 0s quais séo,
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portanto, dignos de estudo e discussdo, justamente porque 0s modos de fazer sdo
inventados de modos diferentes, singulares e plurais a0 mesmo tempo. Uma tessitura que
ofereca as criangas pequenas um “espago de criagdo, de construgdo de relacionamentos,
de brincadeiras, de investigacdes”. Uma docéncia que “tenha certa previsibilidade,
ofereca confianca, mantenha continuidade, mas possua flexibilidade e possa ir
incorporando, via participacdo, as acoes e 0s pensamentos das criangas, deixando assim
um lugar ao inusitado” (BARBOSA; HORN, 2019, p. 35-36).

Afirmar que tais elementos e fios de sentido estdo em distintos e multiplos
processos de tessituras nos cotidianos das escolas requer a atencédo para tais modos. Uma
atencdo que busca interrogar ndo apenas o que sdo tais dimensdes, mas, além disso, trazer
a tona, tornando visivel, como essas dimensdes e elementos, percebidos como fios de um
tear, se concretizam nos fazeres pedagodgicos nas escolas de Educagdo Infantil. Este
estudo teve a intencdo, entdo, de tecer ideias acerca da docéncia com criancas,
sublinhando a preocupacéo pedagogica de uma dimensdo educativa integral (BARBOSA,
RICHTER, DELGADO, 2015) e que se inscreve enquanto um tempo de direito as
criancas de viverem suas infancias.

Concordo com Richter, quando a autora discorre que o trabalho docente na
Educacdo Infantil retine, ao mesmo tempo, “grandes expectativas e grandes
questionamentos. Se, por um lado, constitui uma profissdo em expansao, [...] por outro,
enfrenta intensos debates em torno de sua identidade profissional”. Ao enfatizar que o
desafio da Educagdo Infantil, nos dias de hoje ¢ “construir um pensamento pedagdgico a
partir de nossa historia de interagdes entre as diferentes expressoes culturais” (2016, p.
33), a autora sublinha a importéncia de problematizar o como interpretamos e habitamos
0 mundo que nos, adultos, estamos legando as novas geracoes.

Quais saberes do presente e consequentes perspectivas de atualizacdo e
renovacao do ja conhecido lhes oferecemos? Como realizar, nesse encontro
intergeracional, a dindmica — e inevitavel — formagdo, a partir do didlogo entre
cultura dos adultos e cultura das criangas? Como pensamos — e sonhamos — a
tarefa docente de transmitir valores e concepcfes de mundo para que bebés e
demais criancas os facam seus no gradual processo de aprenderem a
transforma-los e renové-los? (RICHTER, 2016, p. 33).

Assim, a questdo central do estudo aqui apresentado — que foi a de pesquisar sobre
quais fios tecem o fazer pedagdgico das professoras de Educacao Infantil — provocou para
pensar sobre como as suas artesanias docentes séo tecidas a partir desses fios, ou seja, a

partir de suas escolhas, a partir de seus “como fazem”. Aqui, considero importante
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explicitar, com Richter (2016), que 0 modo como acolhemos as criangas pequenas esta
profundamente comprometido com as experiéncias culturais que nos acompanham.
Neste pressuposto, “se as praticas informam as teorias, as teorias também
orientam as praticas”, o que reafirma a importancia de problematizar como os adultos
compreendem seus modos de acolherem, de se relacionarem, de estarem com o outro.
Deste modo, concordo com a autora, ao sublinhar que “um olhar ¢ uma escuta mais
atentos a essa circularidade, entre o que pensamos e como fazemos, constitui um dos

objetivos mais significativos do processo educacional” (RICHTER, 2016, p. 18-19).

2.2 Estudos que evidenciam a docéncia na Pré-Escola

A educacéo deve as criangas alguns gestos que Ihes foram subtraidos. Gestos
corporais, gestos de atengdo, gestos de fic¢do e gestos de linguagem. Ja ndo é
0 caso de contentarmo-nos com nao interromper. H& algo mais: distender e
alargar o tempo das criancas. Se houvesse que dizé-lo em uma Unica frase: a
tarefa de educar as criancas consiste em fazer durar a infancia todo o tempo
possivel. Deter-se com elas em um corpo que ndo sabe de divisbes nem de
regides de privilégio; deter-se com elas em uma atencao que € plural, sensivel;
deter-se com elas em uma ficgdo de tradicOes, travessias e experiéncias; deter-
se com elas em uma linguagem que quer brincar de linguagem (SKLIAR,
2012, p. 23-24).

A escolha pela citacdo de Skliar (2012) logo no comeco desta secdo busca
justamente isso: nos lembrar da importancia de devolver para as criangas “gestos que lhes
foram subtraidos”. Me aproximo desta cita¢do para defender a importancia de evidenciar
a temética da docéncia na pré-escola, a partir da defesa de que é preciso estudar e
qualificar discussdes acerca desta etapa na Educacao Infantil.

Nesta secdo, reflito em torno de fios que tecem a docéncia, enfatizando a pré-
escola, com a intencdo de identificar alguns dos fios que se destacam gquando a tematica
é a docéncia na pré-escola da Educacédo Infantil. Para isso, inicialmente, apresento uma
revisao da literatura dos trabalhos sobre a acdo docente com as criancas pequenas de 4 a
6 anos, publicados nos encontros nacionais bianuais da ANPEd® — Associagdo Nacional

de Pds-Graduacdo e pesquisa em Educacdo - , de 2013 a 2021. As producdes foram

8 Fundada em 16 de marco de 1978, a ANPEd atua de forma decisiva e comprometida nas principais lutas
pela universalizacdo e desenvolvimento da educagdo no Brasil. Ao longo de sua trajetdria, a Associagdo
construiu e consolidou uma pratica académico-cientifica destacada e, nesse percurso, contribuiu para
fomentar a investigagdo e para fortalecer a formagdo pés-graduada em educagdo, promovendo o debate
entre  seus pesquisadores, bem como o0 apoio aos programas de pds-graduacéo.
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selecionadas dos Anais das Reunides Nacionais da ANPEd, do Grupo de Trabalho 07,
intitulado “Educac¢ao de Criangas de 0 a 6 anos”, grupo este que reine um conjunto de
producdes cientificas, politicas e militantes em defesa da educacéo das criangas.

Os trabalhos mapeados nesta pesquisa foram publicados nas ultimas cinco
reunides, ocorridas em Goias (2013), Florianopolis (2015), Sdo Luis do Maranhé&o (2017),
Niteroi (2019) e Belém do Para (2021). Esse recorte temporal justifica-se pela intencdo
de compreender os delineamentos mais recentes apresentados nos encontros. Como
critério de escolha, estabeleci que os trabalhos deveriam apresentar em seu titulo o
descritor pré-escola, justamente para compreender como essa tematica vem sendo
discutida.

Também realizei buscas com os descritores “artesania” e ‘“‘artesanal”’, com a
intencdo de identificar producdes que se aproximariam de minha pesquisa, mas nao
verifiquei nenhum estudo com estes descritores no titulo. Para obter um resultado mais
amplo, neste caso, estabeleci a busca em todos os GTs, ndo apenas no grupo de trabalho
voltado a “Educag¢ao de Criancas de 0 a 6 anos”, mas, ainda assim, ndo obtive nenhum
resultado. Importante evidenciar que encontrei, no total, 6 estudos apresentados que
contemplavam, em seu titulo, a pré-escola, os quais apresento e comento a seguir.

No ano de 2013, ndo obtive nenhum resultado. Em 2015, Marques apresentou uma
pesquisa intitulada “A documentacdo pedagdgica no cotidiano da educacdo infantil:
estudo de caso em pre-escolas publicas”, que teve por objetivo identificar, em 4 pré-
escolas municipais, como o registro de praticas e a documentacdo eram construidos no
cotidiano do trabalho pedagdgico para a Educagdo Infantil, bem como, “qual a relagao
entre documentacdo pedagogica e a construcdo de uma pedagogia para a infancia no
contexto de um projeto politico pedagdgico em acao” (MARQUES, 2015, p. 1). Ao eleger
“o registro de praticas e a documentagdo pedagogica como objeto de andlise”, a defesa da
autora é a de refletir acerca das possibilidades relacionadas a inser¢do de praticas de
registro e documentacao na Educacdo Infantil enquanto elemento constitutivo do projeto
politico-pedagdgico.

Nessa premissa, Marques aposta na ideia de que o registro e a documentagédo
podem ser incorporados ao projeto politico-pedagdgico da Educacéo Infantil, ao defender
que precisam ser concebidos “[...] ndo apenas como postura individual (o professor que
registra), nem, tampouco, como postura organizacional (a “escola” que registra — 0
registro como elemento da cultura organizacional) ” (2015, p. 15). Assim, vale mencionar

que:
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Para tanto, também a documentacdo precisa ser assumida, pelos coletivos,
como atividade intencional e objeto de reflexdo; ndo se trata simplesmente de
incorporar modalidades de documentacédo, e documentar por documentar, mas
de tornar essa producdo objeto de analise. Registro e documentacdo nao
constituem conceitos vinculados apenas a Educacdo Infantil; a partir dos
elementos discutidos nesta pesquisa, € possivel concluir que se trata de postura
pedagdgica assumida por professores e coletivos, pautada em determinadas
concepcdes de educacdo, de crianca e de infancia. (LOPES, 2015, p. 16).

Campos e Barbosa (2017), em um trabalho intitulado “A obrigatoriedade da
matricula na pré-escola em tempos de “terceira via”, analisaram quais as estratégias que
as trés maiores cidades dos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul utilizaram,
como forma de atender a obrigatoriedade da matricula aos quatros anos conforme a lei
N°12.796/13. As autoras ponderam que “os estudos desenvolvidos até o momento, bem
como os dados obtidos nas pesquisas [...] sdo indicativos de estarmos longe da
universalizacdo da pré-escola”. Ao mesmo tempo, alertam para as estratégias utilizadas
para atender ao previsto no atual Plano Nacional de Educacdo, quando 0s municipios
realizam “essa tarefa via um processo que privilegia a parceria publico-privado
secundarizando o papel do Estado na execucgdo dessa politica publica”. Esse alerta se
deve, principalmente, porque “essa divisao de tarefa entre Estado e Sociedade civil ndo ¢
nova na educagao infantil”, tendo sido uma estratégia ja adotada “no regime militar, e foi
de igual modo criticada tendo em vista a baixa qualidade que resulta na educacéo infantil,
especialmente para as criangas pobres (2017, p. 14-15). Segundo as autoras:

Em sintese, se por um lado a obrigatoriedade da matricula foi comemorado
como ampliacdo do direito, uma vez que agora sendo obrigatério os governos
teriam que prover esse direito, por outro lado como procuramos discutir, em
um pais com as fragilidades na execu¢do dos direitos sociais, em uma etapa
educativa que historicamente sempre houve um descompasso entre 0

proclamado e o efetivado, em termos legais, essa obrigatoriedade nos colocou
outros desafios (CAMPOS, BARBOSA, 2017, p. 15).

Louzada (2017), em um ensaio chamado “Cadernos pedagogicos para a pré-
escola: a educacao infantil em tempos de retrocesso”, abordou a concepgao de avaliagao
presente na pré-escola, a partir da problematizacdo da utilizagdo desses cadernos para a
pré-escola na rede publica municipal do Rio de Janeiro. A intencdo da autora foi a de
confrontar a concepgdo expressa nos cadernos pedagdgicos adotados no municipio com
a concepcdo de avaliacdo defendida pelos documentos curriculares produzidos pelo
Ministério de Educagdo (MEC) para a Educacdo Infantil, bem como, os proprios
documentos produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMERio) para essa

faixa etaria. Este estudo, portanto, adverte para a “preocupagdo exacerbada com a
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alfabetizacdo das criancas na pré-escola, preocupacéo diretamente atrelada aos resultados
posteriores nas avaliagdes da propria rede e do governo federal” (p. 7). Ademais, a autora
defende a necessaria “reconstrugdo do significado da pré-escola e de suas préaticas
avaliativas”, a partir de um “olhar que se fundamente em concepgdes plurais de crianga,
de desenvolvimento e dos caminhos percorridos por elas em suas aprendizagens” (p. 12).
Cagneti e Madeira (2017) escrevem a respeito da obrigatoriedade da Educacao
Infantil, a partir de uma pesquisa de Mestrado ainda em desenvolvimento, intitulada “A
pré-escola foi para a Escola: estratégias para cumprimento da lei da obrigatoriedade”. O
objetivo foi analisar o cotidiano da Educacdo Infantil em espaco adaptado em escola de
Ensino Fundamental para o cumprimento da Lei n. 12.796/13, que determina a
obrigatoriedade da matricula aos quatro anos de idade. A pesquisa, ocorrida em uma
Escola de Ensino Fundamental que teve seu espaco adaptado para atender em média 160
criancas de Educacdo Infantil, verificou a limitacdo de propostas que vém ao encontro do
eixo curricular das InteracOes e Brincadeiras, presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagédo Infantil — DCNEI (2009), considerando que, neste espaco
adaptado, as crianc¢as pequenas tinham como regras:
[...] ndo correr no patio, porque faz barulho para os maiores; a fila na
homenagem civica; a biblioteca cujos livros ndo podem levar para casa porque
0s pequenos estragam; a falta dos “cantos” que incentivam o protagonismo
infantil; a metodologia da alimentacdo que estimula a autonomia; o espaco
organizado de forma agradavel, decorado e alegre; a limitacdo do uso do
banheiro no momento do recreio dos maiores..., OU Seja, €Sses espacos
adotados acabam por restringir as vivéncias das criangas, além de termos
novamente o "espectro” do ensino fundamental como orientador do cotidiano,
das rotinas da Educacéo Infantil (CAGNETI, MADEIRA, 2017, p. 4).

Em 2019, Falciano e Nunes, em um artigo denominado “A obrigatoriedade da
pré-escola leva a sua universaliza¢do?”, analisam o processo de universalizagdo da pré-
escola em 16 municipios de um determinado estado da regido sudeste no periodo entre
2010 e 2017, ap6s a EC n° 59/2009 que tornou obrigatdria a escolaridade de criancas de
4 a 17 anos. A analise teve como unidade de estudo as redes municipais de ensino e
observou se a populacdo de 4 e 5 anos de idade foi atendida, como ocorreu este
atendimento e se houve impacto no atendimento em creche. O estudo, destacando numero
de matriculas, apontou que “a creche nao sofreu efeitos negativos nos municipios e no
periodo estudado” (2019, p. 7). Conforme os autores, a Educagdo Infantil - creche e pré-

escola - cresceu em quase todos os municipios, “impulsionada justamente pelo

crescimento das matriculas em creche, que aumentaram a sua representatividade em
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relacdo a pré-escola no ambito da Educagédo Infantil” (2019, p. 7). Este estudo, elaborado
a partir de dados quantitativos, problematizou, portanto, a universaliza¢cdo da Educagéo
Infantil a partir da obrigatoriedade, ndo questionando aspectos que dizem respeito as
propostas pedagogicas.

No ano de 2021, um trabalho foi encontrado, evidenciando a obrigatoriedade da
matricula de criancas na pré-escola. Silva e Vieira apresentam resultados de pesquisa a
respeito da percepgéo de familiares e profissionais da educagéo sobre a obrigatoriedade
escolar na pré-escola. O objeto de pesquisa foi a analise da obrigatoriedade, sendo que as
autoras, ao contemplarem as vozes de familiares e de profissionais, alertam para o perigo
de rupturas na Educacdo Infantil, que passou a ser subdividida em duas etapas: a pré-
escola — com a obrigatoriedade de matricula - e a creche — que permanece na legislacao
como opcao da familia.

A partir da exposicdo dos estudos encontrados acerca da pré-escola, € possivel
identificar alguns fios: a preocupacdo com estratégias que visam alcancar o atendimento
a partir da obrigatoriedade da matricula aos 4 anos, bem como, problematizaces acerca
das propostas pedagogicas relacionadas ao registro e a avaliacdo presentes nesta etapa.
Ademais, considerando que se trata de um numero pequeno de pesquisas, dentre tantas
encontradas sobre a tematica da Educagdo Infantil, compactuo da preocupagdo
pedagogica acerca de concepcdes e rupturas entre creche e pré-escola, mencionadas no
trabalho de Silva e Vieira (2021).

Compreendo a importancia de mais reflexdes em torno da pré-escola, justamente
com a intengdo de aprofundar e qualificar as discussfes ja& mencionadas. Um dos fios
encontrados, que tece a docéncia na pré-escola, se relaciona com a obrigatoriedade da
matricula aos 4 anos e, neste sentido, percebemos a necessidade de problematizar
reflexdes sobre como estdo ocorrendo estratégias para atender a obrigatoriedade da
matricula na pré-escola. Com relacdo a essa preocupacdo pedagdgica, torna-se urgente o
debate, tanto na formacdo inicial como continuada, de que, além da organizacdo de
estratégias que atendam & obrigatoriedade, é preciso conceber o0 ingresso das criancas de
4 anos como direito & educacgdo e, nesta linha de pensamento, 0 modo de ofertar essa
educacdo ndo pode estar dissociado do educar e do cuidar, das interacfes e das
brincadeiras, ou seja, ndo pode estar dissociada das concepcdes relacionadas a pedagogia
da infancia. Vieira discute acerca disso, ao evidenciar que 0 acesso as creches e pre-

escolas precisa ser problematizado a partir do grande desafio de democratizar e
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universalizar o acesso, sem esquecer de concepcbes sobre a Educagdo Infantil,
construidas nos ultimos 30 anos no Brasil:
O acesso as creches e pré-escolas, concebidas como instituigdes educacionais,
ndo esta dissociado de uma oferta de qualidade, em espagos institucionais ndo
domésticos, com infraestrutura adequada e com profissional qualificado,
sustentando-se huma concep¢do de crianca como sujeito de direitos e
produtora de cultura. Tais elementos definidores de politicas, estabelecidos na

legislacdo educacional, persistem e precisam ser constantemente reafirmados.
(VIEIRA, 2011, p. 248)

A intencdo em trazer a pré-escola como campo de discussdo se justifica pela
defesa da especificidade na Educacéo Infantil, especialmente no que tange a situagdes de
aprendizagem que primem pelo respeito as criangas e que promovam espagos e tempos
capazes de garantir interacOes e brincadeiras. H4 uma distingdo entre a creche e a preé-
escola, principalmente quando compreendemos que as criancas de 4 a 6 anos tém mais
autonomia que os bebés e as criancas bem pequenas. A defesa, portanto, € a de ndo
esquecer da especificidade do fazer pedagdgico com criangas €, para isso, uma estratégia
talvez seja a de recuperar algumas caracteristicas do fazer docente no bercério e na creche.

Para explicitar melhor essa ideia, considero que, assim como as aprendizagens das
criangas pequenas se ampliam, o fazer docente também contempla essa ampliacdo, ao
passo em que as criancas de 4 a 6 anos trazem outros elementos em seu agir. Porém,
algumas caracteristicas, tanto das criancas quanto das professoras, permanecem, ou
deveriam permanecer, principalmente com relacdo ao fato de que as criangas continuam
tendo o direito e a necessidade de brincarem e interagirem.

A professora de pré-escola, nessa premissa, ndo pode esquecer disso: de que
alguns novos elementos serdo introduzidos em sua pratica pedagdgica, mas que o
cuidado, as brincadeiras, os jogos, as interacfes, precisam continuar. Esta defesa €
relevante, justamente para ndo corrermos o risco de que tenhamos, como antes da
Constituicdo federal de 1988, a duplicidade de historias na Educacdo Infantil: a creche
como cuidado e a pré-escola como preparagdo para o Ensino Fundamental. Para refletir
sobre algumas caracteristicas que precisam permanecer no fazer pedagdgico com as
criangas pequenas, me aproximo de Richter e Barbosa (2010), quando as autoras abordam
sobre o papel do adulto na relagcdo com os bebés e as criangas bem pequenas:

Ao adulto cumpre estar presente, observar, procurar dar sentido as
linguagens da crianca e responder adequadamente, pois esse didlogo
somente podera ocorrer com a materialidade do corpo capaz de expressar

desejos, gostos, aflicdes. Esta é uma linguagem esquecida, mas que pode ser
reavivada no calor da disposicao para com a vulnerabilidade do outro, o bebé,
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mas também e para com a fragilidade do adulto. E um ato de disposig&o
colocar-se na perspectiva de que também nds, adultos, pela condi¢do de
humanos, ja esquecemos, ja deixamos de saber. Nesse caso, os bebés nos
ensinam a reaprender outros modos de sentir, perceber e agir no mundo
(RICHTER, BARBOSA, 2010, p. 87, grifo meu).

2.3 Estudos que sublinham o fazer pedagdgico e a artesania docente

[...] podemos nos perguntar o que envolve aprender esse “fazer” do(a)
professor(a) de criancas pequenas. De forma articulada aos principios
pedagdgicos, politicos, éticos e estéticos, é necessario aprender o “como”? O
que isso significa e quais sdo as implicacdes? (BARBOSA, GOBBATO, 2022,
p. 317).

Nesta secdo, apresento alguns estudos que sublinham o fazer pedagodgico e a
artesania docente, com a intencéo de refletir acerca de como tais estudos contribuem com
a presente pesquisa. Como ja enfatizei na se¢do anterior, na pesquisa realizada, entre os
anos de 2013 a 2021, no site da ANPEd, ndo encontrei estudos que trouxessem como
questdo principal a artesania docente. Contudo, a tematica do fazer pedagdgico vem sendo
discutida por alguns autores, sendo que me aproximo de alguns deles, justamente para
qualificar a discussdo em torno de conceitos que, para mim, sdo caros para a temética do
fazer pedagdgico na Educacéo Infantil.

Gobbato e Barbosa (2022) contribuem com o presente estudo, ao refletirem sobre
o fazer docente com criancas pequenas. A partir de uma pesquisa que teve como tema
principal a didatica na Educacdo Infantil, evidenciam a complexidade presente na acao
pedagOgica em creches e pré-escolas, discutem a didatica como articulacdo politica,
técnica, ética e pedagdgica e consideram a perspectiva da artesania docente como
significativa a criacdo de curriculos e didaticas inventivas e dialégicas na formacéo
docente. As autoras explicitam a compreensao do professor artesdo como aquele que tece
as praticas com as criancas a partir de uma relagao de cooperacao e dialogia, defendendo
a autoria conjunta do adulto e das criangas.

A costura entre a docéncia na Educacdo Infantil e artesania pode ser encontrada
na afirmacdo de Barbosa (2016), quando argumenta que a profissédo de professor (a) de
criangas possui um carater hibrido: reflexivo e ativista. Um (a) professor (a) de criangas
pequenas tem, portanto, “uma relagcdo forte com a acao [...] com a artesania de um saber
que se produz em contexto. Isto é o cerne da discusséo pedagodgica, uma teoria em agéo”
(p. 134). Assim, proponho uma relagdo entre artesania e docéncia, compreendendo que a

docéncia com criangas possui o carater hibrido da reflexéo e da agdo (BARBOSA, 2016).
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Artesanal € a atividade na qual o pensamento e a acdo, a teoria e a pratica ndo
se separam. Neste viés, compreender o conceito de artesania e, por
conseguinte, a pratica docente enquanto uma préatica artesanal, requer uma
formacdo docente que supere a mecanizacao técnica, rotineira e monétona de
qualquer trabalho, porque incorpora a possibilidade de pensar e de sentir,
procurando qualificar o fazer no sentido do prazer e da responsabilidade do
trabalho bem-feito, do compromisso na realizacdo de uma obra (MACHADO;
BARBOSA, 2018, p. 141).

Branda (2018), a partir de Sennett (2009), problematiza a docéncia universitaria
como um trabalho artesanal, explorando conceitos como artesania, motivacéo, habilidade,
despertar, pericia, vocacéo e orgulho pelo proprio trabalho. A autora evidencia condi¢des
importantes que podem ser objeto de reflexdo para a formacdo docente universitaria,
como “uma mente aberta, o entusiasmo e a responsabilidade que juntos, operam sobre a
motivagdo e a habilidade de fazer bem as coisas” (2018, p. 58). Para Branda (2018), a
“mentalidade aberta” (p. 58) pode ser compreendida como atitude de escuta e de abertura,
de acolhimento e de atencéo.

O entusiasmo se manifesta quando alguém se interessa por algum objeto ou
alguma causa, se langa a ele e faz isso com a alma. O auténtico entusiasmo é
uma atitude que opera como uma forca intelectual. Um mestre capaz de
despertar entusiasmo em seus estudantes faz algo que nao se pode prescrever
em nenhum documento pedagégico. Assim como 0 entusiasmo, a
responsabilidade é concebida como um traco moral, ndo como um recurso
intelectual. Ser intelectualmente responsavel implica considerar as
consequéncias de um passo projetado, significa ter vontade de adota-las
quando elas surgirem de qualquer posicéo previamente assumida (BRANDA,
2018, p. 58).

O estudo de Branda (2018) se aproxima das ideias que assumo nessa tese, ao
declarar, a partir de Sennett (2009), que todo bom artesdo mantém um “didlogo entre as
praticas concretas € o pensamento, que evoluem até se converterem em habito”
(BRANDA, 2018, p. 59). A preocupacéo central do estudo € o de refletir acerca de como
os professores universitarios sdo capazes de promover nos estudantes a motivacao e o
interesse em fazer as coisas bem-feitas, a partir de praticas docentes que tenham como
caracteristicas centrais a mente aberta, o entusiasmo e a responsabilidade.

Como modo de aproximacdo com o que venho refletindo, Haddad (2014) discorre
que, assim como ‘“‘cada peca fabricada pelo artesdo € tnica, cada [...] encontro de um
professor revela sua singularidade na inteireza das relagdes [...] e na experiéncia a partir
desta acdo”. A autora enfatiza que, para que a docéncia se constitua como “producdo

artesanal, é necessario rejeitar as praticas que fragmentam o trabalho docente e que se

mostram demasiadamente preocupadas com a logica de produgédo vigente”.
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Nessa perspectiva, conforme a autora, o trabalho do profissional da Educacéo
precisa ser compreendido, neste sentido, como “oficio integrador e sincronico, onde o
conhecimento histérico e humano é considerado em relagdo as suas préticas, e a sua
formacgao pessoal ¢ interligada diretamente com a sua atuagao” (HADDAD, 2014, p. 269),
no encontro com os outros; criangas e adultos.

Zucheti, Moura e Menezes (2014), em um estudo denominado “A artesania de um
fazer - a prética do trabalho de educadores”, apresentam resultados de pesquisa em
praticas de educacdo nao escolar. Por meio de entrevistas individuais e da formacéo de
grupos de discussdo com educadores atuantes em projetos socioeducativos, evidenciam
quem sdo esses sujeitos e como eles se produzem, além de oportunizar um conjunto de
reflexGes sobre préaticas de educacdo que sdo contextualizadas numa dada realidade e
produtoras de novas sensibilidades.

Assim, encontraram em sua pesquisa, um planejamento “que valora, pensa e
improvisa a acdo, que funciona considerando o vinculo que se estabelece entre educadores
e educandos, [...], marcado pela estética da relacdo, [...] se apresenta como uma artesania,
partilha de palavras, ideias, gestos, que dizem do cuidado com o outro”. Neste sentido,
pensam “o trabalho no socioeducativo como um lugar de artesania, tanto pela auséncia
de um conceito previamente dado, quanto por ndo estar preso a uma prescrigdo
pedagogica classica” (ZUCHETI; MOURA; MENEZES 2014, p. 982).

Neves e Boff (2018) se aproximam do conceito de artesania proposto por Sennett
(2009), sublinhando a defesa de uma formacdo de professores centrada ndo na
concorréncia ou na pressa, mas na busca em desenvolver com qualidade. Tomam o
conceito de artesania para pensar a formacdo de professores, compreendendo que a
docéncia “¢ uma profissdo que exige o desenvolvimento de um trabalho feito com
qualidade, de um professor que trabalhe buscando a qualidade em seu oficio (p. 139).

Fabris, Bahia e Neves (2018), em um artigo que tem como objeto de estudo a
formagéo de professores, se utilizam dos estudos de Sennett, para pensar a qualidade na
formacdo inicial de professores, inspiradas pelos pressupostos de um artifice, a relagéo
entre pensamento e agdo, o tempo, a repeticdo e a “satisfacdo em fazer bem, o que
produzia habilidade e um produto bem elaborado, um produto com qualidade”.

Por meio de uma analogia com o oficio do artesdo, pensamos em qualidade.
Essa qualidade potencializa as praticas dos licenciandos desde a sua graduacao,
uma vez que eles tém a oportunidade de problematizar e refletir sobre a escola

e a universidade, tornando-se protagonistas de sua formacdo. A qualidade
gerada pela artesania s6 se da com um tempo maior, um tempo para aprender,
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fazer, refazer, criar e recriar, praticar até chegar a um ponto em que observamos
as novas praticas com um avanco de qualidade, pois ha muito de arte, ciéncia
e técnica envolvido nessa artesania (FABRIS, BAHIA, NEVES, 2018, p. 294).

Lanzarini (2021), em sua tese de doutorado, interrogou acerca de como
professores universitarios imersos em processos de inovacdo na docéncia manifestam a
sua artesania profissional. Nesta perspectiva, a partir de conceitos de Sennett,
problematizou a docéncia universitaria, compreendida como artesania, diante do
imperativo da inovacdo na contemporaneidade. Para isso, analisou a maneira como
professores universitarios escreviam e falavam acerca do seu fazer, na busca de
compreender os “movimentos, as aprendizagens e os dilemas que perpassam o tornar-Se,
0 formar-se e 0 ser docente universitario na contemporaneidade”, e, principalmente,
conforme a autora “buscando identificar manifestacoes da artesania docente nestas falas

e escritas” (2021, p. 6).

As reflexdes produzidas a partir dessa pesquisa foram organizadas em torno de
seis marcadores: o tornar-se docente universitario na contemporaneidade; o
desenvolvimento da habilidade artesanal; o compromisso com o fazer
docente; a consciéncia material; a cooperagdo e o orgulho pelo préprio
trabalho. No percurso de pesquisa, foi possivel identificar, reconhecer e
valorizar a maneira artesd como o grupo de professores participantes exerce
seu oficio, apesar de todas as dificuldades apresentadas pelo contexto atual da
educacgdo, concebendo, assim, a docéncia universitdria como um oficio
artesanal, isto é, sem perder o desejo de um trabalho bem-feito pelo simples
fato de fazé-lo bem (LANZARINI, 2021, p. 6, grifos meus).

2.4 Ovinculo entre a mao e o pensamento: das maos e das maneiras de ser
professora de criangas pequenas

A técnica tem ma fama; pode parecer destituida de alma. Mas néo é assim que
é vista pelas pessoas que adquirem nas maos um alto grau de capacitacao.
Para elas, a técnica estara sempre intimamente ligada a expressao. [...] A
ciéncia tenta demonstrar como esses movimentos, aliados ao tato e as
diferentes maneiras de segurar com as maos, afetam nossa maneira de pensar
(SENNETT, 2009, p. 169).

A partir da intencdo de sugerir a perspectiva de uma docéncia artesanal para a
Educacgdo Infantil, evidencio a caracteristica proposta por Larrosa (2018), a partir de
Sennett (2009) para conceber o artifice, que se remete ao vinculo entre a mdo e o
pensamento. Esta relacdo pressupde que de todos 0os membros do corpo humano, a méo é

dotada da maior variedade de movimentos e que podem ser controlados como bem

gueremos. Assim, como argumenta 0 autor, a ciéncia busca corroborar como tais
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movimentos, aliados ao tato e as diferentes maneiras de segurar com as méos, afetam
nossa maneira de pensar.

Como enfatiza Sennett, “nossos antepassados humanos aprenderam a segurar as
coisas nas maos, a pensar sobre o que seguravam e afinal a dar forma as coisas; [...], 0s
seres humanos produzem cultura”. O ato de pegar algo acontece pelo “didlogo evolutivo
entre a mao e o cérebro”. Segurar algo €, como supde Sennett, “um ato voluntario, uma
decisdo, em contraste com movimentos involuntarios como piscar” (2009, p. 171). Pegar,
nesse vies, se torna uma decisdo. Uma escolha. Assim como as escolhas que realizamos
com relacdo a docéncia. Como seguramos nas mdos? Como pegamos? Como
apresentamos as coisas do mundo as criancas? Tal acdo possuiria alguma relagdo com a
docéncia? Quais fios tecem 0s gestos de nossas méaos?

Debater a importancia dos gestos, das méos e do corpo das professoras artesas ao
estudar o fazer docente na Educacao Infantil significa problematizar, assim como Larrosa,
ao escrever que “poderiamos dizer que o oficio do professor ndo ¢ mais um oficio
artesanal [...] e, talvez por isso, fale-se constantemente dos conhecimentos, das
competéncias, da eficacia ou da qualidade [...], mas ndo mais de suas maos, seus gestos”
(2018, p. 41). Ou seja, ao trazer a tona a importancia da técnica como fazer ético, sublinho
que, na docéncia com criangas pequenas, 0S gestos e as maneiras precisam ser
compartilhados, estudados, aprofundados. Como nos colocamos com as criangas? Como
sentamos em uma roda com as crian¢as? Como organizamos 0s materiais? Como
brincamos com as crian¢as? Como jogamos com elas? Como olhamos em seus olhos e as
escutamos? Essas questdes se relacionam com as maos, com 0s gestos e as maneiras de
uma docéncia que ndo “dé aula”, que ndo “ensina contetidos”, mas que, no encontro com
as criancgas pequenas, cotidianamente, apresenta maneiras de se relacionar com o mundo.

As méos do professor sdo entdo maos que iluminam, que trazem a presenca,
que apresentam e representam, também sdo maos que mostram, que indicam,
que assinalam, que chamam ou atraem a atengdo, que ensinam, que fazem
sinais para o que aparece e merece o esfor¢o de ser olhado. Em relagdo as
imagens que apresenta, o professor é um representante (ndo faz o mundo ou as
imagens do mundo, mas as faz presentes, as apresenta e as representa). [...]
Podemos entdo imaginar que as mdos do professor sdo também maos

expressivas, que acompanham a sua palavra [...] e fazem falar [...]
(LARROSA, 2018, p. 94-95).

Como argumenta Larrosa, o oficio de professor, em muitos momentos, foi

desqualificado e convertido em procedimentos estereotipados, objetivaveis e avaliaveis
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e, justamente por isso, recuperar a discussdo das maos e das maneiras dos professores €

importante para reivindicar a dignidade desse oficio:

Néo é que tenhamos perdido as maos, mas sim que nos foram cortadas; nao é
que tenhamos perdido os gestos (e as maneiras) mas sim que tenham sido
ignorados e menosprezados; ndo é que tenhamos perdido a lingua, mas sim que
nos ensinaram a falar em uma que ndo é a nossa. Por essa razdo, repensar a
vocagdo através do desvio do artesanato, das méos e das maneiras, pode talvez,
servir para reivindicar a dignidade [...] do oficio do professor, para sugerir que
se pode pensar (e fazer) de outra maneira ou, pelo menos, para lembrar que
talvez o que nos é dado como natural e necessario ndo seja nada mais do que
aquilo que nos foi imposto e que ainda nos é imposto, na maioria das vezes, é
claro, com a nossa colaboracao entusiasta (LARROSA, 2018, p. 42).

Larrosa (2018), a partir de Sennett (2009), escreve que “a tese fundamental ¢ a
relacdo entre as maos e o pensamento”, sugerindo pensar sobre “o que temos em nossas
maos” como o que nos provoca, o que “¢ de nosso cuidado, o que importa para nés” (p.
69). E, como forma de provocagdes que também se relacionam com esse estudo, Larrosa
questiona:

O que o professor sustenta? Quais atividades escolares poderiam ser pensadas
a partir do pegar e do soltar? O que é que maneja e manipula? O que é o que
pega e o que solta? [...] Ha algumas coisas das quais o professor tenha que se
livrar? O que é que o professor toca, 0 que é que o toca [...] € 0 que é que ndo
o0 toca? Como o olho e a mao do professor se relacionam? Para que tem bom
olho e para que tem boa m&o? O que € que o professor tem que dominar? [...]
Hé& algumas vezes em que o professor esta tdo imerso no que faz que se esquece
de si mesmo? Vocé poderia tentar uma espécie de fenomenologia dos gestos
do professor? [...] Quais seriam os gestos pedagdgicos fundamentais? Haveria

algo assim como gestos préprios do professor? (LARROSA, 2018, p. 72, grifos
do autor).

Como Arendt sublinha, pensar nos gestos das mdos como linguagem requer
valorar o encontro ludico entre corpo e mundo, um encontro que acontece nas interacoes,
nas conversas, no desejo de estar com outros e com eles agir para produzir utensilios,
ferramentas, obras e discursos (ARENDT, 2016). Do mesmo modo, Arroyo (2010)
evidencia a “importancia educativa das relagdes sociais, da interagdo, dos rituais e dos
gestos” (p. 187). Assim sendo, pensar na artesania docente a partir do vinculo entre a mao
e 0 pensamento pressupde conceber a forga do corpo, das médos e das maneiras como
escolhas pedagdgicas.

Esta defesa —a de uma docéncia artesa que imprime no seu fazer a ética e a estética
- se aproxima de Larrosa, quando o autor explicita que “as maos ndo s6 fazem, mas com
o gesto de fazer conferem valor ao mundo” (2018, p. 77). Como forma de aprofundar essa

reflexdo, Larrosa escreve que “o que vemos cada vez mais sao maos vazias € gestos vaos
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[...] que correspondem a pessoas que ndo encontraram nada para imprimir uma forma e
para marcar como valioso”.

Portanto, compreender a técnica enquanto fazer instrumental, ético e estético,
refletindo sobre as méos e as maneiras de ser professora de criangas pequenas sugere uma
reivindicagdo contra “gestos estereotipados, gestos de mao que, sem haver tido nem o
tempo nem o espaco [...], foram capturadas pela industria, pela tecnologia, pelos
protocolos, pelos modos convencionais e impessoais (mecanicos) de fazer” (LARROSA,
2018, p. 77). Para concluir, o autor esclarece que “também a agdo humana, que ¢ sempre
de carater manual, requer o pensar. E por isso que as maos ndo sio criativas, ndo pensam,
ndo falam, isto é, ndo sdo maos humanas quando imprimem a forga algumas ideias ja
prontas, isto é, alguns esteredtipos” (LARROSA, 2018, p. 77).

Como Sennett propde, as maos vao acumulando um repertério de “gestos
adquiridos”. A pratica, assim, se torna importante, pois, conforme o autor, “esses gestos
podem ser ainda mais refinados ou revistos no contexto do processo ritmico que ocorre
na pratica e a sustém”. Além disso, os gestos adquiridos se qualificam com a pratica como
avanco técnico e ético, o que corrobora com o que Sennett propde, ao escrever que “a
preensdo preside cada avango técnico e, cada avango técnico esta cheio de implicacbes
éticas” (2009, p. 199).

Compreender o vinculo entre a méo e a cabeca proposto por Sennett (2009) e
relacionar esta caracteristica artesanal com as escolhas pedagogicas diz respeito a pensar
como cada eleicdo do que e do como fazer possui implicacBes éticas. Esta sugestdo se
sustenta, pois compreendo que, ao estar com as criangas pequenas, as escolhas quanto aos
diferentes modos de organizar, de planejar, de fazer, dizem respeito a como nos
constituimos docentes e acumulamos repertorios de gestos.

Além de Sennett (2009) e de Larrosa (2018), para contribuir com a discusséo do
corpo do artesdo, com suas méaos, gestos e maneiras, me aproximo do arquiteto Pallasmaa,
que, ao abordar a inteligéncia das maos, escreveu que “lamentavelmente, as pedagogias
e préaticas educacionais prevalecentes também continuam a separar as habilidades
mentais, intelectuais e emocionais dos sentidos e das dimensdes mdltiplas da
corporificacdo humana”. Ainda, discorre que “o papel fundamental das maos na evolugao
e nas diferentes manifestagdes da inteligéncia humana nao ¢ reconhecido”. Como critica
a “era da producao industrial em massa”, o autor pondera que “continuamos a viver em
nossos corpos da mesma maneira que habitamos nossas casas, pois infelizmente

esquecemos que, na verdade, ndo vivemos em nossos corpos, mas nGs proprios somos
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entidades corporeas”, ou seja, “a existéncia humana ¢ fundamentalmente uma condig¢ao
corporea” (2013, p. 12-13).

Por isso, comungo da ideia de Pallasmaa (2013), ao propor que “as maos nao sao
meros executores [...], elas possuem suas proprias intencdes, seus conhecimentos e suas

habilidades” (p. 23). Com relagdo as maos dos artesaos, o autor sublinha:

Sempre que vejo a perfeita correspondéncia e a inexplicavel afinidade entre a
personalidade de um artesdo, suas maos e seu ambiente de trabalho, me sinto
profundamente comovido. A unidade do mundo profissional de um sapateiro
e suas maos, a oficina enegrecida de um ferreiro, coberta por fuligem e
impregnada com o cheiro do carvdo incandescente, a atmosfera totalmente
impregnada da personalidade de um marceneiro, suas ferramentas , sua oficina
e o cheiro limpo da madeira, assim como a unidade entre a sala de espera
organizada e higiénica de um consultério de dentista e suas maos cobertas por
luvas ou mesmo a totalidade da sala de cirurgia extremamente tecnolégica de
um microcirurgidao ou um médico, com sua méascara de prote¢éo, sdo exemplos
do casamento de um individuo e seu oficio, suas responsabilidades e seu
orgulho profissional (PALLASMAA, 2013, p. 52-53).
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3 A ARTESANIA INTELECTUAL COMO TESSITURA METODOLOGICA
DA PESQUISA

[...] o conhecimento é uma escolha tanto de um modo de vida quanto de uma
carreira; quer o saiba ou ndo, o trabalhador intelectual forma-se a si proprio
a medida que trabalha para o aperfeicoamento de seu oficio; para realizar
suas proéprias potencialidades, e quaisquer oportunidades que surjam em seu
caminho, ele constréi um carater que tem como ndcleo as qualidades do bom
trabalhador” (WRIGHT MILLS, 2009, p. 22).

Para o comeco deste capitulo, reafirmo que o objetivo principal da investigacdo
foi o de escutar e refletir a partir das narrativas docentes, orais e escritas, identificando os
fios que tecem fazeres pedagogicos e relacionando tais fios com o conceito de uma
docéncia artesanal. Ao mesmo tempo, a escrita da tese remete a principios que se
aproximam da ideia do oficio de pesquisar em sua dimenséo de artesania intelectual como
foi proposto pelo socidlogo Charles Wright Mills (2009).

Desta forma, creio que a investigacdo tem relagdo com o que consigo perceber e
as perguntas que tenho sobre o mundo, ou seja, sobre os fios que me tecem pesquisadora
e docente. Como Larrosa declara, “o mundo, portanto, ¢ visto como “isso” sobre o que
assumimos uma responsabilidade, que nos ocupa ou nos preocupa, que nos importa, que
cuidamos” (2018, p. 21). Além disso, a citacdo de Larrosa contribui para o estudo, pois
também acredito que a pesquisa buscou “pensar a experiéncia ndo a partir da distingdo
entre 0 sujeito e 0 objeto, mas a partir do estar-no-mundo como primeira unidade
existéncia” (2018, p. 21).

Para refletir acerca dos fazeres docentes das professoras de Educacdo Infantil
participantes da pesquisa, minha busca foi a de estudar sobre como estes elementos/fios
sdo tecidos na acdo docente com as criangas e, mais, como podem contribuir com essa
docéncia — uma docéncia artesd, que nao separa o fazer e o pensar. Neste sentido,
compreendo que assumi o conceito de artesania intelectual (WRIGHT MILLS, 2009),
com a manutencdo de um arquivo como producao intelectual, bem como, com a tomada
de notas para o aprofundamento de reflexdes e compreensdes no decorrer destes quatro

anos de pesquisa e escrita da tese.
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Wright Mills (2009), um dos mais importantes cientistas sociais do século XX e
que discorre sobre o conceito de artesania intelectual, ao rejeitar a separacao entre a vida
e o trabalho artesanal do arteséo intelectual, enfatiza como um pode contribuir com o
outro. A partir da perspectiva socioldgica, defendia que o0 modo como percebemos o
mundo se inscreve na dialética entre nossa biografia individual e o contexto historico.
Nesse viés, 0 autor compartilha da ideia de que o pesquisador compreenda seu estudo
como um oficio, o que sublinha “a importancia da dimensao existencial na formagao do
pesquisador” (p. 13).

[...] a imagem de um oficio - e sua associacdo com as ideias de artesanato e
oficina - se contrapde a visdo do trabalho como alguém que testa hip6teses
construidas a partir de leis gerias e aplicadas através de métodos controlaveis.
No trabalho do cientista social ndo haveria férmulas, leis, receitas, e sim
méthodos, no sentido original grego da palavra: via caminho, rota para se
chegar a um fim (WRIGHT MILLS, 2009, p. 13).

Nessa direcao, percebo a pesquisa como “a pratica de um oficio”, indissociavel,
neste momento, da minha vida. Ao conceber o estudo como artesania intelectual
(WRIGHT MILLS, 2009), como uma das estratégias de registro, contei com um diario
de campo, no qual eu realizava anotacOes sobre reflexdes dos encontros. Também,
organizei um arquivo com as transcricdes das gravacfes dos encontros do grupo, bem
como, um arquivo com registros que as professoras realizaram.

Wright Mills (2009) pontua que a escolha em organizar arquivos, bem como,
manter um diéario oportuniza ao pesquisador a imaginacdo socioldgica. Ou seja, a
capacidade de reflexdo, que “consiste na capacidade de passar de uma perspectiva para
outra, o que [...] distingue o cientista social do mero técnico e que promove, [...] que teoria
e método se tornem parte da pratica de um oficio” (2009, p. 15).

Uma responsabilidade que assumi, enquanto professora e pesquisadora, talvez
seja o de “alargar o pensamento” (HANNAH ARENDT, FERRY, 2010), tanto 0 meu, ao
estudar acerca da artesania docente com criangas pequenas, quanto o das professoras que
participaram da investigacdo. Nesse viés, 0 pensamento alargado poderia ser definido,
num primeiro momento, como autorreflexdo, como conseguir arrancar-se de si para se
colocar no lugar de outro, ndo somente para melhor compreendé-lo, mas também para
tentar, num momento em que se volta para si, olhar seus proprios juizos de valor do ponto
de vista que poder ser o dos outros.

E o que exige a autorreflexdo: para que se tome consciéncia de si, é preciso
situar-se a distancia de si mesmo. Onde o espirito limitado permanece
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envesgado em sua comunidade de origem a ponto de julgar que ela é a Unica
possivel, ou, pelo menos, a Unica boa e legitima, o espirito alargado
consegue, assumindo tanto quanto possivel o ponto de vista de outrem,
contemplar o0 mundo como espectador interessado e benevolente.
Aceitando descentrar sua perspectiva inicial e arranca-se ao circulo do
egocentrismo, ele pode penetrar nos costumes e nos valores diferentes dos
seus; em seguida, ao se voltar para si mesmo, tomar consciéncia de si de modo
distanciado, menos dogmatico, e com isso enriquecer suas proprias ideias. (...)
A ideia de liberdade entendida como a faculdade de arrancar-se da
condigdo particular para aceder a uma maior universalidade, aquilo que
chamariamos de humaniza¢do do humano (FERRY, 2010, p. 222, grifo
meu).

Partindo da crenca da pesquisa como artesania, compreendo, com Wright Mills,
que “o artesanato € o centro de vocé mesmo, € vocé estd pessoalmente envolvido em cada
produto intelectual em que possa trabalhar” (2009, p. 22). Assim, compartilho que essa
tese comunica uma atitude lGdica, enquanto pesquisadora, em relagcdo as expressoes e
palavras das professoras participantes da pesquisa (WRIGHT MILLS, 2009), em um
percurso investigativo na busca de significados para as palavras que me provocam.

Ao investigar sobre 0 “como fazer”, ou seja, sobre quais os fios € como se tecem
para constituir uma docéncia artesa na Educacéo Infantil, me aproximo do poeta Manoel
de Barros (2018) que, a partir do filésofo Benjamin (1996), retoma a a¢do de “escovar”
palavras. Assim, coloco-me a tarefa de escovar as narrativas que dizem respeito a saberes

e fazeres docentes do grupo de professoras participantes da pesquisa.

Eu tinha vontade de fazer como os dois homens que vi sentados na terra
escovando 0sso. No comeco achei que aqueles homens ndo batiam bem.
Porque ficavam ali sentados na terra o dia inteiro escovando 0sso. Depois
aprendi que aqueles homens eram arquedlogos. E que eles faziam o servico de
escovar 0sso por amor. E que eles queriam encontrar nos 0ssos vestigios de
antigas civilizagBGes que estariam enterrados por séculos naquele chdo. Logo
pensei de escovar palavras. Porque eu havia lido em algum lugar que as
palavras eram conchas de clamores antigos. Eu queria ir atras dos clamores
antigos que estariam guardados dentro das palavras. Eu ja sabia também que
as palavras possuem no corpo muitas oralidades remontadas e muitas
significancias remontadas. Eu queria entdo escovar as palavras para escutar o
primeiro esgar de cada uma. Para escutar 0s primeiros sons, mesmo que ainda
bigrafos. Comecei a fazer isso sentado em minha escrivaninha. Passava horas
inteiras, dias inteiros fechado no quarto, trancado, a escovar palavras. Logo a
turma perguntou: o que eu fazia o dia inteiro trancado naquele quarto? Eu
respondi a eles, meio entressonhado, que eu estava escovando palavras. Eles
acharam que eu ndo batia bem. Entdo eu joguei a escova fora (BARROS, 2018,
p. 17).

Tal escrita se constitui, para mim, também como uma artesania, pois busca
articular uma relacdo entre conceitos, entre praticas, entre praticas e conceitos. Uma

relacdo entre ideias que, a partir de uma pesquisa com professoras, possa tornar visivel a

legitimidade de uma docéncia artesa, que ndo separa o fazer e o pensar. Como escrevi
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anteriormente, as questdes do estudo constituiram as escolhas metodoldgicas da pesquisa
que apresento nesta tese. Para “responder” aos objetivos propostos na investigacdo, a
escuta das professoras e de suas narrativas acerca dos seus fazeres docentes se tornou um
principio metodologico. Nesta perspectiva, como uma estratégia que me mobilizou desde
a escrita do projeto, apresento, a seguir, ideias que se constituiram como premissas nas

escolhas metodoldgicas assumidas na pesquisa desta tese.

3.1 A narrativa como tessitura metodoldgica da pesquisa

Investigacdo narrativa € uma maneira de entender a experiéncia. E uma
colaboracdo entre pesquisador e participantes por um tempo, em um lugar
ou série de lugares e na interacdo social com o meio. Um investigador adota
esta matriz como central e continua com o mesmo espirito, concluindo a
investigacdo ainda centrado no viver e no contar, revivendo e recontando as
histdrias das experiéncias que compdem a vida das pessoas, tanto individual
quando social. (CONELLY e CLANDININ, 1995, p. 20, grifo meu).

A opcdo pela narrativa se sustenta tanto na busca em encontrar “fios”
(CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010), emergentes das narrativas das professoras
participantes da pesquisa, como com o argumento de Conelly e Clandinin (1995), ao
defenderem a poténcia do estudo da narrativa como um estudo a respeito do modo como
0s humanos experimentam o mundo.

Segundo Conelly e Clandinin, a investigacdo narrativa € opcdo cada vez mais
difundida em estudos acerca da experiéncia educativa, porque “os seres humanos sdao
organismos contadores de histdrias, organismos que, individual e socialmente, vivem
vidas relatadas™ (1995, p. 11).

Minha aposta se relaciona com a defesa de que a experiéncia, como sugerem
Contréras e Pérez de Lara (2010), abrange um claro contetdo narrativo, pois transcorre
em um tempo, reflete as vivéncias e implicacBes subjetivas de seus protagonistas e
normalmente expressa acontecimentos. Acontecimentos que, quando narrados, seja por
sua novidade ou imprevisibilidade, se tornam algo que vale a pena ser contado.

Assim, reafirmo meu desejo, enquanto pesquisadora implicada: buscar saberes
que embasam fazeres pedagégicos (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010). Como um
estudo com a intencdo de estudar, compartilhar e refletir, compreendo a importancia de
multiplicar sentidos a partir das narrativas das professoras.

[...] esta forma de investigar “o sentido” delimita também uma postura de se
absorver as informacfes resgatadas pela pesquisa de campo como dados
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existenciais, que devem ser submetidos a uma leitura sem pré-conceitos. E uma
descricdo do fendmeno, de maneira a contemplar seus mais diversos angulos.
Interrogar o fendmeno de forma que o sentido pode multiplicar sentidos
(OLIVEIRA, 2010, p. 50).

Estudar a educacdo como experiéncia &, portanto, problematizar as qualidades do
que e de como se vive, vivendo o encontro e valorizando as mdltiplas dimensdes que

envolvem situagdes educativas.

A educagdo como experiéncia €, acima de tudo, viver o encontro educativo
como uma experiéncia, fazer de uma relagdo educativa a possibilidade de
uma experiéncia. Neste sentido, as relagdes educativas sdo sempre uma
oportunidade de uma experiéncia da alteridade: do descentramento de si para
dar a oportunidade ao outro se manifestar, se expressar, te tocar. A abertura a
experiéncia é, pois, 0 mesmo que deixar-se tocar: reconhecer no outro sua
singularidade, deixar-se dizer, deixar que algo te chegue sem impor sua propria
mirada (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, grifos nossos, p. 30-31).

Desta forma, o presente estudo partiu de uma pesquisa com nove professoras de
pré-escola de Educacdo Infantil, assumindo a perspectiva narrativa (CONELLY e
CLANDININ, 1995; CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010) e de cunho qualitativo
(BOGDAN; BIKLEIN, 1994). A producdo dos dados empiricos da pesquisa ocorreu a
partir da estratégia de Grupo Focal (GATTI, 2005), que aconteceu em encontros semanais
de julho a outubro de 2020, sendo que isso sera bem descrito no préximo capitulo.

Por isso, a escolha pela epigrafe no inicio do capitulo revela o quanto a pesquisa
narrativa fez sentido para o estudo, como uma abordagem metodoldgica capaz de valorar
narrativas das professoras participantes da pesquisa. Compreendo a importancia de
salientar que os dados foram produzidos, justamente porque assumo que 0S mesmos ndo
sdo coletados, colhidos, prontos, mas sdo produzidos pelas narrativas dos encontros, a
partir das reflexdes que em mim se reverberam e fazem sentido. Como defendem
Contreras e Pérez de Lara,

[...] para encontrar o fio - ou os fios - de significado, para tentar visualiza-los
em suas viagens, para ver como eles passam pela experiéncia, como eles
passam por isso completamente, mas com um sentido apropriado, é a tarefa
propria da significagdo no processo de investigacdo, do despertar do
pensamento pedagdgico que ela nos traz. E, além disso, podemos ver se
fazem trama com outros fios, se constroem um tecido com outras experiéncias,
pensamentos e saberes que nos permitam ir mais além, abrindo novos
horizontes de sentido (2010, p. 79, grifo meu).

Compreender que a pesquisa narrativa potencializa a abertura de novos
horizontes, de novas perguntas, significa, a0 mesmo tempo, defender essa escolha como

oportunidade de acolher a inteireza das professoras participantes da investigacdo, néo



72

categorizando, mas escutando e acolhendo percursos e processos distintos. Por isso
mesmo, essa € uma pesquisa com professoras, sobre as relagdes entre 0 que pensam e
fazem e ndo apenas sobre suas praticas. Um estudo que buscou, portanto, escutar as vozes,
potencializando diferentes fazeres, diferentes escolhas, diferentes artesanias, sem julgar,
classificar, comparar.

O titulo dessa se¢do “A narrativa como tessitura metodologica da pesquisa” se
justifica porque, como sustentam Conelly e Clandinin (1995), narrativa é tanto o
fendmeno que se investiga como 0 método da investigagdo, pois “narrativa ¢ o nome
dessa qualidade que estrutura a experiéncia que sera estudada, e é também o nome dos
padrdes de investigacdo que serdo utilizados no estudo (p. 12). Ainda, considerando 0s
fios presentes nessa costura da pesquisa e da escrita da tese, a escolha pela narrativa
ocorre pela crenga nas pessoas como “a corporificagao de historias vividas”. Desse modo,
Conelly e Clandinin (1995) mais uma vez contribuem com o argumento de que, “mesmo
quando os pesquisadores narrativos estudam narrativas institucionais, como as histérias
da escola, as pessoas sdo encaradas como vidas compostas que constituem e sdo
constituidas por narrativas sociais e culturais (2015, p. 77).

Tal investigacdo, ao pretender interrogar, com um grupo de professoras, acerca de
seus fazeres docentes na Educacdo Infantil significa, como escrevem Contréras e Pérez
de Lara, propor uma investigagdo educativa “langando-se na experiéncia (ndo recebendo
experiéncias, mas entrando plenamente nela), para ver o que se passa, 0 que nos diz, o
que podemos aprender” (2010, p. 18).

A0 mesmo tempo, os autores contribuem para refletir sobre os modos de
aproximacdo aos sentidos das experiéncias, ao destacarem que muitos sdo 0s possiveis
caminhos que nos permitem entrar em relagdo com as pessoas e “entender seus pontos de
vista, seus interesses, aspiracdes, desejos, razbes, sentimentos, [...] com suas trajetorias,
com o sentido que ddo ao vivido, a suas aprendizagens” (CONTRERAS E PEREZ DE
LARA, 2010, p. 78).

Ao refletirem sobre a acdo de investigar a experiéncia educativa, Contréras e Pérez
de Lara (2010) destacam que a investigagdo pedagdgica se constitui em uma relagdo
plural, incerta, variavel, com a intengdo de conectar acontecimentos e o sentido educativo.
Conceber a educagdo como experiéncia, portanto, ndo supde uma desvinculacdo do
mundo habitado; mas o contrario. 1sso supde, como afirma os autores, uma atitude de
deixar-se surpreender, de abrir-se a interrogacdo, de estar atento e escutar o que a

realidade nos mostra, explorando os sentidos e os ndo sentidos de uma experiéncia e,
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ademais, das condigdes em que as experiéncias sdo experimentadas. Este pensamento
vem ao encontro do que Larrosa sugere:
[...] ndo se escreve sobre a experiéncia, mas sim a partir dela. O mundo ndo &
somente algo sobre o que falamos, mas algo a partir de que falamos. E a partir
dai, a partir do nosso ser-no-mundo, que temos algo para aprender, algo para
dizer, algo para contar, algo para escrever. Além disso, as palavras ndo apenas
representam o mundo, mas também o abrem, ndo sdo apenas uma ferramenta,

mas também um caminho ou uma forga. Ou, ainda de outro modo, a linguagem
como o tato mais fino (LARROSA, 2018, p. 23).

Ao assumir a escolha por uma pesquisa que valorize as narrativas de professoras,
defendo, portanto, a ideia de que investigar a experiéncia educativa se trata,
principalmente, de “um pensar pedagdgico constantemente situado no coragao e ao nivel
de uma experiéncia [...]”. Neste pressuposto, sugiro “tornar visivel o sutil, mas substancial
do que sustenta a relagio educacional” (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 17),
para refletir a partir dos multiplos significados de uma experiéncia, propondo a
investigagdo enquanto uma experiéncia de “conhecer, de aprender e de perguntar-se pelo
sentido da a¢io educativa” (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 19).

Clandinin e Connelly (1995), contribuem com os estudos acerca da narrativa, ao
explicarem que as narrativas tanto podem ser um fenémeno, como um método de
investigacdo. Ou seja, conforme os autores, narrativa € fendmeno e método. A narrativa,
assim, nomeia a qualidade estruturada da experiéncia a ser estudada e, a0 mesmo tempo,
nomeia os padrdes de investigacao para seu estudo.

Para nds, a narrativa é o melhor modo de representar e entender a experiéncia.
Experiéncia é o que estudamos, estudamos a experiéncia de forma narrativa
porque o pensamento narrativo é uma forma-chave de experiéncia e um modo-
chave de escrever e pensar sobre ela. Cabe dizer que o método narrativo é uma
parte ou aspecto do fendmeno narrativo. Assim, dizemos que o método

narrativo é o fendmeno e também o método das ciéncias sociais.
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 48).

Ademais, os autores sugerem denominar o fendomeno de ‘“historia” e a
investigagdo de “narrativa”. Desta forma, as pessoas levam vidas contadas e contam
historias dessas vidas, enquanto os pesquisadores narrativos descrevem tais vidas, contam
historias delas e escrevem narrativas de experiéncias. Ainda, esclarecem que, na
investigacao narrativa, 0 pesquisador também esta vivenciando uma experiéncia:

Quando pesquisadores narrativos estdo em campo, eles nunca estéo ali como
mentes (sem corpo) registradoras da experiéncia de alguém. Eles também

estdo vivenciando uma experiéncia, qual seja: a experiéncia da pesquisa que
envolve a experiéncia que eles desejam investigar. A experiéncia da narrativa



74

do pesquisador é sempre dual, € sempre o pesquisador vivenciando a
experiéncia e também sendo parte da prdpria experiéncia. [...], ou seja, nds os
pesquisadores narrativos fazemos parte do desfile que presumimos estudar
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 120).

3.2 A escuta das professoras como principio da pesquisa

Qualquer que seja, porém, a area do conhecimento e o tipo de pesquisa em
jogo, uma regulacéo ética s6 alcancara a contemporaneidade de perspectiva
que dela se espera — para além do objetivismo moderno — se compreende o
ato de conhecer como mais um modo de encontrar o real, com a escuta,
acolhimento e responsabilidade que se exige de todo encontro, mas
igualmente levando em consideracdo as especificidades préprias a cada
encontro (SANTOS, 2017, p. 255, grifos meus).

Importante salientar que, ao tomar a escuta das professoras como principio da
pesquisa, também considero que o processo ético esteve presente em todos 0s momentos
da investigacdo e ndo apenas na escrita da metodologia. Compreendo, aqui, a ética como
atitude de escuta, de acolhimento, de respeito e cuidado, o que se aproxima da defesa de
Santos (2017). E, ainda, com Larrosa, lembro que “a palavra respeito vem de re-spectare,
isto ¢, de olhar de novo, de olhar mais devagar, mais atentamente, de voltar a olhar” (2018,
p. 90, grifos do autor).

Considerando o objetivo geral e especificos da pesquisa e as contribuicdes da
Banca de Qualificacdo, compreendi que a metodologia precisaria contemplar, sobretudo,
a perspectiva de um estudo com professoras e nao sobre professoras, ou seja, precisaria
“estudar os professores pela voz desses mesmos professores” (VASCONCELOS, 1997,
p. 25).

Nesta premissa, 0 desenho tedrico-metodoldgico do estudo implicava assumir a
escuta das professoras. Esta ideia vem ao encontro do que Clandinin (1995) afirma, ao
elencar a investigagdo narrativa como um modo de legitimar a “[...] importancia do
conhecimento pratico das professoras que emerge das experiéncias, tanto pessoais como
profissionais” (p. 33

Como argumenta Paulo Freire, “a [...] coeréncia entre a op¢do proclamada e a
prética é uma das exigéncias que educadores criticos se fazem a si mesmos. E que sabem
muito bem que néo ¢ o discurso o que ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o discurso”

(1996, p. 25). Neste viés, ao me aproximar de professoras para buscar quais sdo os fios

que tecem as escolhas pedagdgicas no cotidiano da Educacgéo Infantil, assumo que escutar
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é um verbo que perpassa todo o percurso investigativo. Escutar, como postula Paulo
Freire, como “a pratica ajuiza o discurso” (1996, p. 25).

Ao tomar a escuta como principio das op¢des metodoldgicas da investigacéo,
comungo, com Barbier (2007) do conceito de escuta sensivel, como uma atitude de
escutar, apoiada na empatia. A escuta sensivel, para Barbier, reconhece a aceitacdo
incondicional do outro, pois ndo julga, ndo mede e ndo compara, mas compreende. Nesta
concepgao, a escuta sensivel “afirma a coeréncia do pesquisador. Este comunica suas
emoc0des, seu imaginario, suas perguntas, seus sentimentos profundos. Ele esta presente,
quer dizer, consistente” (2007, p. 94).

A escuta sensivel, nessa premissa, “comeca por ndo interpretar para suspender
todo julgamento. Ela busca compreender por empatia. [...] aceita deixar-se surpreender
pelo desconhecido que, constantemente, anima a vida” (2007, p. 96-97). Escutar, nesta
perspectiva, se configura em uma atitude que vai além da possibilidade auditiva de cada
um, pois “significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro” (FREIRE, P., p. 135,
1996). Compreendendo que a pesquisa vai “suscitar mais questdes do que resolvé-las”
(2007, p. 146), entendo a escuta como atitude necessaria em todo o percurso investigativo.

Considero necessario mencionar, aqui, que, em todos os encontros, relembrava 0s
combinados, conversdvamos sobre os temas a serem debatidos e sempre reafirmava ao
grupo que o planejamento dos encontros podia mudar, como combinado no primeiro dia,
considerando, sobretudo, que “[...] a costura dos encontros ndo ¢ somente minha, mas,
nossa, enquanto grupo. Um grupo que tem o espaco e o tempo como garantia de escuta,
de fortalecimento, de confian¢a, de intimidade” (PESQUISADORA, agosto de 2020).

Como contribuicdo ao meu argumento pela escolha metodoldgica, Santos
esclarece a compreensdo de trés niveis da ética, destacando que “o primeiro nivel [...] —
por conseguinte, 0 menos profundo — é o da ética de normas, baseada no cumprimento de
regras ou obrigacoes estabelecidas”. Ja o segundo nivel, segundo o autor, se relaciona
com “[...] a ética de principios, baseada na convicta adesdo a principios e valores inscritos
na consciéncia [...] em que a responsabilidade consiste em responder pela prépria
consciéncia” (2017, p. 250).

O terceiro nivel, o que aqui compreendo como necessario na pesquisa, remete a
“ética de relagdo, inspirada na disposi¢do a deixar-se afetar e responsabilizar-se por
outrem, com suas necessidades, exigéncias e limites Unicos”. Neste nivel ético, “a

categoria-chave — ou centro gerador do dever — ¢ a de alteridade” (SANTOS, 2017, p.
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251). Refletindo sobre todo o processo vivido na pesquisa — desde a escolha das
professoras participantes do grupo focal — como os encontros, 0 modo de analisar e de
interpretar os registros e as falas das professoras, é possivel defender que a ética da
relacdo esteve e estd presente em todo o percurso investigativo. Refletindo sobre o
percurso da pesquisa, posso sustentar que essa atitude ética foi percebida entre todas nos
— tanto uma atitude minha como pesquisadora como entre as professoras, como grupo que
se constituiu ao longo dos encontros.

Esta afirmacdo esta ancorada em todo o percurso porgque, como serdo apresentados
no capitulo 4, todos os encontros foram costurados a partir dos fios emergentes da relacao
que se constituiu entre mim, como pesquisadora, com as professoras. Como defende
Santos (2017), ao discorrer sobre a ética da relacdo, a responsabilidade consiste na
permanéncia de ‘“ndo-indiferente a diferenca dos outros”, no momento em que
compreendo que “estou diante de rostos humanos a quem devo resposta.
Responsabilidade, nesse nivel, consiste, entdo, em responder pelo proximo” (p. 252).

Compreendo o verbo escutar aqui como atitude e disponibilidade para a escuta do
dito e do ndo dito. Barbier colabora com a escrita, ao enfatizar que 0 homem sempre
permanecera “[...] um ser dividido entre o siléncio e a palavra, € que somente a escuta do
pesquisador podera penetrar e captar os significados do ndo-dito”. Para a disponibilidade
de escutar, lembra o autor, “ndo basta que tenha ouvidos, € necessario que ela realmente
silencie sua alma. Silencie para perceber aquilo que ndo foi dito com palavras, mas que
talvez tenha sido expresso em gestos, ou de outra forma (2007, p.141).

A escuta sensivel, nessa prerrogativa, assume “um vazio criador na complexidade
do objeto”, ou, dito de outro modo, a atitude de escuta sensivel se relaciona com a
curiosidade e o questionamento permanente acerca do tema a que escolhemos nos
debrugar. A escuta sensivel, desse modo, reconhece a pessoa “em seu ser, na sua
qualidade de pessoa complexa dotada de uma liberdade e de uma imaginacao criadora”
(BARBIER, 2007, p. 96).

Uma escuta que, como pontua Barbier, “¢ mais uma arte do que uma ciéncia”.
Uma arte porque ¢ preciso passar “[...] pelo trabalho do vazio”, justamente porque, a0 nao
recusarmos “os beneficios da reformulagdo”, ¢ a atitude da escuta sensivel que “permite
ao sujeito desembaracar-se de seus entulhos interiores” (2007, p. 97). E possivel
compreender a arte da escuta sensivel como a arte de atribuir sentidos, ou seja, uma

abertura holistica como atitude de entrar na relagdo com o outro.
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A atitude requerida para a escuta sensivel é a de uma abertura holistica. Trata-
se realmente de entrar numa relacéo de totalidade com o outro tomado em sua
existéncia dindmica. Uma pessoa sé existe pela existéncia de um corpo, de uma
imaginacdo, de uma razdo, de uma afetividade em permanente interacdo. A
audicdo, o tato, 0 gosto, a visdo, o paladar, sdo desenvolvidos na escuta sensivel
(2007, p. 98-99).

Quando revisito o diario de campo e os diversos registros da pesquisa, assumo que
é possivel assumir esta atitude de uma pesquisadora implicada com uma escuta sensivel,
considerando que, desde a escrita do projeto a escrita da tese, sempre tomei 0 conceito de
escuta como “a plena consciéncia de estar, aqui e agora”, uma “escuta-a¢do espontanea,
[...] imediata” (BARBIER, 2007, p. 99). Ao mesmo tempo, como sugere Barbier (2007),
ser uma pesquisadora implicada significa reconhecer simultaneamente que eu implico o
outro e sou implicada pelo outro na situacao interativa.

Estar implicada, nesse sentido, pode se relacionar com o sentido de estar engajada,
assim como Sennett (2009) sublinha ao discorrer sobre a artesania. Tomo como premissa
o conceito de implicacdo, que, para Barbier, significa “o sistema de valores [...] (os que o
ligam a vida), manifestados [...], de uma maneira consciente ou inconsciente, por um
sujeito em interacdo na sua relagdo com o mundo, e sem a qual ndo poderia haver
comunicagdo (2007, p. 102)”.

A investigacdo que reverberou nesta tese, portanto, primou pela escuta sensivel,
como uma postura de escutar e de ver, que, apoiada na empatia, ndo buscou julgar, medir
ou comparar, mas compreender. Os percursos metodoldgicos se pautaram nesta escuta,
concebida como “a plena consciéncia de estar, aqui e agora” (BARBIER, 2007, p. 99).

Estudar a educacdo como experiéncia corporea, sentida, forjada na a¢do, na fala,
na escrita, se aproxima do que a metodologia narrativa propde, a0 mesmo tempo em que,
como ja ressaltei anteriormente, assumo a teoria da complexidade como escolha
epistemoldgica. Neste sentido, a complexidade costura a prépria metodologia e,
sobretudo, contribui para 0 modo de interpretar os dados produzidos a partir dos trés
desafios propostos por Morin: como reunir, como tratar as incertezas e como realcar o
desafio 16gico (2000).

Como argumenta Morin, “a complexidade ¢ desafio e ndo solugao” (2000, p. 34).
Desta forma, compreendo que a unido das narrativas produzidas na pesquisa - as escritas
das professoras, as suas falas, seus diferentes registros, bem como 0s meus registros
enquanto pesquisadora - se relacionam com o ato de “como reunir” (2000, p. 134), desafio

posto por Morin ao problematizar a complexidade.
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Para Morin, o “como reunir ¢ o desafio proprio da inteligibilidade e da
compreensdo em situacdo de complexidade, visto que intelligere significa ‘entreligar’, e
comprehendere, ‘aprender juntamente’” (2000, p. 134, grifo do autor). Reunir, neste caso,
os dados produzidos a partir da premissa de reunir os acontecimentos, 0s ditos e 0s ndo
ditos nos encontros, 0s registros, 0s contextos, reunir o parcial ao global, o um ao
multiplo, a autonomia a dependéncia, a observagdo ao observador, concebendo “o
complexus — aquilo que é tecido conjuntamente — nas organizagdes [...] nos individuos”,
restituindo “as relagdes, as interdependéncias, as articulagdes [...]” me colocando, como
uma pesquisadora “em condigao de tratar a complexidade organizacional, a complexidade
vida, a complexidade humana” (2000, p. 135).

Ao mesmo tempo, considero importante conceber as incertezas como parte do
processo humano, de pesquisa, de estudo, de reflexdo, pois, como destaca Morin, “a
complexidade requer uma outra forma de pensamento para articular e organizar os

conhecimentos” (2000, p. 135).

3.3 A tessitura do Grupo Focal da pesquisa

Para além de uma técnica de pesquisa estabelecida como apropriacdo de
conhecimentos formais e técnicos, o grupo focal é pensado em seu devir,
como meio de pesquisa que privilegia a rede de entrelacamentos entre o
campo empirico e o tedrico nas abordagens qualitativas. O ndcleo dessa
experiéncia de grupo focal reside na compreenséo do presente como histdrico
e cultural, no sentido de tornar todos os participantes motivados pela
pesquisa enquanto experiéncia articuladora entre o processo de atuacéo
profissional e o processo de formacdo cultural. (HABOWSKI; CONTE,
2020, p. 11, grifos meus).

Esta tese, escrita a partir de uma pesquisa narrativa, foi costurada com muitos fios.
Uma tessitura de fios que foram mudados, repensados, alterados, principalmente, em
decorrénciad 0 novo coronavirus (SARS-CoV-2) e a doenca por ele causada (COVID
— 19), pois, devido ao alto grau de contaminacdo e velocidade de propagacao,
constituiram a epidemia mundial, que comegou nos primeiros meses do ano de 2020,
justamente quando eu comecaria a pesquisa de campo.

Inicialmente, apo6s a banca de qualificacdo, a proposta metodologica era a de
observar e acompanhar professoras em suas jornadas com as criangas. No entanto, com a
pandemia do COVID-19, tudo mudou. J& havia feito contato com a Secretaria de
Educacgdo do municipio em que faria 0 acompanhamento das professoras, com as dire¢es

das escolas e com as professoras. Faria em duas escolas; uma privada e uma publica, de
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municipios do interior do Rio Grande do Sul. Porém, na semana que iria comecar a
observacdo, a pandemia fez com que as aulas presenciais fossem suspensas e, com isso,
a pesquisa de campo teve uma [longa] pausa.

Bruna e Nilza eram as duas professoras de pré-escola que eu observaria e
acompanharia. Neste sentido, comecar a pesquisa de campo nao foi nada simples. O que
havia planejado ndo aconteceu, exatamente como eu havia pensado. Mas, conversando
com a minha orientadora, compreendi que eu ndo poderia desanimar, considerando a
pandemia do Covid 19°. Precisava continuar meus estudos, minha busca em indagar quais
os fios que tecem a docéncia na Educacéo Infantil.

Entdo, a ideia de realizar a pesquisa com um grupo de professoras, com a intencao
de dialogar e refletir acerca de suas narrativas, em encontros virtuais, surgiu. Como ja
explicitei, 0 meu desejo, desde o comeco, era 0 que de escutar as professoras. Mas, quais
professoras? Como constituir um grupo que, naquele momento, estivesse disposto a
conversar? Considerei o fato de que, talvez, elas pudessem estar cansadas de momentos
virtuais, pois estavam com atividades remotas com as criancas. Ao mesmo tempo, sabia
que a tese precisava ser escrita e que 0 meu desejo era uma escrita repleta de significados
docentes. Precisava escutar as professoras, na premissa de uma investigacdo que
valorasse as narrativas docentes.

De marco a julho de 2020, reorganizei ideias e esbocei um novo modo de estar
com as professoras, a partir da técnica de um grupo focal. Para a escolha das professoras
que fariam parte do grupo, aproximei-me de Gatti (2005), pois, segundo a autora, a
escolha do grupo acontece segundo alguns critérios relacionados aos objetivos da
pesquisa, com uma composi¢ao “que se baseie em algumas caracteristicas homogéneas
dos participantes, mas com suficiente variacdo entre eles para que aparecam opinides
diferentes ou divergentes” (p. 18). Nesta perspectiva,

A escolha das varidveis a serem consideradas na composi¢cdo do grupo
depende, entdo, do problema da pesquisa, do escopo tedrico em que ele se situa
e para que se realiza o trabalho. Entdo, o objetivo do estudo é o primeiro

referencial para a decisdo de quais pessoas serdo convidadas a participar
(GATTI, 2005, p. 18).

9 Covid-19 é uma infecgao respiratdria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente
grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Em dezembro de 2019 os primeiros casos de
infecgdo foram anunciados e em 11 de margo de 2020 a Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
caracterizou como uma pandemia.
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Entdo, minha estratégia foi a de conversar com Bruna e Nilza, as professoras que
ja tinham aceito o convite para participarem da pesquisa, as quais me ajudaram com a
indicacdo de professoras que consideravam “boas”, no sentido da disponibilidade ao
dialogo e as discussdes e estudos em grupo. Apos a organizacdo do grupo, organizei um
grupo de WhatsApp para que pudéssemos agendar o primeiro encontro. A proposta,
portanto, foi a de realizarmos encontros virtuais, para dialogarmos acerca de elementos
da docéncia com criancas.

Como escrevi anteriormente, a Bruna e a Nilza, ambas professoras de pré-
escola, seriam as professoras que eu acompanharia, cotidianamente. Porém, com a
pandemia, tive que fazer uma escolha diferente. E, como a Bruna era uma pessoa mais
préxima a mim, em uma conversa, ela me sugeriu realizar encontros com professoras,
para conversar e estudar coletivamente, pois, segundo ela, “muitas colegas professoras
estavam carentes desses momentos de estudo, de troca, de didlogo™.

Entéo, ela me sugeriu os nomes de algumas professoras que estariam dispostas a
dialogar sobre suas préticas, professoras que, segundo ela, eram boas profissionais, sérias,
competentes, dedicadas e que teriam, portanto, coisas para compartilhar sobre a docéncia
na Educacdo Infantil. Neste sentido, conversei com minha orientadora e, juntas, tracamos
um novo percurso: o da criagdo de um grupo de profissionais da Educagédo Infantil que,
em encontros virtuais organizados por temas/elementos da Educacdo Infantil, pudesse
narrar seus fazeres e pensares e, assim, contribuissem com as interrogacfes da pesquisa.

Com relacdo ao namero de encontros, eu e minha orientadora combinamos que
seria de sete a dez encontros, sendo cada um em uma semana para ndo sobrecarregar as
professoras e dar a elas o tempo para pensarem sobre seus fazeres e sentires. Entdo, logo
apos a indicacdo, pela Bruna, de professoras que gostariam de participar da pesquisa,
realizei o contato com cada uma delas, convidando-as, individualmente, para 0s
encontros. Ap6s o aceite por mensagem de WhatsApp, criei um grupo, nomeado de
“Pesquisa Docéncia na EI” e adicionei todas elas, tanto a Bruna e a Nilza, que eram as
professoras que participariam da pesquisa anteriormente, quanto as “novas” do grupo,
totalizando nove professoras. Apds criar o grupo, perguntei se todas poderiam estar
presentes em nosso primeiro encontro, que seria em uma quinta-feira, das 17h as 18h,

pelo google meetl®, Importante mencionar que, até hoje, em abril de 2022, esse grupo

10 O Google Meet € o servico de videoconferéncias do Google, disponibilizado no navegador e em
aplicativo para celulares.


https://r.search.yahoo.com/_ylt=AwrFcK6bvK9jqCMG8lvz6Qt.;_ylu=Y29sbwNiZjEEcG9zAzEEdnRpZAMEc2VjA3Ny/RV=2/RE=1672490267/RO=10/RU=https%3A%2F%2Fmeet.google.com%2F/RK=2/RS=xljNphyc7eYkPKKKdwp8JGQhy7I-
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permanece no WhatsApp, sendo que compartilhamos leituras, ideias, eventos e demais
informagdes importantes e que dizem respeito & Educagdo Infantil.

O grupo das nove professoras de Educagdo Infantil se constituiu em seis
professoras da rede publica municipal e trés professoras de rede privada, todas elas
atuando com a pré-escola no periodo da pesquisa. O tempo de docéncia com a Educacgéo
Infantil varia de 1 a 18 anos. Como j4 ressaltei anteriormente, A Bruna convidou muitas
das professoras, com o critério de serem “boas professoras”, com bastante tempo de

experiéncias e abertas ao didlogo.

Embora alguns critérios pautem o convite as pessoas para participar do grupo,
sua adesdo deve ser voluntaria. O convite deve ser motivador, de modo que os
que aderirem ao trabalho estejam sensibilizados tanto para o0 processo como
para o0 tema geral a ser tratado, ou seja, a atividade no grupo focal deve ser
atraente para os participantes, por isso, preservar sua liberdade de adesdo é
fundamental. A participacdo num processo de grupo focal também pode
propiciar um momento de desenvolvimento para os participantes (GATTI,
2005, p. 13).

Este estudo, portanto, apresenta o Grupo Focal (GF) como técnica de producéo de
dados, orientando-se pela abordagem qualitativa de cunho narrativo. O grupo focal,
conforme Gatti (2005, p. 12), constitui-se em “uma técnica de levantamento de dados que
se produz pela dindmica interacional de um grupo de pessoas”, oportunizando o
“desenvolvimento de teorizagdes em campo, a partir do ocorrido e do falado” (GATTI,
2005, p. 13). A autora aponta para o cuidado de manter o “foco no assunto em pauta”, e,
ao mesmo tempo, a importancia de uma relacdo de confianca para que os participantes

possam discutir ativamente e expressar suas opiniées. Conforme Gatti (2005, p. 8),

Na conduc¢do do grupo focal, é importante o respeito ao principio da ndo
diretividade, e o facilitador ou 0 moderador da discussao deve cuidar para que
0 grupo desenvolva a comunicacgdo sem ingeréncias indevidas da parte dele,
como intervencdes afirmativas ou negativas, emissdo de opinifes particulares,
conclus@es ou outras formas de intervencdo direta. Ndo se trata, contudo, de
uma posicdo ndo diretiva absoluta, ou do tipo “laissez-faire”, por parte do
moderador. Este deverd fazer encaminhamentos quanto ao tema e fazer
intervengdes que facilitem as trocas, como também procurar manter 0s
objetivos de trabalho do grupo. O que ele ndo deve fazer é se posicionar, fechar
a questao, fazer sinteses, propor ideias, inquirir diretamente. Fazer a discussdo
fluir entre os participantes é sua fungéo, lembrando que ndo esta realizando
uma entrevista com o grupo, mas criando condicfes para que este se situe,
explicite pontos de vista, analise, infira, faca criticas, abra perspectivas diante
da problematica para o qual foi convidado a conversar coletivamente. A énfase
recai sobre a interacdo dentro do grupo e ndo entre perguntas e respostas entre
moderador e membros do grupo. A interacdo que se estabelece e as trocas
efetivadas serdo estudadas pelo pesquisador em funcdo de seus objetivos. Ha
interesse ndo somente No que as pessoas pensam e expressam, mas também em
como elas pensam e porque pensam o que pensam (GATTI, 2005, p; 8-9).
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Ao mesmo tempo, a atitude assumida enquanto moderadora do grupo focal se faz
importante, pois, como Carvalho pondera, o pesquisador produz os dados da pesquisa a
partir da “[...] interacdo com seus interlocutores, da problematizacdo de sua posi¢cdo
enquanto investigador, das estratégias metodologicas que escolhe enquanto alternativas
para a realizacdo de seu fazer investigativo, dos materiais que analisa e discute”, bem
como, a partir “dos modos como entra no campo da pesquisa e se relaciona com o0s
sujeitos envolvidos no processo (CARVALHO, 2011, p. 57-58).

O grupo focal, nesse sentido, se tornou uma estratégia potente de investigacao e
de estudo, permeado na pesquisa qualitativa e na investigacdo narrativa. Como defende
Gatti (2005), o trabalho com o grupo focal, como “técnica de pesquisa, tem sua fungdo e
desenvolvimento em func¢do do problema de pesquisa” (GATTI, 2005, p. 17). Esta
estratégia, segundo a autora, “ajuda a ir além das respostas simplistas e simplificadas”,
na perspectiva de um grupo que, ao reelaborar questdes, se constitui com uma sinergia
propria, fazendo emergir outras ideias, diferentes das opinides particulares.

[...] como técnica de pesquisa, um grupo focal tem sua constituicdo e
desenvolvimento em fungdo do problema da pesquisa. O problema precisa
estar claramente exposto, e a questdo ou questbes a serem levadas ao grupo
para discussdo dele decorrem. Nesse sentido, ha certo grau de teorizacao sobre
o tema em foco, que o pesquisador deve ter elaborado para seus propdésitos.
Essa teorizacdo permite que o pesquisador levante questbes relevantes e
contextualizadas, bem como orienta a constru¢do de um roteiro preliminar de
trabalho com o grupo: o que se vai solicitar dele, tendo claro o que se esta
buscando compreender. O roteiro elaborado como forma de orientar e
estimular a discussdo deve ser utilizado com flexibilidade, de modo que ajustes
durante o decorrer do trabalho podem ser feitos, com abordagem de t6picos

ndo previstos [...]. O proprio processo grupal deve ser flexivel, embora sem
perder de vista os objetivos da pesquisa (GATTI, 2005, p. 17).

Desta forma, na préxima secdo, narro como o grupo focal se constituiu,
compreendendo que esse processo também foi tecido no coletivo, construido encontro a
encontro, na medida em que as professoras participantes se sentiam mais a vontade para
o dialogo. Desta forma, importante destacar como os encontros com o grupo foram
organizados e, alem disso, como as narrativas — escritas, contadas - das professoras

provocaram em mim, enquanto pesquisadora, sentidos e ressonancias para pensar os fios

que tecem fazeres docentes na Educacéao Infantil.

3.4. A costura dos encontros do Grupo Focal

Um curso é algo que se faz. Porém, também, é algo que alguém se dispde a
fazer. Para comecar, é preciso uma certa disposi¢do: € preciso estar disposto
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a comecar, e dessa disponibilidade depende o modo de se colocar no caminho.
O que faz o professor, quando comega um curso, ndo é somente propor um
caminho, sendo também dispor um modo, uma maneira, de colocar-se em
movimento (LARROSA, 2020, s/p).

Assim como Larrosa (2020) sugere no trecho acima, também compreendo que ao
concordarem em participar dos encontros do grupo focal da pesquisa, as professoras, ao
mesmo tempo, se disponibilizaram a comecar. Ou seja, se dispuseram a propor um
caminho, um modo, uma maneira de se colocarem em movimento de reflexdo, de didlogo,
de escuta, de abertura.

Como ja enfatizado anteriormente, considerando a pandemia em decorréncia do
COVID-19, os encontros aconteceram virtualmente, pelo google meet. Com relagéo ao
dia e horério, foram todos combinados com as participantes da pesquisa e sdo detalhados
no decorrer deste capitulo.

Os encontros aconteceram com temas previamente organizados, emergentes
sobretudo do projeto de pesquisa submetido a qualificacdo na banca de doutorado,
refletindo em torno da docéncia na Educacdo Infantil. Esta organizagdo foi importante
para que as professoras pudessem refletir com alguma antecedéncia a respeito destes
temas, que serviam, ao mesmo tempo, como disparadores para os didlogos no grupo focal.
Contudo, os temas foram reorganizados, repensados e se misturavam, conforme o0s
didlogos com as professoras. Igualmente, com o consentimento livre e esclarecido das
professoras participantes, todos o0s encontros foram gravados e transcritos pela
pesquisadora. Com isso, os dados produzidos ocorreram a partir de diferentes artefatos
que emergiram da investigacdo: a transcricdo dos encontros; 0s registros escritos das
professoras no decorrer dos encontros; fotografias e videos apresentados pelas
professoras nos encontros e o diario de campo da pesquisadora. Conforme Gatti,

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construgdo
da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
acoes e reagdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se
uma técnica importante para o conhecimento das representacdes, percepcées,
crengas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns
tracos em comum, relevantes para o estudo do problema visado. A pesquisa
com grupos focais, além de ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre
uma mesma questdo, permite também a compreensao de ideias partilhadas por

pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais os individuos séo influenciados
pelos outros (2005, p. 11).

Neste sentido, os fios da pesquisa foram mudando, realinhados e costurados com

os fios das professoras que fizeram parte das a¢6es de pesquisa. Assim, foram os dialogos
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de cada encontro que costuravam 0s proximos encontros, enquanto também mostravam
muitas artesanias docentes na Educagéo Infantil.

O primeiro encontro aconteceu no dia trinta de julho de 2020, das 17h as 18h30.
As professoras foram chegando, conversando aos poucos e compartilhando impressoes
de como o google meet, naquele momento, era importante. Fui recebendo cada uma,
lembrando que a Bruna era uma das pessoas responsaveis pelo grupo. Ja conhecia a Paula,
a Bruna, a Giovana e a Nilza. Mas, conheci neste primeiro encontro as professoras
Isabela, Angeline, Angélica, Sandra e Lilia.

Conforme Gatti (2005, p. 31), “os primeiros momentos do grupo focal podem ser
a chave para o sucesso do trabalho”. Por isso mesmo, minha preocupagéo central era a
de que o primeiro encontro realmente convidasse as professoras a estarem ali. Ou seja,
que elas tivessem, neste sentido, o desejo de permanecerem no grupo da pesquisa.

A conversa continuou uns minutos em um tom de brincadeira: brincamos sobre o
fato de estarmos de pantufa em casa, de que muitas aproveitaram para estar sem
maquiagem, enlouquecidas com as aulas online das criangas, dos filhos, 0s servigos
domeésticos da casa etc. Também rimos, falando que ndo iamos mais saber usar calca
jeans. E, apds uns minutos, apresentei a proposta da pesquisa, salientando o que nos unia
no grupo: o fato de compreender o tema da Educacdo Infantil algo tdo caro para nos.

Comecei agradecendo imensamente o aceite do convite, dizendo o quanto esse
momento era importante em minha trajetdria académica e também profissional. Sublinhei
as professoras o meu desejo de que este fosse também um momento inspirador para todo

0 grupo. Um grupo que COmegou a se constituir.

Quero que seja um momento potente também para um grupo. Um grupo
especial, um grupo que comeca hoje, aqui, a se constituir [...] Ontem, em
conversa com a minha orientadora, ela me disse 0 quanto a gente precisa
fortalecer os grupos dentro das escolas. E esse movimento de pesquisa para
mim, nesse primeiro dia, estou bem nervosa no sentido de ansiosa porque para
mim é um momento muito importante no meu doutorado. Desde a dissertacao,
no mestrado, venho com esse desejo de escutar os professores. De escrever
sobre e com professores. E, agora, no doutorado, eu iria para a sala de aula,
para a escola. Ja tinha conversado com a secretaria de educacdo [...], com a
coordenadora pedagdgica e as professoras da escola e, com a pandemia, a
gente teve que mudar, pensar em uma nova rota, um novo caminho. E nesse
pensar em um novo caminho eu fiquei um tempo blogueada, parada, porque
uma mudanga nunca € algo natural. A gente sofre, a gente pensar. E eu ndo
queria fazer uma tese, uma pesquisa de qualquer jeito. Eu sempre quis
conversar com os professores. E ai surgiu essa ideia muito bacana, e que eu
tive a ajuda da Bruna, que é uma pessoa que eu admiro muito, uma professora
muito comprometida ai no municipio de vocés. E a Bruna convidou um grupo
muito bacana e ela me disse isso, que esse grupo de professores que ela tinha
convidado é um grupo muito bom, potente, que gosta de estudar, de conversar
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e de pensar a docéncia. E, entdo, muito animada com esses convites, logo criei
0 grupo de whats. Além da Bruna, ndo tinha como eu ndo convidar a Paula,
que é uma professora que eu admiro e respeito muito. Minha amiga, foi minha
colega. [...] Teria outros professores para convidar, mas pensei no cuidado
para nao convidar tanta gente porque dai, como quando fizemos a roda com
as criangas, se queremos escutar as criangas, ndo podemos fazer com as 20
criangas ao mesmo tempo, certo? Entdo, esse grupo que se constitui hoje, eu
espero que a gente possa construir esse grupo de verdade [...]. Dizer a vocés
que esse movimento de pesquisadora € muito mais de uma professora que
quer pensar junto com vocés do que de alguém que quer pesquisar sobre
vocés. Eu ndo quero julgar e pensar sobre, mas pensar “com” vocés.
(PESQUISADORA, 30 de julho de 2020, grifos meus).

Ao apresentar a proposta da pesquisa, tomei o cuidado de ressaltar que 0 nome do
estudo poderia mudar, a partir das suas narrativas nesses encontros. Destaquei conceitos
que vinham ao encontro do projeto de pesquisa e, especialmente, a crenga de que a
docéncia na Educacdo Infantil se constitui de fios que se tecem com o nosso fazer.

Neste primeiro encontro, ap0s a apresentacdo da pesquisa — premissas e objetivos,
compartilhei alguns combinados: apresentei 0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE A), ressaltando que os nomes das professoras seriam ficticios e
que elas poderiam escolher o0 nome que desejassem. Também combinamos que seriam no
minimo sete e no maximo dez encontros, sendo um a cada semana, com a duragdo minima
de uma e, no maximo, de duas horas. Conversamos sobre o horéario e todas pediram que
fosse sempre a tardinha. Combinamos também que poderiam acontecer faltas se
necessario e gue 0s encontros teriam combinacdes prévias, realizadas sempre no encontro
anterior.

Propus a quem desejasse, que tivesse um caderno de reflexdes, escrito a mao ou
digitado, com o objetivo de que elas registrassem 0 que sentissem a cada encontro para
que, caso desejassem, compartilhassem comigo e/ou com o grupo. Seria um caderno
como um espaco de registro para algo pensado antes, durante ou apds 0s n0ssos encontros
e, até, para registrar algo que ndo quisessem compartilhar no grande grupo. Assim como
eu teria meu diario de campo e, em alguns momentos, iria compartilhar no grupo, o
caderno de reflexdes das professoras seria para registrarem o que poderia reverberar em
cada uma com 0s encontros.

Mais uma vez, sublinho a escolha pela pesquisa com as professoras — e comigo
mesma — no sentido de realizamos, juntas, a reflexdo sobre as especificidades da docéncia
na Educacdo Infantil. Minha grande intengdo com a pesquisa foi essa: trazer a tona

elementos — que aqui denomino de fios — que tecem o fazer docente na Educacéo Infantil,
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legitimando a profissdo de professora de bebés e de criancas pequenas, compartilhando
sentimentos, ideias e modos de fazer docentes.

Compartilhei com as professoras, neste primeiro encontro, a importancia de
compreendermos que 0 grupo vai se constituindo na medida em que construimos
confianga umas nas outras. Se a docéncia se constitui com outras pessoas, se € tecida no
coletivo, juntos, em uma organizacdo tecida artesanalmente (SENNETT, 2009), o
conceito de grupo, aqui, se torna importante. A docéncia, aqui pensada enquanto
artesania, me provoca, portanto, a comecar a discussdo acerca do conceito de grupo.

Um grupo, aqui entendido, como aquele que tece junto conosco nossa artesania
docente. Para tal discussdo, Madalena Freire (1994) contribui, ao escrever que um grupo
significa um conjunto de pessoas movidas por necessidades semelhantes, que se reinem
em torno de uma tarefa especifica, deixando de ser um amontoado de individuos, para
cada um assumir-se enquanto participante com um objetivo mdtuo.

Apresentei, em seguida, um cronograma dos nossos encontros, todos com ponto
de interrogacdo ao final, partindo do pressuposto de que as professoras seriam
participantes ativas no processo da investigacdo. A organizacdo por temas/fios foi uma
escolha, para que as professoras pudessem se organizar previamente, inclusive, no sentido
de questionamentos a respeito dos mesmos. Importante ressaltar que, no primeiro
encontro, destaquei que os fios/temas sempre seriam combinados previamente. Ainda,
combinamos que, a partir dos temas, eu poderia realizar pedidos para as proximas
semanas, mas que, do mesmo modo, elas teriam total liberdade de aceitar compartilhar
ou ndo. Ferrago nos ajuda a compreender a distingdo entre a pesquisa com professoras e
n&o sobre professoras, ao esclarecer que:

Pesquisar “sobre” traz a marca da separagdo entre sujeito e objeto. Traz a
possibilidade de identificarmos o cotidiano como objeto em si, fora daquele
que o estuda, que 0 pensa ao se pensar. Traz a marca do singular, do
identificavel em sua condi¢do de objeto. Pesquisar “sobre” aponta a logica da
diferenca, do controle. Resulta no sujeito que domina, ou cré dominar, o objeto.
Um “sobre” o outro, que “encobre”, que se coloca “por cima” do outro sem
entrar nele, sem o “habitar”. Pesquisar “sobre” sugere a intencao de poder falar
do outro a partir do outro, isentando-nos desse outro, colocando-nos separado
desse outro (2003, p. 162).

Este planejamento compartilnado coletivamente e previamente se tornou

importante para que os encontros ndo parecessem, de forma alguma, um “algo a mais”

para as professoras, na pandemia. Minha intencdo, compartilhada com o grupo, era a de
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proporcionar um espaco de possibilidades de interacGes, que fosse produtivo e bom de
estar e ndo um trabalho a mais para se fazer.

A escolha em apresentar o comego do primeiro encontro se deve ao fato de que
acredito que esse inicio sustenta a tessitura de fios metodoldgicos do estudo: a concepgéo
de uma artesania intelectual que valoriza narrativas de um grupo focal que nao se
encontrou ao acaso, mas que se constitui de professoras com questdes em comum.

Em seguida, no capitulo 4 subsequente, apresento os encontros, sublinhando
recortes por mim escolhidos, das narrativas das professoras e dialogos produzidos no
grupo. Destaco que foram estas narrativas — tanto as conversas transcritas quanto imagens
e producdes enviadas e apresentadas pelas professoras — que configuraram os dados da
pesquisa, que visibilizaram este corpo pensante. A narrativa dos encontros apresenta
como estes aconteceram, com relacdo aos temas escolhidos para as conversas e a como
o0s temas — nomeados como fios que tecem o fazer docente - foram tecidos, coletivamente,
entre mim e as professoras participantes da pesquisa. Como ja mencionei anteriormente,
todos os encontros foram gravados e por mim transcritos, analisados e recortados para
este estudo.

Assim, no proximo capitulo, apresento os encontros do grupo focal da pesquisa,
sendo que, a partir das narrativas das professoras, evidencio alguns fios encontrados. Tais
fios, compreendidos como tecedores dos fazeres pedagdgicos das nove professoras
participantes da pesquisa, contribuem, neste sentido, para a reflexdo de como essas

professoras constituem suas artesanias docentes na Educacao Infantil.
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4 NARRATIVAS QUE APRESENTAM FIOS DA ACAO DOCENTE NA PRE-
ESCOLA

Ser investigagdo: cultivar o ouvido atento, o olhar sensivel, o corpo disponivel,
os sentidos abertos e o0s preconceitos sob suspeicdo e indagacéo.
Experimentar a aventura investigativa como viagem, como caminho
percorrido e experimentado. O que passa quando conversamos? O que as
narrativas do outro provocam em n6s? E o que fazemos com aquilo que elas
nos fazem? Que sentidos e ressonancias as narrativas docentes, produzidas
num contexto de pandemia, forcam-nos a pensar/perceber/imaginar em torno
da educacéo? Que educacdo? (RIBEIRO; SKLIAR, 2020, p. 19).

Neste capitulo, a partir das narrativas das professoras, sdo apresentados alguns
fios encontrados, os quais possibilitam a reflexdo sobre como acontece a tessitura da a¢éo
docente para 0 grupo participante da pesquisa. Como ja enfatizado em outros momentos
da tese, € de suma importancia legitimar as vozes das professoras que participaram da
pesquisa, pois, ao compreender tais fios como tecedores das a¢des docentes, compreendo
que estes podem ser pensados para outros professores e professoras, mas, aqui, se
remetem, sobretudo, ao grupo da pesquisa.

Importante salientar que, para a interpretacdo dos dados produzidos, inicialmente
transcrevi 0s nove encontros virtuais de modo cronoldgico, refletindo em torno de todos
0s registros enviados pelas professoras e, na medida em que fui compreendendo as
diferentes narrativas, identifiquei alguns fios que tecem os seus fazeres pedagdgicos. Tais
fios sdo apresentados neste capitulo com a intencdo de responder ao objetivo principal da
pesquisa, que foi escutar e refletir sobre narrativas docentes, identificando fios que tecem
fazeres pedagdgicos. Além disso, como exposto no objetivo principal, busquei relacionar
estes fios com caracteristicas apontadas por Sennett (2009, 2012, 2018) para sugerir,
portanto, a ideia de docéncia artesanal para o fazer pedagdgico das professoras de pré-
escola, participantes da pesquisa.

Assim, embora tenha realizado a transcricdo dos encontros e a reflexdo dos

registros produzidos pela pesquisa de forma cronoldgica inicialmente, os fios encontrados
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foram reagrupados e sdo compartilhados ndo mais cronologicamente. Desta forma, os
nove encontros e distintos registros produzidos reverberaram em cinco agrupamentos de
fios, que s&o, aqui, apresentados em se¢des, intituladas: como se constitui uma professora
artesd: a importancia da lentiddo do tempo; envolvimento e engajamento no fazer
pedagdgico: isso € a gente se levar pelas e com as criancas; o dialogo da consciéncia
material com a artesania docente: a importancia de conhecer as ferramentas pedagégicas;
0s modos de habitar a oficina e, por fim, a cooperagdo como habilidade: quando tu te abre
para compartilhar com a colega, o processo fica muito mais bonito.

Considero importante destacar que os achados da pesquisa — que, aqui, descrevo
como fios que tecem o fazer docente — ndo surgiram rapidamente. Foi uma busca dificil
e demorada. Muitas foram as leituras das narrativas das professoras, muitas foram as
interpretacdes, até que eu pudesse compreendé-las e realizar escolhas. Aqui, recorro ao
conceito de artesania intelectual como movimento intrinseco ao meu ato de pesquisar e
interpretar, considerando que todos os arquivos provenientes da pesquisa (diario de
campo, registros enviados pelas professoras, gravacdo dos encontros e as traducdes das
narrativas das professoras) geraram arquivos, os quais foram indispensaveis durante todo
0 percurso da pesquisa e da analise dos dados.

Segundo Wright Mills, a escolha metodoldgica da manutengdo do arquivo “gera
o habito da autorreflexdo sistematica” (2009, p. 15), na medida em que “ajuda a formar o
habito de escrever” (2009, p. 23). Assim, compreendo que, enquanto pesquisadora,
também me percebo como uma artesa, ao voltar tantas vezes para 0s arquivos da pesquisa
com o objetivo da autorreflexdo sistematica, bem como, com a busca incessante de tentar
reunir o que estou fazendo intelectualmente e o que estou experimentando como pessoa
(WRIGHT MILLS, 2009). Além disso, importante sustentar que as professoras, enquanto
participantes da pesquisa, também ajudaram a escrever este estudo, no momento em que
produziram escritas, selecionaram imagens, revisitaram seus proprios arquivos docentes
e lancaram mao dessas historias para refletirem a partir das questfes emergentes com o
tema e as agdes da pesquisa.

No primeiro encontro, como ja enfatizado, apresentei as ideias da pesquisa e 0s
objetivos propostos, convidando as professoras a se apresentarem ao grupo. Nessa
direcdo, a seguir, apresento as professoras que contribuiram para a producao dessa tese.
Entdo, reforcando a ideia do fazer docente e intelectual como artesania e que esté se
constitui no encontro e na cooperagdo, realizo uma apresentacdo que ndo esta descrita

apenas por mim, mas também por elas, a partir de suas narrativas:
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Bruna — Professora de pré-escola em Escola Publica. A escolha deste nome foi
porque ela disse que se parece com 0 seu sobrenome de certa forma. Foi uma das grandes
responsaveis pela constituicdo do grupo. Ela seria a professora que seria acompanhada,
no cotidiano da escola. Quando soube que ndo teria mais 0 acompanhamento em sua sala,
fez o convite a outras professoras, conhecidas suas. O critério combinado comigo foi o
de convidar professoras que tivessem algum tempo de experiéncia na Educacédo Infantil,

mas que, acima de tudo, estivessem abertas ao estudo e ao ato de compartilhar e dialogar.

Aqui a maioria ja me conhece. Sou professora de El [...] h4 7 anos, 40 horas com
pré-escola. Tenho pré-escola mista, 4 e 5 anos, trabalho em uma EMEF. Quando
eu comecei a minha carreira como professora, trabalhei em uma escola particular
de El, por 4 anos, com turmas multietarias de 1 ano a 5 anos e 11 meses. E eraum
desafio muito interessante, eu aprendi muito naquela escola, a respeitar os ritmos
das criancas e a entender também que a idade muitas vezes ela ndo quer
dizer...porque as vezes a gente tem o estere6tipo de que criangas pequenas ndo tem
o0 tempo de escuta e na verdade ndo é isso né, quando a gente trabalha com todas
elas misturadas a gente se da conta de outras coisas assim e a gente comega a
acreditar mais na poténcia delas. Trabalhei mais 4 anos em outra escola privada e
hoje atuo apenas na escola publica com jornada de 40 horas. E estou aqui para
trocar com vocés, gosto desse movimento de conversa e como a gente esta vivendo
nessa pandemia, € muito bom poder trocar angustias, conversar. Compartilhar
também sobre 0 que ndo esta sendo facil. Estou bem feliz e espero que possamos
ter bons momentos de aprendizagem (BRUNA, julho de 2020, destaque meu).

Paula — Professora de pré-escola de Escola Privada. A escolha do nome foi porque,

segundo ela, se parece com 0 seu nome.

Sou professora de Educagdo Infantil 20 horas em uma escola de manhd com
criangas de 4 e 5 anos [...] e professora em outra escola de tarde. Fazem 13 anos
que trabalho com Educacdo Infantil. Cada ano é um novo comego. A gente ta
vivendo uma nova historia, esta se reinventando e ndo estd muito facil, mas
estamos indo e espero que a gente consiga aos poucos voltar tudo ao normal, um
novo comecgo. Acho que esses encontros terdo muitas trocas, muito aprendizado e
gue a gente possa ter muitos novos encontros (PAULA, julho de 2020, destaque
meu).

Sandra — Professora de pré-escola de Escola Publica. A escolha deste nome, segundo ela,

se deu em homenagem a sua mae, que se chamava Sandra e era professora.

Sou professora [..] nomeada h& 14 anos. J& fui diretora, vice-diretora,
coordenadora, professora de escola multisseriada, foi l& que eu comecei.
Atualmente tenho uma turma de Educacéo Infantil de criangas de 5 anos. E também
contratos em Educacdo Infantil e em Educacdo Especial. Nesses anos todos ja
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trabalhei com Anos Finais, mas o0 que me afeta e me move é a Educacédo Infantil e
a Educacéo Especial (SANDRA, julho de 2020, grifos meus).

Giovana - Professora de pré-escola de Escola Privada. A escolha deste nome, segundo ela,

se deu em homenagem a sua filha.

Trabalhei muito tempo de baba, com bebés recém-nascidos. Foi a forma que eu
encontrei de pagar a faculdade de pedagogia. Sempre muito apaixonada por
criancas, lendo muito. Eu era aguela baba que, no meio do trabalho, tinha a
assinatura da revista Crescer e que dava um jeito de ler. Depois que eu me formei
passei no concurso do estado e trabalhei com anos iniciais no estado até fevereiro
deste ano e pedi demissdo. Gosto muito de alfabetizacdo. Agora, entrei nos anos
iniciais na escola e fui para a educacéo infantil, para a pré-escola. [...] me descobri
apaixonada pela educacédo infantil e me dei conta de que eu nao consigo mais me
imaginar fazendo outra coisa. Talvez também pelo lugar em que eu esteja, pela
escola em que atuo e que a nossa Educacéo Infantil é encantadora (GIOVANA,
julho de 2020, grifos meus).

Angeline - Professora de pré-escola de Escola Publica. A escolha do nome se deu,
segundo ela, porque o considera bonito.

Oito anos atras comecei a carreira no estado e no municipio com o primeiro ano.
Hoje trabalho com Educagao Infantil e Anos Iniciais, pois h& dois anos e meio atras
passei no concurso para Educacdo Infantil. A opcéo por retornar & Educacéo
Infantil esté bastante ligada com as experiéncias que eu tive na graduacao. [...] fui
para a Educacéo Infantil e permaneci entdo. Pelas andancas da vida, acabei me
afastando um pouco da Educacdo Infantil. [...] quando teve a oportunidade do
concurso passei e vim para a Educacdo Infantil. Estou quebrada agora, metade
alfabetizacdo e metade educacéo infantil. Mesmo que nem tudo vem ao encontro
do que nos deixa feliz, penso que a Educacéo Infantil tem altos e baixos, mas os
altos nos fazem ter certeza de que devemos continuar, que estamos no caminho
certo (ANGELINE, julho de 2020, grifo meu).

Isabela - Professora de pré-escola em Escola Publica. A escolha do nome se deu, segundo
ela, porque gosta deste nome.

Trabalho com El ha 16 anos. Fiz magistério, pedagogia, ha trés anos passei no
concurso [...]. Ja trabalhei com dire¢do. Amo EI, é maravilhoso esse retorno que
as criangas d&do para a gente. N&o é so felicidade, mas, como a Angeline disse, a
gente tem bem mais alegrias do que coisas que ndo deram certo. Conhego quase
todas aqui desse grupo. Nossa luta é discutir com o grupo tao rico. Com certeza é
enriquecedor para todas. Para ampliar o conceito de El além do assistencialismo.
Com certeza, a base é a El. Fico bem feliz e lisonjeada em estar participando desse
grupo. Agradeco muito pelo convite (ISABELA, julho de 2020, grifo meu).



92

Nilza — Professora de pré-escola em Escola Privada. A escolha do nome se deu, segundo

ela, porque sua avo se chamava Nilza e era uma 6tima costureira, sabendo lidar muito

bem com linhas, fios e costura.

Comecei com a El antes mesmo de terminar o ensino médio, estudava nas escolas
das irmas e eles precisavam de monitora. Fiquei encantada pela El porque acho
gue a professora com quem trabalhei me passou toda essa seguranca e eu pensei:
vou fazer vestibular e quero trabalhar com criancas. Fiz anos iniciais com énfase
na educacdo especial. J& trabalhei em uma sala de recursos, em escolinha
multietaria. Era dona de uma creche, trabalhei como monitora e hoje sou
professora. Estou muito feliz em estar nessa escola, porque a gente vivencia a
educacdo infantil. O ano passado eu tive uma turma muito desafiadora, mas
aprendi muito. [...] esse ano estava muito feliz porque ia pegar uma turma desde o
inicio do ano, uma turma maravilhosa, mas, com a pandemia, 0s nossos vinculos
se estreitaram um pouco e iSso mexe um pouco porgue no inicio do ano a gente se
programa de como vai ser e com a pandemia, se estagnou. Estou aprendendo,
desde chamadas de video, com as fotos que eles mandam [...] os lagos permanecem,
¢ um momento sensivel, se pra nds é dificil imagina para eles, a saudade bate, é
muito dificil, mas estou muito feliz em estar nesse grupo. (a professora se
emocionou ao falar da saudade da turma). [...] a gente tem isso de pedir para
desligar o microfone, mas e na sala, serd que a gente vai ficar o tempo todo
podando essas criancas? Ontem eu fiz esse exercicio de deixar o microfone ligado
e fiquei refletindo muito sobre isso: sera que eu deixo o microfone aberto, seréa que
eu ndo deixo? [..] a crianga participa e depois a gente fica refletindo,
repensandol...] (NILZA, julho de 2020, grifos meus).

Angélica: Professora de pré-escola em Escola Publica. Escolheu esse nome porque sua

mée se chama assim e € sua grande incentivadora, além de ser costureira e de, segundo a

professora, saber trabalhar com fios e costuras, o que aproximou esse fazer do tema da

pesquisa.

Estava bem carente disso, precisando. A gente ta sentindo muita falta das criancas
e desses encontros, eu ja te conhecia, de uma fala tua Ia no ano de 2015 e, quando
eu fui convidada pela Bruna e ela me disse que seria tu, fiquei muito feliz. Minha
caminhada tem 18 anos [...] minha formacéo na época a gente escolhia, escolhi a
pré-escola. [...] quando eu vi vocé apresentando a pesquisa, j& me apaixonei, porque
sempre tenho essa imagem da costura, da agulha.  Acho que nossa caminhada
vai sendo construida ponto a ponto e por varias maos sempre, a nossa constitui¢do
enquanto professora. Me apaixonei pelo titulo da pesquisa. [...] A gente sempre
tem muitas duavidas, fica sempre se avaliando, serd que estou indo no caminho
certo ou ndo? [...] Como a Bruna falou antes, também trabalho em uma EMEF, é
a Unica turma de El e a gente acaba se sentindo mais sozinha, porque ndo tem
com quem compartilhar. E na mesma escola tenho uma turma multisseriada de
primeiro ano e de terceiro ano, me realizo bastante com eles (ANGELICA, julho de
2020, grifos meus).

Lilia: Professora de pré-escola de Escola Publica. Escolheu esse nome porque, segundo

ela, é interessante.
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Minha historia é um pouquinho diferente da de vocés. Entrei de gaiato no navio, fiz
concurso de auxiliar da educacao, ndo fiz magistério, ndo sabia nada de educacao.
Fiz o concurso e passei. E nessa trajetoria me apaixonei pela EI. Foi amor a
primeira vista, depois fiz a pedagogia, fiz pds, passei em um concurso e agora é o
terceiro ano que exergo a EI em uma EMEIL. [...] estou tentando ser uma boa
professora a cada dia. Estudo bastante [...] ja trabalhei com turmas faceis, turmas
dificeis.../...] com o berc¢ario eu ndo consegui me ver, ndo me sentia professora,
me sentia uma cuidadora de criangas. Nesse mesmo ano eu trabalhei também com
pré-escola [...] j& na pré-escola eu me realizava como professora, parecia que tudo
dava certo, que tudo andava. [...] (LILIA, julho de 2020, grifos meus).

Estas falas aconteceram no primeiro encontro da pesquisa. Ap6s todas se
apresentarem, iniciei um didlogo no sentido de provoca-las a refletirem sobre a

continuidade dos encontros e a ampliacdo de nossos repertorios.

[...] eu fico pensando, como a gente amplia nossos repertérios? A gente ndo
consegue ampliar sem ter um grupo para pensar, sem ter parceiros. Acho que a
gente vai ficando cada vez melhor como professora. Lembro bem que eu era
coordenadora e quando fui para a escola ser professora tinham muitas coisas que
eu ndo sabia. Fiquei aqui pensando que o nosso fazer melhora cada vez que a gente
faz, se a gente reflete sobre, pois se trata de um fazer que se qualifica. E aqui é um
grupo que a gente vai poder falar sem medo de estar certo ou errado. Quantas vezes
eu me deparei com o ndo saber? Quando eu fui ser professora eu me dei conta que
eu ndo sabia muitas coisas que é como eu falei antes, € muito diferente saber sobre
e saber como (PESQUISADORA, 2020).

Aqui, considero relevante explicitar que, ao final do primeiro encontro, lembrei
de uma preocupacdo que eu tinha antes de comecar a pesquisa com 0 grupo. Essa
preocupacdo se devia ao fato de que eu ndo “daria” nada as professoras e que elas
pudessem desistir dos encontros. E, minha orientadora logo disse: “elas irdo ganhar
espagos de fala, de encontro, de escuta”. Entdo, ao ler as mensagens no chat do google
meet, apos encerrar a chamada, compreendi que esse primeiro encontro “presenteou” a
mim e as professoras participantes da pesquisa, no sentido de um tempo-espaco de
encontro, escuta, dialogo e formacéao.

Todas escreveram elogios no chat e a Bruna escreveu algo que me afetou: “acho
que semana que vem ndo vai dar para todo mundo falar, porque esse encontro me trouxe
muitas memorias [...] vamos cuidar o tempo qualificado de escuta, sem acelerar” (julho
de 2020). A fala da Bruna me fez pensar no quanto o proprio grupo desenharia 0s tempos
e 0 desencadeamento dos encontros.

Registrei, em meu diario de campo, a compreensao de que os fios que eu buscava

encontrar na pesquisa seriam percebidos no que emergia nas narrativas das professoras.
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Narrativas estas que precisam de tempo qualificado de escuta, como a propria Bruna
sinalizou. No diério de campo, também sinalizei minha percep¢do sobre a expectativa das
professoras quanto aos encontros, acerca de como elas desejavam se sentir mais fortes
com o0 grupo, no sentido de aprenderem umas com as outras praticas pedagogicas
significativas e que respeitem as infancias. Também, ressoou o fato de que todas eram
professoras de pré-escola, o que faria com que o grupo se aproximasse ainda mais,
sobretudo com relacdo a modos de organizacdo do cotidiano com as criangas.

As narrativas de apresentacOes das professoras emergiram pistas para que eu
pudesse pensar sobre alguns dos fios que buscava na investigacdo. Nesta perspectiva, a
partir das apresentacdes, a seguir, elejo algumas caracteristicas da artesania, as quais,
costuradas com fios que foram puxados a partir das falas das professoras, dos registros
que elas me encaminhavam, bem como, puxadas a partir dos meus fios — minhas reflexdes
- enquanto pesquisadora. O primeiro fio a ser discutido, neste sentido, é o fio que diz
respeito a constituicdo da professora artesa, que, ao ser puxado, traz outros fios, como a
importancia de reflexdes a partir das histérias de vida, dos comegos plurais, dos
repertorios distintos, da importancia do tempo lento para a repeticdo, oportunizando a
incorporacdo de gestos adquiridos e o conhecimento corporificado.

O segundo fio, que, ao ser puxado, se tece com outros, diz respeito ao
envolvimento e engajamento no fazer pedagdgico. Foi possivel compreender que o
envolvimento e engajamento favorecem a abertura docente de se deixar levar pelas e com
as criangas, ou seja, a disponibilidade de estudar sobre as criancas, qualificar concepcdes
de infancia, de criancas, provoca a escuta-las mais e valorizar o que elas dizem e fazem.

O terceiro fio se remete a importancia do didlogo da consciéncia material, para
refletir acerca da importancia da professora artesd conhecer as ferramentas pedagogicas.
Este fio, ao ser costurado com outros, contribui para conceber a docéncia artesanal no
sentido da necessaria relacdo entre os artefatos cotidianos para a existéncia de um
vocabulério material da docéncia na pré-escola da Educagéo Infantil.

O quarto fio sugere a tessitura dos diferentes dos modos da professora artesa
habitar a oficina. Para essa discusséo, nesta se¢do, lango mao da ideia de acolhimento
como gesto pedagogico, evidencio a preocupacdo com a pandemia vivida pelas
professoras no momento da pesquisa, compartilno reflexdes em torno de como os
ambientes sdo construidos, discorro acerca da acao docente de planejar, bem como, da

acao de registrar e de avaliar como fazer das professoras artesas.
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O quinto fio, portanto, evidencia a coopera¢do como habilidade e como vinculo
pelo fazer, justamente com a proposicéo de que este fio se costura com outros, como da
importancia de grupo, da escuta atenta, da abertura como gesto que possibilita a acdo de
compartilhar a vida coletiva na escola.

Importante sublinhar que os fios apresentados foram puxados pelas narrativas das
professoras e costurados, enfim, com caracteristicas apontadas por Sennett (2009), ao
descrever o artifice. A intencdo, com essa costura, é a de nomear a¢fes pedagdgicas com
palavras advindas do campo da artesania, justamente para a compreensao de que o fazer

docente pode ser percebido como artesania.

4.1. Como se constitui uma professora artesa: a importancia da lentiddo do tempo

Figura 4: Como se constitui uma professora artesa

[...] essa coisa dos comegos para mim é muito importante, por iSso eu penso nos
comecos das criancas [...]. Eu, na pedagogia fui bolsista de uma professora,
professora Sandra Richter [...]. Ela me ampliou a forma de olhar para a Educagéo
Infantil de uma forma que eu nem sei mensurar [...], mas, se eu nao tivesse vivido
isso com ela, as provocagdes que ela me fazia, ela ia conosco nos espagos e ajudava
a organizar, mostrava a importéancia da organizagao, do acolhimento. Eu admirava
tanto ela [...] e isso € legal [...] quando a gente tem alguém que a gente admira. E
ai, depois que eu fui bolsista dela eu fui trabalhar em uma escola multietaria e
nessa escola tinha um grupo de professoras muito potente. Eu era a lagarta dessa
escola e elas ja eram as borboletas, entdo, aquelas meninas me ensinaram muito
(BRUNA, agosto de 2020).

Nesta secdo, apresento o fio da constituicdo da professora artesd, a partir de

Sennett, quando o autor defende que ¢ “o tempo lento que permite a reflexao” (2009, p.
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280). Além disso, o autor afirma que a habilidade artesanal se baseia “no aprendizado
lento e no habito” (2009, p. 295). Assim sendo, compreendo que a constituicdo do fazer
pedagogico artesanal se tece com muitos fios, aqui puxados a partir de algumas falas das
professoras e também de caracteristicas pelo autor: as historias de vida das professoras,
seus comecos plurais que possibilitam repertorios distintos, a importancia do tempo lento
para a repeticdo que, por sua vez, provoca repertérios de gestos adquiridos que se tornam
habitos e que, portanto, constituem um conhecimento corporificado.

Para isso, a fala de Bruna, ao relembrar dos seus comecos, especialmente de sua
professora, remete a um tempo: 0 seu comeco, que fez muita diferenca em suas escolhas
pedagogicas, ou seja, em seus gestos, suas maos, suas concepgdes. Conforme Sennett, a
constituicdo do artesdo se relaciona com a apropriagédo de habilidades que evoluem com
o tempo lento:

Os artifices, neste sentido, orgulham-se sobretudo das habilidades que evoluem
e, por isso, a simples imitacdo ndo gera satisfacdo duradoura. Conforme o
autor, a habilidade “precisa amadurecer e a lentiddo do tempo artesanal é fonte
de satisfacdo. A prética se consolida, permitindo que o artesdo se aposse da
habilidade”. A lentiddo do tempo artesanal ¢ o que permite a reflexdo e
imaginacédo, o que ndo seria possivel na busca de resultados rapidos. Maduro,
para o autor, quer dizer longo, ou seja, um modo de se apropriar de maneira
“duradoura da habilidade” (SENNETT, 2009, p. 328).

Como a constituicdo subjetiva das professoras reverberam em seu fazeres
docentes? Suas histérias de vida, seus comecos plurais e distintos repertérios produzem
diferentes modos de fazer, diferentes modos de serem professoras de crian¢as pequenas?
A partir das reflexfes produzidas neste estudo, sugiro que estes fios sdo importantes para
a compreensao do “como” cada professora tece suas escolhas pedagogicas. Quando Bruna
disse que “essa coisa dos comecos” para ela era muito importante e que, assim, também
pensava “nos comec¢os das criangas”, sugere a possibilidade de refletir acerca de como
esse comeco profissional, com uma professora que a ajudou a pensar as acdes com as
criancas, fez diferenca em suas concepcdes acerca da infancia entrelagcada com as
concepcdes de educacéo pré-escolar que vinha costurando.

Além disso, na perspectiva de falarmos desses comegos, tornamos lento para nos
0 tempo dessa experiéncia, fazendo-a durar também ali nesse nosso encontro. Angeline
mencionou que sua opgdo por retornar & Educacdo Infantil também estava bastante
relacionada com as experiéncias que teve na graduacdo. Ao mesmo tempo, Nilza
relembrou que foi uma professora de Educacdo Infantil que a fez querer trabalhar com

criancas. Essas narrativas fizeram pensar na possibilidade de que os diferentes comecos
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na docéncia podem ser compreendidos como fios que, costurados com outros, tecem o
fazer docente ndo apenas de modos diversos, mas também em duracdes diversas.

Ainda, quando Giovana destacou que sempre foi “muito apaixonada por criangas”,
que gostava sempre de ler sobre elas, bem como, as narrativas das professoras com
relacdo a paixao e a realizacdo pela Educacdo Infantil, me provocaram a refletir acerca da
possibilidade de que “gostar de criangas e estudar sobre criangas” seria um fio importante.

Neste sentido, ao escutar as professoras, registrando suas narrativas e valorizando-
as, assumo a importancia de compreender as Historias de Vida como um dos fios que
tecem o fazer pedagogico. As Historias de Vida, na perspectiva da formacdo docente,
possibilitam conhecer e rememorar comecos diferentes, escolhas diversas, questionando
“as herancas, a continuidade e a ruptura, os projetos de vida”, bem como, a diversidade
entre “os multiplos recursos ligados as aquisi¢des de experiéncia” (JOSSO, 2007, p. 414).

Defender que é importante, na formacéo docente, refletir sobre como as historias
de vida se entrelagam com as escolhas pedagogicas vai ao encontro do movimento “de
reflex&o a partir da narrativa da formacéo de si (pensando, sensibilizando-se, imaginando,
emocionando-se, apreciando, amando)”, o que possibilita, por sua vez, “estabelecer a
medida das mutacdes sociais e culturais nas vidas singulares e relaciona-las com a
evolucdo dos contextos de vida profissional e social” (JOSSO, 2007, p. 414).

Compreender a pesquisa como encontro entre um grupo de nove professoras de
Educacdo Infantil significa estabelecer uma possivel relacdo entre como o grupo pode
contribuir para a ampliacéo de repertérios dos fazeres pedagdgicos das professoras. Aqui,
sugiro pensar nos Repertdrios como “gestos adquiridos” (SENNETT, 2009, p. 199)
enquanto fio que se costura com as Historias de Vida. Nesta perspectiva, Josso expde que
“as abordagens biograficas em pesquisa e em educacdo [...] se apresentam como uma via
de conhecimento que enriquece o repertério epistemologico, metodologico e conceitual
dos educadores”, possibilitando enriquecer “também nosso repertorio de pessoas comuns,
permitindo-nos desenvolver uma consciéncia do si individual e coletivo mais sutil” (2007,
p. 437, grifo da autora).

A ampliacdo dos repertorios se remete, a partir de Sennett, a aprendizagem e ao
desenvolvimento da qualidade artesanal. O autor compreende que a qualidade artesanal
surge da “constante interacdo entre o conhecimento tacito e a consciéncia presente”
(2009, p. 62). Deste modo, remeto-me a pensar em como, na docéncia, conseguimos
qualificar nossas escolhas, a partir da unido de experiéncias ja vividas, do que estudamos,

das leituras, enfim, a partir de nossos repertorios.
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O termo incorporacdo da conta aqui de um processo essencial a todas as
habilidades artesanais, a conversdo da informacdo e das praticas e,
conhecimento tacito. [...] aprendendo uma capacitacdo, desenvolvemos um
complicado repertério de procedimentos desse tipo. Nas etapas mais avancadas
dessa capacitacdo, verifica-se uma constante interacdo entre o conhecimento
tacito e a consciéncia presente, funcionando aquele como uma espécie de
ancora, esta, como critica e corretivo. A qualidade artesanal surge dessa etapa
mais avangada, em julgamentos a respeito de suposi¢cdes e habitos tacitos
(SENNETT, 2009, p. 62-63).

Evidenciar que os repertdrios das professoras sdo fios que tecem fazeres docentes,
de modos plurais, a partir de suas historias de vida, significa compactuar com Ostetto e
Folque (2021), quando as autoras afirmam que, ao discutirmos formacéo docente, se torna
absolutamente importante assumir que cada professora produz singularmente seus
processos formativos, “constituidos por elementos que lhe sdo préprios e apropriados ao
longo da vida, nas intera¢cbes com o grupo social do qual faz parte, em tempos e espagos
que expandem ou contraem suas possibilidades de ser e de dizer” (p. 3). Como Ostetto

declara,

Ao longo de nossas vidas, pelo pertencimento a diferentes grupos de convivio,
como a familia, a escola, as associagdes, os clubes e as igrejas, compartilhando
com eles experiéncias, habitos e valores, também atravessados por referéncias
culturais mais amplas, veiculadas pelos meios de comunicagdo, vamos sendo
marcados, aprendendo a significar o mundo ao redor, no compartilhar relagdes,
experiéncias e contextos diversos; vamos nos apropriando de modos de ser, de
pensar e de sentir. Por esses caminhos, vamos nos formando esteticamente,
constituindo [...] um repertdrio que, de certa forma, orienta a atribui¢do de
significados e sentidos ao vivido, abrindo ou fechando as possibilidades de
inventarmos formas, cores, sons, gestos, historias e de reinventarmos a propria
existéncia (2019, p. 60).

Compreender que um dos fios que tecem o fazer docente se relaciona com as
historias de vida das professoras se aproxima do que Josso (2009) sugere, ao assumir que

séo as vivéncias que “constituem o tecido do nosso cotidiano” (p. 136).

Esses autorretratos dindmicos, construidos, como se sabe, numa dialética de
elaboracéo e de analise feita de momentos individuais e em grupo, permitem
progressivamente evidenciar as dindmicas dos processos de formacao de nossa
existencialidade. Uma dindmica fundamental orienta todos os percursos. Ela
nasce da confrontacdo entre os interesses e as ldgicas individuais por um lado
e, por outro, das légicas e das pressdes coletivas. Aparecem assim as
potencialidades da pessoa e suas possibilidades diante das pressdes de seus
diferentes contextos de inser¢do ou de pertenca simbdlica. O percurso de vida
se apresenta como uma longa transacdo ao longo da qual a pessoa age sobre
seu meio ambiente [...] ajustando-se a ele momentaneamente ou de maneira
duradoura (JOSSO, 2007, p. 422).

Nesta mesma compreensdo, Braganca (2012) argumenta que o movimento da

narrativa de si favorece a busca de coeréncia e fortalece o sentimento de continuidade e
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de identidade docente. Neste sentido, evidenciar a importancia das Histérias de Vida no
contexto da formacdo de professores, significa compreender os movimentos e as escolhas
das professoras. Significa refletir sobre o sentido ontoldgico de construcdo de si, em um
movimento de formacdo que articula memodria, narracdo e reconstrucdo identitaria
(Braganca, 2012).

Enquanto pesquisadora, reli muitas e muitas vezes as narrativas das professoras.
Relembrei o que eu havia dito naquele momento do encontro, sobretudo, compartilhando
a minha crenca de que estava acontecendo muita producdo de saber nesse grupo.
Enquanto analisava e escrevia a partir das narrativas, ficou muito saliente o fio das
Historias de Vida, quando refletimos sobre os diferentes comecos e as diferentes
oportunidades de formacéo das professoras, tanto na formacéo inicial como continuada.

Nessa perspectiva, Alliaud e Antelo, ao escreverem sobre 0s comecos, declaram
que “nenhum comeco ¢ facil. Em todas as atividades [...] de nossas vidas, o comego pode
entusiasmar, mas também, desconcertar, desalentar, desanimar [...]” (2009, p. 81). Os
autores, ao discutirem sobre o oficio de professor, sugerem pensar a pedagogia de uma
formacéo docente como uma preparacao especifica, compreendendo o0 ensino como o ato
complexo de transmitir, de maneira intencional, “fragmentos do mundo as novas
geragdes” (p. 93). Além disso, conforme os autores, saber ensinar também € saber fazer
e, em uma perspectiva artesanal, para saber fazer é preciso ensaiar, exercitar, provar.

Alliaud e Antelo argumentam que ndo ha receitas ou respostas prontas, na
formacdo inicial ou continuada, para que os professores tenham um bom desempenho.
Conforme os autores sustentam, “o comeco tem suas particularidades: gera angustias,
duvidas e incertezas em todas as atividades”. Nesse mesmo viés, refletem sobre a
importancia dos primeiros espacos profissionais, ao sugerirem que:

[...] a formag&o docente inicial e continuada durante os primeiros momentos
pode colocar os professores em melhores condi¢Bes para ensinar, se durante
seu desenvolvimento, se combina a incorporacdo do que passa na escola e o
trabalho para o que se esta formando, com a reflexdo e o estudo sobre o que se
estd provando. Ndo de maneira ideal, sendo na constru¢do que se realiza
cotidianamente na escola, como oficio. Nesta perspectiva, a formacdo
pedagogica tem sentido. Ndo se pretende que, a partir desta pedagogia, se
obtenham as respostas para 0 que vai acontecer. Mas, que se favorecam
processos formativos e de acompanhamento que brindem os ossos do oficio,

ou seja, evidéncias e indicios de que se esta preparado para aceitar o desafio
de ensinar. (2009, p. 100).

Aqui, enfatizo que acredito na repeticdo que néo se traduz em fazer sempre do

mesmo modo. Mas, em uma repeti¢do que, como diria Manoel de Barros (2016, p. 9-11),
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se trata de “repetir, repetir, até ficar diferente”. Como uma caracteristica do artifice,
compreendo a repeticdo necessaria para a docéncia, tanto para pensar a formacgéo de
professores, como para conceber a organizagdo do cotidiano com as criangas. Como

enfatiza Sennett,

Revisar repetidas vezes uma agdo [...] permite a autocritica. A educacédo
moderna evita o aprendizado repetitivo, considerando que pode ser embotador.
Temeroso de entediar as criangas, avido por apresentar estimulos sempre
diferentes, o professor esclarecido pode evitar a rotina, mas desse modo
impede que as criancas tenham a experiéncia de estudar a propria pratica e
modula-la de dentro para fora. [...]. A medida que se expande a capacitacio, a
capacidade de sustentar a repeticdo aumenta. [...]. A medida que uma pessoa
desenvolve sua capacitacdo, muda o contetdo daquilo que ela repete (2009, p.
49).

A repeticdo acontece quando compreendemos sua importancia. Pensar a artesania
remete, portanto, a ideia de realizar algo bem-feito, pela acdo de repetir e de insistir:
escrever, contar histérias para as criancas, conversar com as criangas, organizar 0S

espacos da sala, cuidar para que tenhamos coeréncia entre o que acreditamos/dizemos e

fazemos.

4.2 Envolvimento e engajamento no fazer pedagdgico: isso é a gente se levar
pelas e com as criangas

Figura 5: Envolvimento e engajamento no fazer pedagdgico

O titulo dessa secdo provoca a pensar acerca de como 0 envolvimento e
engajamento, caracteristicas propostas por Sennett (2009), podem ser costurados com fios
que dizem respeito, sobretudo, a concepc¢éo de crianga e de Educacéo Infantil. A artesania

docente pressupde o envolvimento e o engajamento em um fazer que valoriza a escuta
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das criancas, gosta de estar com as criancas e de estudar sobre infancias e seu trabalho.
Ao se envolver e se engajar com o seu fazer pedagodgico, qualifica suas proprias
concepcdes e aprimora, portanto, o seu fazer.

O que faz gostar de estar com criancas e de estudar sobre elas? Como valorizar a
escuta das criangas? Qual a concepcao de Educacdo Infantil tem a escola, a professora e
como tal concepcdo se apresenta no cotidiano? Como pensar em situaces de
aprendizagem? Como garantir que as criangas brinquem? Como pensam as rotinas e o
cotidiano? Todos estes fios foram puxados a partir das narrativas das professoras e todos
estes fios precisam ser amplamente debatidos na formacéo inicial e continuada, pois séo
as ideias acerca destes fios que costuram modos de fazer e ser com as criangas pequenas.

As indagagdes mencionadas acima emergiram a partir do segundo encontro pois,
como ja haviamos combinado anteriormente, o convite realizado as professoras foi o de
escolherem uma mem@ria para compartilhar, alguma situacédo vivida e que as afetou com
relacdo ao fazer docente na Educacédo Infantil. Desta forma, logo no comeco apresentei a
pauta do nosso segundo encontro, relembrando o titulo da pesquisa, os combinados sobre
possiveis faltas e a sugestdo, ja mencionada no primeiro encontro, acerca do caderno de
reflexdes.

Entdo, retomei o convite realizado na semana passada, que as professoras
compartilhassem, com o grupo, uma memdria que as tivesse afetado sobre o seu fazer
docente na Educacdo Infantil. Como forma de disparar essa conversa, compartilhei com
0 grupo a citacdo abaixo, ressaltando como os encontros do grupo da pesquisa poderiam
oportunizar as professoras uma oportunidade de conversa, de falar sobre o que fazem e
sentem.

[...] tudo o que os homens fazem, sabem ou experimentam s6 tem sentido na
medida em que se possa falar sobre [...] na medida em que vivem, se movem e
agem neste mundo, s6 podem experimentar a significacéo porque podem falar
uns com os outros e se fazer entender aos outros e a si mesmos” (ARENDT,
2016, p. 4-5).

No nosso espago de encontro — 0 google meet — ocorreu um momento de siléncio,
um momento em que nenhuma das professoras se pronunciou. Em minhas anotacdes,
repensei sobre esse momento de siléncio e percebi que, se estivéssemos presencialmente,
tal tempo ndo seria percebido com a mesma intensidade, pois, no “virtual”, tive a
impressdo de que isso se acentuou. Quando percebi que elas ndo estavam, ainda, a vontade

para falar, pedi licenga e contei sobre algo que estava vivendo como mée, pois 0 meu
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filho Bernardo, de cinco anos na época da pesquisa, estava em um comeco de projeto na
escola, recebendo um kit de pesquisa com dicas diarias, para que as criangas descobrissem
qual seria o objeto da investigacdo do projeto da turma.

Contei a elas que o Bernardo escutou a dica nimero 1, “/...J elas ndo vivem em
lugares muito gelados”. Escutou a segunda dica: “cavam tuneis e trabalham em grupo”
e que, ao terminar o video da professora, ele logo me disse que eram formigas e que iria
mandar um &udio para a professora contando “/...J eu jd estudei sobre as formigas no
maternal”. Importante salientar, aqui, que a professora do Bernardo, no maternal, quando
ele tinha 3 anos, tinha sido a Paula, integrante do grupo de pesquisa. Trouxe esse exemplo
para disparar a conversa, ao falar do meu sentimento de mae, como modo de refletir
quando um projeto ou uma situacdo de aprendizagem pode fazer sentido para as criangas

pois, apds dois anos, Bernardo lembrava do que havia vivido.

Uma proposicdo minha a vocés: das coisas que VOCés viveram, 0 que VOCES
conseguem rememorar e que fazem sentido: e que fez vocés felizes com as criancas,
pois sabemos que ndo somos felizes o tempo todo. Como a Paula fez para fazer
sentido - para e com as criancas? N&o foi apenas para as criancas, mas foi para e
com. O que a gente faz de diferente que promove essa aprendizagem e provoca, que
faz uma crianca lembrar do que estudou com 3 anos. Sera que se trata de dar aula
sobre as formigas para as criangas? (PESQUISADORA, agosto de 2020).

Apds esse comentario, Paula se sentiu a vontade para falar:

[...] eu fiquei pensando sobre. E veio muitas lembrancgas deste projeto, que foi uma
vivéncia muito interessante, foi um dia de sol e a gente foi fazer um passeio (se
emociona falando). E tinha muitos formigueiros. E a gente encontrou um e néo foi
toda a turma que teve interesse. Foi um grupo pequeno e 0 encantamento daquele
grupo pequeno encantou o grupo maior e a gente fez todo um estudo. A gente
envolveu, trouxe uma prof. de ciéncias, lembro que as familias ficaram super
envolvidas [...] acho que quando tu trouxeste assim da nossa docéncia né, eu fiquei
me guestionando enquanto educadora, acho que aprendi cada vez mais a respeitar
o tempo da crianca. Eu tinha muita &nsia desse tempo, de ter que ter um projeto,
de que todos tinham que se envolver. Eu acho que foi muito bacana, talvez o
Bernardo ele se lembrou logo que seja as formigas, mas essa turma toda de 12
criangas, ndo sabemos. Talvez para o Bernardo tenha feito sentido, mas, o quanto
eu enquanto educadora consegui envolver todas as criancas? Enfim, tem todo um
fazer, um envolvimento, esse tempo [...] (PAULA, 2020, grifos meus).

Sennett (2009), argumenta que os artesdos deixam suas marcas nos trabalhos
realizados. Neste sentido, ao relacionar a a¢cdo docente como artesania, Paula deixou suas
marcas em Bernardo, pois ele, dois anos depois, lembrava do que havia vivido no projeto
sobre as formigas. Ao ver a Paula emocionada, muitas se emocionaram também, inclusive

eu, pois era agosto de 2020 e todas estavamos vivendo periodos dificeis — de preocupacéao
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com o Covid, com as criancas € com 0 que ainda iria acontecer. As lembrancas das
situacOes de aprendizagens presenciais vieram & tona quando a Paula relembrou e se
emocionou, 0 que, para mim, como pesquisadora, foi muito importante, como uma faisca
que fez com que o grupo comegcasse a falar. Quando a professora, ao relembrar de um
projeto vivido, refletiu, dizendo que, talvez, aprendeu “cada vez mais a respeitar o tempo
da crian¢a”, ou, entdo, quando ela relembrou e se questionou sobre envolver todas as
criancas fiquei me perguntando: poderiamos pensar, aqui, em um fio relacionado a
especificidade do trabalho docente com criancas na pré-escola?

Com relacgéo a isso, Bruna comentou sobre como compreendia o envolvimento
das criancas, defendendo a ideia de que as criangas pequenas prestam atencdo e se

envolvem.

Eu acho que, quando as criangas todas ndo se envolvem, tem a ver com o percurso
da crianga. Talvez as histérias que tu contaste, as poesias que tu contou, fizeram
sentido para uma crianca ndo para o Bernardo. A questdo é que a gente quase
nunca tem a devolutiva, assim como tu teve essa do Bernardo agora. Porque as
criangas vao [...] eu acho méagico e fantastico isso, porque a gente tem uma ideia
de que as criancas pequenas ndo se envolvem, ndo prestam atencéo e nao é isso
(BRUNA, agosto de 2020, grifos meus).

Logo, Sandra se pronunciou sobre o trabalho com a Educacdo Infantil,
relembrando uma experiéncia como assessora, quando provocou uma professora a pensar

sobre o processo, sobre atividades ndo padronizadas e a poténcia de pensar acerca disso:

Vou falar, iria falar s6 na semana que vem, mas vou falar. Quando eu trabalhei
como assessora de El [...], as professoras tinham um corredor e elas colocavam os
trabalhos das criangas. E ai uma prof. me chamou para mostrar, ela tinha
trabalhado a primavera. E me chamou a atenc@o que todas as criancas tinham
pintado o miolo de amarelo, todas as pétalas de vermelho e todas, as folhas de
verde. E era com tinta. E era uma perfei¢do aquele trabalho. E eu perguntei como
ela tinha feito. E a professora me disse: ndo, tinta tu sabe como é né, tinta com a
Educacéo Infantil: [...] primeiro, eu juntei em grupinhos [...] e ai eu abri s6 o
vermelho e eles puderam s6 pegar o vermelho, ai depois eu peguei s6 0 amarelo
[...] E ai eu disse: prof., estdo lindos estes trabalhos aqui, mas na EI o que importa
nao é o resultado final, é o processo, a crianca ter a oportunidade de escolher a
cor, de abrir o potinho, de limpar o pincel, e ai disse: prof., amanha nds vamos
fazer uma situacao. Vou mandar para vocés no grupo, para vocés olharem, coloquei
0s coracgdezinhos nos rostos das criancas. E ai a gente foi no patio da escola,
recolheu folhas, galhos, sementes...[...] e a prof. disse: ah, mas isso ¢ mandala. Se
tu tivesse me dito, eu tinha trazido umas mandalas para elas pintarem, ficariam
lindas. [...] E eu explique para a prof. que o que importa é o processo, é
oportunizar...e, a partir desse trabalho e de outros que eu consegui, aos poucos,
naquela escola, a quantidade de folhas, de impressdo foi diminuindo [...].
(SANDRA, agosto de 2020, grifos meus).
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Entdo, Sandra apresentou uma caixinha que trouxe para 0 encontro com o grupo,
cheia de materialidades, para mostrar que isso seria material para construir com as
criancas, expondo a razéo pela qual lembrou da situacdo citada acima e porque trouxe a

caixa de materiais para compartilhar com o grupo:

[...] claro que a gente tem o planejamento [...] isso eu aprendi 14 no inicio da minha
carreira, com uma turma multisseriada com uma aluna do primeiro ano, que eu
escrevi, bem louca, apavorada e sendo cobrada que as criancas fossem
alfabetizadas e eu com criancas do primeiro ao quinto ano. E eu tinha a palavra
sapato no quadro. E eu dizia e circulava a palavra e as silabas. [...] € uma menininha
me olhava, assustada, e eu dizia olha aqui 6 SA o que da...a gente tem que saber...e
ela dizia prof. eu ndo sei. Mas eu sei que ta escrito sapato ali no quadro. E aquilo
foi um balde de agua fria em mim, e eu pensei 0 que eu estava fazendo ali tentando
ensinar as criancas a ler e a escrever com um método tradicional . Sei que aqui
estamos falando de EI, mas esse fato me fez pensar nisso [...] que cada crianca
aprende do seu jeito, no seu ritmo [...] que n6s temos que oferecer, oferecer o
mundo para as criangas, trazer varias maneiras, varios materiais [...] (SANDRA,
agosto de 2020).

Apo6s a fala das professoras, conversamos sobre alguns aspectos: quando a
professora Sandra narrou sua experiéncia de ajudar outra professora a olhar sua pratica
sobre pintura com as criancas, sobre refletir acerca da diferenca de fazer uma mandala
com elementos da natureza e a diferenca de pintar uma mandala impressa. Falamos a
partir da fala da Paula também, sobre o fato de sair com as criangas em um dia de sol para
passear, sobre a boniteza que ha no fato de que um pequeno grupo de criancas influenciou
0 restante do grupo a se encantar com as formigas. Conversamos, enfim, sobre se importar
com 0 encantamento das criancas e dar espago para que elas envolvam outras criancas.

Nilza, entdo, logo falou para o grupo acerca de como se encontrou sendo

professora de pré-escola:

[...] eu sou muito apaixonada pela minha profissdo e é tdo bom quando a gente se
encontra [...] eu ja trabalhei com outras idades, mas foi na pré-escola que eu me
encontrei [...] acho que toda professora [...] sempre esta pensando nos teus alunos,
guando vai em algum lugar [...]. A gente estd sempre pensando, pesquisando e
tentando encontrar novas formas de encantar as criancas [...] (NILZA, agosto de
2020, grifos meus).

Nesta premissa, Lilia concluiu: “isso ¢ a gente se levar pelas e com as criangas”

e compartilhou com o grupo:

[...] aproveito a fala da Sandra para pensar sobre os trabalhos das criangas. Muitas
vezes eu discordo dos presentes de dia das mées e dia dos pais [...] na Educacéo
Infantil o planejamento geralmente n&o sai como planejado [...] vou resumir porque
€ uma histdria comprida: fiz um projetinho com as criancas e uma parte do projeto
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era para falar sobre a prof., e um menino, que eu adorava, o Guilherme, ele disse
assim: a minha prof. € uma baranga. Eu fiquei olhando e pensando: Meu Deus,
mas ele gosta tanto de mim e eu dele porque me chamar de baranga, e eu continuei
no projeto, até que no meio do projeto eu perguntei para ele: Guilherme me diz o
gue é uma baranga e ele disse: eu ndo sei prof., mas o meu pai chama minha mae
de baranga e ele ama minha mae. Ent&o eu entendi que para ele era uma coisa
boa que para mim era um coisa ruim (LILIA, agosto de 2020, grifos meus).

Apos a fala da professora Lilia, conversamos, entdo, sobre o0 modo como as
criangas constroem significados sobre as palavras, conceitos. Falamos sobre a
importancia de escutar as criangas, pensar o planejamento como um roteiro e ndo algo
fechado, se aproximar das criancas, sair para passear em dias de sol, e também em dias
de chuva, e se aproximar das criangas para compreender o que esta despertando e o que

pode despertar a atencdo das criangas. Logo, Angeline narrou:

[...] todo ano a gente tem uma pressdo de desenvolver um projeto para o semestre
[...] ano passado, lembro que a gente estava trabalhando o meio ambiente, a
preservagdo, com uma turma da pré-escola. Bem na época teve o dia do
consumidor...[...] a gente passou por toda a questdo do consumismo, teve o livro do
Consumonstro, e com aquela histéria em uma roda na sala de aula a gente péde
refletir um pouquinho sobre eles e as familias. Foi muito legal porque muitos pais
relataram que as criancas estavam chamando a atengdo dos proprios pais pelo
consumo. Senti que eles interiorizaram isso e tentaram colocar em prética esse
conhecimento. Criamos cartazes com as falas das criancas. Foi muito legal! E,
como temos resisténcia de alguns colegas com a producéo das criangas. O que é
belo? Penso que precisamos mostrar a producdo das criangas. Acho que é bem
isso: olhar a producdo da crianca, pensar no processo, olhar para todo o
desenvolvimento das criangas. Eu era aquela que dizia que nunca iria trabalhar
com tinta na EIl, mas a gente vai se permitindo e aprendendo e mudando a forma
de pensar e de agir. E esse projeto teve alguns retornos e isso nos carece, né? Esse
retorno das familias. Teve alguns comentarios que as familias foram me trazendo
l4 no finalzinho do ano e nesses relatos a gente vai se dando conta de quanto essas
experiéncias fizeram sentido (ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).

Assim, conversamos sobre quantos elementos que a Angeline trouxe para
pensarmos: 0 sentimento de ser pressionada para que tenha um projeto com as criancgas.
O fato de que a docéncia é relacional e contextual, pois, dependendo do lugar onde a
professora vive sua docéncia, vai ser mais facil ou mais dificil fazer as coisas nas quais
acredita. Também conversamos sobre o quanto precisamos valorizar a producdo das
criancas e, a0 mesmo tempo, cuidar o modo como vamos apresentar a producéo, pois o
modo de apresentar e de compartilhar as producfes das criangas comunica concepcoes.
E, ainda, dialogamos sobre o retorno das familias: como a professora comunica, mostra,

apresenta, compartilha o que faz e 0 quanto a docéncia também se constitui no modo
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como torna ainda mais bonita nossa agdo ao comunicar, ao contar do vivido com as
criancgas, pois imprimimos nosso jeito ao comunicar o que fizemos.
Como forma de continuar compartilhando suas reflexes, Angeline exp6s ao

grupo sobre o desafio de envolver as criangas:

[...] como é legal quando a gente consegue envolver as criancas em algo que elas
tenham curiosidade, como rende, mas, a0 mesmo tempo, pensar esse planejamento
que realmente envolva e desenvolva as criangas, é bem complicado. Como ¢é legal
quando tu pensa em algo e mesmo que no momento v modificando coisas, mas
percebe que as criancas se engajam. N&ao é sempre, mas quando acontece é tao
recompensador. Isso tudo é muito desafiador, um desafio diario pensar sobre o
planejamento (ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).

Logo, Angelica pediu licenca para ler uns trechos do seu caderno de registros,
contando ao grupo a histdria da Emilia, histéria esta que, segundo ela, a acompanha ha
quase 19 anos e a ajudou a perceber os saberes das criangas e a importancia da escuta:

Bom, eu falei para vocés que eu me formei ja tem 19 anos [...] no meu primeiro
emprego, era uma escolinha particular, eu fui trabalhando com eles, era uma turma
pequena de 3 a 5 anos e ai uma das vivéncias foi construir um amigo da turma,
enfim, e ai usamos meia calga, eles participaram de todo o processo de construcéo
do amigo que eles escolheram e batizaram como Emilia. Dai brincavam com ela,
passeavam pela escola, era um sucesso a Emilia. Mas como a Emilia era feita de
meia calga, comegou a rasgar e 0s jornais comecaram a sair, a perder o enchimento.
E ai, vou ler para vocés o que escrevi no meu caderno sobre isso: “Entdo, eu tive a
brilhante ideia de dizer que levaria a Emilia para o hospital e como a minha mée é
costureira a primeira coisa que pensei foi usar TNT que é um material mais
resistente. Entdo, eu e minha mae costuramos, na verdade, fizemos uma nova
boneca. Ap6s a Emilia pronta, estava muito contente e ansiosa para chegar na
escolinha com a boneca nova. Muito feliz na sala esperando as criangas, com a
Emilia, esperando para ver aquele sorriso das criangas, mas para meu grande
aprendizado de vida, que carrego comigo até hoje, que foi um momento assim que
confesso que na hora foi bem decepcionante, as criancas ndo aceitaram aquela
Emilia. Nao era a Emilia deles. Eles logo falaram: essa ndo é a nossa Emilia. Tentei
explicar que os médicos s6 quiseram ajudar a Emilia, mas ndo adiantou. Tentei de
tudo que era forma e ai, para resumir, era todo mundo decepcionado: eles e eu.
Essa experiéncia fez e faz eu refletir diariamente minha docéncia, pensar até onde
eu posso ir: onde esta o espago, a voz, a vez das criangas, que o caminhar deve ser
junto: criancas e professora. Que 0 meu ponto de vista pode ndo ser o melhor
ponto de vista para o grupo. Que o fazer junto é mais potente e tem mais sentido.
Entéo, essa licdo de quase 19 anos caminha comigo e contribui com meu fazer
pedagdgico, o meu ser professora. Entdo, acho que na minha histéria tem um
pouco do que a Sandra trouxe, um pouco do que a Angeline falou. Foi algo que
aconteceu 14 no inicio e que carrego sempre comigo. No momento 14 foi muito
decepcionante, mas depois me trouxe muitas reflexdes (ANGELICA, agosto de
2020).

Quando Angélica contou essa historia, que, segundo ela, a acompanha ha quase

19 anos, é possivel perceber muitos fios, que dizem respeito aos fios desenhados no
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comeco desta secdo, e que sdo puxados a partir do fio da concepcéo de crianca e de
infancia. E possivel refletir sobre a importancia da escuta e participacio das criangas no
planejamento docente. Quando as criangas disseram: “Essa ndo ¢ a nossa Emilia”, elas
estavam mostrando a urgéncia de serem escutadas, pois, é possivel compreender que a
Emilia do grupo tinha uma importancia que, naquele momento, a professora nédo tinha
conseguido compreender. E possivel refletir sobre como “as criangas nio sabem mais ou
menos, mas sabem outras coisas” (COHN, 2009), enfim, ¢ possivel compreender o grande
fio de escutar e valorizar o que as criancas tém a dizer e pensar o planejamento desta
forma, que, como a professora Lilia ponderou, diz respeito a “se levar pelas e com as
Criangas”.

Ao final do encontro, em meu diario de campo, refleti muito sobre tantas palavras
— fios — que surgiram nas narrativas. Fios que, quando puxados, trazem outros e mais
outros. A fala da Lilia, ao explicitar que “isso é a gente se levar pelas e com as criangas”,
bem como a histéria da boneca Emilia da Angélica, provoca a compreensdo do fio que
diz respeito a concepcdo de crianca, pois € 0 modo como a professora percebe as criancas
que vai provocar que ela escute ou ndo as criangas com as quais convive e trabalha.

Esse fio — 0 da concepcdo de crianca e de infancia — se torna muito importante na
escolha do “como” a professora organiza e tece seu fazer docente, pois, como Barbosa e
Horn esclarecem:

Talvez a primeira discussdo que se apresenta quando construimos um Projeto
Politico Pedagdgico e delineamos uma concepcéo de rotina é estabelecer a
pergunta: que infancia acreditamos que as criancgas, nos dias de hoje, tém
o direito de viver na escola? Os valores, as préaticas, os modos de
encaminhamento, as decisfes sobre o dia a dia, tudo pode ter esta justificativa
como referéncia. Caso compreendamos que a educagao é um processo social
e relacional, é fundamental pensar como os adultos podem produzir um
contexto educativo que constitua uma inesquecivel, desafiadora e
confortante vivéncia de infancia. Por outro lado, no sentido oposto, temos
também as criangas que estdo aprendendo a ‘‘falar” as suas demandas com
sua propria voz e devem ser escutadas de modo a serem consideradas com
seriedade no diadlogo e na tomada de decisbes democraticas. Portanto, a
conscientizacio sobre a concepgéo de infancia dos adultos e a consideragéo
de que as criancas tém suas préprias vidas, desejos, ideias devem ser

orientadoras de uma ideia de cotidiano (BARBOSA e HORN, 2019, p. 19-
20, grifo meu).

Nesta mesma perspectiva, Barbosa (2016) destaca acerca da importancia de um
olhar aprofundado sobre a infancia e a Educacéo Infantil, considerando que a acdo de ser

professora de criangas exige tempo e profundidade, “e essa complexidade nao é passivel
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de ser simplificada. Constituir uma perspectiva de formacdo e desenvolvimento
profissional implica em imbricar sentido de vida e sentido de profissdo” (p. 136).

A discussdo acerca do conceito de criangas e infancias é importante, considerando,
com Dahlberg, Moss e Pence, que assumir uma pratica pedagdgica centrada na crianca
significa compreender que “nao existe algo como a crianga ou a infancia, [...] esperando
para ser descoberto, definido e entendido”. O que existe, segundo os autores, sdo “muitas
criancas e muitas infancias, cada uma construida por nossos entendimentos da infancia e
do que as criangas sao e de ser” (2003, p. 63).

Rinaldi (2014), assume que, em Reggio Emilia, ha “uma maneira diferente de
pensar e tratar a crianga”, concebendo-a como ‘“‘sujeito ativo”, com o qual podem
pesquisar, “tentar compreender as coisas no dia a dia, encontrar um significado, um
pedaco da vida”. Segundo a autora, os significados encontrados com as criangas sao
“extremamente importantes” e se configuram como “a génese da pedagogia das relacdes
e da escuta”, pois sdo reveladores de “como as criangas pensam, questionam e interpretam
a realidade e as proprias relagdes” (RINALDI, 2014, p. 123).

Neste modo de conceber a crianga, compreender “representa ser capaz de
desenvolver uma teoria interpretativa, uma narracdo que dé sentido a eventos e objetos
do mundo” (RINALDI, 2014, p. 123). Uma narragdo que, portanto, formula teorias e
representam ndo somente a crianga e/ou o adulto, mas comunica um encontro.

Edwards observa que os educadores de Reggio Emilia definem o papel de
professor com o pressuposto de uma imagem das criancas. Uma imagem de ‘“‘criancas
protagonistas ativas e competentes que buscam a realizacdo através do dialogo e da
interagdo com outros, na vida coletiva das salas de aulas, da comunidade e da cultura com
os professores servindo como guias” (1999, p. 160). Como a autora lembra, a metafora
citada por Malaguzzi, de pegar a bola da crianca e lanca-la de volta foi uma metafora
importante, pois salienta a importancia de observar “o que as criangas dizem no dialogo,
de modo que o professor possa captar uma ideia e lancéa-la de volta” (1999, p. 161),
tornando o jogo mais interessante.

Acerca das varias dimensdes do papel do professor, Edwards assinala que o papel
do professor € o de provocar oportunidades de “descobertas, através de uma espécie de
facilitacdo alerta e inspirada e de estimulacdo do didlogo, de acdo conjunta e da co-
constru¢do do conhecimento pela crianga”. Considerando a descoberta intelectual como

um processo social, “o professor auxilia mesmo quando as criangas menores aprendem a
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ouvir outros, a levar em consideragdo seus objetivos e ideias e a se comunicar” (1999, p.
161).

Agostinho e Lima (2015) enfatizam a importancia de afirmar a alteridade da
infancia, justamente porque o foco da Educagdo Infantil “sdo as relagdes pedagogicas,
travadas por adultos e criangas”. Ao discorrerem sobre o “encontro com a alteridade da
infancia”, argumentam a necessidade de problematizar “o lugar social desses Sujeitos e,
principalmente, como nos afetamos, na condi¢do de adultos perante esse outro que nos
apresenta, a partir de suas narrativas, outros modos de vida, outros conhecimentos, outra
linguagem”. Concordo com as autoras, por acreditar na necessidade de “compreendermos
o lugar desse encontro entre adultos e criangas na educagao infantil”.

Um encontro que, como as autoras mesmas lembram, ndo é marcado pela
“bipolarizagdo, silenciamento e invisibilidade historica das criangas”, mas pela
complexidade dos processos educativos. Uma complexidade que diz respeito a um lugar,
enquanto adultos, que, “na relagdo com as criangas, estao igualmente, sendo construidos”.
Me aproximar da ideia de que nos construimos professores no encontro e na relagdo com
as criancgas sublinha, portanto, a “necessidade em assumirmos uma perspectiva dialogica,
onde, permanentemente, adultos e criangas sdao afetados uns pelos outros”
(AGOSTINHO; LIMA, 2015, p. 61).

Ao pensar acerca do engajamento proposto por Sennett (2009), considero
oportuno destacar como a professora Lilian Katz (1999) argumentou acerca do conteido
do relacionamento entre professor-crianca a partir de suas impressées nas praticas de
Reggio Emilia. A professora supde que os individuos ndo podem apenas se relacionar uns
com os outros: eles “precisam relacionar-se uns com 0s outros acerca de algo. Em outras
palavras, os relacionamentos precisam conter interesse ou envolvimento matuo, cujos
pretextos e textos proporcionem a interagao adulto/crianga” (1999, p. 46).

A autora evidencia a extensdo do contetdo do relacionamento entre adulto e
crianca “focalizado sobre o proprio trabalho e ndo sobre rotinas ou sobre o desempenho
das criangas em tarefas”. Nesta logica, tanto as criangas como os adultos estdo envolvidos
com o trabalho, com “as técnicas e materiais a serem usados”. Esses relacionamentos, na
concepgdo da autora, provocam as criangas o engajamento em um trabalho, incluindo a
elas tomadas de decisGes importantes. Ao mesmo tempo, como professores e criangas

estdo envolvidos em algo comum, “a mente dos professores também ¢ engajada” (p. 47).
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Nesta mesma premissa, Loris Malaguzzi, em entrevista a Lella Gandini, defende
a importancia de uma educacao baseada no relacionamento e na participacdo, em que as
criangas, os professores e as familias estejam no centro do interesse na educagdo infantil.

Nosso objetivo é construir uma escola confortavel, onde criancas, professores
e familia sintam-se em casa. Essa escola exige o pensamento e o planejamento
cuidadosos com relacdo aos procedimentos, as motivacdes e aos interesses. Ela
deve incorporar meios de intensificar os relacionamentos entre os trés
protagonistas centrais (MALAGUZZI, 1999, p. 75).

Ao analisar as narrativas das professoras, é possivel perceber caracteristicas
sugeridas por Sennett ao conceber o artifice (2009), como o envolvimento e o
engajamento no fazer pedagdgico. Quando as professoras compartilham suas
preocupacOes pedagogicas acerca da importancia de que as criancas se envolvam, bem
como, com relagdo a como elas se envolvem com as criangas e com o seu fazer docente,
me aproximo de Sennett (2009), que declara o envolvimento como a capacidade de pensar
no processo antes, durante e depois. Como pontua o autor, “deixar que o publico resolva
o0 problema depois de realizado o trabalho equivale a defrontar as pessoas com fatos em
geral irreversiveis no campo concreto” (p. 17, grifo do autor). Ou seja, “o envolvimento
deve ter inicio antes, requerendo uma compreensdo melhor e mais plena do processo
através do qual as pessoas produzem coisas” (p. 17).

O envolvimento, desta forma, significa aprender sobre si mesmo a partir das coisas
que fizemos. Esse argumento convida a problematizar o conceito de “cultura material”,
pois, com muita frequéncia, as “roupas, placas de circuito ou peixe assado” nao sao
tratados como “objetos dignos de consideragdo em si mesmos, considerando a feitura
desses objetos fisicos [...] em si mesma” (p. 18), como algo a ser desprezado. Defendendo
a ideia de que “o Animal laborens pode afinal servir de guia para 0 Homo faber” (p. 18),
Sennett sustenta a argumentagdo de que “as pessoas podem aprender sobre si mesmas
através das coisas que fazem, a cultura material é importante [...] podemos alcancar uma
vida material mais humana, se pelo menos entendermos como sédo feitas as coisas” (p.
18).

Como sugere Sennett, “o carpinteiro, a técnica de laboratorio € o maestro sao
artifices porque se dedicam a arte pela arte. Suas atividades tém carater pratico, mas sua
lida ndo € apenas um meio para alcangar um outro fim”. Com este olhar, Sennett defende
que “o artifice representa uma condi¢do humana especial: a do engajamento” (2009, p.
30).



111

Trazer o conceito de artesania para pensar a docéncia significa crer no
compromisso que ha em ser professora de criangas pequenas. Articular tal relagdo entre
professoras e artifices requer conceber a docéncia ndo como uma “atividade mecanica”,
mas, como relacdo com o outro, na qual cada professora possa ser capaz de “sentir
plenamente e pensar profundamente o que estd fazendo quando o fazem bem”. A
confianca na relagéo entre docéncia e artesania acontece, sobretudo, para problematizar a
desvinculacéo entre habilidade técnica e imaginacé&o.

Na proxima segao, intitulada “O dialogo da consciéncia material com a artesania
docente: a importancia de conhecer as ferramentas pedagdgicas”, evidencio alguns fios
que foram puxados, como a agdo de planejar na Educagédo Infantil, a ideia de rituais
cotidianos, a discussdo acerca de como valorizar préaticas cotidianas de interacdes e
brincadeiras com uma demanda de rotinas estagnada nas EMEIs e a preocupacao
explicitada pelas professoras com relacdo a distingdo entre a docéncia compartilhada nas
EMEIs e a docéncia solitaria nas EMEFs. Ainda, compartilho o fio que se remete ao
desafio de valorizar o cotidiano de interagcdes e brincadeiras com as autoridades da
cozinha e da limpeza, a ideia de concepcdo de acolhimento ao longo do ano e ndo como
adaptacdo no comeco, bem como, a necessidade de compreender que tudo é pedagogico
na Educacéo Infantil. E, por fim, reflito em torno do vocabulario material da Educacdo
Infantil, para pensar na importancia de que as professoras conhecam seus artefatos

cotidianos.

4.3. O dialogo da consciéncia material com a artesania docente: a importancia de
conhecer as ferramentas pedagdgicas

'\\///\\“




112

Figura 6: O dialogo da consciéncia material com a artesania docente

Nesta secdo, a sugestdo é a de refletir em torno da importancia do didlogo da
consciéncia material com a artesania docente, no sentido de que é preciso, para 0 processo
artesanal, conhecer as ferramentas pedagdgicas. A partir das narrativas docentes, bem
como, das leituras acerca do tema, é possivel compreender a costura que hé entre os fios
das ferramentas pedagdgicas, da consciéncia material, do conhecimento dos artefatos
cotidianos para a existéncia de um vocabulario material da docéncia na pre-escola
Educacéo Infantil.

Para contextualizar como esses fios se tornaram relevantes, em um dos encontros,
a partir do dialogo sobre a acdo de planejar, uma questdo trazida pela Bruna foi o da
utilizacdo dos brinquedos na sala. Ela relatou para o grupo que a sua sala “era bem
pequena, os brinquedos ficavam todos no alto guardados, as criangas ndo tinham acesso
aos brinquedos”. Comenta também que, na escola, havia muitas coisas de sucata e
pondera, dizendo que “ndo tenho nada contra sucata, eu acho que é possivel brincar com
sucata, mas eu acho que a gente precisa de outros elementos entdo, ndo sé pote velho
para as crian¢as brincarem”. E, logo, compartilhou algo que havia acontecido em sua
escola, quando ganharam um kit cozinha que ficou dois meses sem uso e ela, entéo, pediu
“para a diretora se podia levar para a minha sala e ai ali eu consegui constituir um
cantinho mesmo que pequeno dentro da sala para poder estar olhando para esse brincar
de uma outra forma”.

Escutando a Bruna, eu ia anotando muitas ideias, percepcles, sentimentos.
Naquele momento, registrei a importancia, na formacao inicial e continuada, de aprender
a conhecer os recursos, as “ferramentas” pedagogicas. Para a maioria das professoras que
estava na escola, naquele momento, talvez o kit cozinha néo fizesse sentido, porque nédo
tinham aprendido a pensar sobre esse sentido. Aqui, me aproximo de Larrosa, quando o
autor defende que “a existéncia de um vocabulario do oficio depende da existéncia de
uma pratica compartilhada e de uma comunidade que fala sobre isso, e sobre como a
iniciacdo no exercicio de um oficio também envolve iniciacdo em uma linguagem comum
e compartilhada” (LARROSA, 2018, p. 33).

Neste sentido, no final do encontro, combinamos que, na proxima Semana,
teriamos uma proposta para as professoras: o convite era o de que elas descrevessem uma
lista de fios dos seus fazeres docentes. Essa proposic¢do seria a condutora do proximo

encontro, além da apresentagdo das imagens das professoras que ainda ndo tinham
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compartilhado e que desejassem fazer isso. O que eu desejava ao pedir essa lista de fios
era, justamente, o de interrogar e refletir, com as professoras, quais 0s principais materiais
e ferramentas utilizadas ao pensarem em suas salas, suas propostas com as criangas da
pré-escola.

O encontro posterior, entdo, comegou com a pergunta: “O que constitui o
Vocabulério Material na pré-escola? ”. Ao realizar uma pesquisa com a intengdo de
interrogar fios que tecem artesanias docentes na Educacéo Infantil, a ideia de promover,
com o grupo das professoras, a reflexdo acerca de suas ferramentas de trabalho significa
pensar como se tece o fio do “vocabulario material da escola”, vocabulario este que
configura, “em parte, o vocabulario do oficio de professor” (LARROSA, 2018, p. 27) e,
aqui, explicitando ainda mais um vocabulario com a especificidade da agdo docente na
pré-escola.

Para pensar a vocagao e o oficio de professor é impossivel ndo se referir a
escola, a materialidade da escola [...]. O oficio é inseparavel do lugar onde é
exercido [...]. A escola é para o professor o que a padaria é para o padeiro, a
cozinha é para 0 cozinheiro ou o sapato é para o sapateiro: sua oficina, seu
laboratorio (se entendemos por laboratdrio o lugar do seu labor), seu atelié (se
entendemos por atelié o lugar onde ele atua), o lugar onde ele exerce seu oficio,
onde mostra suas habilidades e onde estdo tanto suas matérias-primas quanto
suas ferramentas ou seus artefatos. Da mesma forma que um vocabulario
material de carpintaria poderia ser parte do vocabulario do oficio de um
carpinteiro, um vocabulario material da escola configura, em parte, 0
vocabulario do oficio de professor. Além disso, um vocabulario material da

escola deveria fazer a escola falar, deveria ser capaz de fazer com que a escola
diga alguma coisa sobre o que ela é (LARROSA, 2018, p. 26-27).

Li a citagdo acima, extraida do livro “Esperando ndo se sabe o qué” e expliquei as
professoras a minha compreensdo, a partir do autor, sobre o conceito de um vocabulario
material da Educacdo Infantil. Compartilhei com elas, entdo, da ideia de que a professora
também tem vocabularios que dizem respeito ao seu fazer. E, ao pedir que o grupo
elencasse palavras que diziam respeito aos seus vocabularios, questionei a elas: “o que
isso comunica acerca da especificidade da docéncia na Educacéo Infantil, sobretudo, na
pre-escola? Um vocabulario material contribuiria para legitimar, tornando mais clara a
ideia da especificidade desta etapa da educacéo basica? ” (PESQUISADORA, setembro
de 2020).

Isabela apresentou, entdo, a lista de materiais que costuma utilizar em seu
cotidiano com as criancas, relatando que usa muito a “tinta, argila, giz, canetinhas, giz
de cera, papel pardo, folhas, cartolina, bola, corda, darvores, materiais da natureza”.

Também comentou, com o grupo, sobre suas “dificuldades com relagdo a falta de
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recursos financeiros, incentivo e falta de valorizacao”. Também, comentou sobre a
argila, argumentando que utiliza pois sabe que é importante que as criangas tenham acesso
e explorem, “apesar de dar muita sujeira [...], naquela dindmica né, o pessoal que limpa
ndo gosta muito de limpar depois” (ISABELA, setembro de 2020). Logo, Nilza
comentou que utiliza um plastico para as mesas em propostas com argila, pois o jornal

Impede 0s movimentos das criangas.

[...] nds colocamos o plastico na mesa e a argila em um pote com 4gua e um pano
Umido e tampa, para ndo secar a argila [...] coloco o plastico na mesa e as pegas de
argila para as criancas. [...] esse ano eu comprei tabuinhas para as criancas
moldarem sobre as tabuinhas [...] o que também ajuda para limpar [...]. Esse
plastico a gente utiliza para tudo, para anilina, nanquin, tinta, argila...porque fica
mais facil de limpar (NILZA, setembro de 2020).

Aqui, destaco algumas reflexdes a partir dessas falas, pois, no momento em que a
professora Isabela compartilhou com o grupo o seu vocabulario material, especialmente
quando comenta acerca da “sujeira” produzida pelo uso da argila, e entdo, a professora
Nilza narra que utiliza um plastico na mesa, pois o plastico é melhor do que o jornal, é
possivel compreender a importancia dessas discussdes nas formacoes, tanto inicial como
continuada, como forma de reflexdes sobre o fazer.

Além disso, muitas professoras do grupo relataram que ndo conheciam a tinta
nanquin. Neste momento, dialogamos sobre a importancia da discussao dos materiais nas
formacdes, tanto no sentido de conhecer materiais como a importancia de saber como
utilizar tais materiais, pois as professoras precisam conhecer diversos elementos para
oportunizar a ampliacdo desses repertorios as criangas.

A preocupacdo pedagdgica com o fazer docente na pré-escola tem relacdo com
isso: como utilizamos a tinta? E a argila? Como os brinquedos estdo dispostos nas salas?
Estdo ao alcance das criancas? Por que € melhor utilizar o plastico ao invés do jornal?

Como ajudar para a argila ndo secar?

Comecei a pensar, na minha pratica, o que eu uso de forma mais intensa - livros - e
esses livros ndo sdo so livros de histdria, eu gosto de ter livros de pesquisa, para
que eles olhem também, calendéario - diariamente na roda - as fichas dos nomes,
fizemos a chamada cada dia de uma forma diferente, tinta, anilina e nanquim e
uso bastante, canetinhas, lapis mas diferentes tipos, aqueles lapis especiais que é
para desenhar no preto, l1&pis aquarela, tecidos - sempre tem tecidos na sala para
ele se fantasiarem, criarem com os tecidos e eu tenho muitos lencos que a gente faz
dancas com lengos, toalha de piquenique que eu adoro fazer, ndo s6 para o lanche
mas para levar livros e usar no gramado para fazer piqueniques literarios. Colocar
a toalha naquele gramado e levar livros para fazer leituras. Madeiras, pedras,
cones, rolos, tudo para construgdes. Gosto muito de ir para o patio com eles, usar
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areia, ai como eu ja disse que gosto muito de fazer experiéncias dai o bicarbonato
entra em varias experiéncias. Massa de modelar, argila, papéis variados, ndo uso
s6 a folha de oficio - cores e tamanhos diferentes - galhos, barbantes, folhas. Radio
eu uso muito com masicas. Caixa surpresa eu gosto muito de usar muito essa
dindmica de colocar algo ali dentro passar a caixa, fazendo o mistério, o que sera
que tem dentro dessa caixa? Uso de fantoches ndo sé eu como eles também. O
celular que hoje em dia a gente ndo vive sem, para fazer o registro. Utensilios de
cozinha, porque eu gosto muito de fazer culinarias, jogos, brinquedos variados
para os cantinhos na sala...eu pensei muito na minha prética né? (ANGELICA,
setembro de 2020, grifos meus).

A narrativa da professora Angélica, sobre sua lista de ferramentas, também gera a
muitas reflexdes, especialmente com relagcdo aos modos como ela evidenciou a utilizagdo
de alguns artefatos. Quando a professora descreveu que gosta de utilizar livros de
pesquisa além dos livros de histdria, bem como, quando ela comenta sobre um “ldpis

)

especial que é para desenhar no preto”, ou quando ela narra sobre como gosta de
“colocar a toalha naquele gramado e levar livros para fazer leituras”, e, ainda, quando
a professora evidencia que o celular também é um artefato importante, é possivel refletir
sobre tais artefatos e como eles comunicam ideias de professora, de crianga, de infancia.

Com relacéo a tinta, a professora argumentou que “depende da proposta”. Porém,
contou que tem o habito de guardar “muitos potes” e de colocar “a tinta naqueles potes
e cada crianga ganha o seu pincel”, mas que, “nem sempre é com pincel”. Segundo
Angelica, as criangas “tém o paninho para cada um limpar, o potinho com dgua”. Ainda,
comenta com 0 grupo que gosta muito que as criangas “desenhem com nanquim preto,
com cotonete e depois pintem com anilina e com a prépria tinta” (ANGELICA, setembro
de 2020).

A professora, ainda, compartilhou com o grupo sobre a importancia de contar
historias para as criancas. Com relacao a isso, conversamos sobre o fato de que ha muitas
maneiras para contar histdrias e que essas muitas maneiras sdo tematicas importantes na
formacdo de professores. Angélica narrou para o grupo sobre as maneiras que costuma

contar histérias:

A historia varia muito com o objetivo que a gente tem. A gente pode simplesmente
contar a histéria as vezes falando pra eles que é para eles imaginarem o que esta
acontecendo, dai tu conta a histéria sem mostrar [...] e ai depois que terminou a
historia, explorar as gravuras com eles, esse € um jeito. O outro jeito eu tento contar
assim [mostrando o livro para nos], porque pra ti contar a histéria tu ja tem que ter
se apropriado dessa historia, entédo, basicamente tu sabe o que estéa escrito ali, entdo
eu consigo ir mostrando e narrando para eles. Entéo, varia muito, as vezes tu pode
contar uma historia sem livro. As vezes uma historia que estad em um cd, tem diversas
maneiras de contar uma histéria né. Tem a historia coletiva que vai sorteando os
objetos e cada um vai contando um pouco, tem muitas maneiras. Eu tenho
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cartinhas, tenho muitos joguinhos com cartas e dai tu vai sorteando imagens, ai tem
personagens, tem 0 que aconteceu, a acdo, entdo tem muitas formas de contar
historias (ANGELICA, setembro de 2020, grifos meus).

Dialogamos, entre o grupo, sobre a utilizagdo ou ndo de 4gua quando ofertamos
tinta para as criancas. Algumas professoras lembraram que, nem sempre, utilizam e que,
entdo, as criancas nao tém essa experiéncia de limpar o pincel. Como forma de
potencializar essas discussdes, provoco-me a pensar se, na formacao inicial e continuada,
acontecem didlogos sobre essa consciéncia material, sobre o uso dos artefatos?
Conversamos sobre os muitos modos de contar uma histéria? Sobre a possibilidade de
contar historias sem mostrar livros? E sobre escutar historias em &audios? E sobre a
utilizacdo de outros artefatos que podem compor essas historias?

Acerca disso, Sandra exp0s ao grupo que teve muita dificuldade de fazer a sua
lista de materiais, porque, segundo ela, trabalhou muito tempo como assessora de
Educagéo Infantil e a sua luta “era evitar muito xerox, A4”. Como ela argumentou, evita
“usar cola, tesoura, papel” e prefere utilizar “mais os espacos, sentar na roda com as
criangas” (setembro de 2020).

Logo, Nilza compartilhou com o grupo a lista de organizou de seus artefatos:

[...] meleca, giz de cera, giz de quadro, gosto de levar eles para desenharem na
quadra com giz colorido, giz a 6leo, materiais ndo estruturados, fichas poéticas,
poemas, poesias, historias, lixa, papel laminado, papel manteiga, papel acetato
[esse sb pode ser com canetinhas permanentes]. Uma dica que conheci 0 ano
passado é uma caneta posca, é bem cara, mas é muito legal, é como se fosse uma
caneta permanente mas tem um brilho e fica um colorido bem legal, s6 que é
carinha. [...] caixas de sombra e luz, caixas de marceneiro, passeios, eu adoro fazer
[...], adoro fazer piquenique com as criancas, tanto do lanche como literério,
meditacao [...], brincar com areia, com agua, eles adoram, temos aqueles funis [...]
lencais, fita, muita masica, brincadeiras [...] utensilios de cozinha, espaco de saldo
de beleza, elementos da natureza [...] (NILZA, setembro de 2020).

A professora disse, entdo, que acrescentou, em sua lista de artefatos, algumas
palavras, como “afeto, amor, incentivo, a importdincia de como vamos conduzir [...] e ter
a empatia para saber que nem sempre a crian¢a vai querer desenhar”, mas que ela,
enquanto professora, vai “estimular constantemente para ele ter o desejo de viver
experiéncias para aprendizagens”. Ainda, Nilza destacou a importéncia, para ela, dos
“ritos quando volta da pracinha”, contando que gosta muito desse ritual de fazer “uma
meditacao, e isso e tdo bom porque eles ja vao se acostumando, porque ndo é uma rotina

estanque, nada for¢ado [...] . Ainda, a professora comentou que gosta sempre de
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organizar, em sua roda, “um menino e uma menina, porque eles sempre sentam meninos
com meninos e meninas com meninas [...] " (NILZA, setembro de 2020).

Provocar uma conversa sobre 0s materiais, bem como, sobre 0s diversos modos
de utilizar estes materiais seria promover uma reflexdo acerca da técnica? Conversar
sobre como organizamos a roda com as criancas € importante? Porque a professora
organiza um menino e uma menina e ndo permite que as criancas escolham onde sentar?
Qual a intencdo pedagogica que ha nessa escolha?

Em meu diario de campo, ap0s o encontro, refleti muito sobre isso: da importancia
de pensar acerca de diferentes modos de fazer, ndo como receitas ou didaticas prontas,
mas como inspira¢des, como artesanias que constituem esses fazeres, que, por sua vez,
séo costurados com fios relacionados a concepcdes de Educacdo Infantil, de crianga, de
infancia e de docéncia. Neste sentido, Isabela comentou que, foi muito interessante trazer
esse assunto acerca do uso dos materiais, pois, segundo ela, “a gente vai intuindo como
fazer e trabalhando com eles a gente vai vendo o que da certo e o que ndo da certo [...]
0 interessante da gente trocar é que uma colega vem com uma ideia que deu certo”
(setembro de 2020). Para uma possivel costura dos muitos fios encontrados que dizem
respeito ao vocabulario material do grupo das professoras, abaixo, apresento uma imagem

dessa costura:

Figura 7: Vocabulario material das professoras participantes da pesquisa
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A narrativa das professoras provoca para a reflexdo do que Brailovsky (2017)
sugere, ao discorrer sobre a importancia da didatica para o professor. Segundo o autor,
“fazer didatica ¢ pensar profundamente quais problemas e quais alternativas se
apresentam a ndés no momento de ajudar outras pessoas [...] a aprender”. Importante
ressaltar que as palavras problemas e alternativas sugerem que a acdo de ensinar
contempla perguntas “tedricas, filosoficas, conceituais [...] e que também nos convida a
tomar decisdes sobre como fazer as coisas” (p. 25), ou seja, a didatica propde pensarmos
em problemas de ordem reflexiva. Ao mesmo tempo, segundo o autor, a didatica
“também nos ajuda a pensar algumas alternativas praticas para ajudar as pessoas a
aprender” (p. 26), ndo se limitando a elaborar métodos de aprendizagem, mas
contribuindo para pensar no que acontece quando tentamos ensinar.

Nesta perspectiva, ao propor que as professoras organizassem sua lista de
artefatos, o convite foi, também, para refletirem sobre quais didaticas permeiam tais
artefatos, ou seja, como conhecem os materiais utilizados e como estes possuem
intencionalidade pedagodgica em seu cotidiano com as criangas. Aqui, relaciono esta
proposi¢cdo com o que Brailovsky propde, ao defender que a didatica € importante para o
professor porque fornece “ferramentas para pensar os problemas de todos os dias e para
ensinar melhor, considerando as alternativas que existem e compreendendo as vantagens
e desvantagens que contempla cada uma das alternativas”. Assim, esclarece o autor, a
didatica ¢ importante no sentido de “convidar a pensar o ensino para além do sentido
comum, estabelecendo relacGes entre 0 que acontece na sala, na escola, no sistema
educativo e no mundo social” (p. 27).

A didatica, neste sentido, propde a reflexdo sobre o cotidiano da escola e, aqui,
relacionando com a pesquisa e a situacdo proposta com o grupo, ouso afirmar que, quando
as professoras dispuseram de um tempo para pensar sobre seus materiais, estdo, ao mesmo
tempo, refletindo sobre as didaticas que estdo costuradas com as suas ferramentas
escolhidas cotidianamente e, sobretudo, sobre 0 modo como planejam o trabalho com tais
ferramentas. Refletir sobre como cuidam da argila, sobre como utilizam a tinta, sobre
como contam histdrias e sobre como organizam a roda com as criangas seria, assim, um
movimento de trazer a tona didaticas — artesanias — docentes?

Importante discutir, ainda, que as professoras trouxeram, em suas narrativas,
muitas perguntas a si mesmas, especialmente com relagéo a estarem certas ou erradas.

Nesta perspectiva, Brailovsky argumenta que o pensamento complexo consiste em refletir
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acerca das escolhas pedagogicas, ndo a partir do estar certo ou errado, mas, sobretudo, a
partir do movimento de “revisar as situagdes e discutir juntos 0 modo como construimos
nossas convicgdes” (2017, p. 35). Para isso, o autor evidencia, em seu livro, algumas
cenas pedagagicas, convidando o leitor a pensar os problemas colocados sob diferentes
pontos de vista, justamente para evitar a dicotomia entre certo ou errado. O que 0 autor
pretende €, sobretudo, compreender que “toda pratica exercida com responsabilidade e
compromisso ¢ valiosa somente a partir de seus fundamentos” (2017, p. 35). Esta reflex&o
nos faz trazer a tona que, ao sugerir pensar cComo construimos nossas convicgdes, estamos
propondo a reflexdo nao especificamente do que, mas do como pensamos nossas acgoes,
evitando, assim, a adocao acritica de correntes tedricas. Ao refletir a partir das narrativas
das professoras, compactuo com Brailovsky, quando o autor sugere que o terreno para
construir esta reflexdo, da ndo apropriacdo acritica de propostas, € o pensamento
complexo a partir da ética (2017).

Nesta mesma perspectiva, a defesa em estudar sobre o “como fazer”, propondo
pensar quais os fios que tecem esse “como” das professoras do grupo de pesquisa se refere
ao fato de concordar com Gobbato e Barbosa (2022), quando as autoras argumentam que,
“no campo da educagdo, discutir sobre o fazer docente e a acdo relacional que se instaura
na relagdo pedagdgica constitui uma questdo central” (p. 313).

Enquanto a discussdo sobre a didatica e os modos de fazer e ser professor (a)
com as criangas pequenas é colocada como uma tarefa que ndo é assumida
como compromisso explicito na &rea, ou que ndo tem centralidade no Curso de
Pedagogia, tais “didaticas prontas” vém crescendo fortemente na Educacdo
Infantil. Nessa logica, os (as) professores (as) se tornam consumidores de
didaticas prontas para serem aplicadas independente dos contextos, ao invés
de serem reconhecidos como profissionais capazes de fazerem uma tradugéo
didatica —viva e reflexiva —dos principios da Educacdo Infantil em acGes
pedagogicas cotidianas (GOBBATO, BARBOSA, 2022, p. 315).

Sennett preconiza a relacdo entre o artesdo e o envolvimento com o trabalho e os
materiais, ao escrever que “o que lhes permitiu ir em frente de ponto de vista humano foi
a fé no trabalho e o envolvimento com seus materiais. [...] (2009, p. 164-165). Comungo,
assim, da ideia de que “a existéncia de um vocabuldrio do oficio depende da existéncia
de uma pratica compartilhada e de uma comunidade que fala sobre isso” e, assim, “a
iniciacdo no exercicio de um oficio também envolve iniciagdo em uma linguagem comum
e compartilhada” (LARROSA, 2018, p. 33). Uma linguagem que torne visivel a “lingua

cotidiana” em que professores sejam capazes de nomear o vivido, evitando que tal lingua
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seja “reduzida e diminuida ao ser entendida como uma lingua menor, primitiva, obsoleta

e, portanto, inferiorizada” (LARROSA, 2018, p. 34-35).

4.4. Os modos de habitar a oficina

Figura 8: Os modos de habitar a oficina

Nesta secdo, a partir das narrativas das professoras, a intencdo é a de tecer os fios
puxados pelas narrativas docentes, costurando-os com os fios caracteristicos de uma
docéncia artesanal, partindo da ideia de que “os seres humanos sdo habeis criadores de
um lugar para si mesmos”. (SENNETT, 2009, p. 24) e que, conforme Sennett, “a oficina
é a casa do artifice” (2009, p. 67). Ao mesmo tempo, ao evidenciar o verbo habitar,
concordo, com Sennett, quando o autor afirma que “o ambiente construido ¢ uma coisa,
a maneira como as pessoas nele habitam, outra” (2018, p. 11). Assim, compactuo da ideia
de que as artesanias docentes se revelam também pelos muitos modos de habitar a oficina.
Ou, dito de outra forma, as professoras possuem muitos modos de habitar as salas em que
convivem cotidianamente com as criangas.

Os fios que serdo discutidos nesta secéo se costuram, portanto, com modos de
habitar a oficina/sala, que sdo: o acolhimento como gesto pedagogico; a preocupag¢ao com

a pandemia do coronavirus: outra oficina habitada?; o ambiente construido: sempre ele
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estd presente no meu planejamento, o espago; a acado de planejar: rituais cotidianos e um
tempo mais lento; a concepg¢do dos espacgos, a acdo de planejar como rituais cotidianos
para e com as criangas, as distin¢bes entre docéncia solitaria e compartilhada, a acao de
registrar, documentar e avaliar na Educacéo Infantil e, por fim, o sentimento de orgulho

pelo proprio trabalho, caracteristico da artesania.

4.4.1 Acolhimento como gesto pedagdgico

Os participantes refletem sobre os aspectos pedagégicos de seus atos [...],
questionam-se e procuram dar um sentido e uma coeréncia as suas a¢oes. Os
principios do respeito as criancas, da busca pela sua autonomia, da
colaboracdo e da privacidade deixam de ser apenas enunciados e se
concretizam como prateleiras, ganchos para pendurar objetos pessoais, papel
higiénico colocado na altura certa, livros ao alcance das méos e cantinhos
gostosos [...]. As criangas contribuem para o seu bem-estar. O professor que
relata a experiéncia ndo se lembra de quem inventou o canto da beleza, mas
sabe que as criangas procuraram ser as criadoras do seu proprio bem-estar.
[...] ndo é a ordem que deve ditar as regras, é o prazer de estar bem que produz
uma ordem estética. [...] organizar o ambiente, fazer com que as criangas
participem, n&o é um expediente didatico, é um estilo de comportamento. E a
certeza de que o cotidiano é importante, de que a vida passa onde nos
encontramos, aqui e agora (STACCIOLLI, 2013, p. 4-5).

Importante explicitar que, ao longo das primeiras semanas dos encontros, as
professoras participantes do grupo me encaminharam registros escritos e imagens para
que eu pudesse utilizar na pesquisa, bem como, trazer para os dialogos do grupo. Além
disso, duas professoras — Bruna e Paula — me enviaram mensagens, perguntando da
possibilidade de abordarmos o conceito de acolhimento na Educagéo Infantil em algum
dos encontros. Este movimento que comegou a se intensificar ainda mais — as professoras
enviando registros e desejando conversarem sobre questdes nos encontros — me fez
perceber sobre o quanto o grupo foi se constituindo. Muito interessante compreender
como questdes foram sendo tecidas no grupo, questdes que comecaram a ser das
professoras participantes e, talvez, ndo de qualquer professora, mas do “nosso” grupo de
pesquisa formado para a pesquisa de campo.

Ao discutir sobre como cada professora habita a sua oficina, 0s seus espacos, a
problematizacdo acerca da concepcdo de acolhimento como gesto pedagogico se faz
necessaria, justamente para defender a ideia de acolhimento ao longo do ano e ndo como

ideia de adaptacdo no comeco do ano letivo. Para provocar essa reflexdo, em um dos
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encontros, convidei a minha orientadora de doutorado, Maria Carmen Silveira Barbosa,
a “famosa e admirada Lica”, para estar conosco e conversar sobre esta tematica.

Assim, uma semana antes, eu trouxe o livro “O didrio do acolhimento” para
compartilhar com as professoras, propondo que, na proxima semana, a minha orientadora,
Lica, estaria conversando conosco sobre o livro e a concepc¢do de acolhimento. Todas
vibraram neste momento pois, desde o primeiro encontro, quando apresentei a pesquisa e
disse que minha orientadora era a Lica, elas ja mencionaram a admiracéo imensa por ela.

Neste encontro, Lica comegou argumentando sobre a relevancia de compreender
a profissao de professora de Educacédo Infantil como uma profissdo nova, algo que esta

em construcdo. Segundo ela, justamente por isso,

[...] discutir sobre isso ajuda a gente a construir a identidade, pensar quem eu sou,
sobre nossas escolhas, se encontrar com 0s pares € muito importante nesse sentido
e [...] uma das coisas mais importantes na formagao é se encontrar para conversar
[...]. E isso que faz dar sentido para o trabalho da gente, poder compartilhar com
as pessoas (BARBOSA, setembro de 2020, grifos meus).

Inicialmente, Barbosa contextualizou, a partir de Staccioli (2013), sobre o

conceito de acolhimento:

[...] quando pensavamos em acolhimento, pensdvamos muito mais na adaptacao
das criancas, no comeco do ano. [...] ndo é s6 no comeco do ano [...] e ndo é
adaptacdo, porque as criangas chegam na escola e a escola chega nas criancas e
€ preciso construir um processo de interacdo e de trocas entre as criangas € 0s
adultos da escola. O acolhimento é uma acdo constante [...] e essa é uma discussédo
grande acerca do cuidado. [...] essas profissdes que tém relagdo com o cuidado
sempre foram muito desvalorizadas. [...] se comeca a discutir internacionalmente
0 quanto elas sédo fundamentais para a sociedade, pois, se elas ndo existem, as
pessoas ndo existem. [...] A sociedade néo se sustenta [...]. Dentro desse contexto,
comega a usar muito a expressdo do acolhimento, acolhimento que pressupde uma
relacdo com as criancas e ela se mantém constantemente ao longo de todo o
processo (BARBOSA, setembro de 2020, grifos meus).

A partir dessa perspectiva de acolhimento defendida no livro de Staccioli (2013),
Barbosa discorreu acerca de possibilidades pedagogicas na Educacdo Infantil, sobretudo
para evocarmos como pode ser uma escola acolhedora. Explicitou a importancia da
reflexdo sobre nossas escolhas pedagdgicas, como forma de dar sentido e coeréncia as
acOes. Em seguida, prop6s reflexdes sobre os cotidianos das professoras: “o que se faz
para os cantos serem acolhedores? [...] para que o banheiro seja acolhedor? O descanso
que nem sempre significa dormir? O jardim? Como oferecemos experiéncias potentes
para as criangas” (BARBOSA, setembro de 2020).
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Ainda, defendeu a importancia de que, na Educacéo Infantil, “é preciso acolher,
0 que pressupde trazer a crianca até o adulto. E preciso desafiar, o que pressupde levar
a crianga para outro lugar” (BARBOSA, setembro de 2020). Explicitou sobre o brincar,
a brincadeira, a narrativa, sugerindo como podemos fazer com que cada momento da
jornada seja acolhedor, um ritual de chegada e um ritual de despedida, um dia, portanto,
que faca sentido para as criancas e para o adulto.

Ao encontro disso, Giovana relatou que, no ano passado, trabalhou com a ideia de
“fadas na sala, colocando brilhos, pozinho” €, 10go em seguida, Barbosa salientou da
poténcia de criar narrativas para a constituicdo da turma, pois todas as criancas se unem
pela narrativa como um fio condutor comum do grupo.

Em meu diario de campo, registrei, neste dia, que senti as professoras mais quietas
e, refletindo apds o encontro, compreendi que elas estavam desejando escutar a professora
Maria Carmen Barbosa. E, percebendo isso, no momento do encontro, deixei “fluir” este
movimento, escutando, fazendo alguns apontamentos e anotando, em meus registros,
alguns ecos e ressonancias a partir da fala da Lica.

No encontro posterior a fala sobre acolhimento, Lilia explicitou que, ap6s o ultimo
encontro com a professora Maria Carmen, ficou pensando e gostaria de contar algo para
0 grupo,

[...] deixa sO eu contar uma coisa bem rapidinho, que é do banheiro, do papel
higiénico. Eu sempre acho que o papel higiénico tem que estar no banheiro e eles
tém que aprender a usar e eu propus isso na escola [...] a dire¢cdo néo aceitou, ai
o queeufiz [...], eu cologuei na minha sala, eles pegavam o papel e ndo eu, porque
as professoras que dao o papel e ndo é a crianca [...]. Eu tentei e me disseram
muitas coisas, que eles colocavam o papel higiénico no vaso, porque tem la e esta
guebrado o dispenser [...] eu pedi o rolo e eles tinham a autonomia pelo menos na

sala. Ai eu fiz uma marcacdo, para o nariz era tanto e para o banheiro era mais
[...] (LILIA, setembro de 2020, grifos meus).

A narrativa de Lilia provocou o grupo, pois, no encontro da semana passada,
haviamos conversado sobre como todos os espagos na escola podem ser acolhedores,
inclusive o banheiro. E, ao narrar que as criangas ndo tinham papel higiénico para
utilizarem no banheiro e que a professora era quem determinava o tamanho do papel, Lilia
provocou a pensar como as criangas [ndo] ocupam os espacgos da escola. Bruna diz, enté&o,
que gostaria de compartilhar uma experiéncia vivida quando ela estava na gestdo da

escola, sobre o uso do papel higiénico,

[...] a professora que tinha o papel higiénico na sala e a crianga pedia para ir no
banheiro, dai a prof. perguntava: xixi ou coc6? Ai se era cocd dava mais rolinhos,
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0 que acontecia? Sempre tem aquela crianca que vai dar uma volta no banheiro,
mas ela tinha que responder para a professora o que ela ia fazer e ganhava o
rolinho, o que ela fazia com aquele rolinho? Ela jogava no vaso, porque tinha que
fazer algo com aquele papel. Entdo, a gente tinha um problema enorme 14 na
escola com o banheiro entupido. E ai eu, em reunido levantei a questao: vamos
colocar o papel no banheiro, porque a crianga vai usar se ela precisa e se ela nédo
precisa nédo vai usar. [...] argumentei da importancia [...] compramos os dispensers
e colocamos um em cada vasinho, como tem que ser. Na primeira semana, muito
papel no vaso, claro que sim, porque é diferente, novidade, precisa ser trabalhado,
o professor em sala precisa conversar com as criangas. Mas, também tem aquela
coisa, que se ndo desse certo elas iriam ficar bem felizes, sdo essas coisas que a
gente enfrenta na gestao né, tomara que dé errado porgue dai ela vai ver que deu
errado [...] uma semana depois, nunca mais a gente teve problema com vaso
entupido, com papel no chéo [...] a escola na época quase 200 criangas [...] e foi
uma experiéncia maravilhosa [...] (BRUNA, setembro de 2020, grifos meus).

Apbs a fala da Bruna, muitas coisas ecoavam em mim. Sobretudo, o sentimento
da poténcia daquele grupo, dos encontros e das pessoas escolhidas para estarem comigo,
na pesquisa. Conversamos sobre 0 quanto essa situacdo relacionada ao uso do papel
higiénico diz muitas coisas, especialmente, diz de concepg¢des do respeito a crianca, da
autonomia, do exercicio de aprender a se cuidar, diz, portanto, do cuidado com as préticas
cotidianas que acontecem na Educacdo Infantil e que merecem ser debatidas, estudadas,
aprofundadas.

Refletir acerca disso significa a preocupagdo pedagodgica com o cotidiano da
Educagéo Infantil. Ao longo dos encontros, muitos foram os fios puxados deste cotidiano.
Fios que, talvez, ndo sejam foco da formacéo inicial e/ou continuada, mas que precisam
ser debatidos, pois dizem respeito as praticas cotidianas, como o uso do papel higiénico
para que as criangas aprendam a autonomia e ndo dependam do adulto, bem como, para
que os ambientes da sala sejam mais discutidos e que as professoras possam aprender a
olhar melhor para os espacos habitados com as criancas. Ao encontro disso, Barbosa
esclarece que:

E impossivel aceitar que pesquisadores possam continuar tendo esta vis&o que
define atécnica, 0 como fazer, as escolhas metodoldgicas, os modos
de organizagdo de tempo e espagco como temas simples e faceis que nao
precisam de discussdo. A docéncia com criangas, também com jovens e
adultos, é um ato politico e técnico de grande complexidade (BARBOSA,
2016, p. 138).

Aqui, ouso propor uma costura entre a lentiddo do tempo artesanal com o fio do
acolhimento como gesto pedagdgico, pois as narrativas das professoras fizeram emergir
a reflexdo sobre o tempo como um fio importante a ser discutido no fazer docente. Tanto

a narrativa de Paula, ao desabafar que “na escola as vezes ¢ tao corrido, € tanto fazer”,
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como as demais falas que destacaram a importancia do tempo de estar com as criancas,
de registrar e de refletir, provoca a muitas reflexdes acerca de como as professoras
habitam suas oficinas.

Neste encontro, permanecemos duas horas, compartilhando ideias a partir de
narrativas sobre o cotidiano. Escrevi, em meu diario de campo, 0 quanto sentia as
professoras provocadas e fortalecidas para falarem de suas experiéncias. Minha
percepcéo, ao final, era de entusiasmo, principalmente porque o meu objetivo, enquanto
pesquisadora, estava se concretizando: que era o de escutar as professoras acerca de seus
fazeres docentes na Educacéao Infantil. E, ao mesmo tempo, sentia que, a cada encontro,

estdvamos mais unidas, fortalecidas e intimas.

4.4.2. A preocupacao com a pandemia do coronavirus: outra oficina habitada?

Um aspecto importante a se destacar é o de que, embora as professoras estivessem,
no periodo da pesquisa de campo, de modo virtual com as criancas, a maioria dos dados
evocados pelas professoras eram produzidos a partir de seus registros presenciais, ou seja,
elas traziam memorias de seus modos de fazer presenciais.

Porém, no momento dos encontros do grupo, as professoras estavam habitando
outra oficina; algumas estavam com encontros virtuais com as criangas, outras, estavam
organizando atividades para enviarem. Desta forma, ao longo dos encontros, a
preocupacdo com a pandemia do coronavirus surgia entre as narrativas das professoras,
pois, como ndo poderia ser diferente, estdvamos todas vivendo esse periodo tenso no
momento da pesquisa de campo. Em um dos encontros, Isabela relatou: “as pessoas da
saude dizem o que nos professores precisamos fazer”, ou como Angeline exp0s: “quando
tu trabalha em um hospital, tu entra nesses protocolos, mas quatro vezes s6 para trocar
de mascara e eu fiquei pensando nesse detalhe”. Ainda, sobre isso, Angélica ponderou:
“a gente fica pedindo que as criangas lavem as mdos quando saem do banheiro, tenho

familias carentes que tem trés irmaos, vocés acham que eles vao ter quantas mascaras?”

Eu estou tensa com a situagdo, bem tensa [...]. Estamos precisando desabafar, a
minha diretora esta muito ansiosa para colocar tudo nos devidos protocolos, ja ha
meses ela me pergunta quando eu vou vir na escola para guardar os brinquedos e
eu ndo consigo, isso me ddi, mas as mesas ja foram trocadas, as mesas grandes
foram trocadas por mesas individuais (ANGELICA, agosto de 2020).
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Angélica, no trecho acima, se referiu ao protocolo municipal que determinava que
as criancas ndo podiam compartilhar brinquedos, como forma de se protegerem da
contaminacéo pelo Covid, fato este que demanda que a sala da Educacéo Infantil tenha
outro formato: sem mesas grandes e compartilhadas, mas mesas individuais, sem

brinquedos coletivos. Sobre esta tensdo, Bruna comentou:

[...] eu nem sei trabalhar desse jeito, eu nem sei 0 que eu vou fazer com as criancas,
n&o vou conseguir fazer uma roda com as criangas? A secretaria de educacéao disse
que serdo trés horas, mas trés horas é muito tempo. Educacédo infantil a gente até
faz propostas dirigidas mas tem muito brincar livre, a gente vai ficar s6 fazendo
propostas dirigidas com as criangas? (BRUNA, agosto de 2020, grifos meus).

Anjos e Pereira (2021), em um dossié que teve como finalidade debater a
Educacao Infantil em tempos de pandemia, esclarecem que a pandemia do coronavirus,
ao suspender as atividades presenciais com as criancas a partir da segunda quinzena do
més de marco de 2020, provocou a impossibilidade dos encontros, 0s quais Sao
“finalidades, principios, fundamentos, eixos e praticas educativas que caracterizam a
Educacao Infantil”.

Nesse contexto, no mesmo més, os processos de mercantilizagdo que tornam a
Educagdo um produto como outro qualquer, encontraram mais uma brecha
para adentrar na Educacéo Bésica e no Ensino Superior: a ampliacéo da defesa
do uso indiscriminado de tecnologias digitais, plataformas e materiais didatico-
pedagogicos online; com a justificativa de que estamos impossibilitados de
realizar atividades educativas presenciais. Se, por um lado, o distanciamento
fisico é necessario e as tecnologias digitais nos permitem realizar muitas
tarefas, por outro, é preciso uma reflexdo a respeito dos usos e abusos desses

recursos e das implicagdes para a formagdo humana e humanizadora (ANJOS,
PEREIRA, 2021, p. 6).

Importante explicar que, na maioria dos encontros, as professoras relatavam que
estavam planejando muitas atividades para enviar para as criangas. Conversamos sobre o
cansaco, as preocupacdes, as dores de cabeca, a pandemia. Muitas professoras do grupo
relatam que estavam participando de formacdo pedagdgica, para debaterem sobre o
possivel retorno as aulas presenciais. Falamos sobre o lugar de fala dos professores, pois,
neste momento de debates sobre virtual e presencial, sobre possiveis retornos das criangas
as escolas, muitos profissionais da saude/ assisténcia sdo entrevistados, mas 0s
professores s&o 0s menos escutados.

Nos encontros, geralmente no inicio, enquanto as professoras entravam na sala
virtual, ficavamos um tempo assim, conversando sobre a tensdo relacionada a pandemia

do coronavirus, sobre o espaco de fala dos professores, sobre se 0s municipios voltavam
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ou néo ao presencial, sobre os protocolos de cuidado que os municipios adotariam, bem
como, 0 quanto estes protocolos ndo vinham ao encontro do que acreditamos enquanto
concepcao de Educacdo infantil.

Em um dos encontros, Sandra destacou que se sentia desvalorizada, pois a
impressdo era a de que todos podiam falar sobre o que é ser professora, sinalizando que
“essa falta de valorizagdo também é culpa da gente, pois muitos de nés ndo vamos buscar
especializacdo, mestrado, doutorado. Bruna logo respondeu que “muitos fazem mestrado
e doutorado e abandonam a educagdo basica, porque ndo ha investimento na formagdo”.
E, logo, Angeline mencionou sua frustracdo com as narrativas de algumas pessoas sobre
as professoras neste momento de pandemia, a0 expor que “muitas pessoas acham que
estamos de férias, inclusive pessoas da familia da gente. E temos que dizer que estamos
trabalhando, planejando, enviando atividades para as criancas, recebendo material,
contatando com as familias [...] ”.

Falamos muito sobre a relacdo com as familias, o momento dificil que todos
estamos vivendo e destaquei que todos estamos fazendo o melhor que conseguimos fazer.
Conversamos, entdo, acerca da volta das criancas de modo presencial nas escolas, sobre
0 que era preciso valorizar neste retorno. Neste momento, Isabela comentou que foi na
escola entregar kits de materiais para as criancas realizarem as atividades em casa e, ao
chegar, uma das criangas quis abracga-la e ela teve que dizer que ndo podiam se abracar.
Quando Isabela narrou esse episédio, comentamos sobre 0 quanto essa mudanca
relacionada a pandemia, aos protocolos, influenciou o nosso jeito de estar com as

criangas.

4.4.3. O ambiente construido: sempre ele esta presente no meu planejamento, o
espaco.

Dialogar, com as professoras, acerca do modo como concebem 0 espaco, sobre
como organizam o ambiente, se relaciona com o que Sennett sublinha, ao escrever que “o
ambiente construido é mais que um reflexo da economia ou da politica, as formas do
ambiente construido sdo resultado de uma vontade” (2018, p. 12).

Em um dos encontros, conversamos sobre a importancia de momentos de estudo,
na escola, para que as professoras possam argumentar sobre suas escolhas. Bruna
comentou que, quando modificou toda a sala, precisou argumentar o porqué ela queria e

precisava modificar os espacos. Ela continuou sua fala dizendo que “no final deu super
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certo, mas foi tenso”. E, conclui refletindo que “se eu ndo tivesse lutado, eu nao teria
conseguido. Mas é dificil, porque é um lugar tenso. Mas € necessario. N&o existe relacao
sem tensdo, a questdo é como a gente conduz as coisas”’ (BRUNA, setembro de 2020).
A tematica do espaco ja havia sido mencionada em outros momentos. Um deles
foi em um encontro que teve como tema central os desafios do planejamento, quando a
professora Bruna enfatizou a relacdo muito forte com o espagco onde convive com as

criangas.

E uma coisa que me provoca, eu ndo consigo trabalhar em qualquer tipo de sala
de aula, entdo eu tenho uma coisa assim, de que quando eu entro no espaco eu
geralmente transformo ele, porque eu n@o gosto de ser o centro, eu gosto que as
criancas tenham opcéo de escolha, gosto que 0 espaco esteja organizado e que
provoque as criancas a buscarem algo do interesse deles. Gosto muito de ser a
observadora dentro da sala, de ter a escuta do que vem dessas provocacdes que eu
fagco no ambiente (BRUNA, agosto de 2020, grifos meus).

Neste sentido, o encontro destinado a compartilhar imagens dos espacos ocorreu
na quarta semana, encontro este intitulado “Que histérias contam nossas imagens?”’. O
convite era o de que as professoras enviassem, durante a semana, imagens para contar do
seu fazer. Neste dia, como registrei em meu diario de campo, assim como nos demais
encontros, comecamos falando sobre coisas da semana, a pandemia, o ndo retorno das
aulas, nossas preocupacdes com relacdo as criancas e o olhar diferente que as escolas
devem ter com as criangas no préximo ano. Como estavamos de forma virtual, as filhas
e filhos das professoras do grupo apareciam, falavam, pois estavam todas em casa e as
suas criancas também. Esses momentos de conversa sobre as criangas em casa e outros
assuntos, além da pesquisa, eram bem significativos e, como eu mesma escrevi em meu

“«

diario, provocava com que “a intimidade no grupo comegava a se constituir”
(PESQUISADORA, agosto de 2020).

Como, em todos os encontros, eu lancava mé@o de algo como disparador das
conversas, neste dia, comecei convidando as professoras para assistirmos a um video da

11> "do Album Crianceiras, do Mério Quintana. Apos,

musica “Can¢do da Primavera
ressaltei que este quarto encontro foi produzido pelas proprias professoras, pois elas

enviaram imagens sobre 0s espacos.

11 Musica “Cangdo da Primavera”, do Album Crianceiras, do Mario Quintana. Disponivel em:
https://youtu.be/lpJ_8luCOgY -



https://youtu.be/IpJ_8luC0gY
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Neste sentido, compartilhei com o grupo a intencdo de ter solicitado imagens a
elas, imagens estas que as ajudaram a contar historias que remeteram aos seus fazeres
docentes, as suas escolhas pedagdgicas. Enquanto pesquisadora, havia conversado com a
minha orientadora e registrado no diario de campo que uma preocupacao que eu tinha era
de que as professoras ficassem em um “lugar comum” ao falar de planejamento. Ou, dito
de outra forma, meu receio era o de que as teorias e as palavras que elas sabiam serem as
“melhores palavras” ocupassem o lugar real, de professoras reais, sem padrdes (pré)
estabelecidos. Minha busca sempre foi a de trazer para o “centro da mesa” algumas
especificidades do fazer docente na Educacao Infantil a partir das narrativas do vivido
das professoras participantes do grupo, justamente pela crenca na escola como um espago
privilegiado e potente para reflexdes que dizem respeito a formagao docente. Como eu ja
havia recebido ao longo da semana as imagens das professoras, para organizar os slides
do encontro, considerei ser importante essa fala inicial, sobretudo para legitimar o nosso
encontro como um espa¢o de compartilhar, fortalecer e privilegiar as nossas proprias
experiéncias:

[...] quando a gente comega a falar de um modo mais amplo de planejamento, de
registro, a gente pode falar de um senso comum de que a gente acredita que tem que
ser assim, porque estudamos e sabemos como deve ser [...] Porque quando a gente
fica falando de algo comum a gente néo fala do que acontece de verdade na nossa
vida, do que nos constitui enquanto professora. [...] eu quero muito que essa
pesquisa seja algo para fortalecer o fazer pedagégico de cada uma de vocés. Que
vocés possam se dar conta de que é potente o que fazem. E vocés somente vao se
dar conta disso quando contar, quando compartilhar, quando colocar isso “em
cima da mesa”. Eu fiquei muito feliz vendo as imagens, a aproximagdo de muitos
elementos e concepcBes que estudamos nas imagens de vocés [...] Quanto mais a
gente fala sobre 0 que a gente faz e acredita, qualificamos nosso olhar e nosso
fazer e ajudamos outra pessoa a pensar sobre si mesma e seus fazeres. Entédo, daqui
a pouco, com esses encontros, vocés comegam a ajudar outros pares. Quando
falamos sobre nossas praticas, refletimos e ajudamos o outro a pensar de outro
jeito também. Quando falamos, aprendemos, nunca sabemos o efeito que a nossa

fala tem no outro, mas vamos compreendendo os efeitos que a nossa fala tem em
nés mesmos (PESQUISADORA, agosto de 2020, grifos meus).

Entdo, comecei com a apresentacdo dos slides, produzidos por mim a partir das
imagens que as professoras enviaram ao longo da semana. Ressaltei que as historias que
seriam contadas tinham a ver com autoria, pois quem escolheu aquelas fotos séo as
pessoas que sabem contar as historias vividas desses registros. Ainda, propus um convite
as professoras: que elas registrassem o que sentiam ao escutar as colegas professoras do

grupo narrando suas historias e, se quisessem, poderiam compartilhar depois essas
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sensacOes. Compartilhei a minha tela, apresentando as imagens enviadas pela Bruna e

pedindo, entéo, que ela nos contasse sobre as historias evocadas pelas imagens.

Figura 10: Espaco 02 da professora Bruna



131

Figura 11: Espago 03 da professora Bruna

Quero contextualizar minhas fotos sem criangas, até porque penso que é a a¢do das
criangas no espaco que importa. [...] esse (se referindo ao espago das imagens
compartilhadas) é o espago que eu organizei de janeiro, que eu construi entao os
moveis de madeira porque eu gosto desse espaco bem artesanal, fui atras dos
materiais, de madeira, dos cilindros. Foi quando eu comecei a pensar esse espago.
[...]. Fui visitar a escola em janeiro e vi que a escola néo tinha nada, o espago tinha
s6 mesas, uma estante de metal velha que estd 14 no canto ainda e a mesa do
professor. E aquilo me deixou apavorada: meu deus, como eu vou receber as
criangas no inicio do ano letivo, ndo tem nada na sala. A proposta daquela sala
era que as criangas sentassem para fazer o trabalhinho na mesa. E eu pensei como
as criangas vao brincar? A pandemia chegou e eu estava nesse processo de
comeco, de construgdo do espaco [...] e eu ndo conseguia tirar tempo, nesse inicio
de adaptacdo, para tirar fotos. [...] justificando isso, porque me faz muita falta ver
esse espago e ndo ver criangas [...] paramim, me remete a cuidado e afeto. Pensei
com muito cuidado e com muito afeto como eu ia estar potencializando essa
infancia e essas aprendizagens (BRUNA, agosto de 2020, grifos meus).

Quando Bruna desabafou, contextualizando a sala sem criangas e afirmando que,
para ela, “é¢ a agdo das criangas no espago que importa”, a professora se refere a
concepgdes de espacgo e de criangca. Ao mesmo tempo, quando narrou que aquele era o
espaco que havia organizado em janeiro, construindo “entdo os moveis de madeira”
porque gostava “desse espaco bem artesanal”, indo “atrds dos materiais, de madeira,
dos cilindros”, é possivel perceber a artesania docente de um trabalho bem-feito. Ao
mesmo tempo, ao narrar que “ndo conseguia tirar tempo, nesse inicio de adaptagdo, para
tirar fotos”, € possivel perceber o fio do registro como algo que precisa ser discutido na

Educacdo Infantil, no sentido de questionamento acerca das condi¢cdes e modos possiveis.

Com relagdo a isso, Giovana pediu para narrar suas histérias com as imagens

enviadas:
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Figura 12: A flor no tapete da professora Giovana

Ao compartilhar a imagem da flor no tapete, Giovana menciona a relagéo entre o
modo de organizar 0 espagco com a sua concepcdo de planejamento. Outro aspecto

importante da fala da professora € a de pensar o planejamento como um ritual:

Quando a gente escolhe as fotos, ja vai fazendo uma analise daquilo que a gente
estd mandando [...] é sempre um repensar a prética [...] para mim, o que me vem
muito, até quando tu falas em tecer e nessa artesania [...], a palavra que me vem
muito é ritual. O ritual para mim na El, ele da a intencao daquilo que eu vou fazer,
eu coloco a intencionalidade naquilo que eu vou fazer. E uma coisa que eu gosto
muito de fazer. Aquela foto da florzinha no chéo, no tapete, [...] esse € um ritual
para contar uma histéria, para fazer a roda. Entdo, quando as criangas viam que
tinha alguma coisa arrumada no tapete elas sabiam [...]. Ali tem uma florzinha e
um potinho com biscoitinhos que a fada deixou para eles, porque a fada tinha
passado na nossa sala[...]. 1sso me encanta muito. [...] esses rituais me trazem isso,
0 quanto, daqui a pouco quando eles se deparam com uma roda preparada, eu tenho
o ritual de fazer com vela ou com palo santo aquele incenso, vem aquela roda
preparada, é uma garrafa de vidro, uma agua [...] o que eu estou dizendo para eles
com isso, eu estou dialogando que eu confio que eles vdo sentar na roda, que eles
vao saber tomar esse cuidado, esse € um momento que foi pensado para eles, e eles
se mobilizam para esse proximo momento, [...]. (GIOVANA, agosto de 2020, grifos
meus).
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Figura 14: Desenhos do cravo e da rosa da professora Giovana
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E, quando apresentei as imagens do cravo e da rosa, Giovanna explicou:

[...] teve esse dia, que trabalhei com a musica do Cravo e da Rosa. Eu levei pandeiro
para tocar a muasica e antes coloquei as flores. E ai vem a questdo da pré-escola,
de como entram as letras, as palavras. A gente ia cantar e eu fiz a plaquinha com o
nome das flores. Como iamos cantar, eu levei 0os nomes, depois a gente criou a letra,
e ali é a sacada, o cravo brigou com a rosa debaixo de uma sacada...e ali a crianga
fez 0 desenho do cravo e da rosa (GIOVANA, agosto de 2020, grifos meus).

A fala da professora, ao destacar que “e ai vem a questdo da pré-escola, de como
entram as letras, as palavras” sdo indicios para pensarmos nesses fios que, costurados
com concepgdes de infancia, crianca, educacdo infantil, planejamento e espacos,
constituem artesanias docentes e que remetem a especificidade do fazer pedagogico na
pré-escola.

Com relacdo a fala da Giovana, a BNCC (BRASIL, 2017) evidencia, para as
criancas pequenas da pré-escola, no campo de experiéncia Escuta, fala, pensamento e
imaginacdo, como um dos objetivos de aprendizagem, o de levantar hipdteses em relacao
a linguagem escrita, realizando registros de palavras e textos, por meio de escrita
espontanea, bem como, o de produzir suas préprias histdrias orais e escritas (escrita

espontanea), em situacdes com funcéo social significativa.

Figura 15: Materialidades da professora Giovana
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Figura 16: Espacos da professora Giovana

Figura 17: Caixa de luz da professora Giovana
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Figura 18: Proposta com meleca da professora Giovana

Figura 19: A mdo com meleca da professora Giovana
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Compartilhando imagens tanto da sala como de situacdes de aprendizagens

vividas no espago externo da escola, Giovana pontuou que:

A gente vai organizando a sala, como se a gente usasse 0s objetos na sala, dando
ideias para a crianca. Entédo, eu inicio o trabalho com mandalas, com outros
elementos, eu dou uma sugestdo para o que as criancas podem fazer [...] coloco l4
na mesa um tipo de material na mesa para eles explorarem [...] eu proponho e vou
vendo como eles vao vivendo, e a manha vai fluindo desse jeito, muitas vezes acho
que vai ser de um jeito e eles vao dando outros sentidos para 0s materiais
(GIOVANA, agosto de 2020, grifos meus).

Logo, Paula disse que gostaria de falar sobre suas imagens, mas que, antes,
gostaria de comentar acerca de como foi importante este momento de selecionar o que

apresentar e de refletir sobre suas praticas pedagogicas ao escolher as imagens:

[...] eu fiquei separando as fotos e pensando 0 que eu vejo, 0 que eu valorizo
guando olho para 0s meus espacos: eu valorizo muito o protagonismo e eu vejo
muito em mim o gosto de ser professora [...] eu acho que isso é muito importante,
tu gostar de estar ali, naquele ambiente, na tua sala de aula [...] tu gostar de estar
com as criancas. Entdo, eu sempre organizo, durante a manha, os espacos [...] eu
escolhi fotos de dois espacos: fotos do ano passado que eu era professora do
Maternal (criangas de 3 anos) e fotos desse ano que eu sou professora do nivel 2
(criangas de 4 anos). O mesmo modo que eu organizo: eu sempre chego um pouco
antes e organizou até 4 espacos. Eles chegam de manh@, vao se organizando e
escolhem um espaco em que eles gostariam de brincar, né [...] eu sempre trabalhei
em escolinha e sempre via como era sofrida a chegada de manha, eram chegadas
com choro [...] as adaptagBes eram sempre sofridas e eu sempre ficava pensando
0 que eu podia fazer de diferente para que essa chegada fosse prazerosa para as
criangas [...] e entdo, a partir dai, eu comecei a montar espagos e eu comecei a
notar que essa chegada comecou a ser tdo tranquila e a partir dai, foi bem como a
gente vem conversando, gque muitas coisas a gente vem aprendendo. A gente néo
nasce sabendo, a gente vem aprendendo durante os anos [...] e eu sempre monto
assim um espaco de tinta, argila, sempre faco assim dois, trés espagos e eu priorizo
muito o protagonismo e o tempo da crianca [...] Eu tenho na minha sala muitas
caixas tematicas [...] a gente fez caixa de médico, de dentista e a gente deixa em
cima do armario as vezes [...] as familias ajudaram a montar [...] e a gente vai
mudando 0s espacos, uma semana a gente monta a caixa do marceneiro e deixa
ali...a gente vai fazendo esses movimentos com as criancas [...]. Eu gosto muito de
fazer semanas, uma semana a gente faz atividades com pintura, uma semana a
gente faz atividades com argila. Faco atividades com massa [...] uma coisa que eu
gosto muito, o que eu gosto mesmo, € de sentar com eles e brincar. De estar junto
com eles [...] porque as vezes a nossa rotina é tdo corrida que a gente ndo da esse
tempo de estar com eles e isso faz muita diferenca para a crianca sabe, a gente
estar com eles, sentar, jogar um jogo, montar um lego [...]. A crianca ela s6 quer
gue a gente esteja ali [...] e na escola a gente faz esse movimento: de dar um lanche,
de sentar. E na escola as vezes é tdo corrido, é tanto fazer, a preocupagdo com o
produto [...] a gente precisa fazer esse trabalho para expor para a familia, [...] eu
acho que cada vez mais a gente precisa estar com as criangas e eu priorizo muito
isso [...]. Eu trabalhei sete anos seguidos com o maternal e as vezes as gurias
entravam |4 e eu estava deitada no tapete contando uma histdria [...], mas € isso, e
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eles adoravam né [...] a familia as vezes ndo tem tempo para isso e a professora
tem que fazer esse papel [...] e eu sou bem méezona [...]. E hoje eu separando as
fotos e olhando para mim professora, olhando para minha sala, eu acho que séo
essas trés palavras: eu sou apaixonada pelo que eu fago, eu priorizo muito o
protagonismo da crianca e eu respeito muito o tempo dela. E se eu falar mais eu
vou chorar porque hoje de manha eu ja chorei olhando as fotos (e nesse momento
ela se emociona) (PAULA, agosto de 2020, grifos meus).

Figura 20: As pedras da professora Paula

Figura 21: Materialidades 01 da professora Paula
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Figura 23: organizacéo do ambiente da professora Paula
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Figura 25: Luz e sombra 02 da professora Paula

‘& R |y STERIO
DASTARANHAS

Figura 26: O projeto das aranhas da professora Paula
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Figura 27: A crianca e o projeto, da professora Paula

Figura 28: A crianca e seu corpo, da professora Paula
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Figura 30: A pista de carrinhos da professora Paula
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Figura 32: A construcdo da crianga, da professora Paula

Apresentei as imagens, e, e, seguida, Paula comecou a falar sobre 0 modo como
ela percebe os espacos da sala, enfatizando que ela vai modificando os espacos ao longo
do ano e que, para ela, € muito “bonito de ver essa evolugdo durante o ano, que eles vio
aprendendo outras possibilidades de mexer nos espagos”. Além disso, a professora
relatou que, quando ela separou as imagens e repensou as praticas, ela esta defendendo
ideias, comunicando coisas que, segundo ela, “/...] muitos textos podem nao dizer”. E,
complementa dizendo que, ao apresentar fotos, esta dizendo, com isso, da importancia de

“brincar com elementos da natureza, que ndo acreditamos em uma sala cheia de mesas,
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enfim [...]” (PAULA, agosto de 2020). Paula também comentou acerca da importancia
de observacéo para as criangas desenharem, contando que as criangas mesmas fotografam

espacos da escola e que, ap0s, utilizam a sua fotografia para desenharem:

Essa vivéncia do desenho de observacéo € bem importante. [...] A gente usa muito
as pranchetas, de levar eles la fora para observar...eles vdo no local onde mais
gostam na praca, desenham...depois as criancas vao 14 e fotografam o espaco.
Depois, a gente colocava a fotografia ao lado do desenho, para comparar, melhorar
(PAULA, agosto de 2020).

Outro aspecto explicitado pela Paula, apds apresentar as imagens, diz respeito a
utilizacdo da organizacao prévia que ela realiza antes das criangas chegarem, das melecas

que gosta de utilizar e de como sempre estd “carregando” coisas para a escola:

Gelatina, sagu colorido, organizo a mesa para a chegada, eles chegam de manh,
[...] A gente faz muita meleca, com sagu, gelatina, massa...séo préaticas que vao
trabalhar com a méo [...] sempre carrego coisas para a escola, montando espacos,
territorios de dinossauro [...] coloquei terra [...] e algumas criangas que chegam
na nossa escola, que ndo estdo desde o maternal demonstram espanto por termos
terra na escola “prof., terra!” (PAULA, agosto de 2020).

Apb6s comentar sobre suas imagens, Paula se emocionou e a maioria das
professoras também. Entdo, dialogamos sobre o quanto as imagens mostram a ideia de
espacos acolhedores, no sentido de como é importante nos presentearmos com esse tempo
de estar com as criancas de verdade. A narrativa da professora provocou a reflexdo sobre
muitos fios. Fiozinhos puxados a partir do fio do espaco, quando Paula relembrou que
percebia, em outros espacos de trabalho, o quanto a chegada das criangas “era sofrida,
[...] com choro [...] " e, entdo, ela “sempre ficava pensando o que [...] podia fazer de
diferente para que essa chegada fosse prazerosa para as criangas”. A costura do fio da
organizacdao do ambiente com o fio do acolhimento como gesto pedagdgico pode ser
compreendida com a narrativa da professora, quando ela destacou 0s espacos
contribuiram para que essa chegada fosse “tdo tranquila”. O fato de sempre chegar “um
pouco antes” para organizar “até 4 espagos”, foi 0 que, segundo Paula, qualificou a
chegada das criancas, ou seja, 0 acolhimento ao longo do ano e nao apenas no comeco do
ano letivo.

Ao mesmo tempo, quando a professora compartilhou que “muitas coisas a gente
vem aprendendo, a gente ndo nasce sabendo, a gente vem aprendendo durante os anos”
(PAULA, agosto de 2020), o que isso provoca a pensar? E possivel compreender a

docéncia como um processo inacabado, a partir da perspectiva freireana, assumindo que
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0 conhecimento é um processo de construgdo por um sujeito ativo e consciente do seu
inacabamento. Como defende Freire, “a consciéncia do mundo e a consciéncia de si como
ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca” e, “se funda a educa¢do como processo permanente”
(FREIRE, P. 1996, p.64).

Esta perspectiva de educagdo na relagdo com o mundo e 0S outros exige
consciéncia do inacabado, “o reconhecimento de sermos historicamente condicionados a
busca de autonomia, o sentir-se existencialmente solidario, a humildade, a tolerancia e a
nao desisténcia da luta pelos direitos das criangas” (STRECK, REDIN, ZITKOSKI, 2010,
p. 138).

Outro fio puxado € a participacdo das familias no processo, quando a professora
disse que “as familias ajudaram a montar” 0S €spagos €, ainda, o fio de um planejamento
pautado na participagdo das criangas quando Paula comentou que “a gente vai mudando
0s espacos . Ainda, é possivel perceber, na fala da professora, o fio ja percebido em outro
encontro, que poderia se remeter a “gostar de estar com as criangas”. Quando a
professora disse que “uma coisa que eu gosto muito, o que eu gosto mesmo, é de sentar
com eles e brincar”, essa narrativa conta de uma professora que estd disponivel para
“estar junto com eles”’. Conta de uma professora que assume que, “as vezes”, arotina “é
tdo corrida que a gente ndo da esse tempo de estar com eles e isso faz muita diferenca
para a crian¢a”. Esta fala remete a importancia da presenca, da disponibilidade, do
encontro, da escuta. Como a professora defendeu, as criangas sé querem “gue a gente
esteja ali”.

Nesta perspectiva, falamos sobre a organizacéo e o cuidado presentes nas imagens
compartilhadas. Conversamos sobre a ideia da professora colecionadora (SIMIANO,
2018), a partir da ideia de que aprendemaos a colecionar coisas, como nas fotos das pedras
e dos animaizinhos que a professora colecionou, guardou, cuidou. Comecamos a

compartilhar as imagens de Angélica, selecionadas para esse momento:
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Figura 33: As criangas e suas brincadeiras 01, da professora Angélica

Figura 34: As criancas e suas brincadeiras 02, da professora Angélica
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Figura 36: O menino pendurando roupas no varal, da professora Angélica
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Figura 38: O desenho coletivo, da professora Angélicé
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N\

Figura 39: A pintura no plastico, da professora Angélica

Figura 40: A pintura, da professora Angélica
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Em seguida, Angélica declarou a importancia de escutar as colegas professoras e
de poder ver outras imagens e ideias. Também, comenta sobre os desafios encontrados

com relacéo aos espacos, sobretudo porque precisou reconstruir sua sala por muitas vezes:

[...] ouvindo a gente aprende tanto né? Cheia de ideias a partir do que eu estava
vendo. [...] e assim, a minha sala, eu estava pensando na histéria da minha sala que
eu estou desde 2012. Na verdade, eu tenho que estar sempre reconstruindo esse
meu espago, porque é uma escola pequena, tem poucas salas de aula e em 2014
guando eu fui para la eu tive que ocupar a sala do segundo andar. E ai no outro
ano, diminuiu o nimero de criangas matriculadas, ndo teve turma de pré-escola,
desmancha tudo. E eu cheguei 14 e encontrei s classes e armarios, porque era a
primeira vez que iria ter Educacao Infantil nessa escola, é uma EMEF né?
Quando eu cheguei 14 ndo tinha nada, nem brinquedo, e eu tive que comegar a
pedir doagdes para 0s amigos, e comprando, e juntando aqui e ali, ai no final do
ano essa noticia que nao ia ter pré-escola [...]. Ai, depois de um ano teve criangas
matriculadas, volta pré-escola [...] s6 que tinha uma menina cadeirante [...] a sala
tinha que ser embaixo, no térreo. Essa menina ficou dois anos comigo e eu
organizei toda a sala do térreo. S6 que essa menina, ela continua na escola e,
entdo, a sala dela ter4 que ser a Unica sala térrea e ai, no final do ano, o que
aconteceu? a pré-escola teve que subir novamente. Entdo, esta sempre nesse
processo minha sala. E no ano passado eu tive que dividir minha sala com outra
turma, de Ensino Fundamental, terceiro ano. Entdo, na minha sala tinha que ter
classes grandes, cadeiras [...] e todo dia era aquele mexe, coloca no canto [...].
(ANGELICA, agosto de 2020, grifos meus).

Com relacdo ao modo de perceber a sala e a importancia que a professora atribui
aos espacos serem acolhedores, Angélica relatou que procura, sempre, oferecer as

criancas possibilidades e oportunidades a partir do exemplo do cuidado e do respeito:

Mas eu tenho esse cuidado sim, eu acho que as criangas precisam encontrar esse
espaco acolhedor na escola, que convide eles, que represente esse cuidado que eu
sei que muitos ndo tém né, que a realidade das nossas criancas ¢ uma realidade
bem carente. Entdo, ndo tem brinquedo em casa, muitas vezes tem um carrinho,
uma boneca e eu gosto assim, de ter pedras, conchas e eu pec¢o que eles me ajudem
a fazer a nossa colegdo [...] eu procuro ter esse olhar que ofereca para as criangas
mais possibilidade e oportunidade. Tento, como professora, dar o exemplo. E sei
gue muitos deles, quando a gente passeia, muitos deles, a gente observa assim os
patios como sdo. Entdo, tem aquela questdo de descuido, do lixo atirado. Ent&o,
tudo isso eu procuro fazer na pratica, com eles, do exemplo desse cuidado, desse
respeito [... ]J(ANGELICA, agosto de 2020, grifos meus).
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Figura 41: As criancas na cozinha, da professora Angélica

Figura 42: As criancas e a culinaria, da professora Angélica

As imagens apresentadas acima evocam para a ideia de que um dos fios do fazer
docente de cada professora esta relacionado com seus gostos, com suas escolhas. Esta
proposicao pode ser compreendida a partir da narrativa da Angélica, ao compartilhar que
ela gosta muito “de comer, de cozinhar [risos], entdo eu trabalho isso com eles. [...] essa
couve que eles estdo picando saiu uma sopa [disse, se referindo a foto]. Eu combino com

a merendeira [...] eles acham o maximo (ANGELICA, agosto de 2020, grifos meus).
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Figura 43: A areia e a caixa de luz, da professora Angélica

Figura 44: A caixa de luz, da professora Angélica

Ap0s apresentar as imagens, Angélica menciona para as colegas sobre como ela

organizou estes espacos:

[...] ai tem essa da caixa de luz, eu acho que tem muitas possibilidades, eles
estavam usando antes com as pedras, até com aquelas pecinhas coloridas [...]
também é um outro ponto que eu gosto muito de trabalhar com eles que séo as
experiéncias [...] eu tinha trabalhado com eles experiéncias de misturas de cores. E
eu coloquei as pecinhas na caixa de luz e eles foram colocando umas por cima das
outras e me falando as cores que iam aparecendo. Eu ndo tinha pensado nisso, mas
eles pensaram, fizeram. [...] foi bem rico esse momento, vai aléem do que a gente



153

tinha pensado. [...] eu ndo sei se € certo ou ndo, mas eu nao sei fazer como a Bruna,
as coisas em madeira, mas eu acabo comprando muitas coisas. Entdo, a minha
sala é equipada com as coisas que eu compro e levo sempre. [...] Sempre chego
carregada de coisas [...] eu vou arrecadando [...] ai um dia eu fui na minha irma
e ela ia colocar o forno fora e eu néo deixei, [...] 0 bule e as demais coisas que vou
arrecadando [...]. Agora, ela j& esta toda remexida e eu vou ter que comecar do
zero [ suspira]... eu sou bastante feliz sendo professora de Educacéo Infantil, me
realizo [...] (ANGELICA, agosto de 2020, grifos meus).

Outro ponto destacado pela professora Angélica se remete ao sucateamento da
escola publica, com relacdo as condicGes das salas, brinquedos e materiais das escolas
pablicas, ressaltando que, em muitos momentos, ela mesma compra materiais para
realizar uma proposta com as criangas. Aqui, é possivel perceber a preocupacdo da
professora, sua angustia, pois, conforme ela mesma argumenta, muitas vivéncias sao
oportunizadas apenas na escola e ndo em casa. E, se a escola ndo oferece, como as

criangas poderdo viver isso?

[...] infelizmente é sucateado no sentido da diferenca dos armérios né, se referindo
a escola privada. [..] se eu quero fazer uma proposta com eles e ndo tem material,
eu vou e compro e faco com eles. Eu ndo vou desistir daquela proposta. [...] ndo
sei se é certo ou se é errado, mas enquanto eu puder fazer eu vou fazendo [...]. Eu
me preocupo muito porque sei que agora eles estdo em casa e ndo tém essas
vivéncias, [...] as vezes eles ndo tém nem o envolvimento da familia e eu me
preocupo muito porque, infelizmente, no ano que vem eles tém que ir para o
primeiro ano e é uma proposta muito diferente né? A gente vai ter que ter muito
cuidado [...] até assim, no encontro passado, que era para escrever sobre
planejamento, eu acabei colocando sobre isso: porque isso me angustia muito, o
gue eu vou fazer com eles na volta? Me angustia muito ter que pensar que tipo de
brincadeira, que tipo de proposta [...] isso estd mexendo bastante comigo nesse
momento. [...] Nossa, eu estou amando participar desses encontros, desse grupo.
Como a gente aprende né? (ANGELICA, agosto de 2020, grifos meus).

Logo, Nilza comecou a falar, elogiando as imagens e a fala da Angélica.
Aproveitou 0 momento, também, para dizer o quanto aprendeu com a Paula, que é sua

colega na escola, a organizar o0 espaco:

J& vim de um espaco que tinha esse cuidado, o respeito, ndo fazer com todas as
criangas juntas, mas que ndo tinha esse olhar de preparar o espaco [...] isso eu
aprendi muito ali na escola, muito com a Paula [...] e depois que tu comeca a
trabalhar dessa forma tu percebe que néo tem outro jeito de trabalhar mesmo [...].
E hoje, olhando essas fotos, senti muita saudade, me emocionei e, a0 mesmo tempo,
tu poder parar para pensar quantas vivéncias legais tdo importantes para as
criancas para as familias [...] tu perceber a evolucao das criancas [...] foi bem legal.
Semana passada quando a Bruna trouxe sobre o planejamento, de organizar a
sala, compactuo muito dessa ideia também, dessa organizacdo, de receber essa
crianga com uma sala preparada, porque quando a crianca chega e percebe que
0s espacos estdo preparados, que o material estd organizado, uma das palavras
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gue me define € esse amor e eu acho que quando a gente comeca de manha
preparando esses espagos, € isso: amor. Penso muito nesses espagos como
ampliadores de repertorios, possibilitadores, que as criancas possam potencializar
essa autonomia, principalmente quando a gente trabalha com a pré-escola e a
gente sabe que eles estardo indo 0 ano que vem para o primeiro ano e n&o vai ser
a mesma coisa [...] entdo acho bem importante j& ir trabalhando com eles a
autonomia e que ndo acabe gerando para eles um sofrimento. [...] (NILZA, agosto
de 2020, grifos meus).

A,

Figura 46: A pintura e o gelo, da professora Nilza
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Figura 47: O bordado na folha, da professora Nilza

Nilza comentou sobre a escolha de suas imagens, contando sobre a imagem acima
“foi um bordado que fizemos nas folhas, folhas que eu achei e fui catando (NILZA,
agosto de 2020). Ainda, narrou para o grupo sobre suas escolhas em propor situagdes que
envolvam os elementos da natureza, ao dizer que “eu gosto muito e trabalho muito com
elementos da natureza, porque o ano passado fizemos uma proposta na escola e, ao final

do projeto, os relatos das criangas, tao ricos, de como eles aprenderam o respeito com a

natureza [...] (NILZA, agosto de 2020).

Figura 48: A crianca e a argila, da professora Nilza
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Figura 49: O ambiente, da professora Nilza

Angeline argumentou com o grupo:

As fotos de espaco tinham poucos, até pelos registros, pela questdo de material e
de pensar esse espaco, pela rotina. Entdo, quando eu chegava, ja tinha uma
atendente com a turma, que ja tinha comecado uma tarefa, um brincar,
disponibilizado algum material. Entdo, quando as criangas recém tinham se
engajado em algo, eu deixava eles brincando até vir o lanche e, entéo,
proporcionar uma atividade ap6s o lanche. E, quando eu chegava, a atendente
saia e eu ficava com as 20 criangas. Entdo, sdo poucos 0s registros que eu tenho,
geralmente de alguma atividade coletiva quando todos estdo envolvidos na
atividade, sendo eu ndo tenho como fazer a foto (ANGELINE, agosto de 2020,
grifos meus).

Figura 50: As brincadeiras das criangas, da professora Angeline
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[...] trabalhei bastante a questdo do cuidado no ano passado, porque a forma que
as criancas se relacionavam com os colegas era mordida. Entéo, eu comecei ali com
0 cuidado com a boneca. E, como eu estou engatinhando ainda na Educacéo
Infantil, tem alguma atividade que eu quero fazer e ndo tem o material e tu acaba
desistindo daquela atividade, bola outra rapidinho na hora, mas acaba néao tendo
a mesma intencionalidade que tu tinha [...] é meu terceiro ano com a Educacéo
Infantil, pouquissimo tempo. Entdo, outra limitacdo que eu sinto e que ao ver as
fotos das gurias, realmente, é muito encantador ver o espaco das colegas, a gente
faz uma autoanalise e eu olhando hoje de novo e pensando: o que eu poderia mudar
desse espago para tornar ele mais atrativo porque eu gosto de estar na escola, eu
gosto de estar naquele espaco, s6 que eu sinto que falta muita coisa. Eu sinto que
esse ambiente € pobre. Ao mesmo tempo gue tem varias atividades, estdo todas
encaixotadas por questdes de ndo ter espaco, de ndo ter parede disponivel
(ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).

Enquanto apresentava suas imagens, Angeline refletia e narrava cada detalhe da

sala, compartilhando com o grupo suas angustias, dificuldades, intencGes e desejos.

Olhando as colegas ja tive varias ideias, claro, eu acho que é legal essa
oportunidade de troca porque a gente repensa. Tem coisas que a gente nao teve
ideias e acaba tendo. Isso de lidar com elementos naturais como & rico e vou te
dizer que eu ndo havia pensado, porque a experiéncia que eu estou tendo com a
El € justamente esse trabalhar fechadinho, porque nessa escola que trabalho, a
partir do momento que tu quer fazer algo semelhante da tua colega, ndo é bem
visto e eu sinto bastante a necessidade de trocar [...] por isso, fiquei meio frustrada
de colocar essas fotos porque eu pareceu assim que, claro, as minhas memdrias
s40 momentos ricos, eu tentei ao maximo fazer coisas legais [...] a gente tenta [...]
(ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).

A narrativa de Angeline se aproxima da discusséo acerca de como, em muitos
momentos, a professora se sente sozinha, tanto por ndo ter com quem compartilhar, como
qguando ndo consegue ter, em seu contexto de trabalho, parcerias para qualificar suas
praticas pedagdgicas. Com relacdo a diferentes modos de habitar o espaco — a oficina, é
possivel pensar no longo caminho que o campo da Educacdo Infantil ainda precisa
percorrer, a partir do desabafo de Angeline:

Pensando em cantinhos, eu ja realizei alguns cantinhos da leitura e chegava a
colega da tarde e tirava tudo, as vezes tinha coisas no lixo e entdo, até isso de juntar
coisas, como bandejas de isopor [...] e as vezes acontece que essa limpeza do
armério a minha colega faz e coloca fora. E as vezes tu vai fazer uma atividade
contando com um material e ndo tem mais. Eu sinto esse ambiente bastante
formatado, porque é o cantinho do colchdo. Essas mochilas ja foi feito uma
tentativa de colocar no armario, mas ndo cabe porque tem mochilas grandes.
Entéo, voltaram para fora e ocupam um espaco. [...] eu sinto bem limitado o
espaco para trabalhar e € um espaco pequeno para 20 alunos e é complicado para
ficar aproveitando esse espago [...] (ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).
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Apols a apresentacdo da Angeline, comentei com o0 grupo sobre como foi
inspirador esse momento de escuta das narrativas de cada uma delas, pois isso nos
aproximou ainda mais, oportunizando que conhecéssemos um pouco mais umas as outras.
O fato de escutar narrativas acerca das historias umas das outras contribuiu para que o
grupo se sentisse mais intimo, visto que as professoras se sentiram a vontade para falar o
estavam sentindo sobre suas praticas. Compartilhei com o grupo algumas reflexdes a

partir das narrativas:

Percebi, nas falas de vocés, tantas coisas bonitas: que vocés gostam de estar com as
criangas, a poténcia de repensar sobre o fazer docente ao revisitarem e
selecionarem as imagens para compartilharem no grupo. Imagens que mostram as
criangas envolvidas e é essa preocupacgdo pedagogica: a de planejarem situagdes
que engajem as criancas: isso é protagonismo das criancas (PESQUISADORA,
agosto de 2020).

Angeline entdo solicitou ao grupo: “conto com vocés para ideias de onde eu
poderia colocar os colchonetes”. E, neste momento, as professoras dizem que vao ter
ideias e ajudar a colega de pesquisa a pensar outras formas de organizar o espaco. Apos
iSS0, conversamos sobre a necessaria “/...J empatia, que compreende o exercicio de olhar
para o que existe de verdade e pensar a partir disso, desse contexto” (PESQUISADORA,
agosto de 2020). Neste momento, Bruna sugeriu que “/...] precisamos parar para olhar
para 0 espago para Nos provocarmos”, questionando em seguida “[...JcOmoO as
formacdes pedagogicas nos ajudam a olhar para ndo naturalizar o que esta dado? ”
(agosto de 2020).

Logo, Lilia compartilhou com o grupo sobre como pensou muito, a partir dos

didlogos acerca de espacos:

Vou dizer para vocés que pensei muito a respeito do assunto, vendo as
apresentacles das gurias, pensei muito nos ambientes. [...] nas duas ultimas
turmas que eu entrei, ndo entrei no comego do ano, mas no meio do ano, com a
turma andando. Em vez de eu adaptar a sala, eu me adaptava a sala e ao trabalho.
[...] me lembrei da Bruna que, quando ela chegou, mudou toda a sala [...] e eu
nunca fui muito de me posicionar nesse sentido, de seu ser a professora e de mudar
a sala, eu fazia o contrério, eu me adaptava a sala [...]. Eu uso o ambiente, mudo
um pouco [...] e procuro sempre proporcionar momentos diferentes. Nas fotos d&
para ver, eu uso o patio, a sala, os cantos, os materiais. [...] sou observadora e vou
aprendendo [..] o ambiente ndo é sé do adulto, ele é para as criangas [...] e eu ndo
tinha pensado assim [...] eu sempre me adaptei ao ambiente [...] (LILIA, agosto de
2020, grifos meus).
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Figra 52: As criangas no pétio, da profe-ssora Lilia
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Figura 54: As criangas pintando, da professora Lilia
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Figura 55: As criangas plantando arvores, da professora Lilia

Com relacdo as imagens escolhidas para compartilhar, Lilia destacou que gosta
muito “/...] de levar eles para a rua, para o ginasio, [...] eu uso muito os materiais da
escola, como bambolés e corda. Eu sempre levo uma coisa diferente para o patio também
para eles brincarem (LILIA, agosto de 2020). Contou também sobre a proposta que
oportunizou, em que as criangas puderam desenhar embaixo da mesa, com a intencéo de
propor o desenho de um modo diferente. Ainda, explicita 0 quanto gosta de propor
situacbes envolvendo a natureza, relembrando a imagem em que as criangas estdo
plantando uma arvore.

Este encontro para compartilhar imagens durou duas horas, fator este que sublinha
0 quanto as professoras estavam se sentindo a vontade e desejando conversar sobre o que
as provocava. Ao final, agradeci pela exposicéo das professoras e citei, nesse sentido, o
conceito de experiéncia na perspectiva de Larrosa (2002), que a “experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o o que se passa, ndo o que acontece, ou 0
que toca”. Salientei o quanto estava feliz e grata pelo fato de que s6 nos expomos onde
nos sentimos acolhidos e que meu sentimento era de que estdvamos acolhendo a

pluralidade e as nossas diferencas.
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“Entrar naqueles espacos era sentir-se
convidada a brincar na casinha ¢ fazer
uma comida gostosa ¢ um bolo de
chocolate; a deitar no tapete ¢, sobre uma
almofada, ler um livro de historia de lobos
¢ menininhas telmosas; a sentar em frente
. a0 espelho e pintar os cabelos de vermelho
mudando seu corte; a se fantasiar de fada
ou de bruxa ¢ percorrer os cantos da sala a
fazer magicas; a montar um cenirio de
circo e se vestir-se de bailarina equilibrista;
a se esconder em algum canto ¢ ficar ali até
alguem me achar; a pintar com tintas,
sujando as mios, ¢ colocar purpurina bem
colorida sobre as cores da folha: a pensar
como montar uma “maquina de fazer
vento, efc.” (HORN. 2004, p. &0)

Figura 56: Um momento de encontro para falar de espagos.

Muitas foram as provocacfes emergentes neste encontro, como o destaque a
importancia do grupo para pensar cooperativamente espagos e situagdes significativas,
para compartilhar. Foi possivel perceber a busca, das professoras, em qualificar suas
praticas, com a preocupacao em conseguir materiais, em organizar o espaco. Além disso,
percebemos artesanias diferentes: uma gosta de mais de produzir materiais, porque tem
intimidade com marcenaria — como no caso da Bruna, enquanto outras fazem opcoes
diferentes. Compreender que as professoras fazem op¢des que v@o ao encontro de suas
escolhas, a partir de gostos diferentes, também se relaciona com o conceito de artesanias
docentes, como, por exemplo, quanto Angélica relatou que prople situacdes com

culindria com as criangas porque gosta disso.

4.4.4. Habitando diferentes oficinas: a docéncia solitdria e a docéncia

compartilhada na preé-escola

Nesta subsecéo, problematizo reflexdes em torno de um aspecto que chamou a
atencdo na analise dos dados da pesquisa, que dizem respeito, especialmente, aos fios
intitulados “docéncia solitaria” e “docéncia compartilhada”, os quais emergiram a partir
dos diferentes contextos habitados pelas professoras da pesquisa.

Em um dos encontros, embora, no grupo, tivessem professoras de escolas privadas

e de escolas publicas, as professoras que atuavam em escolas municipais conversaram
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muito sobre as diferencas percebidas entre Escolas Municipais de Educacao Infantil
(EMEISs) e as Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs).

Importante, aqui, explicitar que muitas escolas municipais de Ensino Fundamental
possuem turmas de pre-escola, pois, a partir da obrigatoriedade da matricula de criancas
com 4 anos, as Escolas Municipais de Educacdo Infantil assumiram mais as matriculas
de creche e, gradativamente, as Escolas de Ensino Fundamental estdo realizando as
matriculas de pré-escola. Ao mesmo tempo, considerando que, nas EMEFs, geralmente,
h& uma pré-escola de manhd e uma de tarde, considerando a quantidade de salas, as
professoras que atuam em pré-escolas ficam ‘“sozinhas” enquanto professoras de
Educacéo Infantil.

Ao problematizar fios que dizem respeito a distingdes apontadas nas pedagogias
existentes em EMEI e em EMEF, a reflexdo € a de como as professoras percebem suas
préprias experiéncias, assim como a fala de Sandra, ao sublinhar que na EMEF precisa
lidar com “as autoridades da cozinha e da limpeza” € que na EMEI se sente “esquecida,

a ultima”:

Tenho duas experiéncias assim, trabalhar na EI de EMEI, esse problema dessa
rotina tao regrada e toda vez que tu precisa atrasar o lanche ou algo diferente tem
gue conversar com as autoridades da cozinha e as autoridades da limpeza para
trabalhar com argila na sala de aula. E trabalhar na EI de EMEF, que ndo tem
essa rotina tdo regrada, mas a EI é sempre esquecida la, a ultima. [...] entdo,
concordo com a fala das gurias, de que a Educacéo Infantil tem muito a caminhar.
Eu acho que sdo pequenas formiguinhas que nem nos, aqui desse grupo, gque vai
fazendo aquele dito popular de que dgua mole em pedra dura tanto bate até que
fura. E n&o desistir, é incansavel né, esse nosso trabalho (SANDRA, setembro de
2020, grifos meus).

Apbs a fala da Sandra, Bruna sinalizou que desejava compartilhar algo:

Eu tenho que falar de novo, e assim né gurias, eu que vivi as duas experiéncias, a
EMEI e a EMEF. A EMEI é uma docéncia compartilhada, porque tu sempre vai
compartilhar a tua turma com mais alguém porque ela é uma turma integral e ai
também vem os desafios assim, porque essa pessoa gque vai compartilhar a sala
contigo, ela precisa entender aquilo que tu t&4 querendo assim e muitas vezes isso
é tenso até que a gente consegue se entender realmente. Por exemplo no meu caso,
eu acabava nunca encontrando a minha monitora da tarde porque eu saia as
11h30 da escola e ela chegava as 12h15 e isso nédo é legal né gurias, eu penso que
nao é legal porque, assim, as criangas sdo as mesmas né, acho que precisa ter um
€co nas pessoas que trabalham nessa turma [...], ndo pode uma puxar para um
lado e outra puxar para o outro, porque as criangas ficam confusas, a turma fica
agitada, enfim, sdo muitas coisas que precisamos pensar. Entdo, isso € um desafio
muito grande na Educacdo Infantil, [...] tu conseguir caminhar junto, [...] com essa
tua parceira de sala. Outra coisa, eu fiquei 0 ano inteiro passado na EMEI. As
autoridades da cozinha e da limpeza aos poucos elas vdo conhecendo a gente e
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isso também ¢ legal, porque daqui a pouco elas vdo conhecendo e vao entendendo.
Talvez a gente precisa levar as coisas com mais leveza, 0 que muitas vezes eu vejo
que as pessoas ndo conseguem, [...] elas me puxavam a orelha, mas eu néo ficava
braba. Mas isso as vezes ndo é facil para algumas pessoas. Entdo, elas foram
entendendo que também eu tinha um tempo e eu argumentava com elas isso, do
porqué muitas vezes eu atrasava, eu ndo podia interromper aquilo que eu estava
fazendo porque era muito importante. Entéo, eu acho que a docéncia na Educagéo
Infantil em EMEI tem muito disso: essa docéncia compartilhada e como a gente
conduz essa docéncia compartilhada. E a docéncia em EMEF é uma docéncia
solitaria, porque tu é a Gnica professora da El. Eu trabalho 40 horas hoje em uma
EMEF, e ¢ a minha primeira experiéncia assim, 40h em uma escola. E eu néo
tenho com quem compartilhar. Principalmente nesse momento de pandemia,
porque a gente tem muitas duvidas, do que planejar, do que fazer e, as vezes eu
queria tanto uma colega para poder conversar, dividir as coisas, entdo nesse
sentido, a EMEF néo tem as cobrancas, ndo é engessada, mas é uma docéncia
sozinha. Eu preciso me virar com as questfes, enfim [...] (BRUNA, setembro de
2020, grifos meus).

Refletir acerca da distin¢do entre as “demandas” das rotinas de uma EMEI e de
uma EMEF provoca a compreender o quanto, ainda, é preciso trazer a tona a
especificidade da docéncia na Educacdo Infantil, principalmente, pensando em um
planejamento que contemple o cotidiano a partir dos eixos estruturantes do curriculo, que
sdo as interacdes e as brincadeiras.

Conversamos, entdo, sobre como o campo da Educacdo Infantil ainda ser um
campo a ser legitimado, sobre o fato, por exemplo, do tempo de entrega do lanche ser
comandado pelas funcionérias da escola e ndo pela professora. Dialogamos, assim, sobre
os diferentes contextos que habitamos enquanto professoras e de como o contexto
constitui desafios diferentes.

Com relacdo a este assunto, Bruna narrou para o grupo que, neste ano de 2020,
viveu uma mudanca de escola, pois havia atuado como gestora por dois anos, de 2017 a
2020. Assinalando a diferenca entre gestdo e sala de aula, bem como, a diferenca que

sentiu entre EMEI e EMEF, a professora relatou:

[...] gestdo é completamente diferente de sala de aula [...], sdo demandas bem
diversas. Entdo, no ano passado eu trabalhei em uma EMEI e em uma EMEF e essa
divisdo de ndo estar na mesma escola o dia inteiro, de trabalhar em uma EMEI e
em uma EMEF me fez pensar e ver muitas coisas assim, porque: a EMEI tem uma
demanda de rotinas muito estagnada [...] ainda, porque tem o café da manhé e eu
trabalhava de manha e isso também é um empecilho na EMEI, porque tu d& o café
da manha para as criangas e, entdo, a tua rotina realmente, assim, se tu tem uma
proposta planejada, ah...vou fazer uma tinta, hoje vou brincar com argila, vou
contar uma histdria, isso s6 podia acontecer depois do café da manha porque o
tempo anterior era muito curto e, ndo tem flexibilizacdo no tempo do café, ou seja,
as vezes eu atrasava para buscar ou atrasava para levar de volta a bandeja eu
tomava um puxdo de orelha, entdo, essa rotina € bem fechada, que ndo tem essa
flexibilidade. Isso sdo coisas que a Educacdo Infantil publica ainda precisa
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caminhar né, precisa pensar de uma forma mais plastica essas rotinas (BRUNA,
setembro de 2020).

Muitos foram os fios puxados nas falas das professoras: reflexdes sobre as datas
comemorativas ainda serem um pretexto forte nos curriculos da Educacéo Infantil, o fato
de que muitas professoras sentem que precisam pedir autorizagdo das “autoridades da
cozinha”, como elas mesmas se referem as funcionarias responsaveis pela alimentagdo da
escola. Além disso, registrei sobre a concepc¢do de docéncia compartilhada — algo dito
que era mais forte na EMEI — e sobre o sentimento de uma docéncia solitaria — vivido
mais quando se trabalha em EMEF. Como, portanto, valorizar o cotidiano de interac6es
e brincadeiras, considerando essas distingdes? Talvez, uma possibilidade seja a de,
justamente, que a professora tenha mais autonomia e se sinta autora e protagonista de
suas escolhas, de seu planejamento, a ponto de conseguir defender essa ideia com “as
autoridades da cozinha e da limpeza™?

Aqui, me remeto a Sennett, quando ao autor esclarece que, “para os bons artifices,
as rotinas nao sao estaticas; elas evoluem e o artifice se aperfeicoa” (2009, p. 296). Porém,
para que isso aconteca, a professora artesa precisa lancar méao de sua autonomia que, para
Sennett, significa “um impulso vindo de dentro que nos compele a trabalhar de uma forma
expressiva, por nés mesmos” (2009, p. 79). Em relagio a esse pensamento, em meu diario
de campo, apds este encontro, escrevi acerca da percep¢do de que nem todas se sentem
fortes para defender o que acreditam. A Bruna estava como gestora antes e, talvez por
isso, se sinta mais “forte” para isso. ApOs escutar os elogios das colegas com rela¢éo ao
seu trabalho e a como elas a admiravam, Bruna destacou o quanto é bom estar na gestédo
no sentido de conseguir fazer mudancas, mas, a0 mesmo tempo, refor¢ou a dificuldade

de “ter que estar bancando lutas o tempo todo”:

[...] e, estar sozinha bancando, é mais dificil ainda [...] eu acho que estamos
estagnados principalmente na Educacdo Infantil aqui no nosso municipio [...] e
sinto muita falta de estar pensando um pouco mais. Isso que a gente esta fazendo
aqui € tao simples né gurias, e tao rico. Tao simples de criar rodas de debate, de
conversas, eu as vezes penso que trazem tantas pessoas de fora para falar, mas, se
a gente pudesse fazer rodas de conversa com professoras, com auxiliar, seria tdo
rico né? Eu tenho esperanca sim, que muitas coisas melhorem. Eu sinto que
muitas coisas se perderam, empobreceram. E digo porque entrei aqui no municipio
na gestao da Angélica, que era coordenadora da Educacado Infantil naquela época
e ela tinha um movimento impressionante [...], mas eu nem imagino todos os
desafios que a Angélica enfrentou, né? E faz muita falta, € uma pena que as pessoas
boas cansam né gurias? [...] E é isso, eu quis voltar para a sala para ficar feliz no
meu canto, porque a gente cansa de algumas batalhas, né? E cansativo quando 0s
gestores sdo engajados [...] quando a gente quer transformar, € dificil, nossa. Eu
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acho que todo mundo tinha que viver a gestao [...] (BRUNA, setembro de 2020,
grifos meus).

Nesta mesma perspectiva, Bruna ressaltou a necessidade de “transformar a
realidade das EMEIS e como a gestdo pode ajudar nesse sentido”, sobretudo a luta de
“mostrar porque € tdo importante ter professoras nas EMEIS, mostrar alguns caminhos
e desnaturalizar coisas que estdo cristalizadas”. Todas as professoras do grupo, neste
momento, concordaram e Bruna continuou sua fala, argumentando que héa elementos que
ndo sdo discutidos em formacdes, como, “a questdo de nunca se abaixar para conversar
com as criancas, de impor 0 medo, eu via muito assim, 0 quanto isso a gente precisa ndo
deixar naturalizar na gente, acho que é um dever da gente [...] € um desafio [...] a gente
precisa aprender [...] eu sempre penso, eu estou ali para defender as criangas” (Setembro
de 2020).

Quando Bruna compartilhou essas situacbes com o grupo, senti que todas
concordavam e, assim, reforcamos, enquanto grupo, a necessidade de que o cotidiano seja
discutido, estudado, justamente para ser desnaturalizado. Concordo com a Bruna, quando
ela afirmou que as criancas precisam gostar de vir para a escola, como mencionou no

trecho abaixo:

[...] as criangas precisam ter um ambiente rico, acolhedor, que elas tenham o prazer
de vir para a escola [...]. As criancas respeitam e tem afeto pelo adulto que respeita
elas. O professor, eu acho que é dever nosso [..] a gente ndo pode se calar,
naturalizar uma colega que grita o tempo todo, pensar “ah, ela é assim [...] tem
que conversar com essa colega, porque essa crianga merece respeito. [...] tinha
dias que eu saia muito desacomodada da escola, [...] (BRUNA, setembro de 2020).

Quantos fios podem ser costurados a partir dessa narrativa da Bruna? Como
podemos pensar na formacdo como momento de desnaturalizar préaticas cristalizadas?
Essas perguntas ressoavam em mim, enquanto a escutava, sobretudo porque sabemos que
ainda acontecem, nas escolas de Educacéo infantil, muitos episodios de desrespeito com
as criancas e, como modificar essa realidade? Como, também, desmistificar a ideia de
docéncia solitaria para pensarmos em praticas que traduzam cada vez mais a ideia de

docéncia compartilhada na Educacdo Infantil?

4.4.4 A acdo de planejar: rituais cotidianos e um tempo mais lento
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O professor da tempo, faz tempo. Primeiramente, porque ele sabe que o0 mundo
nao comeca agora, entende que os novos chegam a um mundo que ja existe, e,
portanto, sabe que dar um mundo é dar um mundo velho, envelhecido, um
mundo anterior, feito de tempo e que mostra os tragos, as rugas e as podriddes
do tempo; mas também sabe que dar o mundo é dar inclusive as possibilidades
do mundo e as possibilidades de renovacao e rejuvenescimento do mundo. Em
segundo lugar, porque a prépria escola ¢, fundamentalmente, uma forma
institucionalizada de dar tempo: um espago para a scholé, para o tempo livre
(LARROSA, 2018, p. 192).

Na semana do encontro que nos debrugamos para dialogar mais sobre a acdo de
planejar, a professora Angélica havia me enviado um video com imagens de situagdes de
aprendizagem que ela havia proposto, em diferentes momentos de sua docéncia.
Juntamente com o video, ela escreveu que o encontro sobre planejamento a provocou a
pensar sobre suas praticas pedagogicas. Em um encontro posterior, com o consentimento
da professora, compartilhei o video com o grupo. Apds assistir, Angélica mencionou que
havia se sentido muito animada ap6s o Ultimo encontro e que, entdo, foi olhar as suas
fotos e percebeu que os registros respondiam a suas perguntas, concluindo que “[...] acho
que isso representa a docéncia, tem a ver com o planejamento que estavamos falando [...]
que é como a gente enxerga e onde a gente coloca as criangas (ANGELICA, agosto de

2020, grifos meus).

Em um dos encontros, destinado a dialogarmos sobre desafios acerca do

planejamento, Angeline exp0s ao grupo sobre o desafio de envolver as criangas:

[...] como é legal quando a gente consegue envolver as criancgas em algo
que elas tenham curiosidade, como rende, mas, a0 mesmo tempo, pensar
esse planejamento que realmente envolva e desenvolva as criangas, € bem
complicado. Como é legal quando tu pensa em algo e mesmo que no
momento v modificando coisas, mas percebe que as criangas se engajam.
Nao é sempre, mas quando acontece é tdo recompensador. Isso tudo é
muito desafiador, um desafio didrio pensar sobre o planejamento
(ANGELINE, 2020, grifos meus).

A professora Bruna, ao explicitar sua compreensao de planejamento, manifestou
a necessaria articulacdo entre o ato de planejar com a ideia de espagos ricos € com acesso

as criancas, destacando o quanto o espago esta sempre presente em seu planejamento:

Porque esse brincar até entdo era sempre muito conduzido, quando 0s
brinquedos ndo estdo ao acesso das criangas, quando elas ndo tém
autonomia para escolher aquilo que elas querem fazer elas dependem o
tempo inteiro do professor, para pegar isso, para pegar aquilo. O
professor tem que estar dirigindo o tempo todo as atividades e eu ndo
acredito nisso. Eu acredito num espaco em que a crianca entra dentro da sala
e escolhe o que ela quer fazer. Eu acredito que sim, eu vou ter 0 momento da
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roda, que a crianga vai estar brincando livre, a gente vai ter aquele combinado,
aquele momento que tu cria com a tua turma quanto tu tem intimidade com as
criangas, de contar histdrias, de fazer uma proposta dirigida, as criangas gostam
também das propostas dirigidas, ndo é sé do brincar livre, mas essa autonomia
de escolher o que fazer dentro da sala para mim é extremamente importante,
por isso eu tenho essa relacdo do planejamento com espacgos ricos e
provocadores. Para mim o espaco da sala, ele precisa provocar as criancas,
desafiar elas a pensar, a construir outras narrativas, a se organizar em pequenos
grupos. Isso é uma coisa que eu sempre pensei muito, em como estar
organizando a sala para vinte criangas, porque a gente sabe que grandes grupos
em idades de quatro e cinco anos muitas vezes ndo da certo, a gente precisa
pensar em um espaco organizado para as criancas se dividirem em grupos
menores, porque as criangas conseguem construir melhor as narrativas em
grupos menores. Entéo, eu tenho uma relagcdo muito significativa, sim, com
essa coisa do espago, eu me preocupo muito com isso quando eu vou
trabalhar. Entdo, sempre ele estd presente no meu planejamento: o
espaco. E os elementos que constituem ele também, eu tenho uma, ndo é
preconceito gurias, mas eu tenho, assim, ressalvas com plasticos demais, eu
busco levar elementos mais naturais assim. Esse ano na escola nova eu
confeccionei jogo de madeira que eu mesma lixei em casa, madeiras de
diferentes tamanhos, para eles brincarem com constru¢do. Eu consegui cones
numa fabrica de costura, que eles brincam de fazer torres, coisas diferentes que
provocam outras aprendizagens. Tem também o carrinho, tem a boneca, tem
0s jogos, tem o lego, tem tudo isso, mas também tem esses outros elementos
para ampliar esse repertorio (BRUNA, agosto de 2020).

Compartilhei com as professoras que a fala da Bruna me fez pensar sobre a
artesania docente de produzir coisas, do tempo de investir nisso, a partir da compreenséo
de que um espaco organizado e que convide a crianga a brincar contribui para que o
planejamento aconteca de um modo mais significativo. Muitos “fiozinhos” encontrei, ao
escutar e refletir com a narrativa da Bruna. Fios que constituem suas concepcdes de
planejamento, de espaco, de docéncia, de qualidade no brincar, de cotidiano de Educacao
Infantil.

A ideia de que o planejamento precisa ser pensado de modo costurado com 0s
espacos, 0s tempos e o0s recursos (ferramentas), € o que produz um planejamento que
possibilite a professora escutar as criancgas, assim como sublinhou Bruna com relacao aos

tempos de escuta que se costuram no seu planejamento:

E ai eu falo dos tempos de escuta, quando eu consigo que a turma se organize
nesses espacos que eu planejei, eu consigo escutar elas também. Porque as
vezes quando tu quer escutar todas as criangcas ao mesmo tempo, a gente
meio que acelera esse momento de escuta. Eu gosto muito de sentar com as
criangas nesses pequenos grupos que elas criam e brincar junto, escutar o que
elas trazem nessa brincadeira, elas trazem muitas coisas nas brincadeiras que
elas fazem, coisas da vida delas, de como elas se relacionam em casa, elas
trazem muitas coisas da gente no brincar delas, a gente consegue se enxergar.
Entdo, para mim, planejamento € isso, assim. E tem também, eu gosto muito
de elementos assim, tipo pintura, eu gosto muito de sair para a rua, fazer
pintura. Tem também o momento de fazer uma folhinha. Eu ndo sou totalmente
alternativa e também n&o sou totalmente tradicional, eu vou transitando na
verdade entre todas as formas de planejar. Mas, para mim, planejamento tem
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muito a ver com espaco, rico, acolhedor e desafiador. (BRUNA, agosto de
2020, grifos meus).

Quando Bruna falou sobre os tempos de escuta, € possivel pensar, a partir de
Larrosa (2018), em como as professoras podem ser artesds do tempo. Assim como a
citacdo destacada logo no comego desta subse¢éo, remeto-me a Larrosa, quando o autor
escreve que “o que o mestre maneja, poderiamos dizer, sdo as artes do tempo, as artes de
fazer tempo, de dar tempo, de organizar e orientar o tempo. N&do um tempo que ja seja
seu, mas um que nasce da propria aula” (LARROSA, 2018, p. 192) e, aqui, discorrendo
sobre a pré-escola, € possivel defender um tempo que nasce do préprio encontro.

O autor continua sua reflexao, declarando que a funcdo do mestre, com relagéo ao
tempo, é de:

[...] fazé-lo nascer, dar-lhe substancia, melodia, ritmo: senti-lo e fazer com que

o0 aluno também o sinta. N&do s6 o tempo, mas muito tempo, todo o tempo do
mundo, um tempo que ndo conta e que ndo é contado, um tempo
indeterminado. Um tempo concomitantemente calmo e vibrante. E um tempo
que tem a ver com o despertar, mas também, e sobretudo, com a descoberta e
com a autodescoberta, isto é, com tornar possivel que se veja 0 que esta
coberto, com remover coberturas, com desvelar e revelar, com a luz e com a
visibilidade (LARROSA, 2018, p. 192).

A partir da fala da Bruna, Nilza comentou que “[...] isso € uma das coisas que eu
aprendi muito 14 na escola [...] 0 momento de sentar com as criancas. [...] uma coisa que
gosto muito também é de passear com as criangas, surgem muitas coisas [...] (NILZA,
agosto de 2020). Outro ponto destacado por Nilza, ao pensar no planejamento, se
relaciona com a ideia de rituais, ao declarar que, ““[...] diariamente, a gente fazia o ritual
da meditacdo. Eu tenho o pim do siléncio e eles ja sabiam. O sininho, é um instrumento
para meditar, acalmar, parar um pouco e respirar [...] (NILZA, agosto de 2020).

Ainda, sobre o planejamento e a escolha em estar com as criangas, sentar,
conversar, brincar, com elas, Angélica comentou que “eu sou assim bem, de me entregar
para eles. Eu deito, eu rolo, eu brinco com eles e ndo procuro ficar s6 no espaco da sala”.
Ademais, comenta sobre a necessidade de sair da sala, ao explicar que “ndo ¢ porque ¢ na
EMEF que tu vai ficar direto com eles dentro de uma sala de aula (ANGELICA, agosto
de 2020, grifos meus).

Neste momento, Isabela comentou que gostaria de falar sobre o que mais gosta de
fazer com as criancas:

O que mais gosto do circulo, da roda, é que as criancas possam se olhar.
[...]S80 criancas de 4 anos e eu gosto de trabalhar os nomes, deles irem
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conhecendo. [...] eles gostam muito de tinta. Também trouxe pintura com
pincel [...] a tinta sempre tem bastante significado para as criancas. Crianca e
pintura tem muito a ver. [...] aqui sdo brincadeiras no patio [..] na escola que
trabalho, de tarde, tem bastante patio, gramado, sombra, Além de fazer
atividades dirigidas, eles sobem em arvores, correm, brincam na areia,
tem bastante interacdo com a natureza [...]. La na escola eles conseguem
explorar e percebo como eles ficam mais calmos depois de interagir com a
natureza. [...] eu noto muita alegria deles poderem brincar livre, [...] € o dia a
dia deles assim, essa simplicidade que eles tém, das vivéncias [...] (ISABELA,
setembro de 2020, grifos meus).

Com relagdo ao planejamento, uma narrativa de Giovana provoca a pensar sobre

0 modo como ela modificou sua forma de pensar, sobretudo, remetendo-se & escolha em

ndo realizar uma atividade com todas as criancas ao mesmo tempo. Outro aspecto que

podemos perceber, com a narrativa da professora, se relaciona com o registro articulado

ao planejamento:

Eu quando comecei, pensava que ndo funcionava néo fazer uma atividade
com todas as criancas ao mesmo tempo e hoje eu ndo consigo mais fazer
diferente [...] Ia na escola, tem trabalho que eu chamo crianga por crianca,
tem trabalhos em grupos, ou vamos chamando as crian¢as conforme o
interesse delas... a gente vai trabalhando com 3, 4 criancas de cada vez,
porque ai eu consigo sentar do lado, escutar as narrativas deles enquanto eles
estdo vivendo as propostas. E esses momentos sdo muito ricos, né? Nem
sempre eu costumo anotar. As vezes eu utilizo o celular, porque a gente
utiliza depois nas coletaneas, na forma de comunicar [...] a gente utiliza
muito as falas das criancas para conversar com as familias porque é muito
potente isso né? (GIOVANA, agosto de 2020, grifos meus).

Logo, Sandra comentou que ficou pensando muito no planejamento, comparando

o seu fazer atual com o como pensava no comeco de sua carreira:

Eu fiquei pensando no planejamento. Acho que a gente aprende com 0s
préprios erros. Quando eu comecei, eu sempre me perguntava: e amanha,
0 que eu vou fazer? E ia atras de uma atividade pronta. Eu ndo pensava
no que a crianca precisava aprender. Por exemplo, no dia dos pais eu vou
fazer um cartdo de dia dos pais e fazia algo com tinta. N&o, é o contrario: eu
preciso proporcionar que a crianga tenha contato comtinta [...] é o inverso:
é 0 objetivo que temos com a aprendizagem da crianca que vem antes da
atividade. O planejamento tem que partir dos objetivos da Base, da escola, do
municipio [...]. Ndo é fazer uma atividade porque eu vi na internet.
Planejamento € isso: descobrir os objetivos, as habilidades que eu quero
desenvolver e dai pensar em atividades com as criancas (SANDRA, agosto
de 2020, grifos meus).

A partir da fala de Sandra, Bruna compartilhou sua opinido:

Eu acho que vai muito ao encontro do que a Sandra fala ao pensar o espago.
Eu acho que o nosso planejamento dirigido vai acontecer a partir do que
a gente tem como objetivos. A gente tem algumas coisas que a gente tem
que dar conta. Falo da pré-escola que as criangas vao para o primeiro ano,
pois temos sim uma demanda de contetdos que as criancas e nos
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precisamos dar conta. Por isso 0 espaco é tdo importante. Porque eu fago
uma atividade com as criancas e depois tem histéria, tem musica. O espaco é
intrinseco no planejamento. Eu acho que, sim, a gente tem que ter
objetivos (BRUNA, agosto de 2020, grifos meus).
Apos a fala da Bruna, Angélica se pronunciou, dizendo que também tem essa
preocupagdo com o espago, “porque a gente ndo precisa juntar todas as criangas de uma

vez sO, para realizar a atividade planejada, dirigida. [...] enquanto uns estdo fazendo,

outros estdo brincando em diferentes cantos, 1Sso torna muito mais rico esse momento”.

Outra preocupacdo, mencionada pelas professoras, se remete a importancia que
algumas instituicdes atribuem as datas comemorativas. A fala de Angeline expressa isso,
ao comentar que, em muitos momentos, as criancas estdo engajadas em uma proposta e a
professora precisa parar o seu planejamento para dar conta de uma data:

[...] tem uma proposta, as criangas estdo engajadas [...] e tu tem que estar
sempre parando, por exemplo, o teatro, porque tu acaba tendo que ensaiar
inimeras vezes, para aquilo que tu t fazendo [...] isso até faz com que o
interesse das criancas se perde. E como tem coisa na Educacao Infantil né,
de data festiva, de ensaio, de apresentacdo[...] essa parte acho que tinha
gue mudar (ANGELINE, agosto de 2020, grifos meus).

Em meu diério de campo, logo ap6s o encontro, sublinhei reflexdes a partir de
algumas narrativas, compreendidas como relevantes para pensarmos acerca dos fazeres
docentes com as criangas. Senti que as professoras se sentiram muito a vontade para
dialogar sobre seus sentimentos, percepces, dificuldades, alegrias e angustias. Muitos
foram os fios puxados neste encontro. Compreendi, enquanto realizava a andlise dos
dados produzidos, que as professoras comecgaram a utilizar este espago como um tempo

de encontro em que elas se sentiam seguras para conversar.

Aqui, considero legitima a aproximacao entre o tempo lento do artifice com a
variavel do tempo no cotidiano da Educacdo Infantil. Um tempo que, como discorre
Barbosa (2013), ndo pode ser visto apenas como “tempo cronoldgico, linear, sequencial”.
Legitimar o tempo lento do artifice como tempo da Educacdo Infantil €, sobretudo, néo
aceitar a “presenca desse tempo caracteristico das relagdes capitalisticas, que brutaliza a

vida cotidiana e empobrece a experiéncia da infancia” (BARBOSA, 2013, p. 216).

Para essa reflexdo, me aproximo de Barbosa (2013), quando a autora enfatiza “o
tempo como uma das varidveis fundamentais de uma pedagogia para a educagao infantil”
e, entdo, questiona os modos que estamos vivendo o tempo como docentes e, a0 mesmo

tempo, ensinando as criangas a viver o tempo presente. Nesta busca, Barbosa (2013)
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propbe outros sentidos para o tempo na Educacdo Infantil, a partir de trés préaticas
pedagogicas, trés modos ndo lineares de viver e contar o tempo: compartilhar a vida,

brincar e narrar.

O tempo é, portanto, um tema fundamental para a organizacdo da escola
infantil, pois € uma categoria politica que diz respeito ndo somente a vida das
criangas mas a vida de seus pais e também dos seus professores. O tempo é um
articulador da vida, é ele que corta, amarra ou tece a vida: individual e social.
E o tempo que nos evidencia que temos um passado comum, uma memodria e
uma historia: que € preciso compreender esse passado, mas também distanciar-
se dele para ndo ficar aprisionado, repetindo-o0. Compartilhar a experiéncia do
passado para, assim, pensar e projetar possibilidades para o futuro. Viver o
presente. E 0 tempo que nos oferece a dimens&o de durabilidade, de construgio
de sentidos para a vida, seja ela pessoal ou coletiva (BARBOSA, 2013, p. 215).

Agostinho e Lima (2015) discutem que considerar a especificidade da docéncia
na Educacdo Infantil como multiplicidade de acontecimentos e relagbes junto a
singularidade dos sujeitos no convivio coletivo, requer refletir sobre a organizacdo
intencional do espaco e do tempo da jornada educativa. Reconhecer o espaco e o tempo
como variaveis fundamentais ao se pensar a especificidade da docéncia na Educacédo
Infantil exige, por sua vez, uma organizacdo do espaco e do tempo que compreenda a
complexidade desta etapa educacional, contemplando uma simultaneidade de acgdes.
Conceber a docéncia na Educacdo Infantil como artesania €, também, pensar no tempo

como condicdo da possibilidade de uma concepcao artesanal.

4.4.5. As marcas das professoras artesas e de criangas pequenas: o registro e a
avaliacdo como fazer pedagogico

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo — no
campo, no mar e na cidade —, é ela prdpria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicacdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o "puro em
si" da coisa narrada como uma informagdo de um relatério. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime
na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso
(BENJAMIN, 1985, p. 205).

O titulo desta subsecéo se refere ao que emergiu, em um dos encontros em que a
proposicéo era a de dialogar acerca da avaliacdo e do registro na Educagéo Infantil. Deste
modo, a sugestdo é a de compreender o registro docente como marcas deixadas pelas

professoras artesds e as criangas pequenas. Em muitos encontros as professoras

comentaram sobre a avaliacédo e o registro. Entdo, um dos encontros teve a intencdo de
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propor a reflexdo sobre essa tematica. Para isso, solicitei que as professoras trouxessem
reflexdes sobre as alegrias, dificuldades, anseios, sentimentos sobre o registro e a
avaliagdo na Educacéo Infantil.

Ap0s todas explicarem que a avaliacdo, em suas escolas, era produzida em
formato de pareceres descritivos, como modo de comecar a conversar, perguntei as
professoras quais estratégias utilizavam para a elaboragdo da escrita do parecer. Como
forma de provocar o didlogo, compartilhei alguns registros meus, como professora, para
questionar: 0S NO0SSOS registros mostram percursos de aprendizagem das nossas
criancas? O que me faz escolher uma foto e ndo outra? Quando escolhemos uma foto,
defendemos ideias? A avaliacdo é produzida na perspectiva de acompanhar e desafiar,
ndo de classificar? Como acompanhamos as criangas em sSeus percursos de
aprendizagens?

Logo, Isabela comentou sobre a avaliacdo e sua preocupagdo “em ser justa”,
ressaltando que, ao escrever um parecer descritivo, sempre fica pensando se estd
“conseguindo mesmo ver o que a crianga estd aprendendo ou se é um olhar equivocado”.
A professora compartilhou, entdo, que tem o costume de “estar anotando porque se a
gente ndo tem anotacdo a gente se perde, [...] dai chega para fazer o parecer e é bem
complicado [...] "(ISABELA, setembro de 2020).

Logo, Paula comentou com o grupo sobre como pensa o roteiro do parecer

descritivo, especialmente a partir das anotacGes realizadas ao longo do processo:

Temos um roteiro, fazemos anotacdes, olhamos as imagens, para escrever 0S
relatdrios [...]. Tem criancas com muitas falas, criangas com poucas falas, criangas
com muitas imagens, tém criancas que tinham poucas imagens. [...] entdo, na
metade do ano, olhamos para as imagens e isso faz com que a gente olhe ainda mais
essa crianga [...]. Uma estratégia € fazer roda com pequenos grupos, [...], fazer
gravacdes para escutar depois [...] (PAULA, setembro de 2020).

A partir da fala da Paula, a tematica do planejamento surgiu em um
questionamento de Isabela. Ao escrever em meu diario de campo, refleti sobre isso e
compreendi que, embora a questio que foi posta ao grupo era sobre a avaliagéo, o ato de
planejar estava intrinseco. Isabela, entdo, questionou acerca de projeto, indagando sobre
“como fazem para saber o tema? Como descobrir realmente o que as criangas tém

interesse? . Entdo, Bruna respondeu:

[...] acho que a primeira coisa é entender que nunca vai conseguir o interesse de
todos ao mesmo tempo, [...] isso vém muito do que elas vivem em casa, [..] porque
eu também queria muito que todas as criangas participassem, [...] eu fiz muito isso,
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de obrigar todas as criangas a participarem do projeto. [...] eu fui aprendendo, que
uns participam com mais intensidade, outros ndo. [...] para o professor, o que
interessa é saber dizer que no determinado momento, a crianga estava envolvida
em outra coisa, [...] eu me frustrava muito porque tinham criangas que faziam
falas lindas e outras criancas que ndo saia nada [...], mas é um percurso bem
dificil, para mim foi dificil tirar essa culpa de que nem todas vdo querer participar
da mesma forma [...] (BRUNA, setembro de 2020).

A fala de Bruna remete a escrita da professora, quando ela sublinha que “o que
interessa é saber dizer que no determinado momento, a crianca estava envolvida em
outra coisa”. Ainda, ela nos provoca a pensar sobre o sentimento de frustragdo quando
algumas criangas “tinham falas lindas e outras criancas”’, segundo ela, “ndo saia nada”.
E, a partir disso, Bruna disse que gostaria de contar sobre um projeto que viveu ha anos

atras:

Vou contar para vocés sobre um projeto que vivi ha anos atras: eu estava vivendo
algo assim, de ndo saber como escutar as criangas para comegar um projeto do
interesse delas e, entéo, eu pensei: como provocar as criangas, porque era um grupo
bem agitado? O que eu fiz: confeccionei um ovo, montei um ninho na sala e aquele
ovo apareceu, foi um disparador na sala. [...] de onde veio? Quem nasce de ovo?
[...] o processo foi todo de descoberta de quem vem do ovo, [...] daquele tamanho,
[...] e concordo, [...] a gente tem que provocar as criangas, [...] ndo é o tempo todo
sO do interesse das criangas, [...], mas ndo precisamos obrigar todas a terem o
mesmo entusiasmo, [...] e o olhar do professor de entender porque ela ndo esta se
interessando, porque as vezes o interesse esta em outra coisa. [...] precisamos
buscar as criangas, provocar as criancas, [...]. Por isso tem a professora na sala
(BRUNA, setembro de 2020, grifos meus).

A narrativa de Bruna sobre o projeto se relaciona a importancia de olharmos para
esses elementos da docéncia como fios condutores: o planejamento, registros e a
avaliacdo, pois, ndo ha como falar de modo fragmentado. Outra questdo bem importante
de sua fala se remete a acdo pedagdgica e ao lugar do adulto, quando ela relata que a
professora precisa “buscar as criangas, provocar as criangas’’, pois € por isso que “tem
a professora na sala”. Em seguida, Angélica destacou para a grupo que estd em uma

caminhada quantos aos registros:

Sobre os registros, eu ainda estou nessa caminhada, “eu comeco pelo inicio do
ano, [...] estou nesse processo de anotar em topicos, [...] tento fazer com que a
minha escrita mostre a crianca, que ela se identifique naquela escrita, [...]. Procuro
colocar alguma foto, [...] tenho uma pasta com o nome de cada crianca e ali eu
deixo sempre um desenho por més, coloco a data e faco o album da evolucéo do
desenho da crianca, [...]. Esse é um recurso que eu uso e que me ajuda no relatorio.
Também tenho duvidas com relacdo ao tempo, porque no municipio vai comegar a
ser trimestral ao invés de semestral, mas eu acho que trimestral € pouco tempo para
poder escrever, para conseguir narrar o percurso, o desenvolvimento da crianca.
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[...] a gente tem que ter muito cuidado, [...] € uma responsabilidade muito grande e
eu preciso me organizar melhor [...] (ANGELICA, setembro de 2020).

A narrativa de Angélica, conforme ela mesma explicita, conta de uma caminhada
quanto aos registros e a costura com a escrita do parecer. A professora compartilha modos
de fazer; comecando a escrita pelo comeco do ano, anotando em topicos, realizando a
andlise da evolucdo do desenho da crianga. Outra questdo trazida pela professora tem a
ver com o tempo, elemento j& abordado para refletirmos e que tece o fazer pedagdgico,
quando Angélica sinaliza que a escrita “trimestral é pouco tempo para poder escrever,
para conseguir narrar o percurso, o desenvolvimento da crian¢a”. Como destaca Freire,
o registro da reflexdo sobre a préatica constitui-se como instrumento indispensavel para o
professor:

O registro permite romper a anestesia diante de um cotidiano cego, passivo ou
compulsivo, por obriga pensar. Permite ganhar o distanciamento necessario ao
ato de refletir sobre o proprio fazer sinalizando para o estudo e busca de
fundamentacdo tedrica. Permite também a retomada e revisdo de
encaminhamentos feitos, porque possibilita a avaliagdo sobre a prética,
constituindo-se fonte de investigacdo e replanejamento para a adequacao de
acoes futuras (FREIRE, M., 2008, p.58).

Aqui, para costurar fios entre o que as professoras sublinharam e estudiosos que
discorrem sobre o tema do registro e da avaliacdo na Educacdo Infantil, compactuo da
sugestdo de Agostinho e Lima (2015), quando pontuam que o que nos faz compreender e
encaminhar a “complexidade dessa relacdo entre o espago, o tempo na Educagdo Infantil,
sdo as ferramentas da acdo pedagdgica que permanentemente vao constituindo a
docéncia”. Ao ressaltarem a observacao e o registro, compartilham a importancia do “do
exercicio do olhar como um dos elementos constitutivos da docéncia, onde o professor
(@) se pde a ler a realidade educativa que envolve as criangas e seus contornos”
(AGOSTINHO, LIMA, 2015, p. 63).

O modo, portanto, “como olhamos revela os conhecimentos que ja estdo
acumulados acerca da Educacéo Infantil, mas numa abordagem que privilegia as criangas
como sujeitos e reconhece a importancia dessa alteridade”. Neste sentido, ao focalizarem
sua escrita em um olhar que se tece na observacao, esse vem “encharcado de marcas”, de
fios de sentidos, “elementos que se constituem por um processo de formagdo e por

elementos que fazem parte do modo em que historicamente pensamos a infancia e seus
contextos educativos” (AGOSTINHO, LIMA, 2015, p. 63).
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Ainda, sobre o registro, Bruna comentou o quanto “ndo é simples ter o registro”,
pois, antes de mais nada, conforme a professora, é preciso “entender porque aquela fala
é importante”, defendendo que o estudo é necessario para que o adulto tenha esta
concepcao, pois, caso contrario, segundo a professora, o adulto vai “escutar e ndo vai
fazer sentido aquilo que escutou”. Além disso, a professora destaca algumas maneiras de

fazer, o que provoca a reflexdo sobre uma metodologia de registrar:

[...] E outra coisa, é essa metodologia: do quanto a gente pensar antes a nossa
manhd, a nossa tarde, e se organizar para isso th. Claro que terdo momentos que a
gente vai ter que anotar, mas, a importancia de planejar o registro. [...] eu gosto
muito do registro da foto. [...] Apesar de muitas vezes a gente estar sozinha, enfim,
[...], mas eu vivi muitas vezes de ter muitas fotos, mas nunca parar para olhar essas
fotos, [...] isso é outra coisa né gurias, [...] tirar tempo para olhar essas fotos, [...].
Organizar as fotos e ndo deixar para o final, mas, é uma aprendizagem. [...] eu
aprendi a organizar isso semanalmente, na hora atividade, [...], mas a escrita
poética, tu contar sobre as criancas, eu fico pensando para quem estou escrevendo
e, hoje, eu procuro ser bem objetiva, porque quero que as pessoas entendam o que
eu estou escrevendo [...] (BRUNA, setembro de 2020, grifos meus).

A partir da fala da Bruna, as professoras conversaram sobre a importancia de uma
didatica do registro, como uma estratégia planejada de registrar e de tornar esse registro
significativo. Uma didatica pensada no sentido de que, ao propor uma situacdo de
aprendizagem, a professora ja planejasse, antes, em detalhes importantes, como: que
recurso sera utilizado para o registro; quem vai anotar; quem vai gravar. Bruna continuou

sua fala, compartilhando como costumava fazer seus registros:

[...] tinha uma tendéncia de fazer o registro fotografico da acdo, como uma
sequéncia de fotos, era uma loucura para capturar toda a cena, [...] e isso ficou
muito em mim: eu nunca consigo ficar em um registro, porque eu gosto de colocar
as fotos, uma do lado da outra, para pensar nessa a¢éo. E isso eu uso no parecer,
assim, para falar mais da crianca especificamente, [...]. Para mim, a avaliagdo é o
meu tenddo de Aquiles como professora, [...] a gente nunca estudou avalia¢do na
pedagogia, registro também nao, [...] para mim é bem complexo avaliacao, é bem
dificil, [...] e essa coisa da escrita, [...] ela exige esse tempo de parar e pensar sobre
e iss0 nem sempre € tAo prazeroso e a gente tem essa resisténcia /...]” (BRUNA,
setembro de 2020, grifos meus).

Refletir em torno da complexidade do ato escrever se torna um elemento
necessario quando discutimos sobre o fazer docente das professoras de Educacao Infantil.
Ainda que o exercicio da escrita aconteca no momento dos pareceres descritivos, é
possivel identificar resisténcias e angustias com relacéo a esse ato. O tempo lento do
artesdo (SENNETT, 2009; LARROSA, 2018) se torna um convite, aqui, para pensarmos

guanto a isso, especialmente quando entendemos a importancia de aprender a escrever
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como uma marca que as professoras artesas, assim, podem deixar, mostrar, comunicar.
Como sugere Queirds, “escrever € imprimir a experiéncia do espanto de estar no mundo.
E estender as dividas, confessar os labirintos, povoar os desertos. E mais, escrever é
dividir sobressaltos, explicitar descobertas e abrir-se a0 mundo na ilusdo de tocar a
completude (2007, p. 12).

Compreender a escrita como fazer artesanal, no sentido de que é preciso tempo
para aperfeicoar a técnica de escrever, significa defender que as professoras necessitam
ter tempo para escrever, para compartilhar seus escritos, para revisar, para esbocar, para
repetir, a0 passo em que a medida que elas desenvolvem essa capacidade, muda o
contetdo daquilo que elas repetem. Ou seja, a habilidade artesanal se baseia no
aprendizado lento e no habito (SENNETT, 2009). Ademais, compactuo com a ideia de
que o habito em escrever constitui o gosto pela propria escrita e, como Barcena e Mélich
(2000) sustentam, constitui 0 gosto em observar e fazer da escrita a narrativa do que
merece existir:

[...] a origem do ato de escrever esta no gosto de observar e de aprender e na
convicgdo de que as coisas e 0S seres merecem existir: um sentimento de
respeito e de gratiddo, uma curiosidade que é sobretudo uma celebragdo da
pluralidade das vidas e do valor irredutivel de cada uma delas. [...] o escritor
nao anda a busca de historias, escreve porgue as encontrou e esta seguro de
que vale a pena conta-las (BARCENA e MELICH, 2000, p. 105).

Defendendo uma préatica pedagogica alicercada na observacdo, no registro, no
planejamento, na documentacao e na avaliacdo como instrumentos da a¢do, Agostinho e
Lima sublinham que tais praticas pedagdgicas com as criancas potencializam ao desafio
de compreender o tempo da infancia e as suas mais variadas formas de expressdo, como
“o corpo, o choro, o olhar, o gesto, o riso, a afetividade, a brincadeira, meios pelos quais
as criangas reiteradamente se expressam” (2015, p. 62).

Muitas reflexdes emergiram a partir das falas das professoras. E possivel pensar
nas “maos e maneiras” (SENNETT, 2009; LARROSA, 2018) da professora que gosta de
“colocar as fotos uma do lado da outra”. Também, é importante refletir acerca da
avaliacdo ser um tema que, para muitas professoras, pode ser 0 seu “tenddo de Aquiles”.
E, ainda, a narrativa de Bruna, ao desabafar que nunca “estudou avalia¢do na pedagogia,
registro também nao”, faz emergir a importancia de mais estudo, tanto na formacao
inicial como continuada, sobre avaliacao, registro e escrita.

Nesta linha de pensamento, me aproximo de Ostetto (2008, 2015, 2017), quando
defende que o registro e a documentacgéo, entendidos como instrumentos do trabalho
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pedagdgico, apontam tanto para a qualificagdo do fazer pedagdgico, como para a (auto)
formagdo dos educadores. Conforme a autora, o fazer cotidiano ganha em qualidade
quando constituimos, no &mbito de cada espa¢o educativo, uma rede mais organica de
reflexdo sobre as criancas, seus fazeres e saberes, assim como sobre a pratica com as
criancas, configurada nos fazeres e saberes dos educadores.

A prética do registro como documentagdo, assumida como processo coletivo, é
processo que comega individualmente, com o ato de cada educador tomar nas maos a sua
histéria, marcando-a cotidianamente em anotacOes diarias; e se expande na
sistematizacdo do foco de observacdo, na utilizacdo de outros meios de registro e,
principalmente, na disposicao ao debate, ao encontro com 0s outros — as criangas, demais
profissionais e familias (OSTETTO, 2008).

Ainda com relacdo ao registro, Ostetto (2008) sublinha que registrar a experiéncia
vivida, “com seus fios, lagos e nds”, emerge como essencial para qualificar a pratica
pedagodgica na Educacdo Infantil. Nesta premissa, a autora destaca o registro como
instrumento do fazer docente, articulado com o planejamento e a avaliagcdo. A acdo de
registrar, para a autora, se relaciona com criagdo, com ““a criacao de historias, de enredos,
de préaticas, como cria¢do/recria¢do de si mesmo e reinvencao do cotidiano” (p. 21). Com
a defesa de que o registro é pessoal, individual e singular de cada educador, tal
instrumento “ndo pode ser concebido, nem utilizado como forma de controle” (p. 25). Ao
mesmo tempo, € preciso um olhar atento, aberto e sensivel, pois “para se fazer memoria,
a documentacdo nasce da observagao” e, por isso, para registrar € preciso observar “agoes,
reacOes, interacdes, proposi¢es ndo sO das criangas, mas também do proprio docente”
(OSTETTO, 2017, p. 27).

Além disso, Ostetto (2017) defende que “o exercicio de tomar notas sobre
processos e experiéncias tem sido apontado como um fecundo espago-tempo de reflexdo
sobre o vivido e de projecdo do viver a relagdo pedagogica”. Nesta perspectiva, segundo
a autora, os diferentes modos de registro docente podem ser definidos como “[...]
instrumento do trabalho pedagdgico, como um documento reflexivo de professoras e
professores, espa¢o no qual marcam o vivido — conquistas, descobertas, incertezas,
perguntas, medos, ousadias —, e em cuja dindmica podem apropriar-se de seus fazeres
[...]” (OSTETTO, 2017, p. 19).

Nesta mesma compreensdo, Ostetto e Folque (2021), a partir de Warschauer
(1993), lembram que o registro deixa marcas, tece histdrias e afirma experiéncias de modo

a compor um retrato do vivido. As autoras pontuam que o0 exercicio do registro €
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fundamental para o processo de auto formagdo docente, pois “[...] o retrato do vivido
proporciona condigdes especiais para o ato de refletir” (WARSCHAUER apud
OSTETTO e FOLQUE, 2021, p. 8).

Ao ser provocada pela tematica do registro, compartilho das ideias de Madalena
Freire, que publicou o livro “A paixao de conhecer o mundo”, com relatoérios a partir de
praticas pedagogicas vividas com as criangas. O “relatorio de atividades”, como a autora
nomeava, descrevia a rotina de trabalho, destacando momentos importantes, falas das
criancas e a reflexdo da professora sobre suas escolhas pedagdgicas. Para a autora, a
professora possui o fazer de quem organiza, "[...] de quem observa, colhe os dados,
trabalha em cima deles, com total respeito aos educandos que néo podem ser puros objetos
da acdo do professor” (Freire, M. 2007, p. 21).

Deste modo, em todas as ocasides em que planejamos o que vamos fazer no
dia seguinte, lhes peco que documentem, anotem no papel [...] para que ndo
esquecam, e pendurem num lugar bem visivel da sala. Registrar, dessa
maneira, no papel o que vamos vivendo, documentando assim a pratica didria,
é a meu ver, um dado muito importante do nosso trabalho (FREIRE, M., 2007,
p. 31-32).

Entre as narrativas das criancas, Madalena Freire sublinhava sua intencédo e
argumentava suas escolhas. Ainda, entre as narrativas, ela destacava “achados”
importantes em seus proprios registros, 0 que aponta para a ideia de uma docéncia que
aprende com as crian¢as e com as familias, que escuta e que, portanto, se constitui docente
no cotidiano vivido e revivido através de seus registros e reflexdes.

Vale a pena abrir um parénteses aqui para falar da importancia das descobertas
das criancas. E fundamental que as criangas tomem consciéncia do que elas
estdo fazendo, conquistando, estdo se apoderando do seu processo de
conhecimento. E que o professor, igualmente, com elas, os dois sdo sujeitos
desse processo na busca do conhecimento. Dai que o papel do professor ndo é
o de “dono da verdade”, que chega e disserta sobre o ‘“corpo e seu
funcionamento”, mas sim o de quem, por maior experiéncia e sistematizacao,
tem a capacidade de devolver as criancas, de modo organizado, as informagdes
do objeto de conhecimento. [...] quando digo que o professor também esta
estudando, buscando o conhecimento juntamente com as criangas, digo isso
concretamente [...]. Realmente, eu tive que parar e estudar anatomia para poder

encaminhar, organizar nossas descobertas (FREIRE, M. 2007, p. 45, grifo da
autora).

Madalena Freire conta que, assim como ela, diariamente, escrevia em seu diario o
que fazia e refletia sobre o vivido, se apropriando do seu fazer cotidiano, a “li¢do” para

as criangas, se constituia no registro do que viviam, apropriando-se de suas préaticas

diarias. Para a autora, o processo de descobrir, conhecer e registrar possibilita que as
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criangas aprendam que sdo “donas” de seus processos de “desvelar as palavras, de ler o
mundo”. Ou seja, os registros realizados pelas criangas sobre o que viviam tinham a
intencdo de valorizar e legitimar a ideia de que “¢ através da leitura de indicios, da
representacdo simbolica, que a crianca escreve o que ela ja I1é no mundo, que ela busca
conhecer” (2007, p. 69).

Da mesma forma, compreender os registros como marcas da professora arteséa
provoca a pensar que os proprios registros, quando interpretados e comunicados para as
criancas e para as familias podem potencializar o que Sennett chama de “orgulho pelo
proprio trabalho”. Quando a professora Angeline, ao relembrar cenas vividas com as
criangas, expressa que é “tao recompensador” quando as criangas se envolvem e se
engajam, isso vem ao encontro de uma caracteristica apontada por Sennett ao artesdo, ao
sublinhar que “o orgulho pelo proprio trabalho estd no cerne da habilidade artesanal”.
Conforme Sennett, o orgulho significa a obra prépria aninhada no coracdo do artesao
como forma de orgulho como recompensa por sua habilidade e compromisso com a obra.

Outro aspecto interessante a ser pensado e que tem relagdo com o registro e a
escrita do parecer como fazer artesanal docente, a partir da narrativa de Angeline, se
remete ao fato de ela mencionar momentos de ir “modificando coisas”. Modificar as
coisas significa uma mudanga de rota, uma pausa como momento para reflexao sobre o
que esta fazendo. Neste viés, o orgulho pelo proprio trabalho ocorre pela “énfase a
importancia de fazer perguntas éticas ao longo do processo de trabalho”, na reflexdo e na
“compreensao do processo interior de desenvolvimento na pratica de um oficio, das fases
através das quais o artifice se aperfeicoa” (SENNETT, 2009, p. 329). A técnica
desenvolve-se, assim, numa dialética entre a maneira correta de fazer algo e a disposicéo
de experimentar no processo. Os dois lados ndo podem estar separados, assim como
esclarece o autor:

No processo de trabalho, indico quando o artifice pode fazer uma pausa no
trabalho e refletir sobre o que esta fazendo. Essas pausas ndo precisam diminuir
o orgulho pelo trabalho; pelo contréario, como a pessoa avalia a0 mesmo tempo
que faz, o resultado pode ser mais satisfatorio do ponto de vista ético. (...)

Ainda assim, esse empenho de olhar para a frente é a maneira ética de se
orgulhar do prdprio trabalho (SENNETT, 2009, p. 329).
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4.5. A cooperacao como vinculo pelo fazer: Quando tu te abre para compartilhar
com a colega, o processo fica muito mais bonito.

Figura 57: A cooperagdo como vinculo pelo fazer

Nossos encontros me fazem pensar e sentir diferentes situagdes e sensagdes, num
misto de sentimentos que por ora me aproximam, por ora me repelem do grupo.
Quando pensamos em Educacéo, a ideia de comparativo entre praticas € algo quase
intrinseco [...]. Ainda que a proposta seja de favorecer a troca de experiéncias e o
pensar sobre, esse movimento me desacomoda, me inquieta, traz a tona diferentes
sensagdes e memorias. Em um grupo com profissionais que tanto causam
admiracao, me pego pensando no que eu, mera iniciante, teria como contribuir ou
me orgulhar de descrever. N&o que eu ndo tenha realizado um belo trabalho ou tido
éxito em diferentes propostas, mas o pensar diferente do grupo (ho sentido de ter
vivido experiéncias muito distintas) me fazem questionar, pensar e rever atitudes,
propostas e organizagdes. O que é muito bom, por sinal. Acho que o pensar em
grupo é isso mesmo: o refletir, se inquietar e, a partir disso, recriar. Por a cara a
tapa, expor suas fragilidades, permitir ser visto em seus erros e tentativas.
Confesso nao ter sido facil, mas abracei esse desafio para comigo mesma. [...] me
acomodei. Vejo hoje o quanto isso me afetou ao refletir sobre o espaco da sala de
aula, que até hoje nao consegui transformar. Me afetou no pensar as praticas, no
atuar com portas fechadas, no ndo expor minhas experiéncias e cria¢cdes. Ou
melhor, nossas experiéncias e criagdes, pois as criancas sdo atuantes neste
processo. Essa oportunidade de ser colocada em contraposicdo a praticas tao
distintas tem sido muito criativa para mim. Algumas modifica¢des sei que ndo serédo
vidveis logo de inicio, visto 0 momento em que nos encontramos. Mas outras ja
podem comecar a serem pensadas e tomar forma, ainda que aos poucos. As vezes,
0 pensar atividades mirabolantes é o que faz a pratica em Educacgdo Infantil ser
tdo cansativa. Porém, ver o uso de materiais naturais e com propositos ricamente
explorados me fazem ver que potencializar experiéncias ndo precisa ser tao
trabalhoso assim, ao menos néo fisicamente. A ideia do uso de pedras, pequenos
circulos de madeira, gravetos e pinhas trouxeram mais sentido para o pensar
propostas futuras, fez faiscar novamente algo dentro de mim. As pedras ja separei
e logo pretendo caracteriza-las [..]. Enfim, tenho percebido claramente a
necessidade de mudancas no meu jeito de agir, pois meu pensar encontra-se
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novamente incomodado e desperto! Grata pela oportunidade! (ANGELINE,
setembro de 2020, grifos meus).

A narrativa da professora Angeline nos aponta muitos fios. Fios que me tocam,
me emocionam, me interrogam. Para contextualizar como essa escrita chegou a mim,
compartilho que, uma semana apos ter apresentado as imagens de sua sala e ter visto as
imagens das salas das demais professoras do grupo, Angeline escreveu para mim. Com a
sua autorizacao, pude compartilhar a escrita com o grupo. Entdo, em um dos encontros,
contei as professoras que, ao longo da semana, eu havia me emocionado com o0s registros
enviados por elas. Destaquei que Angeline enviou uma escrita que me afetou, um registro
que para mim disse muito do grupo, de docéncia e, entdo, a prépria Angeline leu, para as
colegas professoras, sua escrita, citada acima, no comego da secéo.

Angeline leu e se emocionou. Logo que ela terminou a leitura, ocorreu um siléncio

no grupo, até que a Isabela falou: “ah, estou emocionada aqui”. E Angeline respondeu:

[...] ah, gurias, eu fiquei muito incomodada a semana passada, porque a gente vé
relatos e salas tdo lindas [...] no primeiro momento a gente faz uma comparagao
e dai eu pensei: ah meu Deus, o0 que eu estou fazendo aqui? E ao mesmo tempo
gue eu adoro estar aqui, eu fiquei pensando o que eu posso contribuir e aquilo foi
[...] eu até desabafei um pouquinho com a Angélica [se referindo a professora
amiga do grupo], mandei uma mensagem para ela porque eu fiquei muito
incomodada, mas, depois, passando os dias, eu pensei: bom, vamos colocar no
papel porgue eu acho que nos alivia e, a partir disso, a gente consegue entender
melhor [...]. E dai eu me dei conta, como a gente se fecha pelos acontecimentos
gue a gente vive, ndo tem relagdo direta com a Educacéo Infantil, mas como
estamos dentro do contexto a gente vai se fechando, vai criando uma casquinha
[...], entdo, eu j& tive a oportunidade de trabalhar com a Angélica, [...] a
oportunidade de trocar [...], mas esse falar € um se expor né, e tu precisa estar
preparado para escutar criticas né. Eu estava tdo fragil para escutar que eu fui me
fechando em tudo e eu acho que esse grupo [...] apesar de ndo conhecer todas, eu
me senti & vontade, eu acho que foi assim, tdo um chacoalha do tipo “vamos ld, da
tempo de repensar” e eu té achando muito rico e proveitoso esses momentos e eu
queria compartilhar isso com vocés /...]” (ANGELINE, setembro de 2020, grifos
meus).

Quando Angeline disse que os acontecimentos vividos, mesmo aqueles que nédo
tém uma relacdo direta com o trabalho na Educacdo Infantil vdo ‘“criando uma
casquinha”, é possivel compreender a relacdo que ha entre as Histdrias de Vida das
professoras com suas escolhas profissionais. E possivel compreender, também, a
importancia do grupo — tanto nos comecos, quanto na formacao continuada. Apos falar,

novamente Angeline se emocionou e, pelo que percebi, todas as professoras do grupo —
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incluindo a mim — ficamos muito tocadas com essa declaracdo. Logo, Isabela

compartilhou com o grupo:

[...] acho que o que a Angeline falou, é mais ou menos como me senti, na semana
passada, escutando as gurias. Foi como um “nossa, acho que ndo estd tio bom
assim, acho que eu posso melhorar [...] porgue a gente fica meio engessada, até
me emocionei porque eu Vivi um pouco essa questdo que ela narrou do que
aconteceu com ela na escola [...] tudo vem para somar, se reinventar e crescer [...]
eu também comecei a pensar em muitas coisas do que eu posso melhorar na sala
[...] ai tu [se referindo & mim, pesquisadora], me pediu as fotos e eu pensei: “serd,
né?, porque parecia assim tudo muito simples [...] mas a gente sabe que o dia a dia
com as criancas é fantastico, [...] eles sdo tao simples e nos déo retornos tao lindos
[...]. Lembro que no ano passado eu tinha uma estagiaria que veio com muitas
madeirinhas recortadas [...] e eu logo pensei que aquilo seria um dep6sito apenas
na sala e, no final, como eles gostaram daquelas madeirinhas, fizeram trilhas,
caminhas para as bonecas, passavam com carrinhos por cima [...] entdo, muitas
vezes a gente ndo vé e [...] eu digo que esse grupo é maravilhoso, fantastico, eu to
me reinventando mesmo [...] (ISABELA, setembro de 2020, grifos meus).

Todas estavam emocionadas neste momento. Em seguida, Paula enfatizou que
aprendeu muito com a Bruna, pois, antes de ser professora na escola em que atua, era
monitora e a Bruna era professora. Ela disse, entdo, que observava a sala da Bruna e que

2

pensava “/...Jque lindo como ela organiza”. Entdo, Paula narrou que um dia, antes do
comeco do ano a Bruna foi 14 e disse: “/[...] tu quer que eu te ajude? Por isso, muitas
coisas eu me inspirei na Bruna e a gente vai contagiando todo mundo [...]. A gente vai

aprendendo [...] (PAULA, 2020). Como resposta a fala de Paula, Bruna declarou:

[...] é ai que entra a docéncia compartilhada na Educacéao Infantil. [...] quando tu
te abre para compartilhar com a colega, o processo fica muito mais bonito [...] eu
acredito muito nas trocas [..] por isso que eu acho que esses momentos que estamos
vivendo sdo riquissimos. Eu olhando as fotos da Paula, nossa, isso me revisita
tantas coisas na memdria que, para mim, desde que eu sai da escola e vivi outras
coisas, [...] nunca mais eu tinha vivido coisas tdo poéticas. E d& uma saudade, é
muito lindo ver isso [...] é um trabalho maravilhoso e inspira a gente [...] eu que
estou fora e vivendo outras coisas, a gente se inspira [...] (BRUNA, setembro de
2020).

Nesse momento do encontro, percebi tantas coisas! Sobretudo, a importancia dos
lagos, da inspiracdo, do compartilhar praticas. Conversamos, entéo, sobre inspiracdo: nos
interrogamos, nNo grupo, sobre quais espagos e tempos existem, nas escolas, para que a
formacdo docente seja um momento de compartilhar praticas potentes. A grande
interrogacao que fiz ao grupo e que permaneceu neste momento: como vVoceés, professoras,
compartilham suas praticas? Como a formacgéo docente pode e precisa ser esse momento

de compartilhar, aprender com o outro, se inspirar?
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Em um dos encontros, antes de finalizar, pedi licenca e li para elas um poema
intitulado: “Eu sei mas nao devia” (1972), de Marina Colasanti. Ap6s ler o poema,
provoquei elas a pensarem sobre isso: 0 que nos acostumamos a fazer? E, entéo, Bruna

sublinhou:

[...] eu vou ser sincera viu, a gente vem de uma semana cheia de encontros online,
mas esses momentos de quinta feira, [...] esse momento vale a pena. As vezes eu
t6 cansada [...], para mim tem sido uma terapia, porque me nutre e me ajuda a ver
que ndo é so eu que tenho duavidas, [...] assim como eu tenho uma caminhada, a
gente ta sempre aprendendo com esse grupo, esses cinco encontros, eu consegui
olhar para os meus trés ultimos anos atrés e consigo ver que eu também preciso
mudar muita coisa na minha pratica. E que bom, [...] eu gosto desse movimento
das incertezas, fico bem feliz, obrigada por todas vocés serem tdo maravilhosas
(BRUNA, outubro de 2020, grifos meus).

Em sua obra intitulada “Juntos” (2012), Sennett retoma a ideia de que o artifice
tentava mostrar de que maneira a cabeca e as maos estdo ligadas, assim como as técnicas
gue nos permitem nos aperfeicoar, estejamos envolvidos em uma atividade manual ou
mental. Fazer algo bem-feito s6 por fazé-lo, conforme o autor, € uma capacidade ao
alcance da maioria dos seres humanos. Nesse pressuposto, relacionar a docéncia com a
artesania requer problematizar a acdo de compartilhar o que sentimos e pensamos a partir
de nossos fazeres, o que nos leva a outro conceito importante, também aprofundado por
Sennett; o conceito de cooperacao.

Para Sennett (2012), cooperag¢do significa “uma troca em que as partes se
beneficiam”. Como lembra o autor, esse comportamento ¢ imediatamente identificavel
“nos chimpanzés cuidando uns dos outros, em criangas construindo um castelo de areia
ou em homens e mulheres juntando sacos de areia para impedir uma inundagao”.
Imediatamente identificavel, conforme o autor, considerando que “o apoio reciproco esta
nos genes de todos os animais sociais; eles cooperam para conseguir 0 que ndo podem
alcancar sozinhos” (2012, p. 15, grifo meu).

Ao escrever sobre cooperagdo, 0 autor pontua que 0 mais importante, na
cooperacao intensa, “¢ o fato de exigir habilidade”. Trazendo o conceito aristotélico de
habilidade como “techné, a técnica de fazer com que algo acontega, fazendo-o bem”,
Sennett argumenta que as habilidades dialogicas se referem a uma “gama de agdes
implicadas em ouvir com aten¢do, agir com tato, encontrar pontos de convergéncia e de
gestdo da discordancia ou evitar a frustragdo em uma discussao dificil” (2012, p. 17).

A cooperagdo, segundo Sennett, “torna-Se uma atividade consciente no quarto e

no quinto més de vida, quando os bebés comecam a interagir com as mdes na
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amamentagao” (20). A vinculacao aos outros, nesse sentido, envolve a habilidade e, nesta
premissa, “‘a experimentacao e a comunicacao” sao habilidades (2012, p. 25).

Pensar a importancia da cooperacdo e do grupo para a formacdo docente se
aproxima do que Tardif (2007) preconiza, ao provocar a reflexdo sobre a relacéo entre os
professores e 0s saberes, trazendo o conceito de Pedagogia enquanto acdo instrumental,
que se constitui na interacdo com o outro. A formagdo docente, nesse Vviés, se remete a
um processo “de interagdo e de abertura com o outro — com um outro coletivo — de modo
a dar-lhe acesso ao seu préprio dominio” (TARDIF, 2007, p. 146).

Nesse sentido, a docéncia € uma profissdo que acontece no coletivo, através do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia, e, por isso, 0 docente ndo € apenas
um prético, mas um formador. Desse modo, é preciso pensar sobre a relagdo entre
pedagogia/pesquisa/formacao/docéncia na Educacdo Infantil, a partir de possibilidades
que legitimem as acBes entre professores e criancas como a¢des que emergem do e no
cotidiano e que sdo, portanto, produtoras de saberes.

Compreender a importancia do grupo e da cooperacdo para as costuras que tecem
o fazer pedagdgico se aproxima do que Isabela compartilhnou com o grupo e que evidencio
abaixo. O excerto se refere a uma escrita enviada a mim sobre como ela estava se sentindo
no grupo:

Com esse grupo, eu ganhei um novo gas [...] as vezes eu ficava pensando, eu nédo
sei se eu sou uma boa professora. E ai a gente vai olhando as fotos e vai tendo
ideias, [...] a gente precisa observar, se inspirar. [...] Muitas vezes eu tenho uma

proposta e as préprias criancas vao dando outros rumos [..] a gente vai se
inspirando com essas trocas [...] (ISABELA, setembro de 2020).

A narrativa de Isabela se aproxima do que escreveu Madalena Freire sobre o
conceito de grupo, justamente para corroborar com o fato de como estamos nos
constituindo, com nossas singularidades e especificidades. Salientei 0 quanto nossos

encontros eram espacos de participacdo, de escuta, de ndo julgar, de grupo.

Grupo é grupo. A cada encontro: imprevisivel. A cada interrupgdo da rotina:
algo inusitado. A cada elemento novo: surpresas. A cada elemento ja
parecidamente conhecido: aspectos desconhecidos. A cada encontro: um novo
desafio, mesmo que supostamente ja vivido. A cada tempo: novo parto novo,
compromisso fazendo histéria. A cada conflito: rompimento do estabelecido
para a constru¢do da mudanca. A cada emocdo: faceta insuspeitavel. A cada
encontro: descobrimento de terras ainda nédo desbravadas (FREIRE, M.
1994, p. 23, grifos meus).
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Em um dos encontros, li a citacdo acima para as professoras. Apos, ressaltei sobre

0 quanto nosso grupo era imprevisivel e que estadvamos nos constituindo assim, de um

jeito honesto, sincero, bonito, sem interesses além do interesse de estar junto.

Compartilhei com as professoras de que as quintas feiras, para mim, passaram a ser um

espaco potente de aprender, de escutar. Um espaco de ideias, sonhos, crencas. E, entdo,

apresentei a elas e li o poema do Manoel de Barros (2015), compartilhando o quanto

acredito que as pedrinhas do nosso quintal ttm muito a ver com as coisas que a gente

gosta, com as coisas que vamos construindo, que nos encantam, com 0s repertorios que

vamos produzindo e construindo em nds, dentro de nos e também com quem convive
CONosco.

Acho que o quintal onde a gente brincou € maior do que a cidade. A gente s

descobre isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas ha

que ser medido pela intimidade que temos com as coisas. H& de ser como

acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do nosso quintal sdo sempre

maiores do que as outras pedras do mundo. Justo pelo motivo da intimidade
(BARROS, 2015, p. 124).

Falei, nesse sentido, no quanto as coisas que elas falaram nesse encontro, que
pensaram e nao falaram, tudo tem a ver com as “pedrinhas” de cada uma delas. Que as
pedrinhas da pesquisa acabam sendo de todas nds e que o tamanho - a importancia — que
atribuimos para 0s conceitos que emergem nas narrativas, se complexificam e se
intensificam com a intimidade no proprio grupo. E que a partir da intimidade que temos
umas com as outras, no grupo, o tamanho desse grupo vai aumentando ndo em quantidade,
mas aumentando em significado dentro de cada uma de nés.

As reflexBes que emergiram em mim e nas professoras podem ser relacionadas
com o que Sennett menciona, ao escrever que a conversa dialdgica precisa da empatia:
A conversa dial6gica, como vimos, prospera atraves da empatia, o sentimento
de curiosidade sobre os outros e 0 que sdo realmente. [...] conversando no
subjuntivo, podemos vivenciar certo tipo de prazer sociavel: estar com outros,

dando-lhes atengéo e aprendendo sobre eles, sem nos obrigar a ser como eles
(SENNETT, 2012, p. 36).

Também considero relevante destacar, aqui, que a cooperagdo como habilidade

contempla, em seu fazer, a capacidade de escuta. Como Sennett esclarece,

[...] aconversa é como um ensaio, que depende da capacidade de escuta. Ouvir
bem é uma atividade interpretativa que funciona melhor quando focalizamos a
especificidade do que esta sendo ouvido e buscamos entender com base nesses
elementos especificos 0 que a outra pessoa da por descontado, sem chegar a
dizer explicitamente. [...]. Na boa escuta, podemos sentir simpatia ou empatia;
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sdo ambos impulsos cooperativos. A simpatia é mais entusiasmante, a empatia,
mais pausada, e também mais exigente, pois requer que focalizemos a atencédo
fora de n6s mesmos (SENNETT, 2012, p. 37).

Assim, nesta secdo, sublinho que a cooperacdo como habilidade, caracteristica
apontada por Sennett para pensar a artesania, foi costurada com as narrativas das
professoras, quando elas conseguiram refletir sobre a importancia do grupo, quando
demonstraram o cuidado umas com as outras, quando estiveram abertas e disponiveis para
compartilharem suas praticas, e, sobretudo, quando constituiram, com as colegas
professoras, uma consciéncia de lugar coletiva como “a maneira como se quer viver
coletivamente” (SENNETT, 2018, p. 12).

Todas essas caracteristicas possibilitaram o ato de compartilhar e, neste vies,
partilho, com Sennett (2009), a crenca de que compartilhar 0 que pensamos, 0 que
sentimos, ¢ um ato politico. Politico, aqui, no sentido de que “a capacidade de nossa
espécie de fazer coisas revela mais sobre aquilo que compartilhamos. Desses talentos
compartilhados decorre uma consequéncia politica” (p. 299-300). Este movimento,
caracteristico da habilidade de cooperacdo, pode ser compreendido, pelo autor, como o
estabelecimento de “coesdo entre as pessoas através dos rituais do trabalho” (2009, p.
88).

Interrogar a escola como uma oficina/lugar que estabelece um movimento de
coesdo/conexao entre as pessoas provoca a refletir sobre como o grupo se constitui dentro
da escola. Como Madalena Freire afirma, “cada grupo tem seu ritmo e sua organizagao
no tempo e no espago em que vive” (1994, p. 43), pois o ritmo do grupo € constituido
pelos ritmos de cada pessoa, estabelecendo uma rotina “entendida como a expressao do
pulsar do coracdo [...] vivo do grupo”.

Sugerir, portanto, que o fazer pedagdgico na pré-escola da Educacdo Infantil €
tecido por muitos fios, que constituem artesanias docentes e que o fio da cooperagdo como
vinculo pelo fazer, quando puxado, traz muitos outros, importantes nesta constituicao, diz
respeito ao que Sennett defende, ao argumentar que “a cooperacdo ndo precisa estar
vinculada ao consenso” (2018, p. 292), mas que € a sociabilidade enquanto sentimento de
uma espécie de fraternidade que “se manifesta quando se faz alguma coisa juntos, em vez
de estar juntos” (2018, p. 293).

Pensar a cooperacdo como vinculo pelo fazer junto, a partir da defesa de que, ao

se abrir para compartilhar, o processo fica muito mais bonito, vem ao encontro do que a
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professora Lilia explicitou, ao lembrar de como o gesto de uma colega, a Angélica, a

ajudou a olhar de outro modo para algo que antes ela ndo havia prestado atengao:

Lembrei de uma coisa agora: de exemplo de colegas, da Angélica. Que muitas vezes
a gente ndo para e pensa sobre algumas coisas. Tinha um cantinho na escola com
arvores e pedrinhas. Quando eu cheguei na escola as pedrinhas estavam todas
lindas, pintadas, as pedrinhas todas coloridas e eu perguntei para as gurias: quem
teve a ideia de pintar as pedrinhas? Aquelas pedras estavam ali h4 anos, desde
guando construiram a floreira. Passaram tantas pessoas por ali e ninguém se deu
conta disso e eu pensei: mas como eu hunca pensei nisso? 1sso me marcou muito:
pegar exemplo de um colega e, nesse caso, da Angélica, para olhar de um modo
diferente para coisas que a gente ndo presta atencdo as vezes (LILIA, outubro de
2020, grifos meus).

A narrativa de Lilia provoca a pensar em como podemos aprender com 0 outro.
Alliaud (2009) contribui com essa defesa, ao sugerir que aprendemos a partir de obras,
de fazeres e saberes de outras pessoas. A autora argumenta que quem aprende algo nédo
incorpora de forma mecénica o que o outro oferece, mas interpreta, traduz, inventa e,
portanto, “cria e produz algo” a partir do reconhecimento “de que os saberes, fazeres e
dizeres de outros sdo validos e tteis e contribuem no processo de produgao e criagao”. (p.
71). Aqui, reflito acerca de como o0s repertérios, ja citados como fios que tecem fazeres
pedagogicos, podem ser ampliados e qualificados a partir da ideia do outro como
inspiragéo.

Apéds a fala da Lilia, Paula compartilhou com o grupo: “/...] temos gostos e
escolhas diferentes. Uma gosta mais de escrever, outra cuida mais do espaco, uma tem
mais facilidade com a fotografia, com a anotagdo das falas das criangas, por isso”. Paula
comenta sobre a importancia do trabalho em grupo, lembrando de suas memorias vividas
com a Bruna e comigo, pois tinhamos sido colegas na escola. Como sugere Freire, um
grupo se constitui:

[...] da timidez de cada um, do afobamento do outro; da serenidade de um, da
explosdo do outro; do péanico velado de um, da sensatez do outro; da seriedade
desconfiada de um, da ousadia do risco do outro; da mudez de um, da tagarelice
de outro; do riso fechado de um, gargalhada debochado do outro; dos olhos
middos de um, dos olhos esbugalhados do outro; de lividez do rosto de um, do
encarnado do rosto do outro (FREIRE, M. 1994, p. 23).

A partir dessas reflexdes, poderia ser a escola pensada como uma oficina que
estabelece um movimento de coesdo/conexao entre as pessoas? Uma oficina que, assim
como esclarece Sennett, ndo se trata de um “lar confortavel”, mas um “lar necessario”.

Necessario no sentido de que todo trabalho qualificado possui principios/padrdes e, como
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adverte o autor, “¢ infinitamente preferivel que esses padrdes se encarnem num ser
humano do que num cddigo de praticas estatico e sem vida” (SENNETT, 2009, p. 88).
Ouso pensar, a partir dessa ideia, sobre como a escola pode e/ou deveria ser um espaco
de formagdo, assim como uma “oficina”, em que principios/ “padrdes”, relacionados a
educagdo e a docéncia, pudessem ser “encarnados” nos seres humanos que habitam este

lugar.

5. ARREMATES FINAIS: UMA COSTURA DE FIOS PARA A DOCENCIA
ARTESANAL NA PRE-ESCOLA

Com o tempo, o artesdo — digamos, um cirurgido — aprende diferentes
técnicas para executar um ato como cortar um tenddo; ele ndo se limita a
fazer determinada coisa de uma Unica forma. Tornar-se experiente contrasta
com o desejo do cirurgido menos experiente de cortar um tendéo
corretamente, ou seja, seguir um modelo preestabelecido do que fazer. [...].
Com o tempo, com a experiéncia e o desenvolvimento de diferentes
capacitacGes, multiplicam-se os modelos de como fazer algo. O cirurgido esta
aberto, mas no controle. Como no caso do artesdo, assim também pode ser
com o migrante. [...] Conhecimento de migrante é o tipo de conhecimento de
que todos urbanitas precisam, uma vez deixada para trds a seguranca do
familiar e do local. O desejo de novas experiéncias pode leva-los a partir, ou
entdo uma nova experiéncia lhes é imposta [ mas entéo [...] eles ndo poder&o
tirar da cabega o passado [...] Nesse estado de espirito é que vao entrar na
cidade maior. Precisardo das capacitaces [...] para gerenciar a propria
jornada. Assim como ndo € necessario ser um génio para adquirir
habilidades artesanais, capacitar-se para habitar é um potencial que esta na
maioria das pessoas. Ndo estou descrevendo aqui uma cité ideal, mas uma
cité que ja esta dentro de nos, esperando (SENNETT, 2018, p. 231-232, grifos
meus).
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A partir da citacdo acima, neste momento de arremates finais, esclareco que o
presente estudo trouxe algumas respostas, alguns achados, mas, também, produziu em
mim novas perguntas e inquietacdes. A investigacdo fez emergir a concepgao de que 0
fazer pedagogico € um tema importante, ao passo em que que as professoras, com o tempo
lento do artesanato, podem se constituir artesas e qualificar suas técnicas.

Sublinhar artesanias docentes intensifica, deste modo, o convite para a reflexdo
do como fazer cotidianamente com as criangas pequenas. Refletir acerca do como fazer
consiste em enfatizar a ligacéo entre os meios e os fins, percebendo a técnica como fazer
ético. Com relacdo a isso, Sennett pondera:

O pragmatismo ndo tem uma grande solugéo para o problema ético colocado
pelo orgulho pelo proprio trabalho, mas efetivamente oferece um corretivo
parcial. Consiste ele em enfatizar a ligacdo entre os meios e os fins. Durante a
fabricacdo da bomba, seus criadores podiam ter perguntado: Qual a poténcia
minima que devemos conferir a bomba? [...] o pragmatismo quer dar énfase a
importancia de fazer perguntas éticas ao longo do processo de trabalho;
contesta as preocupacdes éticas a posteriori, as investigagdes éticas que sd
comecam depois de estabelecidos os fatos concretos (SENNETT, 2009, p.
329).

Este Gltimo capitulo, deste modo, (re) apresenta alguns dos muitos fios
encontrados, com a finalidade de revisitar os objetivos da pesquisa, refletindo a partir das
interpretacdes do estudo para, com isso, produzir os arremates finais da tese e, portanto,
propor a costura de fios que possibilitem a concepcdo de uma docéncia artesanal para a
pré-escola.

Assim como quando uma artesd finaliza sua colcha e percebe que foram os
fragmentos e blocos separados de patchwork que se transformaram em uma totalidade,
compreendo, neste arremate final, que o fazer docente das professoras da pesquisa, assim
como o meu fazer enquanto pesquisadora, é tecida com muitos fios. Desta forma, pensar
na acdo docente como artesania me provoca a estabelecer relagbes entre os retalhos
costurados no patchwork, com os fios que teci ao longo do meu percurso, até hoje, como
pesquisadora e pedagoga. Bem como as artesds escolhem tecidos para compor suas
colchas, a docéncia nos provoca, cotidianamente, a escolher os fios que irdo tecer nosso
fazer docente. Fios estes que se modificam com a experiéncia com as criangas e com 0s
colegas, com as leituras, conversas, com a ampliacdo de nossos repertorios. Como

Merleau-Ponty destaca, “nossa relacdo com as coisas ndo ¢ uma relagao distante, cada

uma fala ao nosso corpo e a nossa vida, elas estdo revestidas de caracteristicas humanas”.
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Ou seja, assim como artesas, estamos investidas nas coisas e as coisas estdo investidas
em n6s (MERLEAU-PONTY, 2004, p.24).

Aqui, considero importante revisitar os objetivos que costuraram a pesquisa, néo
no sentido de uma Unica resposta para cada um deles, mas com a proposicéo de pensar
em como as questdes provocaram muitas reflexdes, sugestdes e mais interrogacgdes, as
quais continuardo a tecer minha trajetéria como pedagoga e pesquisadora. Os objetivos,
portanto, eram os de: conhecer como as professoras participantes organizam suas praticas
pedagdgicas com as criangas no cotidiano da Educacdo Infantil; estudar, com as
professoras, que fios provocam ao fazer docente, que, por ser complexo, é tecido junto,
no encontro, e que, em uma perspectiva artesanal, ndo separa o fazer e o pensar. E, ainda,
o0 de investigar e tornar visiveis modos distintos, plurais, artesanais de ser docente na pré-
escola da Educacédo Infantil.

Compreendo, no final da escrita, que 0s objetivos do estudo foram exitosos, ao
passo em que foi possivel conhecer, com as professoras, muitos modos de organizar
préticas pedagdgicas, estudando, com o grupo, a respeito do fazer docente. Além disso, a
tese que aqui apresento, contribui para tornar visiveis esses modos distintos, plurais e,
portanto, artesanais, de nove professoras de pré-escola de Educacdo Infantil. Desde o
comeco da investigagéo, primei pela escuta das professoras. Suas vozes, assim, estiveram
sempre presentes: tanto nos encontros, como na escrita desse estudo.

Ao final da tese, compreendo que, além de encontrar, discutir e tornar visiveis fios
que tecem fazeres artesanais das professoras participantes da pesquisa, provoco-me a
sugerir outras costuras a partir dos fios encontrados e puxados na investigagdo. O que
tento, a seguir, € explicitar possiveis interrogacdes, provocacGes e costuras, com a

intencdo de continuar refletindo acerca da tematica da docéncia com criancas pequenas.

5.1. Um lento processo de metamorfose

Remeto a minha trajetoria profissional & metamorfose da borboleta. Inicialmente,
como uma lagarta, tinha consciéncia das minhas faltas, das minhas necessidades.
Quando iniciamos, ap6s formadas, pensamos que estamos bem preparadas para
exercer a profissdo mas para a surpresa de uma professora iniciante, nos
deparamos com muitas ddvidas, com muitos erros, tentando sempre fazer o
melhor. Meu inicio foi de uma pratica mais centrada em minhas ac6es, decoragdes
que eu levava, passava as férias confeccionando cartazes para deixar a sala bem
bonita. Muito preocupada que todos ao mesmo tempo tinham que participar das
atividades propostas, porém, desde o inicio, tive a certeza de que havia feito a
escolha certa. O afeto, a atengdo e o respeito com cada crianca e familia sempre
estiveram presentes. Como uma lagarta que precisa muito se alimentar, sempre
busquei novos conhecimentos, observei praticas de outras colegas professoras e
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tive a oportunidade de ter diferentes experiéncias. Com isso, a lagarta por um
tempo ficou em seu casulo. Acredito que h& pouco tempo a lagarta ganhou suas
asas e ja é uma borboleta meio timida, aprendendo a voar, mas ja sabe que nao
pode pousar em qualquer lugar. Hoje, ja sei fazer melhores escolhas. As
preocupacdes j& sdo outras. Ndo mais com lindos cartazes feitos por mim. Sempre
a proposta pedagdgica deve ter como centro a criancga, que ela seja a protagonista,
que as paredes da sala sejam decoradas por desenhos e pinturas das proprias
criancas, que precisam ter contato e vivéncias com diferentes materialidades, que
sejam criadoras e ndo meras fazedoras. Essa lagarta, agora borboleta, esta
percorrendo e desenhando seu percurso com amor e alegria. Cada avanco de sua
trajetéria traz mais cores as suas asas. Acredito que esse € um dos objetivos
enquanto educadoras: despertar a vontade de voar, incentivar cada tentativa e
auxiliar nesse processo do voo de cada crianga. Eu como borboleta continuo
voando, fazendo muitas descobertas e enfrentando desafios durante os voos e
procurando melhorar e avancar em aspectos que ainda sdo muito frageis em
minha pratica, buscando sempre aprender. Vou seguindo aqui com gratidao de ter
encontrado lindas borboletas para compartilhar, estudar, aprender e evoluir
juntas (ANGELICA, outubro de 2020, grifos meus).

A narrativa da professora Angélica evidencia o seu processo de reflexdo sobre si
mesma e sua metamorfose como professora de criangas pequenas. Sua reflexao, portanto,
comunica muitos fios, 0s quais costuram os seus fazeres pedagogicos e constituem sua
artesania docente. Aproximo a metamorfose narrada como metéfora pela professora, com
0 que Sennett (2009) propbe, ao conceber a caracteristica da consciéncia material
engajada do artesdo. O autor salienta que o artesdo se interessa mais particularmente pelas
coisas que pode modificar, transformar. O pensamento artesanal, assim, segundo Sennett,
“gira em torno de trés questoes basicas: metamorfose, presenca e antropomorfose” (2009,
p. 138). Quando a professora Angélica remete sua trajetoria profissional a metamorfose
da borboleta, ela esta refletindo acerca de seu proprio processo de reflexdo, de mudanca,
de transformac&o. Corroborando com essa percepgéo, Sennett esclarece que:

A metamorfose pode ser algo tdo direto quanto uma mudanca de procedimento,
como, por exemplo, quando os ceramistas deixam a modelagem da argila numa
bandeja fixa para esculpi-la num disco giratorio [...]. A presenca pode ser
registrada simplesmente pela marca do fabricante, como no caso do selo de um
tijoleiro. A antropomorfose ocorre quando imputamos qualidades humanas a
uma matéria bruta; as culturas supostamente primitivas imaginam que numa

arvore podem viver espiritos, que, portanto, também habitardo uma lanca
talhada em sua madeira [...] (2009, p. 138).

A professora Angélica, como uma artesa, “mostrou-se capaz de mobilizar, em sua
ajuda, uma capacidade e uma dignidade inerente ao corpo humano [...]”, que se remete,
conforme Sennett, 2 “unidade entre a mente e o corpo”, e se encontra na “linguagem

expressiva que orienta a atividade fisica”. Concluindo, as escolhas da professora, como a

“repeti¢do e pratica” permitiram a ela “desenvolver as habilidades de dentro para fora e
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reconfigurar o mundo material através de um lento processo de metamorfose”
(SENNETT, 2009, p. 327).

O presente estudo contribui para um convite, o de provocar reflexdes docentes,
em que professores e professoras da Educacéo Infantil assumam a permanente construgdo
de uma Pedagogia da Infancia, ndo a partir de referenciais como receitas, padrdes ou
modos Unicos de fazer. Refletir sobre os diferentes comecos, oportunidades e estruturas,
emergentes na pesquisa presente, traz a tona a necessidade de tempos de formacdo —
inicial e continuada — que, conforme Silva e Carvalho defendem, “atenda a nossas
demandas enquanto latinos que vivem em um pais cuja desigualdade social reverbera
diretamente nas condicBes fisicas de nossas instituices de Educacdo Infantil, na
formacgéo docente e no acesso aos bens culturais (SILVA, CARVALHO, 2020, p.504).

Justamente por isso, me aproximo do artigo escrito por Silva e Carvalho (2020),
sobretudo quando os autores alertam para refletirmos acerca do modo como muitas
professoras e professores de Educacdo Infantil vém se apropriando da difusédo dos
“referenciais italianos [...] ocorrendo por meio das tradugdes de livros que narram praticas
pautadas nas pedagogias italianas e principalmente pela crescente ascensdo do “mercado
pedagogico” (2020, p. 503). Compactuo com 0 que 0S autores escrevem, justamente
porque, em muitos momentos dos encontros da pesquisa, me deparei com o fato de que
ndo podemos ter um modo de fazer. E, justamente por isso, a presente investigacdo, assim
como as demais pesquisas em Educacdo, possuem um carater politico de comunicar
diferentes contextos, diferentes saberes, diferentes artesanias e modos de fazer.

Compreender a importancia de momentos de formacgdo em que cada professor e
professora consiga escutar, refletir e desejar qualificar sua pratica docente vem ao
encontro do que Ostetto e Folque escrevem, quando afirmam a importancia de que, nas
formac0es de professores, aconteca o tempo de escuta, de encontro, “abrindo espago para
narrativas de memarias e miudezas que constituem seus itinerarios de formacao estética,
prestando atenc¢do e acolhendo sua inteireza” (2021, p. 19).

Ao encontro desta discussdo, Reis e Ostetto (2018), a partir de Novoa (1995,
2010), compreendem que a formacdo docente é uma sintese de experiéncias e
conhecimentos apropriados “antes e durante a formacdo inicial e/ou continuada,
considerando-se desde as experiéncias como aluno até aquelas vividas ao longo do
exercicio profissional como professor”. As autoras explicitam que o processo de

formagao comega “antes do ingresso nos cursos de formagao inicial, desde os primoérdios
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de sua escolarizacdo e até mesmo antes, e que tem prosseguimento durante todo seu
percurso profissional”.

Nesta perspectiva, o presente estudo compactua com a defesa de que as histdrias
de vidas das professoras se tornam um fio muito importante no processo de constituicdo
das artesanias docentes. Um fio importante e que merece ser mais conhecido e valorizado
nos processos de formacdo inicial e continuada. Como Reis e Ostetto abordam, “as
experiéncias pessoais e profissionais sao fios que véo sendo tecidos e destecidos no
decorrer da vida, compondo e ampliando os sentidos da pessoa-professor como
profissional” (N6voa apud REIS e OSTETTO, 2018).

Para sublinhar a importancia do fazer pedag6gico autoral, inventivo, reflexivo,
algumas caracteristicas remetidas ao fazer artesanal, como o estudo defende, se tornam
dignas de serem grifadas. Compreender que a constituicdo subjetiva de cada pessoa tem
a ver com 0S Seus comecos, com seus repertorios, suas diferentes histdrias de vida, pode
ser um convite para a docéncia para refletir ainda mais sobre esses diferentes comecos e
historias, tanto para seu processo de aprendizagem como para as criangas pequenas com
as quais convive cotidianamente. Ou seja; 0s comecos, os diferentes repertérios e a
importancia do tempo para as metamorfoses de cada pessoa se tornam um tema para o
debate.

5.2. Um convite para a importancia do compromisso no fazer pedagdgico artesanal

O envolvimento e o engajamento no fazer docente convida a reflexdo acerca do
compromisso com o que fizemos. O compromisso com 0 NnossO préprio processo
formativo, no sentido de nunca estarmos prontos. Compromisso como abertura e
disponibilidade para aprender, sempre. Compromisso como responsabilidade, no sentido
de envolvimento e engajamento com gquem estamos e elegemos estar cotidianamente.
Compromisso como responsabilidade de um fazer que envolve outras pessoas e, aqui,
remetendo a docéncia na Educagdo Infantil, envolve criangas pequenas que estdo vivendo
muitos comecgos e que, por isso, necessitam que 0 educar e 0 cuidar estejam
indissocidveis. Com relacéo a isso, € possivel sustentar que o compromisso significa

3

compreender que o fazer pedagdgico artesanal nao pode ser vivido como ‘“um

procedimento maquinal”, mas como uma “questdo cultural” (LARROSA, 2009, p. 19).
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Para tal discussdo, evidencio Richter (2016) que, ao problematizar a relacéo
existente entre formacgdo cultural e docéncia na Educagdo Infantil, lembra que “a
complexidade do ato de educar criancas e jovens esta no encontro entre dois tempos
diferentes” (p. 16). Conforme a autora, conceber a diferenga temporal entre geracdes
significa compreender “que os modos de pensar e de ler o mundo ndo sdo os mesmos’, o
que provoca, por conseguinte, para a “responsabilidade dos projetos educativos quanto
ao cuidado de nao petrificar concepgdes de mundo”. Neste viés, nossa responsabilidade,
como docentes, tem a ver com a mediacdo entre 0s tempos, a partir da intencionalidade
de ndo “anular, nas criangas desde os bebés, suas possibilidades de aprenderem o
extraordinario que vale a pena ser vivido, de ndo colocar obstaculos aos seus graduais
processos de aprender a comegar, a partir do que ja foi comecado” (RICHTER, 2016, p.
16).

Conceber o verbo fazer como “ato poético, enquanto acontecimento no mundo”
pode se relacionar aqui, com “o poder humano de pensar, de complexificar-se a partir de
suas proprias realizagdes”. Um fazer docente entendido como “conduta poética, na
especificidade de operar sobre 0 mundo — pois ndo pode operar no vazio -”, como modo
de “pensar em um ato [...] interrogando o mundo para criar e inventar ritmos e imagens,
uma espécie de ciéncia da invencao das coisas mundanas e de si” (RICHTER, 2009, p.
17-18).

O compromisso do fazer pedagdgico artesanal com criancas pequenas vem ao
encontro do que Richter (2016) defende, ao escrever que a complexidade do papel do
adulto se encontra na relagdo “com a experiéncia das coisas no mundo. Ou seja, nao €
somente ter informac6es ou falar sobre 0 mundo, mas também estar disponivel para vivé-
lo e saborea-lo aqui e agora” (2016, p. 21). O adulto, o docente, ao acolher e se
comprometer com criangas pequenas, assume uma “disponibilidade para saborear o
mundo” (2016, p. 21), uma disponibilidade para estar com o outro, este novo estranho
que é apresentado, gradualmente, ao mundo. E a escola, por sua vez, é este lugar que, ao
estabelecer uma relagéo entre criangas e o mundo, possibilita que a singularidade que
distingue cada ser humano do outro “pode comegar a florescer e a se desenvolver, e onde
um novo comego do mundo pode tomar forma” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p.
172).

Esta tese, portanto, ao evocar a importancia da discussao a respeito da docéncia
na Educacdo Infantil, identificando fios que tecem o fazer pedagdgico em uma

perspectiva artesanal, teve a intengdo de aprofundar discussdes em torno da pré-escola,
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no sentido de defender concepcdes dessa especificidade — que se distingue da creche em
alguns aspectos, mas que ndo pode ser compreendida como preparagdo para o0 Ensino
Fundamental, com o aligeiramento da infancia e do apagamento do tempo do brincar.
Barbosa e Gobbato (2021) corroboram com as reflex6es acerca da especificidade
da Educacdo Infantil, ao argumentarem a necessidade de debates qualificados, com base
em pesquisas realizadas por diferentes grupos que tenham experiéncias concretas de redes
publicas e que discorram sobre temas que estruturam e afetam profundamente politicas
da Educacéo Infantil:
Essa é a nossa especificidade, dela temos que nos apropriar, refletindo e
definindo qual sera nosso lugar de fala, e quais estratégias de luta poderemos
usar. As condigBes atuais indicam a necessidade de realizar um debate
qualificado, com base em pesquisas realizadas pelos diferentes grupos e em
experiéncias concretas de redes publicas, sobre temas estruturais que afetam
profundamente a politica da Educacéo Infantil. Talvez alguns ndo tenham
observado atentamente, mas a creche corre um grande risco de deixar de
ser parte da primeira etapa da Educacéo Bésica, e voltar a ser substituida
pelas creches vicinais e mées crecheiras. A pré-escola, ao estar inserida
nas escolas de Ensino Fundamental, em meio periodo, vai tendo apagadas

as suas caracteristicas brincantes (BARBOSA, GOBBATO, 2021, p. 1426,
grifos meus).

Como ja enfatizado no estudo, a docéncia envolve o fazer ético, estético e politico
como uma elei¢do, uma forma de vida (HOYUELOS, 2015). Refletir, portanto, em torno
do fazer pedagdgico na pré-escola, na tentativa de encontrar fios que tecem os fazeres
pedagdgicos das professoras, me provocou a discorrer sobre 0 quanto a técnica, entendida
como fazer ético e estético, possui concepgdes que dizem respeito a escolhas pedagogicas
cotidianas. Assim como Oliveira, Moretto e Sganzerla (2015) esclarecem, a partir de Hans
Jonas, é possivel compreender a acdo docente como artesania, tecendo relagdes entre a
responsabilidade do adulto com as criancas pequenas a partir da complexa relacéo entre
o fazer, a responsabilidade e o cuidado? Desta forma, a artesania se apresenta, nessa tese,
como um modo de pensar a técnica, um modo coletivo, cooperativo, contextual. Um
modo mais aberto de pensar a técnica, no sentido de que a organizacdo artesanalmente
constituida (SENNET, 2009) valoriza a autonomia docente, a escuta, o dialogo e a
participacdo das criangas. A partir do envolvimento e do engajamento, a docéncia se
constitui com a crenca do inacabado e na poténcia do encontro. E, justamente, no
encontro, que as professoras percebem a necessidade dessa cité/sala/oficina mais aberta
e cooperativa. Uma cité que, como Sennett pontua, serd construida com cuidado ao tempo
mais lento, a partir da crenga de que “é necessario tempo para que se aprenda a construir

o ambiente” (2018, p. 26, grifo do autor).
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5.3. Um convite para um sistema artesanal aberto - Como as professoras artesas
podem contribuir com essa abertura?

Entéo, por isso eu falo dos comecos sabe Angeline, que nem tu chegou na El sem
experiéncia na EMEI e a Educacdo Infantil ja estava dada desse jeito. E ndo tem
certo ou errado né gurias, sdo os jeitos e aquele era o jeito que estava posto ali e
era o jeito que tu aprendeu a fazer. Ninguém te mostrou de outro jeito [...] eu acho
que é isso, muitas vezes a gente ndo sabe onde ir buscar. E isso que a Niqueli fala
[...] a formagdo na pedagogia € muito generalista, principalmente essa pedagogia
de 0 a 10, que habilita tanto para a Educacao Infantil quanto para os Anos Iniciais,
ou seja, ela ndo habilita para nem um e nem outro, porque a gente sai do curso bem
perdidas né? Eu me lembro que quando eu fui fazer meu estagio nos Anos Iniciais
eu fiquei aterrorizada porque eu ndo tinha nogao nenhuma de nada, e na Educagéo
Infantil eu ja tinha trabalhado e entéo foi mais tranquilo. Entdo, por isso eu penso
nesses comecos [...] e que bom que tu trouxe isso, eu fiquei pensando tanto em ti,
aquilo que tu trouxe e eu sei do que € essa angustia que tu vive porque muitas
vezes tu quer pensar uma coisa diferente mas ninguém pensa contigo e tem esse
desafio também que a gente vive [...] muitas pessoas ndo tiveram essa formacao e
esses comecos tdo poéticos e eu sei 0 quanto isso é dificil [...] eu me encanto com
essa humildade que tu tem de falar e isso é um valor inestimavel, quando a gente
nao se prende a certezas. Eu tenho certezas passageiras [...] aqui no grupo a gente
estudou e tenho mil ideias, mas [..] essa coisa da gente se abrir para 0 novo nao é
facil. A professora Sandra sempre dizia: quantas eu tenho que matar para
conseguir viver esse novo momento. Entéo, que legal, nossa, tu enrigueceu demais
a discussdo e a Angélica, com essa metafora da lagarta, nossa [...] (BRUNA,
outubro de 2020, grifos meus).

Quando Bruna explicita que, “ndo tem certo ou errado né gurias, sdo os jeitos”,
ela esta reivindicando a ndo padronizacao, o ndo julgamento, ou, dito de outra forma, esta
reivindicando um sistema mais aberto, mais cooperativo. Ao mesmo tempo, ao
compartilhar que “[...] muitas vezes a gente ndo sabe onde ir buscar”, esta ¢ uma
provocacdo para refletirmos sobre a urgéncia de mais momentos de formacdo, de
inspiracdo, para a ampliacdo de repertérios que possibilitem que a préatica pedagdgica
possa se qualificar. E, ao explicitar que “[...] muitas vezes tu quer pensar uma coisa
diferente, mas ninguém pensa contigo”, estd defendendo a importancia do grupo para
pensar junto, ou seja, a importancia de cooperacdo no trabalho pedagdgico.

Além disso, quando Bruna relembra seu comeco na Educacédo Infantil e diz que
“tem esse desafio também que a gente vive [...] muitas pessoas ndo tiveram essa formagao
e esses comegos tao poéticos e eu sei o quanto isso € dificil”, esta falando, aqui, do quanto
0s comegos plurais, visibilizados no grupo de pesquisa, fazem a diferenca nestes modos

diferentes de fazer.
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Ao revisitar as narrativas das professoras, muitos séo os fios que emergiram, como
0 sentimento da Angeline de se comparar com outras professoras, a sensa¢ao da Isabela
de querer melhorar, o reconhecimento da Angélica de nédo estar pronta e a relagdo que a
professora fez entre sua trajetoria profissional a “metamorfose da borboleta”, bem como,
a reflexdo da importancia dos comecos potentes que Bruna relatou. Todos esses fios, que
estéo costurados e que provocam escolhas diversas nos fazeres docentes, séo importantes
e precisam ser pensados na formacao docente. Cada professora possui saberes diferentes,
a partir de suas Historias de Vida, de seus comegos, de seus repertorios, a partir dos grupos

em gue conseguem — ou ndo — conversar, aprender, se inspirar.

As professoras artesas, ao incorporarem gestos, mdos e maneiras como fazer ético,
estético e cooperativo, compreendem a importancia de “praticas dialogicas” como modo
de contribuir para a escola como um sistema mais aberto (SENNETT, 2018, p. 217). As
praticas dialogicas, para o autor, dizem respeito ao cuidado com a escuta, pois, “‘como as
pessoas nao sdo copias fiéis umas das outras, a fala é cheia de mal-entendidos,
ambiguidades, insinuagdes involuntarias e desejos nao manifestos” (SENNETT, 2018, p.
217).

Nesta mesma linha de pensamento, as autoras Bardanca e Bardanca (2018), em
uma obra intitulada “Os fios da infancia”, convidam a pensar a pratica pedagogica como
a costura de “uma manta simbodlica, fio a fio, alinhavando a teoria e a pratica, a vida dentro
e fora da escola, [...] os sentidos, as descobertas, a pesquisa, 0s cheiros, as vozes, as
brincadeiras, o tempo e a infancia” (p. 9). As autoras escrevem que certa vez, ao
observarem o tear de uma tecel@, ficaram fascinadas com as mantas elaboradas com os
fios que ela mesma preparava e tingia:

Cada uma daquelas mantas ou cobertores era diferente das outras, embora ela
usasse 0os mesmos elementos e fossem do mesmo tamanho. Observadas com
atencdo, notava-se que ndo seguiam nenhum desenho, nenhum padréo e, ainda
assim, as combinagdes de cores acabavam compondo lindas manchas, dignas
da paleta de um pintor. Ela nos disse que nunca fazia uma igual a outra, ja que
as meadas que utilizava, como tinham sido tingidas artesanalmente, saiam de
maneira inesperada e, na hora de combinar os fios, uma cor chamava a outra.
Mesmo que lhe pedissem, negava-se a repetir 0 mesmo esquema de cores, ja

que para ela, cada manta era uma criagao Unica (BARDANCA, BARDANCA,
2018, p. 23).

As autoras citadas acima contribuem com o estudo que apresento, pois, ao
relacionarem o trabalho de uma teceld ao trabalho da professora, sugerem que ‘“cada

turma de criangas” é como “uma manta’, que a professora vai tecendo ao longo do seu
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trabalho (BARDANCA, BARDANCA, 2018, p. 23-24). Assim, compreendem fios como
eixos que orientam a pratica da Educacdo Infantil e, na obra destacada, evidenciam vinte
fios a partir de “uma selecdo do que foi realizado em duas unidades de escolas de

educagao infantil ao longo de sete anos letivos” (p. 27).

Aqui, consigo costurar algumas aproximacfes da tese com o que as autoras
sugerem, especialmente, com a ideia de perceberem o trabalho artesanal da professora,
bem como, em entenderem a “moldura como a escola”. Nesta diregao, as autoras chamam
a atencado para o cuidado de que essa moldura, ou seja, a escola, “ndo se converta em algo
rigido [...], permitindo o movimento dos fios”, e isso, conforme mencionam, somente
acontece quando a moldura ¢ “revisada com frequéncia” (2018, p. 27). Esta revisao
proposta pelas autoras, aqui neste estudo se apresenta como o habito de avaliar enquanto
fizemos (SENNETT, 2009).

Em um dos encontros, Bruna assumiu o quanto a escola precisa ter esse ambiente
de compartilnamento para que todos os professores entendam que, ““/...J na verdade, essa
inspiracdo ndo é uma cépia [...] ndo € uma copia de competicao, [...] €  cooperagido”
(setembro de 2020). E, ainda, apds uma pausa, conclui, argumentando que “/...J quando
a gente entende que trabalhar em escola é trabalhar de forma cooperativa, de
compartilhar, de se ajudar [...], todos ganham e aprendem” (BRUNA, setembro de
2020). A fala de Bruna se aproxima ao que Bardanca e Bardanca (2018) sugerem, ao
ressaltar a importancia das professoras tecelds compartilharem suas producdes umas com

as outras:

E por isso que a teceld tem que ser uma pessoa com uma sélida formagéo
humana, humanistica, didatica e cultural, que faca uma clara diferenciacdo
entre educar ludicamente e entreter criancas, bem como entre ser afetiva e
préxima e ser infantil ou boba. Uma pessoa com uma sensibilidade tal que Ihe
permita 0 manuseio dos fios com a langadeira de acordo com os interesses das
diferentes criancas, sabendo uni-los com seus proprios interesses profissionais,
conduzindo o fio preso a lancadeira com grande pericia e imaginagdo, de modo
que as criangas imaginem que estdo dentro de uma histéria ou de uma aventura.
A tecela deve se relacionar com outras tecelds, mostrar as suas producées
e ver as produgdes das demais, mas também é necessario que se relacione
com pessoas de areas diferentes, que enriquecam o seu olhar, que lhe
fornecam outras visdes, que falem linguagens distintas, para que isso,
finalmente, tenha reflexos em seu proprio trabalho (BARDANCA, 2018,
p. 30, grifos meus).

Ao longo da tese, propus a costura da artesania com a docéncia com criangas

pequenas a partir de narrativas das professoras e de concepcdes artesanais. Como uma
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das habilidades sugeridas por Sennett € a cooperacdo, considero importante a
compreensdo, para a docéncia artesanal, das ferramentas dialogicas. Sennett ao refletir
acerca de como habitar a cidade, menciona as seguintes ferramentas para os urbanitas:
ouvir o que ndo foi dito, a voz declarativa e a subjuntiva, a voz neutra e a informalidade.
Com a intencdo de aproximar o conceito de urbanitas com a acdo pedagdgica, teco
costuras em torno das ferramentas dialdgicas propostas por Sennett como caracteristicas
que constituem o fazer artesanal, no sentido de um fazer cooperativo, reflexivo e
engajado.
Muitas vezes as pessoas ndo dizem o que querem dizer, pois ndo se expressam
bem. O outro lado dessa moeda é que as palavras ndo podem captar o que uma
pessoa pensa ou sente. [...] na vida comum, a capacidade de escuta realiza o
trabalho de conferir significado ao que ndo foi dito. [...] a pratica do siléncio
tem um aspecto sociavel, além do espaco de autodisciplina: a passividade
verbal demonstra respeito pelo outro como pessoa [...] (SENNETT, 2018, p.
219-220).

O convite, aqui, se aproxima do que Sennett defende, ao escrever que “uma cidade
aberta requer que aqueles que nela vivem desenvolvam a capacidade de lidar com a
complexidade” (2018, p. 29). A partir dessa ideia, a aposta é a de compreender que, ao
conceber a docéncia com criangas pequenas como artesania, as professoras artesas
incorporam em seu fazer caracteristicas que se remetem a complexidade, a cooperacao
como habilidade, a capacidade de escuta, e, assim, possam contribuir para que a escola
seja um sistema artesanal aberto e colaborativo.

Para isso, ouso pensar, a partir de Sennett (2009, 2012, 2018), que as
caracteristicas do fazer artesanal podem contribuir para as reflexdes de que a ética poderia
moldar o planejamento da escola, com vistas a pensar nesta instituicdo como um espago
mais aberto, mais dialdgico e cooperativo. Sennett, na obra “Construir e habitar: ética
para uma cidade aberta”, problematiza a respeito de “como fazer com que a cidade se
abra, para que a experiéncia se torne mais densa”, e investiga algumas maneiras pelas
quais “os urbanitas podem se relacionar melhor com a Cité”, a partir da concepgao de
“tratar a cidade saudavel como um sistema aberto” (SENNETT, 2018, p. 197).

Uma narrativa que considero importante compartilhar e que vem ao encontro
desse pensamento € a da professora Bruna que, no ultimo encontro, ap0s escutar a
Angélica, lembrou de muitos sentimentos vividos no percurso da pesquisa. A fala de
Bruna remete a seus comecos, dialogando com a colega de grupo, Angeline, que, em um

dos encontros, desabafou sobre como se sentia frustrada em certos momentos. Bruna
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também lembrou de seu sentimento de angustia em muitos momentos, de sua professora
Sandra Regina Simonis Richter e expos ao grupo sobre como nosso grupo estudou e que,
mesmo assim, se abrir para 0 novo ndo é facil:

Assim como no final da escrita da tese, importante declarar que, no altimo
encontro, eu estava muito emocionada por todos os sentimentos que oS encontros me
provocaram. Quando todas entraram, apresentei a musica que havia escolhido para esse

momento, a qual se chama “Dédiva”, de Ana Vilella:

E tdo bonito quando a gente perde o brilho, entfo a vida nos faz o favor de
entregar pro coracdo pedacos de estrelas do céu, pra outra vez nos iluminar,
com um sorriso ou dois, ou um segredo, que se exp0s tdo gentilmente que nem
deu pra perceber. Com um abraco apertado ou uma voz do outro lado, de uma
ligacdo, s6 para acalmar o coracdo. E eu s6 quero agradecer por ter vocés,
para acompanhar minhas loucuras, me deixar bem mais segura, daquilo
gue eu posso ser se eu somente acreditar. Por almocar depois do horario.
[...] Por dar risada de tudo e sempre colorir meu mundo, com as cores
mais bonitas que eu ja vi alguém pintar. Por me amarem com a mesma
intensidade e por serem, de verdade, a melhor familia que eu pudesse ganhar.
E engracado como a gente ganha as coisas que precisa mesmo sem saber que
vai precisar. E o coragdo sorri sem nem mesmo notar que é feliz por
compartilhar. De um sorriso ou dois, ou de um minuto que se foi pelo
relégio, mas é eterno em nés. De um abraco apertado ou de um conselho
gue é dado sem a intencdo e ainda assim acalma o coracao. E eu sé quero
agradecer mais uma vez, por me aguentarem insegura, me tornarem mais
madura. E me mostrarem que os sonhos néo se devem adiar. [...] (2017).

Logo apds escutarmos a mdusica, me emocionei. Agradeci a cada uma das
professoras porque, de fato, constituimos um grupo. Agradeci pelas parcerias para falar
de docéncia, agradeci porque falamos sobre a vida como ela é. Falamos sobre nds, sobre
fragilidades, poténcias, desafios. Agradeci por serem de verdade o melhor grupo de
professoras que eu poderia ganhar. Em seguida, compartilhei alguns slides sobre a
pesquisa, 0s objetivos apresentados no comego dos encontros, dizendo a elas que o
objetivo era o de “relembrarem onde se meteram” (PESQUISADORA, outubro de 2020).
Salientei, entdo, que eu esperava muito que a pesquisa de campo tivesse contribuido com
reflexdes sobre o fazer docente das professoras e de seus pares, no sentido de uma
docéncia real, artesd, que encontre sentido no seu proprio fazer.

Compreendo, ao final da escrita, como a mudanca de perspectiva da minha prépria
metodologia foi importante, pois, como ja mencionado, eu iria na escola acompanhar as
professoras. Com a mudanca para 0s encontros com o grupo focal, a pesquisa se ampliou,
principalmente pelo fato de contar com nove professoras juntas, dialogando e produzindo

conhecimento sobre o fazer docente na Educagéo Infantil.
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A mudanca que vivi enquanto escolha metodoldgica na investigacédo se relaciona
com o0 que Sennett propGe, acerca de um fazer ético que faz perguntas no meio do
processo. Com essa percepcéo, ressalto o quanto aprendi com o grupo e sustento que a
participacdo das professoras contribuiu para que a tese seja um falar com professoras e
ndo sobre professoras. Essa mudanca, portanto, se relaciona com as pausas mencionadas
por Sennett, as quais ndo diminuem o orgulho que sinto pelo estudo que aqui apresento,
ao contrario, como avaliei ao mesmo tempo que fiz, o resultado acabou sendo mais
“satisfatorio do ponto de vista ético” (SENNETT, 2009, p. 329). Com relagdo a perceber
a pesquisa com professoras e ndo sobre elas, Isabela destacou como o0s encontros a

afetaram:

[...] nunca fomos tdo solicitados como na época da pandemia [...] e vamos
aproveitar esse momento para se empoderar e mudar as questdes da educacéo, [...]
como a valorizagao da educacédo e dos professores [...] eu queria dizer que, para
mim, foi um presente estar nesse grupo, [...] com certeza, de lagarta vou virar uma
borboleta. [...] mudancas internas estdo acontecendo em mim desde que comecei
nesse grupo [...] (ISABELA, outubro de 2020, grifos meus).

Nesta mesma perspectiva de refletir sobre os encontros, Lilia compartilhou com o
grupo que, para ela, “/...] como foi importante esse compartilhamento de falar, trocar
ideias, como esse compartilhamento é importante para a gente, [...] eu achei muito bom,
para a gente pensar diferente algumas coisas” (outubro de 2020). Em seguida, Angélica
disse que “os encontros mexeram muito com a gente, a gente fica refletindo depois e eu
acho que mexe porque tem sentimento”. Faz uma pausa e continua dizendo que “/...J e
isso é 0 mais bacana de tudo [...] a gente ter esse reconhecimento que a gente ndo esta
pronta, que precisa estar sempre buscando cada vez mais, é isso que faz 0 movimento
desse processo de transformacdo” (ANGELICA, setembro de 2020, grifo meu).

Quando as professoras explicitaram como o grupo as ajudou a pensarem coisas
diferentes, no sentido da escuta, do compartilhamento, de reflexdes, de encontros e de
reconhecer que ninguém estd pronto, o sentimento que, em mim, emergiu, foi de
envolvimento e orgulho pelo nosso trabalho coletivo, de pesquisa. Compreender que esse
estudo possibilita, a0 mesmo tempo, pensar em novas e continuadas costuras também se
aproxima ao que Sennett discorre, ao escrever que o “empenho de olhar para a frente € a
maneira ética de se orgulhar do proprio trabalho (2009, p. 329).

O sentimento de orgulho que em mim emerge, ao final da escrita, vem ao encontro
do que Clandinin e Connelly postulam, ao escreverem que, quando pesquisadores

narrativos estdo em campo, eles também “estdo vivenciando uma experiéncia”. Posso
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afirmar que € assim que me sinto; vivi a experiéncia de uma pesquisa com professoras e
também fiz parte da experiéncia, como os autores definem, também fiz parte do desfile
que presumi estudar (2015, p. 120).

Os fios encontrados se entrelacam com outros fios e foram intitulados como: a
constituicdo da professora artesd, o envolvimento e o engajamento, o didlogo da
consciéncia material com a artesania docente, os modos de habitar a oficina e a
cooperagdo como habilidade e como vinculo pelo fazer juntos. Ao compreender que,
quando um fio é puxado, outros surgem, é possivel refletir acerca da complexidade desse
fazer, que convida a importancia do grupo, da escuta e da abertura como disponibilidade
para a acdo de compartilhar fazeres e reflexdes a partir da consciéncia de um lugar
coletivo. Assim, os arremates finais do estudo defendem uma costura de fios para a
docéncia artesanal na pré-escola, compreendendo artesania como fazer dialdgico, ético,

estético, politico, complexo e cooperativo.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de consentimento informado as professoras

Estamos realizando uma pesquisa com o objetivo de refletir sobre quais fios dao
sentido e tecem o fazer docente na Educacgéo Infantil, interrogando acerca das narrativas
e experiéncias das professoras como fios de sentido que provocam e fundamentam os
fazeres pedagogicos. Com este estudo, pretendemos refletir e contribuir para pensar a
docéncia na Educacdo Infantil. Os dados da pesquisa serdo registrados através da
gravacdo dos encontros do grupo, escrita das percepgOes, registros das narrativas das
professoras, tanto em registros escritos, oralizados e imagens para 0s encontros, durante

0s meses de julho a outubro de 2020.

O material coletado serd utilizado para fins exclusivos de trabalho académico
como: relatoério de pesquisa, publicacdo e divulgacao cientifica, atividades formativas de
educadores. A divulgacdo das imagens fotograficas e transcricbes das filmagens serdo

feitas respeitando as normas éticas quanto ao seu uso.

As pesquisadoras responsaveis por este Projeto de Pesquisa sdo a Professora
Maria Carmen Silveira Barbosa, da Faculdade de Educagédo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul e a doutoranda Niqueli Streck Machado, do curso de P6s-Graduacao
em Educacdo da UFRGS. Telefone para contato: (51) 999589996..

AUTORIZACAO

Eu aceito participar da pesquisa sobre a

docéncia na Educacdo Infantil e os fios que tecem o fazer pedagdgico, coordenada pela
Professora Maria Carmen Silveira Barbosa e a doutoranda Niqueli Streck Machado. Pelo
presente consentimento, declaro que fui informado (a) dos objetivos da pesquisa e que
tenho total liberdade para retirar meu consentimento a qualquer momento da pesquisa.
Estou ciente que a pesquisa ndo me trara nenhum retorno financeiro, dano ou despesa.
Autorizo a divulgacgdo de imagens fotograficas dos relatos das observacgdes e conversas e

transcrigdes de videos e audios.
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Declaro que todas as minhas perguntas quanto a pesquisa foram respondidas e que as
pesquisadoras se colocaram a disposi¢do para esclarecimento de quaisquer duvidas que

eu tiver durante a realizagdo da mesma.

Santa Cruz do Sul, de de 2020.

Assinatura do (a) responsavel

Assinatura da pesquisadora: Niqueli Streck Machado



