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Ao, Yuts ¢ o Lots Dancoruns

(Stephen Michael King/ trad. Gilda de Aquino)

Ana podia pegar qualquer coisa... e transforma-la em algo diferente!

Ela catava o que as pessoas jogavam fora...

Coisas esquecidas, coisas enferrujadas.

Ela as cortava, dobrava, desmanchava e juntava de novo de forma espantosa.

Ana pegava um pedaco de arame retorcido, estivava, prendia um trapo colorido nele e o
transformava numa pipa empinada ao vento.

Mas as pessoas da cidade sé gostavam do que era comum, pratico e conhecido. Viviam
correndo de um lado para outro, sem tempo de prestar atencao em coisas que fossem
um pouco diferentes.

Entao, em vez de fazer o que ela mais amava, Ana passava os dias fazendo sapatos
marrons, sapatos pretos e simples botinas de trabalho.

Noite apds noite, Ana sonhava que tinha coragem suficiente para mostrar a todos o que
realmente sabia fazer.

Mas seus dias eram sempre iguais.

Até que, um dia, dois menestréis, vindos de terras distantes, chegaram a cidade.. Guto e o
Gato Dancarino.

Guto ouviu um canto e o som de pés se arrastando num chao de madeira.

- Esta vindo daquela loja de sapatos - disse Gato.

Havia alguma coisa diferente naquele lugar que os atraiu.

-Vamos |3 ver — disse Guto.

- Miaauu - concordou Gato.

E ja entraram dangando.

- Sou Guto - falou Guto.

- Sou Gato - disse Gato.

- Ola! Eu... eu sou Ana - disse Ana, surpresa.

- Parece que vocés dois precisam de botinas novas!

Gato mostrou-lhe sua carteira vazia.

- Talvez pudéssemos pagar com aulas de danc¢a - disse Guto, gentilmente.

Ana sorriu.

Guto e Gato ensinaram para Ana todas as dancas que sabiam.

Sapateado, jazz e balé. Dancaram balada e valsa e acabaram até dan¢ando rock-and-roll.
As vezes s6 rebolavam, brincavam e saltavam ou fingiam ter galhos como arvores.

A danga fazia Ana sentir-se corajosa e livre.

Ana adorou seus novos amigos e todas as esquisitices deles.

Ela queria oferecer-lhes mais do simples botinas sem graca.

Entdo ela fez instrumento com sons que nunca ninguém ouvira antes.

E sapatos de bico virado, cobertos de estrelas, e chinelos de cetim roxo com guizos.
Havia trajes combinando, estampados, pintados a mao e bordados com carinho. E
enquanto Ana fazia coisas para Guto e Gato... também fazia outras para si... um vestido
de baile bem leve e rodado, um chafariz extravagante e um banco todo enfeitado para
colocar no seu jardim.

Ainda havia muitos lugares a explorar, mas Guto e Gato resolveram ficar mais um pouco
para ajudar Ana a fazer algumas mudancas.

Quando, finalmente, Ana fez os retoques finais, sua loja estava tao espetacular que vinha
gente de muito longe para vé-la.

Até o povo da cidade parou para apreciar.

E depois disso nada ficou como era antes.

Guto e Gato partiram levando todas as coisas maravilhosas que Ana havia feito para
eles. Por onde passavam, as pessoas paravam para vé-los apresentar-se, e nao demorou
para que Guto e o Gato Dancarino ficassem conhecidos como os maiores menestréis do
mundo.

Ana nunca mais fez nada que fosse simples, ou comum...

... anao ser talvez um cha sempre que Guto e Gato se apresentavam na cidade.
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Esta tese relata a investigacdo sobre o protagonismo das criangas na escola de Educacgao
Infantil. A pesquisa parte da hipdtese de que a escuta e a participacdo das criancas, ndao
apenas episddicas (na roda de conversa, na escolha de temas para projetos, nas votacdes
em alguns momentos de escolha, etc.), mas na gestdo dos processos institucionais, a qual
inclui a formacdo da equipe; o didlogo com as familias e com a comunidade escolar; a orga-
niza¢ao da rotina; a agao pedagdgica — ndo burocratica - da coordenacao, supervisdo e/ou
direcdo; e a aprendizagem das criancas (pelas abordagens da vida cotidiana, dos projetos
emergentes e dos projetos institucionais), poderia indicar caminhos para o protagonismo
das criancas. Para verificar como uma escola de Educagao Infantil organiza e realiza sua pro-
posta pedagdgica orientada pelo protagonismo das criangas escolhi realizar uma pesquisa
narrativa (CLANDININ; CONNELY, 2011) através da Formacdo em Contexto na Escola Sesc
de Educacdo Infantil de Santo Angelo, Rio Grande do Sul, Brasil, tendo em vista o acolhi-
mento da equipe a perspectiva da hipdtese apresentada. Os arranjos metodoldgicos foram
inspirados também em principios da investigacdo praxiolégica (FORMOSINHO, 2016; FOR-
MOSINHO; MONGE; OLIVEIRA- FORMOSINHO, 2016; FOCHI, 2019) que também considera,
a participagao do investigador como formador, sua proximidade com o campo de pesqui-
sa, a partilha de poderes e valores no processo de transformacao, critérios que atendem
ao rigor necessario em uma pesquisa qualitativa. A técnica dos Incidentes Criticos (FLA-
NAGAN, 1973; SHULMAN, 2002; HALQUIST; MUSANT, 2010; VALDES; COLL; FALSAFI, 2016)
foi utilizada como critério de escolha para os pontos de analise de dados. A partir disso, é
apresentado o conhecimento praxeoldgico produzido com os participantes, no processo
de recriagao dos principios e da abordagem pedagdgica na escola durante os quatorze me-
ses de realizacao da pesquisa. A narrativa é apresentada através das acdes, interpretacoes
e aprendizagens da equipe da escola, das familias, das criancas e da pesquisadora, tendo
como pano de fundo as teorias produzidas a partir do campo da Pedagogia. Assim, con-
clui-se que o protagonismo das criangas esta relacionado a um processo de aprendizagem
situado e continuo, pelo qual principios sao afirmados e orientam a abordagem da escola.
Além disso, € evidenciada uma rede colaborativa de a¢bes de responsabilidade dos adultos
no processo educativo dos meninos e das meninas que oferece sustentacao a uma propos-

ta pedagdgica orientada pelo protagonismo das criangas.

Palavras-chave: Protagonismo das Criangas; Participa¢do; Educacao Infantil; Pedagogia;
Pesquisa Narrativa.

Aratract

This thesis reports the investigation of children’s protagonism in infant toddler centers.
The research emerged from the hypothesis that a number of actions could show us ways
for children’s protagonism. Those actions include hearing and participation of children, not
only occasional (in circle chats, choosing themes for projects, voting, etc.) but also in the
management of institutional processes (including team formation), dialogue with fami-
lies and school community, establishing routine, non-bureaucratic pedagogical actions of
coordination, supervision and/or direction, and children’s learning (through everyday-life
approaches, emerging and institutional projects). In order to verify how an early childhood
school organizes and implements its pedagogical approach oriented to children’s protago-
nism, | chose to conduct a narrative research (CLANDININ; CONNELY, 2011) through con-
textual training at at Escola Sesc de Educacdo Infantil in Santo Angelo, Rio Grande do Sul,
Brasil, regarding how the team responded to the perspective of the hypothesis presented.
The methodological framework was also inspired by the principles of praxiological invfesti-
gation (FORMOSINHO, 2016; FORMOSINHO; MONGE; OLIVEIRA- FORMOSINHO, 2016; FO-
CHI, 2019) which, as well as the narrative research, understand that the criteria to meet
the high standards of a qualitative research include the participation of the investigator as
a trainer, their proximity to the research field and the distribution of power and values in
the process of transformation. The techniques of the critical incidents (FLANAGAN, 1973;
SHULMAN, 2002; HALQUIST; MUSANT, 2010; VALDES; COLL; FALSAFI, 2016) were utilized
as choice criteria for the points of analyses and data. From that point on, the praxeologi-
cal knowledge produced with participants is presented in the process of recreation of the
principles and pedagogical approach at school throughout the fourteen month of resear-
ch. The narrative is presented through actions, interpretations and learning produced by
the school team, families, children and the researcher, having as background the theories
produced in the field of pedagogy. Thus, we conclude that children’s protagonism is rela-
ted to a learning process situated and continuous, where principles are assured and guide
the school approach. Additionally, it is shown a collaborative net of actions by adults in the
educational process of boys and girls, which supports a pedagogical proposal oriented to
children’s protagonism.

Keywords: Children’s Protagonism,; Participation; Childhood Education; Pedagogy; Narra-
tive Research
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Esta tesis relata la investigacion sobre el protagonismo de los nifios en la escuela de Edu-
cacién Infantil. La investigacion parte de la hipdtesis de que la escucha y la participacion
de los nifios, no solamente las episddicas (en el circulo de conversacidn, en la eleccion
de temas para proyectos, en las votaciones en algunos momentos de decisién etc.), sino
que en la gestidn de los procesos institucionales, que incluye la formacién del equipo, el
didlogo con las familias y con la comunidad escolar, la organizacidn de la rutina, la accién
pedagdgica - no burocridtica — de la coordinacidn, supervisién y/o direccidn, y el aprendiza-
je de los nifios (a partir de los enfoques de la vida cotidiana, de los proyectos emergentes
y de los proyectos institucionales), podrian indicar caminos para el protagonismo de los
nifios. Para verificar cdmo una escuela Educacién Infantil organiza y realiza su propuesta
pedagdgica orientada al protagonismo de los nifios, opté por realizar una investigacion
narrativa (CLANDININ; CONNELY, 2011) através de la Formacién en Contexto en la Escuela
Sesc de Educacién Infantil de Santo Angelo, Rio Grande do Sul, Brasil, teniendo en cuenta
la acogida del equipo a la perspectiva de la hipdtesis presentada. Los arreglos metodoldgi-
cos también se inspiraron en los principios de la investigacién praxiolégica (FORMOSINHO,
2016; FORMOSINHO; MONGE; OLIVEIRA- FORMOSINHO, 2016; FOCHI, 2019) que también
considera la participacion del investigador como formador, su proximidad con el campo
de investigacidn, el intercambio de poderes y valores en el proceso de transformacidn,
criterios que cumplen con el rigor necesario de una investigacion cualitativa. La técnica de
los incidentes criticos (FLANAGAN, 1973; SHULMAN, 2002; HALQUIST; MUSANT, 2010; VAL-
DES; COLL; FALSAFI, 2016) se utilizé como criterio de eleccién para los puntos de analisis de
datos. A partir de ello, se presenta el conocimiento praxeoldgico producido con los partici-
pantes en el proceso de recreacién de los principios y del enfoque pedagdgico enla escuela
durante los catorce meses de realizacion de la investigacion. La narracion se presenta a
través de las acciones, interpretaciones y aprendizajes del equipo escolar, de las familias,
de los nifios y de la investigadora, teniendo como telén de fondo las teorias producidas
desde el campo de la Pedagogia. Asi, se concluye que el protagonismo de los nifios se rela-
ciona con un proceso de aprendizaje situado y continuo, mediante el cual los principios se
afirman y orientan el enfoque de la escuela. Ademas, se evidencia una red colaborativa de
acciones de responsabilidades de los adultos en el proceso educativo de nifios y nifias, que
brinda sustentacion a una propuesta pedagdgica orientada al protagonismo de los nifios.

Palabras clave: Protagonismo de los nifos; Participacién; Educacion Infantil; Pedagogia;

Investigacién Narrativa.
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dordentocis

Esta tese ndo tem umcomeco, ela é a continuidade das reflexdes e acdes que tenho
realizado para, sobre e na Educacao Infantil,"desde o dia em que escolhi ser professora
de ‘criancas pequenas como profissdao. Também nao terd um meio, pois o caminho
percorrido ndo foi — e ndo esta sendo — construido em sentido Unico, de um ponto a outro,
passando pela metade do percurso. Pelo contrario, sao tantos pontos em tantas direcoes
e conectados de tantas diferentes formas, que permitem que a discussao aqui apresentada
va e volte de um pensamento a outro por diferentes trajetos, constituindo uma grande
trama. Quanto ao fim, ndo € de se esperar que também nao exista, pois dizem que uma
tese ndo termina, apenas escolhemos o0 momento para colocar o dltimo ponto final. Além
do mais, nao sou dada a conclusdes, sou dada a perguntas, a ideias, a experimentacdes, a
tentativas, a mudancas, a continuagdo e, bem, voltamos ao-comeco.

Para falar do comeco, tomo aqui emprestadas as palavras de ‘Gianni Rodari,
relembradas a mim por meu amigo Paulo, em uma tarde de conversa a beira do Lago

Guaiba:

Uma pedra langada em um pantano provoca ondas na superficie da 3agua,
envolvendo em seu movimento, com distancia e efeitos diversos, os golfoes, as
taboas (planta aquética) e o barquinho de papel. Objetos que estavam ali por
conta prdpria, na sua paz ou no seu sono, sao como que chamados para a vida,
obrigados a reagir, a se relacionar. Outros movimentos invisiveis propagam-se na
profundidade, em todas as dire¢des, enquanto a pedra se precipita agitando algas,
assustando peixes, causando sempre novas altera¢des moleculares. Quando toca
o fundo, revolve a areia, encontra objetos ali esquecidos, desenterrando alguns e
recobrindo outros. Em um tempo brevissimo, inimeros eventos sucedem-se sem
que possamos registra-los. (RODARI, 1982, p. 12).

Essa metafora do movimento provocado por uma pedra lancada em um pantano
ajudaacompreenderopercursodapesquisaedateseaquirelatada. Desde omestradovenho
afirmando que a escuta e a participacdo das criancas ndo episddicas (na roda de conversa,
na escolha de temas para projetos, nas vota¢ées em alguns momentos de escolha, etc.),
mas na gestao dosprocessos institucionais (formacdo da equipe, didlogos com as familias
e a comunidade escolar, organizacao da rotina, acao pedagdgica — ndao burocrdtica — da
coordenacao, supervisdo e/ou dire¢do) e de aprendizagem das criancas (pelas abordagens
da vida cotidiana, dos projetos emergentes e dos projetos institucionais) era uma pergunta
em aberto e que poderia indicar caminhos para o protagonismo das criangas. Nao havendo
estudos empiricos que sustentassem essa hipdtese, no doutorado, para verificartal hipdtese
escolhi realizar e participar do processo de investigacao de uma instituicao que acolhesse
tal perspectiva, para verificar como uma escola de Educacao Infantil organiza e realiza sua
proposta pedagégica sustentada no protagonismo das criancas. Assim, justifico a escolha
da Escola de Educacdo Infantil do Sesc de Santo Angelo, no Rio Grande do Sul (Sesquinho)

por trés razées fundamentais: i) j& havia estabelecido uma relacdo de confianca e parceria
aolongo de minha trajetdria profissional com a supervisora pedagdgica da escola; i) sempre
que I3 estive para encontros formativo pontuais foi possivel perceber a disponibilidade
em aprender que a equipe demonstra; iii) ao longo de seus anos de existéncia a escola
evidencia um processo de aprendizagem e desenvolvimento reflexivo e (re)inventivo em
interlocu¢cdo com as Pedagogias Participativas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Conhecia o Sesquinho' apenas a distancia, a partir de narrativas compartilhadas em
encontros formativos quando fui supervisora pedagdgica em outra escola da mesma rede.
Quando ja ndo trabalhava mais na rede Sesc, realizei alguns encontros de formacdo na
escola em momentos diversos. O Sesquinho de Santo Angelo foi um espaco que sempre
admirei, por uma razdo fundamental: é uma escola que ndo tem medo de se reinventar! E
uma escola em constante movimento, onde as pedras lancadas reverberam em mudangas,
experimentagdes e muita alegria de pensar, em comunidade, a educacdo das criancas.

E claro que, como comenta Rodari(1982), tal como os golfées, as taboas e o barquinho
de papel, cada sujeito participante da pesquisa movimentou-se a partir do seu lugar, da
sua constituicdo, da sua formacdo e engajamento em cada momento. Destaco também a
reflexao apontada por Paulo, em uma conversa informal comigo no decorrer desta escrita:
de que 0 em uma investigacao como esta o conhecimento praxioldgico desenvolvido pelo
pesquisador e o conhecimento praxioldgico desenvolvido pelas professoras acontecem
em niveis diferentes, tendo em vista suas experiéncias pregressas, intencdes e lugares de
atuacao e formacdo. Além disso, é importante sinalizar que nem tudo que se moveu, que
se transformou ou que se escondeu pdde aqui ser registrado, pois, em textos como este,
é preciso fazer escolhas.

As escolhas dessa pesquisa e o desenrolar dos encontros e dos acontecimentos
foram marcados pela ressonancia que um objeto pode causar ao ser lancado em aguas
cheias de vida, como enunciou Gianni Rodari. Nesse sentido, essa tese é composta por uma
trama de conceitos, hipdteses, investigacdes, métodos e descobertas, que serao narradas
pela perspectiva de uma pesquisadora que se importa tanto com o ambiente pesquisado
quanto com as contribuicées que a experiéncia compartilhada com os sujeitos participantes
desse contexto pode reverberar em outras escolas, promovendo o bem-estar de outros
educadores, criancas, familias e comunidades.

Essaressonancia pretendida dizrespeito a propagar possibilidades para a Pedagogia
que facam parte da familia das Pedagogias Participativas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).
Assim, as reflexdes aqui apresentadas circunscrevem-se neste campo, que, conforme
Oliveira-Formosinho (2007), é praxeoldgico, integra os saberes da teoria e da pratica, que é
dialégico, que se centra na construcao do conhecimento pelos atores que dele participam,
considerando-os “ativos, competentes e com o direito a co-definir o itinerdrio do projeto
de apropriacdo da cultura que chamamos educacdo”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.
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Também apoiada na concepcdo das Pedagogias Participativas, saliento que essa
pesquisa foi realizada a partir da defesa de uma metodologia investigativa, que nao se
pretende isenta ou neutra, como muitas teorias metodoldgicas classicas afirmam ser
necessario. Pelo contrario, € justamente o entrelacamento entre aquilo que é interessante
tanto para o crescimento e bem-estar dos sujeitos participantes quanto da pesquisadora
e da area (nesse caso, a Educacdo Infantil) que viabiliza a construcdo de conhecimentos
(trans)formativos.

Antes de compartilhar um pouco da histdria pessoal e profissional que me trouxe
até aqui, quero situar o ultimo ponto que orientou essa escrita: o desejo de escrever essa
tese para ser compartilhada com as professoras e os professores. Para isso, durante a
redacdo do texto, esforcei-me para dialogar o mais préximo possivel das questdes que
vejo emergirem nos cotidianos escolares que acompanhei e acompanho, sem me eximir
do rigor cientifico, mas optando sempre por tracar a narrativa que fizesse sentido e fosse
util para aquelas e aqueles que, no dia a dia dos seus fazeres profissionais, dao vida as
escolas e que poderao compartilhar, em suas relagbes com as criangas, as contribuicdes
desse trabalho.

Somos constantemente convidados a atribuir novos significados a experiéncia
de educar e, como toda trajetdria docente, a minha foi marcada por escolhas e
aprendizagens diversas. Tenho tecido a minha formacdo aceitando convites e
oportunidades para aprender e caminhar em direcdao a uma pratica pedagdgica na
El que dialogue honestamente com as criancas. Aqui, convido a leitora e o leitor desse
trabalho a me acompanharem em um breve retorno no tempo, uma espécie de flashback
? pelas vivéncias e reflexdes que ajudaram a situar, nessa escrita, meu local de fala na busca
pela compreensdo, primeiro, dos sentidos da participacao das criancas na Educacao Infantil
e, hoje, do protagonismo delas na experiéncia educativa.

Minha histéria com a infancia comecou ha 36 anos, quando passei a habitar uma
familia ja composta por duas criancas de 7 e 10 anos, um pai e uma mae, ambos na faixa dos
40 anos. Foi nesse contexto que me constitui crianca, vivi a infancia e me envolvi com ela.

Nesse periodo de minha vida, tive dois grandes primeiros educadores, a quem tenho
a honra de chamar de pai e mae. Meu pai é um sujeito que enxerga a infancia como um
momento rico em aprendizados, significados e fantasia e compartilhou, em nossa relacao,
o conceito de crianca como um ser potente e competente que tem o direito de ser ouvido.
Minha infancia foi vivida num tempo e num espaco tinicos, como sao todas as infancias. No
meu caso, um espaco cheio de lama, de cores, de cheiros, de bichos, de gente. Era um espaco
para viver e participar. Minhas teorias - como exemplo em “PRIMEIROS EDUCADORES I”
- eram ndo s6 escutadas, como validadas em didlogos e praticas com um adulto que se
interessava pela minha curiosidade sobre o mundo e a apoiava.

Tive também uma mae atenta e cuidadosa em rela¢do as competéncias da infancia.
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2 Flashback indicado em letras destacadas ao longo do texto.

Com gestos instintivos, mas com a seguranca de uma mulher forte que sabia o lugar que
sonhava para suas filhas, ela nos mostrava que aprender nos tornava livres. Em “PRIMEIROS
EDUCADORES II”, o didlogo com minha mae evidencia uma presenca adulta que confia,
mas também sustenta e acompanha a crian¢a em suas aprendizagens. Dessa forma, fui
construindo meu patriménio sobre o que é ser uma crianca participante e construtora de sua
propria histdria e sobre a importancia do papel dos adultos para que isso se torne possivel.

PRIMEIROS EDUCADORES I:
cuangod 4is comptinnivd poro. Uabsron
Weuod..

— Pai, sabia que tenho uma criacdo de cascudos? Sao muitos e vao nascer
filhotes!

— Mesmo, filha? Que interessante! Como sabes que nascerao filhotes?

— Porque tem machos e fémeas.

— E como sabes disso?

— Olha, esses que pintei (com tinta témpera) de azul sdo machos, aquelas
que pintei de vermelho, as fémeas.

— Entendi. Mas, me diz uma coisa, se eu te pintar de azul agora, tu viras um
menino?

PRIMEIROS EDUCADORES II:

codo. wm posticigo. coms pade

— Filha, agora tu podes pendurar nossas meias e calcinhas na corda para
secar.

— Mas, mae, sdo as gurias (irmas mais velhas) que colocam a roupa na corda.
— Sim, elas sao maiores e estendem na corda da rua, tu €s menor, e por isso
temos esse varal pequeno aqui na drea de servico. Pega uma bacia, vou tirar
a roupa da maquina enquanto tu nao alcancas. Os prendedores tu ja sabes
como usar, né?
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Foi assim, em um ambiente instigador e com adultos amorosos e disponiveis, que,
na infancia, aprendi a pesquisar; entendi que nem toda lagarta virava borboleta, algumas
s6 comiam o arroz que plantdvamos, e que determinados sapos ndo gostavam de moscas
mortas, e isso podia significar que estavam doentes. Aprendi a registrar dados ao visitar o
asilo da cidade sistematicamente e a anotar em meu caderno os relatos daqueles idosos. Com
isso, compreendi que, ao revisitar os dados, descobrimos mais do que histdrias, descobrimos
diferentes significados para a vida.

Essa experiéncia de infancia, entre outros fatores, levou-me a escolha profissional da
Pedagogia - Educacao Infantil, por acreditar na importancia de reconhecer as crian¢as como
atores sociais competentes durante a infancia, e ndo em um futuro distante. Entendendo que
“a educacgdo é um ato politico” (FREIRE, 1997, p. 57), eu desejava me tornar uma professora
que pudesse estabelecer uma relacdo de parceria com as criancas nesse continuo processo
de aprender, de se relacionar, de participar, de estar no mundo e nele provocar mudancas.
Com esses desejos, cheguei ao curso de Pedagogia com Habilitacdo em Educacdo Infantil da
FURG. Nos primeiros semestres, as disciplinas de teorias de base constituiam o curriculo, e
os professores buscavam, muitas vezes, relacionar os conceitos apresentados com a pratica
docente, funcdo para a qual estavamos em formacdo. Porém, como a maioria das minhas
colegas havia feito o curso Normal e ja atuava em escolas de Educacgdo Infantil, as rela¢cdes
feitas pelos professores nas disciplinas eram geralmente confrontadas com a realidade
apresentada pelas alunas. Inquietava-me profundamente que os relatos de minhas colegas
eram, em grande parte, de comodismo, de desesperanca, de culpabilizagado, de queixas.

Entre o medo de um dia me tornar uma professora queixosa e a esperanca de que
outra realidade era possivel, no segundo semestre de faculdade, tive contato com um
estudioso que marcou minha trajetéria académica. A palestra de Manuel Sarmento e suas
discussoes sobre a Sociologia da Infancia me cativaram e incentivaram meu desejo de ser
uma professora que promovesse espacos de participacdo para as criancas. As leituras de
Sarmento (2005) me apresentaram a alteridade da infancia e a perspectiva de conceber as
criancas como atores sociais. Era nessa infancia que eu acreditava, nessa crianca pensada
a partir do que ela é e ndo do que ela viria a ser. Uma crianca que constrdi significados
e experiéncias, que produz cultura entre pares e com os adultos: era essa crianca que eu
queria encontrar na escola. Nos anos seguintes, as praticas docentes, as teorias e alguns
grandes mestres que tive naquela Universidade me constituiram uma professora de criancas
pequenas que acredita na relacdo de parceria entre adultos e criancas e no papel politico da
educacdo desde o inicio desse processo.

Trabalhando como professora e com professoras, iniciei os movimentos para
pensar e tentar colocar em pratica a participacao das criancas no cotidiano escolar. A
primeira experiéncia que vivi como professora de Educacao Infantil foi em uma escola
com uma proposta muito diferente daquela que almejava, onde pudesse ouvir as criancgas,
tomar decis6es com elas, construir espacos que provocassem inquietacoes e descobertas.

Durante sete meses, busquei, nessa escola, superar esse desafio, propondo situacoes de
aprendizagem guiadas pelas minhas, entdo, concep¢bes de protagonismo infantil. La,
encontrei pouco espaco para a pratica daquilo em que acreditava, tendo em vista que a
proposta pedagégica da instituicdo era orientada por “modos pedagdgicos transmissivos
avessos a assuncdo de uma crianca com direito a ser vista como competente e a ter espaco
de participacdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ARAUJO, 2008, p. 33). Apesar disso, continuei
em busca da possibilidade de uma utopia realizavel.

Minha trajetdria profissional foi marcada por inserces em instituices bem distintas,
por meio de convites de trabalho desafiadores. Apés a experiéncia relatada no pardgrafo
anterior, recebi um convite para atuar como coordenadora pedagdgica de uma escola
no interior do Estado do Amazonas. Ld, busquei apresentar discussées que remetiam as
infancias e a construcdo do processo educativo pelas préprias criancas. Convidei o grupo
de professores e professoras a pensar no planejamento como instrumento para promover
desafios as cem linguagens das criancas (MALAGUZZI, 1999), tentando descentralizar o foco
da alfabetizacado e das constru¢c6es numéricas que eram a pratica de costume. As mudancas
observadas no cotidiano que refletiam a tentativa de algumas pessoas daquela equipe de
olharem as criancas como autores da prdpria vida foram pequenas, porém permeadas por
toda a influéncia histdrica, cultural e social do lugar em que estavamos.

Ainda no Amazonas, trabalhei como professora substituta da Universidade Federal
do Amazonas (UFAM). Nesse espdco, encontrei novamente grandes obstdculos. A realidade
universitdria daquele local era muito diferente da que vivi no Rio Grande do Sul. Porém,
aquela foi uma oportunidade de criar e propor aos alunos o lugar de interrogacdo sobre
a pratica cotidiana e, assim, refletir também sobre meu papel como educadora. Dessa
experiéncia no Norte do pais, trouxe comigo o aprendizado sobre o respeito a diversidade de
cada contexto, as formas de interpretar e de significar as relacées sociais, as especificidades
culturais e as narrativas produzidas pelos sujeitos a respeito das suas vidas. Portanto, numa
tentativa de escapar da ideia de colonizacdo do outro (DUSSEL, 1993) e, ao mesmo tempo,
de suprir minha necessidade de retomar as buscas na drea que havia escolhido, retornei
ao Rio Grande do Sul para trabalhar em uma nova unidade na rede privada de escolas de
Educacao Infantil do Sesc, que tinha o protagonismo infantil como principio norteador de
sua proposta pedagdgica. Nas palavras de Ranciére (2010, p. 51):

Quem busca, sempre encontra. Ndo encontra necessariamente aquilo que buscava,
menos ainda aquilo que € preciso encontrar. Mas encontra alguma coisa nova, a
relacionar a coisa que ja conhece. O essencial é a continua vigildncia, essa aten¢do
que jamais se relaxa sem que venha a se instalar a desrazao [...].

Ao encontrar essa coisa nova meu primeiro exercicio foi relaciond-la ao que eu ja
conhecia. Sentindo-me com a faca e o queijo na mao, inauguramos a escola, que funcionava
em turno integral e atendia 80 criancgas, todas provenientes de familias de baixa renda,
bolsistas de um programa de responsabilidade social. Porém, pouco tempo depois que a
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escola foi inaugurada, percebi que ter a faca e o queijo na mao nado bastava para sabored-
lo. Os conceitos metodolégicos e os principios que norteavam a escola eram aqueles que
conheci durante a graduagdo e que poderiam levar a constru¢do de uma escola feita com
as criangas, porém, as demais professoras que compartilhavam aquele espaco comigo nao
tinham aproximacgées, nem tedricas nem praticas, dessas ideias.

Apd6s um ano investindo em uma formacgdo continuada de aspecto tradicional,
na qual apresentava conceitos e discutia sobre eles com a equipe, percebi que, embora
as professoras ja ndo pensassem em atividades voltadas para o “curriculo das datas
comemorativas”, a dindmica de organizacdo do planejamento ainda nado refletia um
processo de escuta as criancas. Além disso, os conceitos discutidos sobre participacao
e autonomia tinham sido compreendidos como um laissez-faire>. No segundo ano de
funcionamento, iniciamos as assembleias da escola como uma estratégia para viabilizar que
as professoras vivenciassem um espaco de participacdao das criancas dentro do cotidiano
escolar. Depois de trés anos de realizacdo das assembleias e de reestruturacdo da formacao
continuada para uma mudanca de perspectiva mais préxima da formacdo em contexto?,
muitas foram as conquistas da equipe na organizacdo metodoldgica dentro da escola.
Porém, em uma andlise geral, a partir da sistematizacdo do modelo de participagao infantil
de Shier (2001) apresentado por Fernandes (2009), acredito que alcancamos o nivel em
que “as criancgas sdo apoiadas no sentido de expressarem as suas perspectivas”. De acordo
com essa sistematizacdo, esse nivel de participa¢do é o segundo, que vai do nivel mais
baixo, em que “as criancas sao ouvidas”, até o mais alto, em que “as criancas partilham
poder e responsabilidade na tomada de decisdo”. Afinal, conseguimos aumentar o nivel de
participacado das criancas, quica inicia-la naquele espaco; porém, uma escola fundamentada
no conceito de protagonismo infantil precisava significar mais do que aquilo.

Depois de um ano dedicado somente aos estudos do curso de mestrado, assumi a
coordenacdo pedagdgica de uma escola de Educagao Infantil em Porto Alegre, cujo espaco
era organizado com inspiragdo nas Pedagogias Italianas de Reggio Emilia e San Miniato. Em
um contexto bastante diferente da escola anterior e com uma bagagem de aprendizagens
maior sobre a infancia e sobre a Educacao Infantil, encontrava-me novamente em um
processo de constante interrogacao sobre os significados que os professores atribuem aos
conceitos de participacdo das criancas e de protagonismo infantil e sobre a complexidade da
efetivacdo destes no cotidiano da escola.

Esse esforco por diferenciar e compreender os dois conceitos se fez presente em
minha formacdo de maneira bastante empirica e, por vezes, isolada. Durante a realizacdo
do mestrado, comecei a buscar evidéncias que, contrastadas com teorias, pudessem
indicar caminhos mais contundentes para as minhas problematizacées. Apds investigar a
participac¢do das criancas bem pequenas na escola (VASCONCELOS, 2015), emergiu, mais do
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3 Expressdo advinda do periodo lluminista, que hoje utilizada em diferentes contextos significa deixar fazer, ndo
interferir nas agdes de outra pessoa.

4 Esse conceito sera explorado com maior profundidade nos capitulos a seguir.

que nunca, o desejo de compreender, afinal, o que significava o protagonismo das criangas,
para além de sua participacgao.

Pois bem, foi no didlogo com professoras
5 e na agao e observacao em escolas de El que percebi como o lugar de protagonismo
tem sido “confundido com uma liberdade plena de escolhas das criancas e que acaba
tornando a organizacdo das praticas dos professores um laissez-faire” (VASCONCELOS;
FOCHI, 2016, p. 852), 0 que acaba levando as praticas pedagdgicas a serem orientadas pelo
improviso e pela permissividade, constituindo-se, por vezes, até mesmo em um abandono
nao intencional das criangas.

E notdvel também a compreens&o de que protagonismo € sinénimo de participacdo
das criangas, e esta costuma ser entendida como a autoriza¢ao do adulto as manifesta¢des
de interesse das criancas, ou mesmo como convites para que elas opinem sobre situa¢des
especificas. Penso que esses dois conceitos — participacao e protagonismo das criancas —
vém se fazendo cada vez mais presentes nas discussdes das escolas de Educacao Infantil
devido a emergéncia do campo dos novos estudos da crianca e da infancia na agenda atual
dos servicos educativos, campo este que se constitui por pesquisadores de diferentes areas
(Pedagogia, Sociologia, Antropologia, Filosofia, Psicologia) e que buscam colocar os direitos
das criancas em evidéncia, questionando as instituicdes responsaveis por sua educacao
e cuidado, tirando as criancas do anonimato social (BARBOSA, 2014). As orientacGes e
normativas legais a respeito da infancia, tanto internacionais - Convencao dos Direitos das
Criancas (ONU, 1989) — como nacionais — Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(BRASIL, 1996), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009)
e, mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), trazem, em seus
textos, o direito de participacao das criancas nas diferentes esferas que envolvem suas
vidas no ambito publico e privado. Diferente da participacdao, que aparece como direito, o
protagonismo das criangas aparece, em alguns desses documentos, como um adjetivo ou
valor, mas em presenca muito menor.

Apesar de essa discussao estar em alta nos discursos educativos, tenho constatado,
até aqui, que, de modo geral, temos feito uso desses conceitos na El de formaindiscriminada
e sem uma compreensdo fundamentada, transformando uma ideia essencial para a
organizacdo de uma escola democrdtica em mais uma das tantas “palavras bonitas” que
constituem o senso comum da educac¢do. Concordando com Cussianovich (2006, p. 101,
traducdo minha),

temos que ter cuidado para ndo banalizar o conceito de participacdo, hoje utilizado
quase como palavra magica ou pedra de toque de institui¢des cujos objetivos nao
obrigatoriamente, além do verbal, favorecem um auténtico desenvolvimento da
autoria social e politica dos meninos e meninas.

W i

5 Opto por usar a palavra professoras neste texto, para representar também os professores, tendo em vista que
ainda nés mulheres somos a grande maioria das profissionais que atuam na Educacdo Infantil brasileira. Em momento
algum essa escolha afirma a ideia de que esta é uma profissdo feminina ou maternal, pretende apenas marcar essa repre-
sentatividade.
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Considerando que a Educacdo Infantil faz parte do conjunto de acdes sociais de
recepcao as criancas no mundo, visto que muitas delas experienciam estar longe de suas
familias pela primeira vez quando comecam a frequentar a escola, é preciso promover uma
reflexao continua sobre essa tematica. Nosso compromisso € compartilhar com meninos
e meninas as belezas de aprender, em uma relacdo de acolhimento e descobertas entre
esses recém-chegados a escola e os adultos, na esperanga de coconstruir modos de vida
atentos ao bem-estar coletivo, para os quais considero o protagonismo dos sujeitos
condicdo indispensavel. Nesse sentido:

A batalha permanente é a superacao de um conceito de protagonismo que é
sinénimo de figuracdo e brilho, é sempre um risco em cada organizacdo e exige
nao sd vigilancia, mas também trabalho educativo para criar uma cultura de
servico, generosidade, solidariedade e verdadeira humildade. O exercicio do poder
subjetivo, a forca de incidéncia das novas geragdes. Tudo isso € o resultado do
trabalho pessoal e coletivo em todas as areas da vida cotidiana. (CUSSIANOVICH,
2006, p. 180, tradu¢do minha).

Dessa forma, reafirmo a defesa de uma escola pautada pelo direito das criancas
de serem protagonistas de suasitrajetdrias educativas, de serem e de estarem no mundo,
conhecendo-o, significando-o, reinventando-o. John Dewey, importante filésofo e
pedagogo, ja afirmava que a escola ndo é uma preparacao para a vida. A escola é vida.
(DEWEY, 2002). Portanto, fundamentada na premissa de que a escola é a prépria vida, e que
cada sujeito constrdi e protagoniza sua histdria de vida emrelacao com os outros, defendo
a afirmativa desta tese: uma escola que garante como aparticipacdo
das crian¢as em todos os ambitos do cotidiano escolar, a expressao das singularidades dos
sujeitos e a constituicdo da continuidade de suas experiéncias educativas, sustentados por
umarede de corresponsabilidades dos adultos provoca processos de aprendizagem coletivos
que instituem o protagonismo das crian¢as em sua .

Nos capitulos a seguir, apresentarei as andlises e os resultados da pesquisa que
levaram a tese acima enunciada, em uma narrativa composta por 13 capitulos, sendo: o
capitulo inicial, no qual apresento aqueles que compartilharam essa pesquisa comigo,
tornando-a possivel, a metodologia construida e redefinida ao longo do processo e a
discussdo conceitual sobre protagonismo, a qual embasa esta discussdao; o segundo
capitulo, que trata sobre os trés meses de aproximacdao com o campo de pesquisa
(setembro a novembro de 2018); e mais 11 capitulos, cada um referente a um dos meses em
que a pesquisa foi realizada (mar¢o a dezembro de 2019). Por fim, trago as consideracdes
finais, nas quais sdo descritas a Ultima experiéncia no campo de pesquisa (em fevereiro
de 2020), a reflexdo sobre o que ficou por investigar e o apontamento sobre as outras
perguntas que surgiram a partir dessa experiéncia, com o propdsito de dar continuidade

as problematiza¢des sobre o tema.

S 1900 1900 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1
6 As cores foram escolhidas para marcar ao longo do texto estes elementos constitutivos da tese.
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CONHEGA 0 SESC SANTO ANGELO

Nossa Unidade, vista e representada pelas
criangas® que se despediram da escola no ano

de 2019.
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*Criangas: Alice Altissimo Mochado do Silva, Adao Cactano Scalei Maciel, Amando Rodrigues dos Santos , Amanda Trindade da Silva, Arthur Baptista da
Fontoura, Arthur Burin, Daniel da Silva Vaz, Davy Kosloski Soares, Enzo Gabriel Fin Andreotti, Felipe Severo da Silva, Guilherme Martine Teixeira, Helinton
Bottega Junior, Luiz Miguel do Nascimente Maron Luz, Luix Othavie de Carvalho Bertei, Maria Fernanda da Silva, Nalbert Lima da Fonseca, Pedro Henrique
Silveira, Rafael da Silva Petri, Rafaclla da Silva Dornelles, Rodrige Zimpel Bolinase, Sakrina Carvalhe Nascimenteo, Viter Eduarde Prestes Schimidt,
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Para comecar essa histdria, opto por, primeiro, apresentar, afetivamente e
formalmente, aqueles que compartilharam comigo essa pesquisa, tornando-a possivel,
reiterando a premissa das pesquisas qualitativas que sdo produzidas com a intencao de
contribuir com os lugares (relacionais e sociais) com os quais nosimportamos. Nasequéncia,
faco um panorama geral da metodologia construida e redefinida ao longo do processo e
finalizo com a discussao sobre protagonismo, definindo o lugar que escolho para realizar a
discussao conceitual desse tema.

|.] mais do que um local de pesquisa, um projeto de
educacao compartilhado:

o. Eacslo. Jese do Zﬂm&j L de

A escolha do local para arealiza¢ao de uma pesquisa de doutorado tem importancia
fundamental para o desenvolvimento do trabalho, visto que esse ndo € um processo
facil, pelo contrdrio. As questdes que orientam a pesquisa sao indicadoras de que espaco
buscamos para investigar, e foi isto que me levou a Escola de Educacao Infantil do Sesc de
Santo Angelo: meu desejo de produzir um estudo em um lugar que tem o bem-estar de
todos que ali convivem como premissa inegocidvel.

Conforme dito anteriormente, j& conhecia essa escola muito antes de iniciar o
curso de doutoramento. Acompanhei-a se reinventando e inaugurando ideias e processos
dentro da sua rede diversas vezes e muito ja havia aprendido com ela. Porém, destaco aqui
algo que me é muito caro: a beleza que foi viver esse periodo de pesquisa com as pessoas
que compdem essa escola. Durante todo o ano de 2019, esperava todos 0os meses ansiosa
pela semana que passaria por |a. Toda vez que aprendia algo, que encontrava um texto
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fubiana

Uma supervisora pedagogica, porque o cargo dassim a

nomeia. Porém, muito mais do que isso, ela é uma referéncia
unica na escola. Mulher de temperamento forte e de um
bom humor incompardvel, dedicada profundamente a sua
qualificacdo profissional e a de todos que dela se aproximarem
com esse desejo. Vive a escola intensamente, é apoio para todas
e todos, criangas, familias, equipe da escola, equipe da Unidade
Operacional do Sesc Santo Angelo (UO). Acolhe desafios com
determinacdo e engajamento. Entre reflexoes, piadas e muita
seriedade sustenta, com maestria, um clima admirdvel de bem-
estar e acolhimento no Sesquinho de Santo Angelo.

Aine
Com uma voz gentil, carinhosa e firme, Aline se oferece
de corpo e alma a experiéncia de estar na escola. Relaciona-se
com das criancas com um comprometimento sem comparagcdo. Os
modos carinhosos como as chama, “meus pintos”, “periquito”
“periquita”, geram sorrisos de cumplicidade dos meninos e
das meninas. E um ponto de seguranca na equipe, ponderada
e coerente em suas relacées com colegas. Ndo tem problema
em voltar ao seu ponto de seguranca para garantir bem-estar
ds criancas, pard, depois de compreendidas as aprendizagens,
permitir-se viver novas formas de exercicio da docéncia.
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Aquela que domina as tecnologias e se dispoe a ajudar

quem precisanesse e em muitos outros aspectos. Gosta de parecer
rebelde (com e sem causa), mas tem um coracdo sem tamanho
e uma grandiosa sensibilidade de escuta as poéticas da infdncia.
Anda para ld e para cd, estd em todos os lugares ao mesmo
tempo. Consegue escutar e trazer a visibilidade as investjgacoes
das criancas com a curiosidade de quem bem lembra de ja ter
sido uma. Pequena no tamanho, gigante em planejar, registrar e
produzir belas memorias das criangas.

Erueda

Quando é preciso organizar a situacdo, pode chamar a
Pri. Ela se assusta, pode até chorar, mas se acalma e encara os
momentos desafiadores que aparecem. Estabelece vinculos com
as criangas com a responsabilidade de quem sabe da importdancia
de ser professora de Educacdo Infantil. Questiona, reflete,
age, avalia, continua. Com uma poténcia de transformacdao
profissional incrivel, consegue vislumbrar estratégias e colocd-
las em prdtica assim que compreende e acredita nas mudangas
de postura necessdrias a cada aprendizagem construida sobre a
docéncia.
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interessante, que conhecia escolas inspiradoras, que participava de palestras
instigantes, queria logo estar em Santo Angelo para compartilhar essas vivéncias
com a equipe.

Escrever essa tese ndo foi nada facil, especialmente pela peculiaridade
de viver esse momento em um periodo de isolamento social devido a uma
pandemia que deixa rastros tao duros na histdria atual da humanidade.
7 Porém, o periodo de realizacdo da pesquisa foi um marco em minha formacao
profissional e em minha vida pessoal, uma experiéncia de fato transformadora,
que dificilmente conseguirei expressar com palavras escritas. Portanto, peco
ajuda ao poeta Manoel de Barros, que, uma vez, escreveu ‘“que a importancia
de uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em
nds”. Utilizando essa medida de referéncia, posso dizer que as pessoas e 0s
cendrios que encontrei e as relagdes que vivi e presenciei no local de pesquisa
sao dignas de encantamento como os dos contos e das fabulas! Por isso, opto
por iniciar apresentando algumas personagens centrais dessa histdria pela via do
encantamento e da importancia que elas tiveram e tem ainda para esse trabalho
e para minha formacao profissional e pessoal.

Impossivel e injusto seria descrevé-las como fiz com as professoras, afinal,
minharelacdo comas criang¢as nao teve o mesmo nivel de intimidade. O que quero
e devo contar é que sao criancas que demonstram um grande pertencimento
a escola, sdo acolhedoras em uma diversidade de formas, tém um sotaque
regional que fez com que as conversas que tive com elas se tornassem ainda
mais interessantes e gostosas. Minha memdria para nomes prdéprios nao é algo
de que eu possa me orgulhar, porém, ao revisitar as fotos produzidas durante a
pesquisa de campo e olhar para o rosto das criancas, lembrei dos seus nomes e,
para cada uma, pude acessar a memoria de um momento compartilhado. Isso
€ um indicador de que estabelecemos o vinculo de que nosso breve encontro
necessitava e que, para mim, era essencial que fosse construido.

Concluo essa apresentacdo afetiva, destacando o lugar ndo menos
importante das estagiarias e estagiario da escola, das meninas da equipe de
servicos gerais, das familias, dos colaboradores da Unidade do Sesc Santo
Angelo na construcdo dessa pesquisa. Cada um, a seu modo e possibilidade, foi
fundamental nesse percurso. Realizo a seguir a apresentacao formal do campo
de pesquisa.

A escola estd localizada na regido central da cidade de Santo Angelo,
municipio do interior gaucho, da regiao das Missdes, distante 435km de Porto
Alegre, capital do estado e cidade onde resido. Santo Angelo tem cercade 76.275

7 Em 2020, a pandemia de Covid-19, doenca causada pelo novo coronavirus, obrigou o planeta a
reformular seus modos de viver. No contexto escolar, vimos as escolas com as portas fechadas durante
grande parte do ano, e as suas relagdes tiveram que ser totalmente reinventadas.
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habitantes, conforme censo do IBGE do ano de 2010, e sua principal atividade econémica
é a agricultura.

As instalacbes da escola fazem parte da Unidade Operacional de Santo Angelo,
que também conta com consultdrio odontoldgico, academia e servicos de atendimento
ao cliente. As principais atividades desenvolvidas na UO, além dessas citadas, envolvem
produtos de cultura, lazer, turismo e educacdo complementar e o grupo da Maturidade
Ativa.

O Sesquinho existe na UO desde 2005 e oferece 60 vagas de turno integral para
criancas de 03 anos a 05 anos e 11 meses, completados até 31 de marco, abrangendo,
portanto, a Ultima etapa da Creche e a Pré-escola. A escola faz parte do Programa de
Comprometimento com a Gratuidade (PCG) do Sesc-RS, portanto, 31 % de suas vagas sao
destinadas as criangas filhas de trabalhadores do comércio local com renda familiar de até
3 saldrios minimos. As demais vagas sao preenchidas por alunos pagantes.

A equipe da escola é composta por uma supervisora pedagdgica, Juliana (Ju)
8 que estd nessa funcdo desde que a escola inaugurou, em 2005; trés professoras
9— Aline, que estd ha 12 anos nesse cargo, Pricila (Pri) e Mariéle (Mari), que foram estagiarias
de Pedagogia da escola e depois retornaram como professoras e estdo nessa funcaohase
4 anos, respectivamente. A escola conta ainda com 7 estagidrias de Pedagogia, que podem
permanecer por até 2 anos nessa funcdo. Na funcdo de auxiliar de servicos gerais, duas
pessoas dessa equipe atuam no espaco da escola, sendo que uma delas, a Joana, atua
quase que exclusivamente no atendimento as demandas do Sesquinho.

Outros funciondrios da UO também prestam servicos a escola. Estagidrios e
professores da academia atendem as criancas semanalmente, oferecendo propostas de
motricidade e danca. Os agentes de atendimento do Servico de Atendimento ao Cliente
(SAC) sdo responsdveis pelas matriculas. A subgerente da Unidade, Angela, realiza os
processos administrativos de pagamentos, documentacdes, contratos e acompanha
as rematriculas e matriculas na escola. O auxiliar de servicos gerais Adelar realiza as
manutenc¢des necessdrias no espaco fisico. Além da Joana, as demais colaboradoras dos
servicos gerais realizam a limpeza da escola em horarios especificos e também garantem o
chimarrdo, que estd sempre presente na sala das professoras e nos encontros de formacao
e com as familias. A dentista Janaina, responsdvel pelo projeto Sorrindo para o Futuro,
faz conversas com as criancas e familias. Por fim, Luciano, gerente da UO h3a 17 anos, é
um grande parceiro da escola, apoiando suas transformacdes e garantindo condi¢Ges de
trabalho que permitem a qualificacdo continua da equipe.

LA 12000 1 2000 1 S000 I0 00 1Y

8 Escolhi nomear as pessoas que participaram da pesquisa ao longo do texto como elas se chamavam entre si
na escola. As criangas colocavam sempre o titulo “Profe” a frente dos nomes das professoras e estagidrias. Os demais
funciondrios tinham seus nomes antecedidos por “tio” ou “tia” (habito de boa parte do interior gaticho, que encoraja as
criangas a chamarem dessa maneira pessoas mais velhas com as quais tém alguma intimidade, como, por exemplo, a mde
e 0 pai de amigos ou, nesse caso, os profissionais da escola que ndo sejam professores).

9 Durante o periodo inicial da pesquisa, a escola contava com quatro professoras, porém, uma foi desligada em
junho de 2019. Fabiane assumiu seu lugar em julho de 2019, mas pediu desligamento em abril de 2020. Destas, somente
Fabiane autorizou sua participa¢do na pesquisa.

Finalizada a apresentacao de meus parceiros de pesquisa, sigo para a apresentacao
das escolhas sobre a escrita desse texto, aquelas que consegui fazer para esse momento

de finalizagao.
|.3 Escolhas metodolégicas:

W,wm ¢ Ldda U Cams dUt. Cantodo.

Se a escola € vida, a pesquisa na escola também precisa ser viva, e foi assim que
conduzimos - eu, equipe da escola, criancas, familias e comunidade de apoio — o processo
dessa investigacao. Realizamos um caminho de pesquisa que foi marcado pela experiéncia
e pela narrativa compartilhadas entre a pesquisadora e os sujeitos participantes na
construcdo desta investigacdao. Contreras e Lara apontam que pensar sobre educacdo “nao
é simplesmente investigar ‘experiéncias’ educativas, mas sim olhar a educacdo enquanto
experiéncia” (CONTRERAS; LARA, 2010, p. 22, traducdo minha). Nesse sentido,

Estar diante da educagdo como experiéncia significa centrar-se nas qualidades
do que se vive: acontecimentos que estdo situados no tempo, que se vivem
temporalmente, que estdo localizados em momentos, lugares, relacdes.
(CONTRERAS; LARA, 2010, p. 23, tradu¢do minha).

Ao centrarmos nosso olhar nos acontecimentos vividos cotidianamente na escola,
estabelecemos rela¢bes que se tornaram um dos fios que tramam esta tese. Sem esse
encontro ético e politico que vivenciamos, ndo seria possivel compartilharmos uma
experiéncia de aprendizagem.

O convite para olharmos juntas para o cotidiano da escola, com olhos de quem quer
ver, quer aprender, quer transformar e quer ter consciéncia das escolhas que produzem a
proposta pedagdgica que ali se faz foi concretizado tendo como perspectiva que “qualquer
investigacao educacional praxeoldgica deve considerar a perspectiva pedagdgica
desenvolvida no contexto em estudo como dimensdo central da investiga¢do” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 26). O contexto da escola representa uma histdria situada em
tempos diversos, construida por diferentes pessoas. O percurso de aprendizagem da
instituicao até o momento atual se fez presente em muitas de nossas discussdes, apontando
diversos fazeres reflexivos e outros intuitivos, o que nos leva uma questdo fundamental: a
de compreender e ter consciéncia da pedagogia afirmada e desenvolvida na escola. E nesse
sentido a proposicao da inspira¢dao na investigacao praxioldgica, que ajuda a compreender
que

A situacionalidade da agdo educativa que convoca o contexto e a cultura
pedagdgica para a sua coeréncia e compreensao requer que a intencionalidade
educativa analise, compreenda e interprete a varidvel contextual central - a
pedagogia desenvolvida quer em sala quer no centro educativo. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 26).

Dessa forma, o processo de investigacdao é considerado também um processo
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formativo, pelo qual a andlise situacional em didlogo com as escolhas e estudos necessarios
para a constituicao de uma proposta pedagdgica participativa coloca em evidéncia o que
Oliveira-Formosinho (2016, p. 19) nomeia de “retdrica nominalista” - o uso nominal de
conceitos sem relacdo com o cotidiano pedagdgico. Em outras palavras, trata-se de olhar
para o que se faz e contrastar com o que se defende querer fazer, para, assim, transformar

os contextos, aproximando-se da afirmativa de Paulo Freire:

A teoria sem a pratica vira “verbalismo”, assim como a prética sem teoria vira
ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria, tem-se a praxis, a
acdo criadora e modificadora da realidade. (FREIRE, 1997, p. 67).

De toda forma, esse exercicio de investigar e/para transformar implica uma
complexidade de relag¢Ges existentes na dinamica de uma escola, pela qual a “compreensao
da realidade e a realidade em compreensdao constituem-se interativamente a partir da
pluralidade metodoldgica” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 22). Assim, anuncio a
interlocu¢ao com o caminho narrativo dessa investigacao, que se evidencia tanto nas a¢des
no campo de pesquisa quanto na organizacao desse texto.

Em primeiro lugar afirmo a no¢do de narrativa apoiada em Jerome Bruner (1986, p.
68) segundo o qual esta “se destina a ser um instrumento da mente ao servico da producao
de significado”, ao mesmo tempo em que “é o elo entre a nossa percep¢ao de nés mesmos
e dos outros no mundo social que nos rodeia” (BRUNER, 1986, p. 69), tal qual a intencdo
de narrar essainvestigacdo. Bruner (1986, p. 68) aponta ainda o quanto, apesar de sermos,
enquanto humanos, especialistas na pratica de narrar, “nao € possivel saber como criar uma
sensibilidade narrativa”. De toda forma, ao escolher narrar essa experiéncia de pesquisa,
o fago na tentativa de compartilhar a beleza e a honestidade dos significados produzidos
nesse percurso.

Sabendo da particularidade da experiéncia vivida em um Unico contexto, a narrativa
aqui apresentada pretende, todavia, expandir nossos achados a outras realidades, com a
intencao de contribuir para que outras escolas encontrem, em suas prdprias narrativas,
um lugar para a constru¢ao de identidades de projetos de educacao emancipatdrios e
democraticos.

Portanto, h3, nessa investigacao, inspiracdes advindas da pesquisa narrativa, tanto
no que se refere ao principio de que “as histdrias vividas e contadas educam aos outros e
a nés mesmos”” (CLANDININ; CONELLY, 2011, p. 27) quanto nas possibilidades de arranjos
metodoldgicos e articulagdes com a pesquisa praxeoldgica, produzida pela experiéncia de
constituicao de uma relagao formativa com o contexto investigado. Afirmo, desse modo,

que a )
Pesquisa narrativa é uma forma de compreender a experiéncia. E um tipo de
colaboragdo entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um
lugar ou série de lugares, e em intera¢do com o milieus. (CLANDININ; CONELLY,

2011, p. 51).

Destaco que, pertencendo ao rol das pesquisas qualitativas, essa investigacao

pretende-se “holistica, detalhada, abrangente, contextual” (STAKE, 2011, p. 191), sem eximir-
se daresponsabilidade, por parte da pesquisadora, de estabelecer rela¢des interpretativas
asseguradas pela triangulacao entre as vozes dos participantes, as teorias estruturais da
pesquisa e a interpretacao dos acontecimentos — evidéncias.

Esta serd, portanto, uma narrativa cronoldgica, na qual as partes de uma pesquisa
se entrelacam no decorrer do tempo, das aprendizagens e das rela¢des. Cada capitulo
desse texto é composto por personagens em relacdo umas com as outras e em contraste
com a fotografia, o roteiro e a direcao da histdria. Nao ha capitulos especificos somente
para o referencial tedrico, metodoldgico ou para a andlise. A histdria é contada como foi
vivida, produzindo o conceito central dessa tese: uma escola que garante como

a participacdo das criancas em todos os ambitos do cotidiano escolar,
a expressdo das singularidades dos sujeitos e a constituicdo da continuidade de suas
experiéncias educativas, sustentados por uma rede de corresponsabilidades dos adultos
provoca processos de aprendizagem coletivos que instituem o protagonismo das crian¢as
em sua .

Para elucidar esse processo, utilizo-me aqui de uma livre metédfora cinematogréfica
para apresentar como o argumento final dessa tese tornou-se visivel durante a escrita.

Os filmes fazem parte da minha vida desde muito cedo, mas minha relacdao com
essas producdes sempre foi de mera espectadora e apreciadora da arte de contar histdrias
inventadas e/ou recontadas a partir de uma composicao de elementos que nos remetem
a tempo, espaco e relacdes especificas e singulares. No momento de comecar a organizar
a escrita desse texto, visualizei o tempo vivido na pesquisa e em todo processo de
doutoramento como uma bela histdria repleta de emocdes, sensa¢des, pensamentos e
reflexdessingulares, que, pelainteracdo entre os sujeitos que delaparticiparam e participam,
teceram uma narrativa sobre o protagonismo das criancas na El. Essa, portanto, foi uma
histdria produzida com a intencao de compreender o significado da palavra protagonismo,
tao conhecida nas artes literdrias, teatrais e cinematograficas e tao pronunciada nas
discussdes sobre a educacao na atualidade.

Tendo em vista sua origem etimoldgica na Grécia antiga, formada pela unido de
prétos (primeiro) + agon (competidor), podemos compreender o protagonista como o
principal competidor em uma luta, por exemplo, ou como o personagem sobre o qual se
desenvolve um filme, uma novela, um conto, etc. Portanto essa escolha de comparacao
entre a narrativa de um filme e a narrativa dessa tese pretende também afirmar uma luta
pelos direitos das criancas a ocuparem o primeiro lugar nas propostas pedagdgicas das
escolas de El. Assim, compartilho aqui as rela¢bes, meramente pessoais, entre os modos
de construir e narrar um filme e uma tese que me ajudaram a visualizar esse processo,
compreendé-lo e me encantar com ele.

Refletindo, a partir de minhas experiéncias, interesses e subjetividade, considero
que a emocao provocada ao assistir um filme, aquilo que engaja o espectador na histdria,
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estd relacionada fundamentalmente a composicao estabelecida entre a fotografia, a trilha
sonora, o roteiro e a dire¢do. Essas quatro categorias de uma trama — compreendida aqui
como uma tessitura de elementos que se encontram e se entrelagam, constituindo uma
estrutura organica - foram escolhidas para tornar visivel a importancia e o sentido de cada
parte dessa pesquisa e como elas, juntas, compdem uma ideia.

Fotografia: aquilo que ajuda a compor a memdria, que nos coloca em contato
com os lugares, com o cenario em que o enredo se desenvolve. Nesse ponto, comparo a
fotografia de um filme com as fotos produzidas por mim e pelos demais participantes, os
registros e documentacdes da equipe, as producdes das criangas, as escritas das familias.
A fotografia dessa tese é aquilo que primeiro nos convida a atencao, é a parte empirica
que nos permitiu ver todas as outras facetas dessa histdria. Essa parte € composta por
evidéncias coletadas durante a pesquisa e que foram selecionadas pela mobilizacdo que
provocaram no desejo de aprendizagem dos sujeitos da escola.

A producao desse material empirico foi organizada a partir da inspiracdao na
abordagem metodoldgica de pesquisa dos Incidentes Criticos (IC) (FLANAGAN, 1973;
SHULMAN, 2002; HALQUISTIB; MUSANT, 2010; VALDES; COLL; FALSAFI, 2016). Para

Flanagan (1973, p. 100),

Por incidente entende-se qualquer atividade humana observavel que seja
suficientemente completa em si mesma para permitir inferéncias e previ-
sbes a respeito da pessoa que executa o ato. Para ser critico um incidente
deve ocorrer em uma situa¢do onde o propdsito ou inteng¢ao do ato pare-
¢a razoavelmente claro ao observador e onde suas conseqiiéncias sejam
suficientemente definidas para deixar poucas duvidas no que se refere aos
seus efeitos.

Apesar de esse ser um método origindrio da Antropologia e da Psicologia, diversos
pesquisadores tém utilizado os Incidentes Criticos como recursos significativos nas
investigacOes sobre a docéncia. Portanto, cada capitulo dessa tese tem como fio condutor
da discussdo um ou mais IC, e as escolhas e situa¢des deles derivadas serao apresentadas e
justificadas a medida que estes forem se tornando parte dessa escrita.

aquiloque ddotom, que conduzao sentimento,aemocao. Nesse texto,
represento a musica com: as escolhas tedricas que foram realizadas; o apoio praxioldgico
nas Pedagogias Participativas; e a defesa de uma escola - e sociedade — democratica. O tom
dessa tese é pautado por uma rede tedrica que defende o bem-estar comum, os direitos
das crian¢as a educagdo e a valorizacao da docéncia com criancas pequenas, até porque
refletir sobre essas questdes sempre foi e ainda é — por mais cliché que isto possa soar —
musica para meus ouvidos. Dentro desse repertdrio, essa pesquisa resultou na producao
de trés que indicam o protagonismo das criancas na escola:
, e . Todos esses principios

foram conceituados e analisados em contraste com as evidéncias encontradas na produc¢ao

dos dados empiricos e sao discutidos ao longo dos capitulos, evidenciando quando e como
foram sendo percebidos e significados por mim e pelos participantes da pesquisa.

Sendo assim, as melodias e can¢des dessa tese marcam producdes de sentidos,
compostos em diferentes ritmos para as diferentes personagens: as criangas, a supervisao
pedagdgica, as professoras, as estagidrias, as familias, a comunidade de apoio, a
pesquisadora.

Roteiro: toda histdria tem diversas possibilidades de ser contada, mas, para a
producdo fazer sentido, € preciso fazer uma escolha por uma forma de organizacao da sua
narrativa. As escolhas singulares dessa escola para a construcdo de uma proposta pautada
no protagonismo das criangas dizem respeito a realidade na qual a escola esta inserida, na
histdria desse lugar e de seus sujeitos, nas possiblidades sociais, emocionais e temporais
especificas.

Ao longo da pesquisa, fomos identificando e atribuindo sentido as formas escolhidas
por esse grupo, de realizar uma pedagogia participativa e democratica, as quais constituem
sua identidade e memdria, refletindo a singularidade desse lugar.

O roteiro dessa escola é conduzido, portanto, por trés dimensdes, que acontecem
simultaneamente no dia a dia das criangas e dos adultos: as acoes cotidianas, os projetos
emergentes e os projetos Institucionais.

As acoes cotidianas, concerne tudo aquilo que faz parte das relac6es entre adultos e
criancas e das especificidades dos papéis de cada um no que se refere ao cuidado de sie do
outro, da organizacao e manutencao de um espaco de convivéncia coletiva que promova
o bem-estar de todos e todas, das rotinas e das necessidades especificas desse contexto.

Os projetos emergentes referem-se as demandas de pequenos grupos de criancas,
da mesma turma ou de turmas diferentes, e que advém da observacao docente a respeito
daquilo que éinteressante paraelas. Os assuntos dos projetos emergentes sao selecionados
tanto pelas diferentes manifestacdes das criancas a partir das suas curiosidades, hipdteses
e questionamentos sobre os fendbmenos que as cercam quanto pelas suas necessidades
de aprendizagem e rela¢bes para as quais a novidade de estar no mundo as convoca. As
escolhas desses dois ambitos sdao pautadas pelas definicdes curriculares elaboradas pela
equipe, fundamentadas nos eixos das DCNEI — as interacOes e as brincadeiras — e nos
direitos de aprendizagem - direito a conviver, a brincar, a participar, a explorar, a expressar
e a conhecer-se — da BNCC, e organizadas na relacao entre os cinco campos de experiéncia
definidos pelo mesmo documento - o eu, o outro e o0 nds; corpo, gestos e movimentos;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; tracos, sons, cores e formas; e espacos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacoes.

Osprojetosinstitucionais sao definidos damesmaformaque os projetos emergentes,
mas possuem a especificidade de orientar as acbes pedagdgicas da escola em nivel
coletivo, ou seja, as transicoes, as rotinas, o acolhimento, as relacdes com a comunidade e
a comunicacdo do trabalho realizado, estabelecendo, com for¢ca maior, a organicidade da

13



44

proposta pedagogica.

Direcdo: trata-se de quem apoia a histdria, quem olha quadro a quadro e
também como eles se complementam, quem pensa na fluidez do roteiro. A direcao
esta aqui representada pelas acbes que sustentam uma escola organizada pelos
principios do protagonismo das criancas, ou seja, acbes de responsabilidade dos
adultos, que sdo construidas, avaliadas e planejadas sistematicamente através da
formacao em contexto, da autoria docente, da acao da supervisao pedagédgica
'* e darelacao com a comunidade escolar.

Nesse ponto, trago a tona o papel de pesquisadores narrativos, que optam por
conhecer e analisar a experiéncia que o local de pesquisa apresenta e que ajudam a

construir um roteiro, pois

se estabelecem, vivem e trabalham ao lado dos participantes e chegam a
experimentar ndao somente o que pode ser visto e contado diretamente, mas
também as coisas ndo ditas e ndo feitas, que moldam a estrutura da narrativa das
suas observacGes e das suas conversas. (CLANDININ; CONELLY, 2011, p. 104).

Assim, aponto duas consideracbes importantes. Orientada pelos principios da
pesquisa experiéncia, a primeira é que a investigacao “é sobre como as coisas acontecem,
como as coisas estdo funcionando” (STAKE, 2011, p. 74) e fundamenta-se pela busca
ndo da “melhor explicacdo, mas uma colecdo de interpretacdes” (STAKE, 2011, p. 74). A
segunda considera¢do se relaciona com a minha participagao como formadora durante o
processo de investigacao praxioldgica na qual “o investigador é o principal “instrumento”
da pesquisa e um ator essencial para a transformacdo” (FORMOSINHO, 2016, p.29).
Portanto a triangulacdo de vozes dos atores da pesquisa (FORMOSINHO, 2016) acontece
no contraste das interpretacdes dos sujeitos da escola e das minhas préprias em didlogo
com um referencial tedrico do campo da Pedagogia.

Pela oportunidade de ter vivido uma experiéncia singular e encantadora nessa
escola é que compartilho essa narrativa. Tomo emprestadas as palavras da contadora de
histérias Emilie (a qual recentemente conheci ao compartilhar com ela um momento de
conversa em uma live sobre “Narrar o hoje”), quando ela diz que “contamos histdrias para
cuidar das outras pessoas e de nés mesmos”. Com isso, afirmo que todas as escolhas que
constituem a histdria dessa tese sao uma forma de cuidado com a memdria e a boniteza
dessa escola.

Dito isso, apresento essa narrativa como uma trama produzida por muitas maos
— grandes e pequenas. Por muitos pensamentos — simples e complexos. Por muitas ideias
— algumas iniciadas e outras projetadas para um futuro préximo. Por muitas criacbes —
do campo do inédito vidvel, afirmado por Paulo Freire (2020), e do campo da respeitosa

LA 12000 1 2000 1 S000 I0 00 1Y

10 Justifico aqui a escolha pelo termo “supervisdo pedagdgica”, pois este é o nome dado pela mantenedora ao
cargo exercido por Juliana na escola. Acredito, no entanto, que a fungdo por ela exercida, que promove a sustentacdo da
proposta em articulagdo com as demais a¢bes de responsabilidade dos adultos, aproxima-se muito mais das defini¢oes
de “coordenacdo pedagdgica”.

repeticdo daquilo que aprendemos com outras experiéncias. Por muitas emocbes —
prazerosas e conflitantes. Por muitas decisées — acertadas e equivocadas. E, por fim, por
muita aprendizagem - partilhada e aqui compartilhada.

Antes deiniciar essa partilha, apresento, a seguir, a discussao sobre o protagonismo,
situando o delineamento conceitual escolhido.

| Protagonismo:
wha. didcuddds un difada. dod
dviidsd. dod crvoscod
Se, de fato, todos os seres humanos tivessem direitos iguais, ndo haveria por
que falarmos sobre protagonismo. Porém, sabemos que essa ndo é a realidade em que
vivemos. Investigar o protagonismo das criancas €, para mim, uma forma de contribuir
para a luta pelos seus direitos através do reconhecimento da Pedagogia como uma ciéncia
praxeoldgica que exige rigor e comprometimento profissional e da Educacao Infantil
como uma etapa de importancia fundamental para o desenvolvimento de uma sociedade
democratica e honesta para todas e todos.
Sabendo-se da situagdo social brasileira (e dos demais paises em geral), tao desigual
no que se refere a salde, a distribuicdo de renda, a assisténcia, ao lazer e, ndo diferente, a
educacao, é ainda imprescindivel voltarmos nossas atencdes e acdes para as batalhas pelos
direitos dos grupos mais vulnerdveis. E fruto dessa realidade o surgimento das discussées
sobre protagonismo, as quais se dao especialmente na América Latina, nos movimentos
pelos direitos dos indigenas, dos negros, das mulheres, dos jovens e, mais recentemente,
de outros grupos sociais, como a comunidade LGBTQI+. Embora pareca ser nadar contra a
corrente, empreender esse debate € indispensavel para a visibilizacao das problematicas
sociais que expdem tantas pessoas a violéncia, a negligéncia e ao abandono, tanto pela
influéncia da histdria de colonizacdo europeia imbuida de suas mais cruéis justificativas
religiosas quanto pela onda crescente dos movimentos politicos conservadores no Brasil

e no mundo.

|.“f.] Protagonismo das criancas:

wno. twnuw@&?m

Gostaria eu de poder transformar e melhorar todas as escolas, mas, como essa
tarefa ndo é possivel, escolho, ao discutir o protagonismo das criangas, tentar colaborar
com reflexdes que promovam o compromisso daqueles e daquelas que sao responsaveis

pela educagao das criancas em nossas escolas com o seu bem-estar
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Assim, nessasecao, discuto o conceito de protagonismo, organizando adiscussao em
trés subsecdes: a primeira refere-se a atribuicdo de significado ao termo “protagonismo”,
assegurando a escolha conceitual pela qual transita essa tese; a segunda subsecao trata da
relacdo entre protagonismo das criancas e a Educacao Infantil; e a terceira e Gltima subsecao
é uma breve apresentacao e analise das produc¢des académicas dos ultimos 5 anos na area
da Educacao Infantil que apontam, em suas pesquisas, os termos “protagonismo infantil”

“protagonismo das criancas”.

Inicio essa conversa justificando a escolha pelo termo “protagonismo das criancas”
nessa tese, e ndo “protagonismo infantil” (expressao utilizada com maior frequéncia nos
didlogos educacionais): defendo uma escola para/com/das criancas, compreendo-as como
produtoras de cultura, ativas, portadoras de direitos e, acima de tudo, individuos singulares.
Por isso, falar do protagonismo das criancas se torna, aqui, um convite para olharmos para
cada crianga como um ser humano unico e com direito a ter sua histdria de vida narrada a
partir de suas especificidades. Barbosa (2007, p. 1065) sinaliza que

As criangas ndo sdo e ndo existem como seres abstratos e generalizaveis. E
frases como: “Todas as criangas sdo imaturas, dependentes, alegres...” foram
tdo fortemente ensinadas e repetidas que, até hoje, naturalizamos estas
caracteristicas nas pessoas de pouca idade. Ao contrdrio, criangas, em variados
tempos e espacos, viveram a sua experiéncia de infancia de modos muito
diferenciados, portanto a infancia é uma experiéncia heterogénea.

Concordo e reafirmo a heterogeneidade da infancia e, ao sinalizar a
singularidade de cada crianca, proponho darmos um zoom dentro do quadro maior
da escola e perceber que cada bebé, cada crianca bem pequena e cada crianca
pequena que faz parte desse contexto tem uma contribuicdo exclusiva para o
mundo que habita, tanto para a compreensdao da categoria geracional da infancia
(Sarmento, 2005) quanto para a aprendizagem da docéncia, da parentalidade, das
relacdes humanas. Antes de continuar a conversa, compartilho uma mini-histdria
" produzida pela Mari, que tive o prazer de ler quando ja havia optado pela utilizacao
da palavra zoom, tanto nesta justificativa quanto ao longo da escrita, como forma de
compartilhar algumas das narrativas singulares das criancas do Sesquinho.

Embora tenha escolhido utilizar a expressao “protagonismo das criancas”, tanto
nesta como na préxima secdo, realizo a discussao com base no termo “protagonismo
infantil”’, tendo em vista que a maior parte das referéncias encontradas utiliza tal
nomenclatura.

Na leitura de diversos artigos, livros e normativas sobre Educacdo Infantil, o termo
protagonismo infantil €, geralmente, precedido por vocdbulos como: favorecer, valorizar,
visibilizar, garantir, promover, etc. Minha principal questdo, ha algum tempo, paira em
tentar encontrar uma definicdo mais afirmativa desse termo. Nesse sentido, analisei que

ele é compreendido geralmente como um principio, um valor ou um adjetivo, cujo sentido

S 1900 1900 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1
1 Essa mini-histdria faz parte da comunicacdo pedagdgica intitulada Narrativas do Cotidiano, produzida no Ses-
quinho em 2019.

Guands pudond., ULWM o mideca

I_M

Existem coisas que nos passam tdo despercebidas que se tornam incompreensiveis mesmo
que estejam ali. Com um carrinho em mados, Brayan passou alguns dias mostrando e dizendo
para todos da sala que naquele carro havia musica. Adultos e criangas ouviam o que Brayan
dizia, mas ninguém realmente compreendia. Eu, tentando entender o que ele verbalizava,
pergunto que tipo de musica que tocava naquele carro. Ele disse ndo saber, pois ndo era de
ouvir, somente de ver. Ver a musica?! Minha cabeca adulta demais ndo conseguiu acompanhar
seu pensamento.

Mais um tempo se passou e Brayan, com o carro, continuava suas brincadeiras e sua fala. Num
certo momento ele pede para que eu tire uma foto do carro. Faco isso em um plano bem
aberto, pegando totalmente a imagem do carro. Brayam me corrige e diz: “Ndo... tira foto s6
da musica!”. Peco para ele me mostrar onde estd a musica e ele foca a cdmera do celular em
uns alto-falantes no interior do carrinho, e a ficha entao caiu!!! Ali estava a musica. Ele com um
olhar soliddrio percebendo que eu tinha me dado conta diz com um sorriso no rosto: “Agora
tu viu a musica né?!”.

Sim, agora eu vi! Precisei do zoom da infancia.

Cuasgo: Bryan
Juxts bﬁlot&l VY EREEI R ERSEYSY

fica a mercé da interpretacao do texto pelo leitor.

Portanto, a seguir, apresento discussbes a partir de trés documentos que trazem
definicbes de protagonismo, as quais escolhi para me apoiar teoricamente, tendo em vista
os principios de uma Pedagogia participativa, que “procura responder a complexidade da
sociedade e das comunidades” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 15). Essa escolha foi
feita também tendo em vista meus estudos acerca da participacao e do protagonismo das
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criancas na escola, portanto, aqui faco mais um flashback para situar a reflexdo construida
a seguir.

Recém-formada em Pedagogia, consigo uma vaga como professora de uma turma
de pré-escola” em uma escola particular de Educacao Infantil, no interior do Rio Grande
do Sul, depois de ter trabalhado dois meses como “monitora do banheiro” nessa mesma
escola - experiéncia que me aproximou imensamente das criancas, de suas historias,
sentimentos e opiniées. Empolgada com minha primeira atua¢do docente como pedagoga,
vou do encontro da coordenadora pedagdgica da escola para a orientacdo a respeito do
meu primeiro planejamento - havia inclusive comprado um caderno novo somente para
esse fim. Orgulhosa, com meu mais novo instrumento de trabalho, apresento minhas ideias
para a primeira semana com as criancas. Eram ideias de aproximacao, estabelecimento de
vinculo - muito embora nao utilizasse ainda essa palavra. Essa era a tnica turma da escola
que ndo frequentava muito banheiro, onde eu tinha sido monitora nos tltimos meses, pois
tinham um em sua propria sala, ou seja, conheciamo-nos, eu e as criancas, apenas por breves
encontros no patio da escola e por alguns momentos que tinha conseguido compartilhar
com eles na semana anterior, junto a outra professora, que sairia para estagio e, portanto,
eu assumiria seu papel naquele grupo.

Ndo esperava uma aprovacao total das minhas ideias por parte da coordenacao da
escola, mas também nado imaginava que receberia tamanho desinteresse. O fato era que a
escola trabalhava com um sistema de apostilas com as crianc¢as, e eu deveria seguir o roteiro
de onde a ultima professora havia parado e, caso “sobrasse tempo”, poderia fazer algumas
das “coisas” que havia planejado. Coloco a apostila - versao do professor - embaixo do
braco e levo para casa para me preparar durante o final de semana. Quando abro a pdgina
que deveria utilizar com as crian¢as na segunda-feira, la estd uma figura enorme de uma
drvore e, em cima dela, grandiosa, a vogal “I” e, abaixo, escrito com letras menores, “Ipé”.
Pois bem, pouco sabia eu sobre alfabetizacdo, mas sabia um pouco sobre crianca e sobre
Iégica. Imaginei hipoteticamente a cena: “Pessoal, aqui nessa pagina temos a letra I, que é
a letra que usamos para escrever... Arvore! Isso mesmo, muito bem!”. Antes de rasgar meu
diploma e escolher outra profissao, pedi ajuda ao meu pai, ja que minha mae, que havia sido
professora, estava viajando. Foi quando ele me contou: “Na praca que fica ali perto da tua
escola, tem vdrios pés de ipés. Nessa época ndo estdo totalmente floridos, mas acredito que
ainda restem algumas flores [era quase inverno]. Vamos ld amanhd, e depois tu levas as
criangas para conhecerem”. Salva por um dos meus primeiros educadores e pela coragem
tipica dos iniciantes, contra o desejo da escola (mas com a cumplicidade das familias), adiei
aquela pdgina da apostila e organizei o passeio a praca. Afinal, eu ja estava pedagogicamente
contrariada com a presenca das tais vogais na pré-escola, entdo, o minimo que poderia fazer
erda minimizar a tragédia. Assim, iniciava uma trajetdria de luta pelo respeito as criangas nos
espacos escolares. Sabia-me, desde entdo, filiada ao sindicato das criancas.
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12 A turma era composta por seis meninas e trés meninos entre cinco e seis anos de idade.

Defender uma escola que viabilizasse a participacdo das criancas foi o que me levou
até a ideia do protagonismo infantil. Lembro de ser sempre elogiada pela relacdo que
estabelecia com as criangas, como gostavam e confiavam em mim. Uma colega uma vez
chamou-me de adulta atipica (CORSARO, 2005), outra me apresentou o poema de Gianni
Rodari, “O Homem da Orelha Verde’s, pois achava que eu me identificaria. Aos poucos,
fui concluindo que todas essas colocacbes tinham resquicios de verdade, mas que esse
meu comportamento frente as criancas era muito mais intuitivo do que reflexivo. Essa foi
uma constatacdao fundamental no meu percurso como estudiosa da infancia, pois eu ndo
queria ser apenas alguém boa com criangas, queria poder justificar minhas escolhas, acées
e concepcgoes.

Nesse sentido, apesar de sempre escutar as duas palavras - participacdo e
protagonismo - utilizadas como sinénimos por grande parte dos meus interlocutores nas
escolas, comecei a defender a hipétese de que eram concep¢bes do mesmo ambito, porém
com significados de instdncias e de profundidades bastante distintas.

Ao realizar a pesquisa de mestrado, acreditei que ainda nado era hora de aprofundar
as questoes sobre protagonismo, visto que precisava qualificar minhas aprendizagens sobre
a creche - etapa da Educacgado Infantil sobre a qual ainda nao havia refletido com maior
aprofundamento. Estudara e experimentara situacdes a respeito da participacdo das
criangas pequenas (trés a seis anos), porém, pouco conhecia sobre os bebés e as criangas bem
pequenas e suas formas de participar do cotidiano. Na referida pesquisa, pude compreender
o quanto a participagdo das criangas estd relacionada com seus interesses de aprendizagem.
(VASCONCELOS, 2015).

Outra relacdo importante realizada na pesquisa de mestrado diz respeito a como a
triade de direitos promulgada pela Convencdo dos Direitos das Crian¢as (CDC/1989) - a saber:
direitos de provisdo, de protecdo e de participacdo - se evidencia nas praticas docentes.
Foi possivel constatar que acoes relacionadas ao direito de provisdo acontecem com maior
frequéncia, seguidas pelos direitos de protecdo e, em muito menor escala, pelo direito a
participacdo. (VASCONCELOS, 2015).

Essas duas situacées foram constructos fundamentais para a formulacdo dessa
pesquisa de doutorado, pois, as evidéncias sinalizaram para a relacao da participacao das
criangas com a autorizag¢do dos adultos. Em uma sociedade como a nossa, marcada por
disputas de poder, o modelo de organizagado social é, em larga medida, reproduzido nas
escolas pela cultura do adultocentrismo (ROSEMBERG, 1976), onde as criangas tém o direito
a limitados convites a participacdao, definidos pelas professoras - as representantes do

W

13 “Um dia num campo de ovelhas [ Vium homem de verdes orelhas / Ele era bem velho, bastante idade tinha / S6
sua orelha ficara verdinha [ Sentei-me entdo a seu lado / A fim de ver melhor, com cuidado / Senhor, desculpe minha ousa-
dia, mas na suaidade / de uma orelha t3o verde, qual a utilidade? / Ele me disse, ja sou velho, mas veja que coisa linda / De
um menininho tenho a orelha ainda / E uma orelha-crianca que me ajuda a compreender / O que os grandes no querem
mais entender / Ougo a voz de pedras e passarinhos / Nuvens passando, cascatas e riachinhos / Das conversas de criancas,
obscuras ao adulto / Compreendendo sem dificuldade o sentido oculto / Foi o que o homem de verdes orelhas / Me disse
no campo de ovelhas.” (Rodari, 1997, p. 13).
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poder nesse espaco. ApOs a finalizacdo do mestrado, conheci as ideias de Alejandro Villaran
Cussidnovich sobre protagonismo infantil na América Latina. Esse estudioso sinaliza que o
protagonismo tem uma relag¢do direta com a partilha do poder de tomadas de decisoes,
especialmente coletivas, conectando, assim, as aprendizagens anteriores ao desejo de
pesquisa iminente.

Nesse sentido, as producdes “Ensayos sobre Infancia — Sujeto de Derechos y
Protagonista” (CUSSIANOVICH, 2006); “De la participacién al protagonismo infantil -
Propuestas para la accién” (ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003) e “Protagonismo - a
poténcia de acdo da comunidade escolar” (LOVATO; YIRULA; FRANZIM, 2017), embora ndo
tratem especificamente sobre a Educacdo Infantil ou a escola, convergem para a ideia de
que a educacdo das criangas na pequena infancia em espacos coletivos é uma construcao
social e politica e precisa ser realizada em diferentes espacos e por diferentes agentes
(CANAVIEIRA, BARBOSA, 2017).

Comego com Alejandro Villaran Cussidnovich, pedagogo peruano, precursor
da discussao sobre protagonismo infantil na América Latina, quando afirma que falar
de protagonismo é falar de plenitude de direitos, de atores sociais com caracteristicas
e opinides prdprias e sinaliza que protagonismo tem a ver com poder, pois, em nossas
sociedades, alguns tém mais poder que outros (CUSSIANOVICH, 2017). Esse educador,
que é também um militante pelos direitos das criancas e adolescentes, tem como base de
suas discussoes, principalmente, a experiéncia com criangas e adolescentes trabalhadores,

situando esses meninos e essas meninas em um papel de protagonismo social.

Aponto, entre as premissas defendidas por esse autor, a diferenca de significado
entre participacdo e protagonismo. O autor sugere falarmos sobre uma participacao
protagonista. Tendo em vista que “ndo existe protagonismo se nao existe participacao,
mas também, que nem toda participacao é protagonista”, defende a ideia de adjetivar a
participa¢do ndo apenas como ajuste semantico, mas para situar a importancia politica e
social dessa aprendizagem. (CUSSIANOVICH, 2006, p.101).

No cotidiano das escolas, a participacao pode ser compreendida como conversas
na roda, escolha de brinquedos, votacoes, etc. Porém, muitas vezes, os assuntos da roda,
os brinquedos disponibilizados ou as decisbes postas em vota¢do para as criangas sao
definidas pelas professoras, sem se considerarem as manifesta¢6es das criangas, o que
é interessante para elas e as influéncias das suas aprendizagens prévias construidas que
influenciam sua competéncia para tomar determinadas decisdes. Assim, essas formas
de participar, embora contemplem um determinado nivel de participa¢do, ndo podem
ser definidas como participagao protagonista, pois as condi¢bes dadas nem sempre
correspondem as necessidades e competéncias das criancas.

Outro termo destacado pelo pedagogo, complementar a essa discussao, é o
protagonismo integral, sobre o qual afirma:

Aspiramos que o paradigma da promogdo do protagonismo integral constitua
um novo horizonte conceitual e existencial generalizado, que por meio de
uma personalidade protagonista constituird um modo de vida para povos,
comunidades e individuos. Estamos perante uma ética central, a da autonomia,
a da autodecisdo, a da responsabilidade de ser sujeito da liberdade, a de ser em
relagdo aos outros. (CUSSIANOVICH, 2006, p. 221, tradugdo minha).

Corrobora-se, entdo, a ideia de que eventuais a¢des de participacao das criangas
nao constituem o protagonismo integral, pois este se refere a um modo de vida. Jaime
Zitkoski (2015) sinalizou que, em sua concep¢do, o que constitui um sujeito protagonista de
uma determinada situagao sao suas diversas acdes de participa¢do ao longo da vida.

A titulo de exemplo, penso agora em Greta Thunberg, a menina sueca que, aos
15 anos de idade, ouviu a professora falar sobre mudangas climaticas e, a partir dali,
aprofundou-se no assunto e iniciou uma greve individual, todas as sextas-feiras, em frente
ao prédio do parlamento de seu pais, para chamar a aten¢ao para o assunto. Aos poucos,
em relacdo com outras pessoas, essa acao de Greta promoveu outras tantas e a menina se
tornou uma das protagonistas da atualidade na defesa pelo clima.

Utilizando-me desse exemplo e relacionando-o com as ideias de Alejandro
Cussianovich, quando afirmo, como principios do processo de aprendizagem sobre o
protagonismo na escola de El, as ,a e
a indico o direito que elas tém a:

- Construirem os seus modos singulares de estarem no mundo (seja preocupando-se
com as mudancas climaticas, seja sinalizando que ndo querem dormir depois do almo¢o);

- Participarem de todos os ambitos do cotidiano escolar (seja organizando uma
greve semanal contra o aquecimento global, seja tendo sua necessidade de ficar acordada
depois do almoco levada em considera¢do na organizacao dos hordrios de intervalo das
professoras);

- Serem acompanhadas por adultos responsaveis pela continuidade de suas
experiéncias (seja sendo acolhida e acompanhada em sua greve semanal e depois em sua
fala na ONU, seja tendo um espaco de aconchego organizado para descansar enquanto
precisarem e depois serem acompanhadas em suas aprendizagens sobre perceberem-se
menos cansadas e compreenderem ndo ser mais necessario dormir na escola).

De la participacién al protagonismo infantil: Propuestas para la accién (ANAVITARTE;
VICENT; MUNOZ, 2003), documento espanhol editado pela Plataforma de Organizaciones
de Infancia, organizado por Erika Alfageme Anavitarte (educadora especial), Raquel
Cantos Vicent (psicéloga) e Marta Martinez Mufioz (socidloga), apresenta uma discussao
sobre participacao e protagonismo em didlogo com os direitos de provisdo, protecao e
participacdo das criancas expressos pela CDC (ONU, 1989). Encontrei, no quarto capitulo
desse material, nomeado “O protagonismo infantil”’, trés aspectos que ajudam a sustentar
a discussao desta tese.

O primeiro deles diz respeito ao principio articulador da CDC, o “interesse superior
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da crianca”, sobre o qual as autoras ponderam que “devemos ser cautelosos, pois poderia
constituir uma desculpa para a continua¢cdao de um modelo exclusivamente protecionista”
(ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003, p. 49, traducdo minha), considerando assim, a
igual necessidade de entendermos esse interesse superior da crianca como uma garantia
aos seus direitos de protecdo e participacdo. Situo aqui as acoes cotidianas, um dos
elementos componentes da abordagem da escola, que, ao terem seus estatutos de rotina
e cotidianidade definidos, precisam levar em consideracdo os interesses superiores das
criangas, ndo em um ou dois, mas nos trés ambitos de seus direitos.

Tomo como exemplo os momentos de alimentagao, nos quais ndo podemos priorizar
a provisdo — garantir que as criancas sejam bem nutridas e hidratadas — em detrimento do
seu direito de serem protegidas — contra a violéncia de serem obrigadas a comer tudo
que é oferecido pela escola, por exemplo. Tratando-se do espaco escolar, a participacao,
conforme aponta a BNCC (BRASIL, 2017), é vista como um direito de aprendizagem das
criancas, portanto, aprender a participar nas acdes cotidianas de alimentacao engloba
alimentar-se em um ambiente respeitoso, reconhecendo suas preferéncias de sabores,
suas necessidades nutritivas, ampliando e aprofundando seu repertdrio sobre os alimentos,
fazendo escolhas, etc.

Outro aspecto sinalizado pelas autoras sao as rela¢cbes de poder estabelecidas
em nossa sociedade e que ndao podem ser naturalizadas e consideradas imutaveis
(ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003). Uma delas é a concepcdo de que, pelo unico
fato de serem humanos de pouca idade, as criancas devem ser submissas aos adultos.
Refiro-me, entdo, a , componente das a¢des de sustentacao da proposta
pedagdgica da escola, como uma das situagées-limite que, segundo Paulo Freire (2020, p.
130), “se apresentam aos homens como se fossem determinantes histéricas esmagadoras,
em face das quais ndo lhes cabe outra alternativa sendo adaptar-se”. O que quero dizer
é que compreender que a docéncia na El é uma profissdo ainda em construcdo (e talvez
o melhor é que sempre o seja) implica revisar as relacées de poder definidas na dinamica
professor-aluno. Precisamos percebé-las ndo mais como uma “fronteira entre o ser e o
nada” (FREIRE, 2020, p. 130), a qual, apds ultrapassada, tira todo o poder das maos das
professoras e coloca nas das criancas, “mas como uma fronteira entre o ser e o mais ser”
(FREIRE, 2020, p. 130), a qual, depois de cruzada, dirige-nos ao inédito vidvel, ao sonho
possivel (FREIRE, 2020) de uma autoria consciente e responsavel da nossa docéncia.

O ultimo ponto a que faco referéncia sobre o documento espanhol é a importancia
da abertura as novas culturas da infancia, que é possivel se considerarmos o protagonismo
mais do que uma “proposta conceitual” (ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003, p. 51,
traducdo minha), pois

o protagonismo como referéncia conceitual e como direito de todo ser humano e
de todo grupo social carrega consigo uma mensagem que revela explicitamente
sua natureza: o ser humano é um ser ‘“competente”. Esta € a matriz da qual uma
nova oportunidade e demanda surge para redefinir as rela¢6es sociais, o status e

o papel da infancia, e para transformar grande parte de suas representa¢des Com
a proposta do protagonismo, abre-se a possibilidade de ingressar em uma nova
ordem cultural, ou seja, ao desafio de uma rearticulacdo das estruturas politicas,
sociais e econdmicas do mundo simbdlico e das relagdes sociais que dela emanam.
(ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003, p. 51-52, traducdo minha).

Relaciono aqui outro elemento das acdes de sustentacao da proposta pedagdgica, a
, assinalada, nesta tese, devido tanto a prerrogativa da
LDB (BRASIL, 2013), de que é funcdo da El complementar a acdo da familia e da comunidade,
quanto pelos estudos realizados a partir da teoria ecoldgica do desenvolvimento humano
de Urie Bronfenbrenner desde minha formacdo inicial, pela qual considera-se que os
diferentes sistemas dos quais as criangas participam diretamente ou indiretamente
influenciam suas aprendizagens e desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1996). Sendo
assim, o protagonismo das criangas precisa ser considerado em toda essa gama de rela¢des.
Aescolade El, como lugar social corresponsavel pela educa¢ao das meninas e dos meninos,
e cuja funcdo estd baseada no conhecimento pedagdgico, precisa assumir seu papel
profissional na promoc¢ao do didlogo com a comunidade. Isto ocorre através do exercicio
praxeoldgico de uma pedagogia cujo compromisso esteja na realizacdo de espacos éticos
e dignos para as criangas, onde as novas culturas por elas produzidas tenham espaco no
cotidiano de suas vidas.

O ultimo documento utilizado como suporte para as definicdes do protagonismo
nessa tese, Protagonismo: a poténcia de ac¢do da comunidade escolar (LOVATO; YIRULA;
FRANZIM, 2017), produzido por estudiosos brasileiros, discute a temética na escola em
geral. Deste material, os textos de Abdalaziz de Moura, Adriana Friedmann, Beatriz Goulart,
Carolina Pasquali e Helena Singer foram os que serviram de sustenta¢ao para construir
uma concepc¢ao de protagonismo.

A primeira relagao estabelecida diz respeito ao elemento da abordagem pedagdgica
Projetos Institucionais e a . Arespeito disso, Beatriz Goulart
(2017) nos apresenta uma expressao de grande beleza e significado ao escrever sobre a
escola como casa comum, onde todos os sujeitos podem ser “protagonistas do bem viver”
(GOULART, 2017, p. 51). Foi possivel compreender, nessa pesquisa, o papel da supervisora
pedagdgica como importante mantenedora do projeto politico pedagdgico da escola e
sustentadora das rela¢des interpessoais, buscando justamente que todos pudessem se
sentir bem no lugar coabitado, expressando a intencao de garantir um “protagonismo que
vai além da representacdao de um papel e que modifica a prépria vida, a partir de coisas
minimas do cotidiano”, como “o prazer de arrumar a casa, a casa comum”. (GOULART,
2017, p. 50).

No cumprimento desse papel, a supervisao pedagdgica atua como articuladora dos
projetos institucionais, os quais tém por objetivo organizar um “processo de solidariedade
organica, resultante de uma interdependéncia entre acdes e atores” (GOULART, 2017, p.
49), naintencdo de promover um projeto coletivo de escola, onde cada sujeito compreenda
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ainfluéncia de suas acdes e escolhas para o todo. Isso significa dizer que ter

A consciéncia do seu papel ndo permite deixar os outros na dependéncia, na
espera. Os outros ndo sao bases, nem massas, nem opositores. S3o atores em
diversos papéis, ora de autores, ora de agentes, sempre sujeitos, e ndo objetos da
acdo do protagonista. (MOURA, 2017, p. 28).

Essa compreensao pode colocar os demais atores sociais da escola em posicao de
submissdo aos desejos das criangas. Pontuo que tanto
como a pratica de projetos institucionais sao fatores fundamentais para que criancas,
familias, professoras, estagidrias e a comunidade como um todo tenham consciéncia do
seu papel dentro da instituicao, com as diferencas de atuacdo especificas para cada um
desses papéis. E importante reforcar a ideia de que ndo sé as criancas sdo protagonistas
na escola, e que o papel de protagonista ndo deve alternar, sendo ora das criancas, ora
das familias, ora das professoras. Pelo contrario, “todos precisam estar antenados a tarefa
do outro, e um ndo pode substituir o outro” (MOURA, 2017, p. 28). Isto significa que o
protagonismo das criancas esta constantemente em relagao com o protagonismo docente,
com o protagonismo das familias, com o protagonismo da gestdo. Ser protagonista em
cada um desses papéis implica principios, condicdes, acdes e suportes diferentes.

De acordo com Pasquali (2017, p. 54),

Quando entendemos o protagonismo como o modus operandi, ou seja, como o
balizador de como sdo construidas as rela¢des, fica facil entendermos também que
ele é uma construgdo coletiva. Ou seja, € um equivoco achar que protagonismo
é o ato, solitario, de se colocar. Ao dizer o que pensa, uma pessoa se expressa.
Mas sempre existe um “contexto”. Quando expresso o que sou, faco isso em um
contexto que pede do outro o que ele é, para juntos transformarmos isso em algo
coletivo. O encontro das nossas vozes, tdo muiltiplas, j4 que somos diferentes,
culmina em uma agdo que nos leva a um novo lugar, repleto de sentido.

Buscar novos sentidos na escola a partir do processo de reflexdao sobre o
protagonismo das criangas teve como eixo fundamental a .Segundo
Oliveira-Formosinho (2016, p. 96),

Vive-se entdo como a co-criacdo, pelos profissionais e seus formadores, de novos
processos para aprender caminhos alternativos da pedagogia da infancia que,
progressivamente, fecundardo novos caminhos para a aprendizagem das criangas.

Os caminhos que tragcamos nesta pesquisa dizemrespeito a contribuir com umaideia
de protagonismo, como aponta Pasquali (2017, p. 55), compreendido como “construcao
de uma teia de quereres, saberes, de expressdao e de manifestacao cultural”, o que
experenciamos através da forma¢do em contexto. Nesse processo, foi possivel colocar
em evidéncia que o ponto de partida para pensar o protagonismo na escola, conforme
sinaliza Helena Singer (2017, p. 16), precisa ser a crianca, ou seja, “o curriculo, os tempos,
0s espagos e a equipe responsavel se organizam a partir de suas necessidades, interesses
e ritmos”.

Nesse sentido, finalizo esta subsecdo apontando os Projetos Emergentes que

foram planejados, avaliados e documentados durante a formacdo em contexto, tanto
como acao dessa pesquisa quanto como pratica da escola. As aprendizagens ja construidas
sobre projetos pedagdgicos com criancas foram revisitadas e ressignificadas a partir de
novos referenciais e andlise do contexto durante o ano de 2019. Essas foram construc¢des
importantes para atribuirmos sentido a teia do protagonismo, “na qual cada um que tece
o fio, se responsabiliza por fazé-lo de maneira forte, por entrelacd-lo nos demais e por
entender-se parte dele. (PASQUALI, 2017, p. 56).

| .2 Protagonismo das criancas e a educacao infantil

brasileira

Reafirmo que os termos “protagonismo infantil” e “protagonismo das criancas”
vém sendo utilizados com cada vez mais frequéncia no vocabuldrio da Educagao Infantil,
porém, na pratica, grande parte das escolas ainda ndo vivencia o protagonismo das crian¢as
como fio condutor dos seus Projetos Politico-Pedagdgicos. Acredito que isso se deve,
em grande parte, a presenca muito discreta de discussdes sobre o cotidiano da escola
tanto na formacdo inicial de professoras quanto na organizacdao formativa das escolas, as
quais, metodologicamente, aproximam-se, com frequéncia, de reunidées burocraticas ou
fundamentam-se em projetos de formacdo continuada, em que muitos contetidos sao lidos
e, por vezes, debatidos, mas a analise contextual de cada instituicdo, suas aprendizagens e
necessidades sao colocadas a margem.

Outro ponto importante diz respeito ao conhecimento que a comunidade escolar
tem sobre a legislagdo para a El. Tanto as DCNEI quanto a BNCC apresentam textos sdlidos
e coerentes com a busca pelo protagonismo das criancas, porém, muitos dos esforcos
formativos, especialmente aqueles movidos pelo poder publico, tém sido, nos ultimos
anos, direcionados a transformar esses textos pedagdégicos em métodos simplificados de
atuacdo docente, menosprezando tanto a importancia da profissdao como produtora de
conhecimento quanto as competéncias de aprendizagens e rela¢des das criancas pequenas.
Portanto, desejo fazer, aqui, uma breve andlise das praticas, teorias e metodologias que
influenciaram a legislacdo atual e sua relagdao com o protagonismo das criangas.

Educadores brasileiros apontam, ha longa data, caminhos para uma educacao
democratica e participativa, como Paulo Freire, patrono da educacao brasileira, que
destacava a importancia da autonomia dos estudantes e a necessidade de uma pedagogia

dialética e ndo-bancaria; Anisio Teixeira, que considerava a escola como um espago para
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o exercicio da democracia; Darcy Ribeiro, que chamava atencao para a importancia do
desenvolvimento integral dos estudantes; Florestan Fernandes, arduo defensor da escola
publica e da gestdao democratica. Apesar disso, essa discussao na drea da Educacao
Infantil ainda é muito recente e, por vezes, influenciada por experiéncias de outros paises,
especialmente pela pedagogiaitaliana de Loris Malaguzzi. Atualmente, os dois documentos
nacionais normativos de maior importancia na El (DCNEI e BNCC) sdo inspirados pelos
documentos e praticas pedagdgicas italianas. Assim, sob influéncia dos estudos sobre a
abordagem da cidade de Reggio Emilia para a educacdo da primeirainfancia, fundamentada
pela teoria e pratica pedagdgica de Loris Malaguzzi, o protagonismo na El passa a fazer
parte dos nominalismos das escolas. Tal premissa passa a ser recorrente nos discursos
de professoras e professores de El, porém, boa parte das praticas cotidianas nas escolas
evidenciam, ainda, uma realidade muito distante desse discurso.

Segundo Finco, Barbosa e Faria (2015), a Itdlia elabora, desde 1914, orientacdes
nacionais para a escola da infancia. As autoras narram também que as Novas Orientacbes
para a Nova Escola da Infancia, publicadas pelo Ministério da Instrucdo Publica italiano em
1991, foram traduzidas para o portugués somente em 1995.

Barbosa e Richter (2015) relacionam a descoberta pelos pesquisadores da area
de El sobre o panorama internacional a respeito da educa¢ao de criancas pequenas as
importantes definicées para o campo no Brasil:

Foi exatamente neste periodo que as decisdes que definiram o escopo da
Educagdo Infantil no Brasil se configuraram: a Lei de Diretrizes e Bases — LDB de
1996, os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil - RCNEI de 1998
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEI de 1999.
Se na década anterior a concepgao de crianca como sujeito de direitos, dada
através da Convencdo dos Direitos da Crianca (1989) e do Estatuto da Crianca
e do Adolescente (1990), havia sustentado o texto dos documentos centrais da
reflexdo sobre infancia, a nova década centrava ag¢Ges e discussdes em torno do
estabelecimento da relagdo desta crianga com a instituicdo escolar. (BARBOSA;
RICHTER, 2015, p. 186).

As autoras complementam ainda:

Conhecer as Novas Orienta¢des para a Nova Escola da Infancia de 1991 na Italia,
publicadas no Cadernos CEDES, foi muito importante, pois estdvamos comecando
a ler e debater textos sobre a abordagem da creche e da pré-escola no norte
da Itdlia e viviamos um grande maravilhamento com a organiza¢dao do sistema
publico de educacdo infantil enraizado na cultura, na ciéncia e na arte que aquelas
pequenas cidades haviam constituido. (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 186).

A época desta publicacdo, o Brasil estava discutindo a proposta de uma Base
Nacional Comum Curricular para a Educagao Basica, cuja inclusdao da etapa da El, apesar de
todas as suas controvérsias nos debates académicos, considero ter sido uma importante
conquista, tanto no sentido de assegurar as criancas o direito a El de qualidade quanto na
qualidade do texto escrito por Maria Carmen Barbosa, Paulo Fochi, Silvia Helena Cruz e
Zilma de Oliveira, o qual tem contribuido fortemente com as avalia¢des da organiza¢ao das
aprendizagens das criancas e do cotidiano das escolas.

Dito isso, quero levantar aqui aspectos do didlogo entre a influéncia da Pedagogia

italiana e alegislacdao para a El brasileira, que, por vezes, nas chamadas praticas pedagdgicas

centradas no protagonismo das criangas, ndo sao discutidas com maior aprofundamento
em nossas escolas.

A primeira delas € a afirmac¢do de uma pratica de escuta as criangas, a qual se faz
presente nos muitos textos, pesquisas e relatos sobre os nidi (creches) e scuole dell’infanzia
(pré-escolas) de Reggio Emilia. Em entrevista a Lella Gandini, Malaguzzi, ao comentar sobre
a primeira escola municipal dirigida para criancas pequenas em Reggio Emilia no ano de
1963, pontua que a equipe pedagdgica da escola desejava “reconhecer o direito de cada
crianca de ser um protagonista e a necessidade de manter a curiosidade espontanea de
cada uma delas em um nivel maximo” (MALAGUZZI, 1999, p. 62). Entendo que manter a
curiosidade espontanea das criancas € uma premissa vital ao tratarmos da escola, lugar
social cuja funcdo maior estd centrada na aprendizagem. Quanto a isso, a BNCC apresenta
seis direitos de aprendizagens das criancas, pelos quais podemos garantir a manutencao
da curiosidade, bem como o interesse em aprender que as crian¢as manifestam desde a
mais tenra idade. Falo aqui ndo sobre aprender conteudos sistematizados e disciplinares,
mas aqueles que apostam no desejo que o individuo tem de aprender e de se desenvolver.
(SINGER, 2017). Assim, é

importante ter em mente que o conceito de protagonismo é fruto de uma
construcdo social que se enriquece continuamente com as experiéncias dos
atores sociais e de suas comunidades. (ANAVITARTE; VICENT; MUNOZ, 2003, p.

48, traducdo minha).

Garantir o direito de aprender a conviver, a brincar, a participar, a explorar, a
expressar e a conhecer-se ¢ um modo de contribuir com essa construgao social, que implica
nao somente ter uma legislacdo que apoie esses direitos em seu texto, mas, especialmente,
que nossas praticas na escola os tornem evidentes para a comunidade. Cabe aqui lembrar
que esses seis direitos decorrem dos trés principios estabelecidos nas DCNEI, as quais

normatizam que
As propostas pedagdgicas de Educagao Infantil devem respeitar os seguintes
principios:
| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.
Il - Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.
Il - Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifesta¢des artisticas e culturais. (BRASIL, 2009, p.

2).

Sendo assim, nao se pode pensar nenhum dos seis direitos de aprendizagem dos
meninos e das meninas sem articula-los ética, politica e esteticamente. Nessa relacao,
destaco aqui uma das grandes marcas das producbes das professoras, atelieristas e
pedagogistas darede de escolas de Reggio Emilia, que é o enfoque para escuta as criancas.
Escuta esta definida por Rinaldi (2012, p. 124) como

Metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo
somente com as orelhas, mas com todos os nossos sentidos (visdo, tato, olfato,

paladar, audicdo e também direcao).
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Tal metdfora posiciona nossas a¢des pedagdgicas em um lugar muito diferente
daquele que conhecemos enquanto criangas — tanto na escola, como nas demais esferas
de nossas vidas, assim como nos convida a reinventar a docéncia como profissao relacional,
aberta as inumeras possibilidades de aprender e ensinar que advém do encontro com cada
crianca. Escutar o outro é, portanto, requisito para respeita-lo como protagonista de suas
experiéncias, relacdes e aprendizagens. Escutar as criancas em suas identidades, exercicio
da criticidade, sensibilidade, por exemplo, significa respeitar seus diferentes modos de
exercer seus direitos, considera-las interlocutoras competentes para aprender muito mais
do que letras, nimeros e colorir dentro do espaco delimitado.

Finalizando essas conexdes, registro um dos grandes desafios da El brasileira, que é
o investimento da formacdo pedagdgica nas escolas, para que a distancia entre a legislacao
que nos rege e as concepc¢des que orientam as praticas nas escolas possa diminuir. Além da
garantia de um dia de planejamento, essa formacdo precisa investir em recursos humanos,
em carga hordria de trabalho para formacdo em contexto, em coordenacdes de secretarias
de educacao e de escolas cujo comprometimento pedagdgico esteja acima dos interesses
politicos, em carreiras docentes que passam promover o crescimento profissional, e ndo
um “troca-troca” de contratos aicada'nova eleicdao municipal, interrompendo a qualidade
do processo formativo.

Graziano Delrio, prefeito de Reggio Emilia entre 2004 e 2013, estabeleceu duas
importantes responsabilidades para com asicriancas: a primeira € afirmada para além da
construcdo de prédios, mas na concretizacdosda qualidade-da“educacdo,que se oferece,
tanto de recursos como de abordagem; a segunda dizréspeito aresponsabilidade ética, que
significa as criancas terem sua dignidade reconhecida como cidadas das cidades (BDELRIO,
2016). Afirma-se, assim, que “o protagonismo infantil tem um carater ético, social, cultural,
politico [...], convidando os adultos e tomadores de decisdo a repensarem o status social
da infancia. (FRIEDMANN, 2017, p. 42).

No contexto micro de cada escola, a experiéncia de Reggio Emilia nos ensina que
é preciso fortalecer a consisténcia e a unidade dos servicos e que, para tanto, é preciso
viabilizar e manter um espaco de aprendizagem entre os adultos, no qual cada escola possa
tomar decisdes, fazer escolhas com apoio da equipe de coordenacdo (CAGLIARI; FILIPPINI;
GIACOPINI; BONILAURI; MARGINI, 2016). Assim, faz-se necessdrio elaborarmos estratégias
para construcdo de espacos de comunidades de apoio ao desenvolvimento profissional
sustentadas em processos formativos (FOCHI, 2019) que possam fortalecer a qualidade da
El'e praticas voltadas de fato ao protagonismo das criancas.

[.4.3 Protagonismo das criancas nas
producées brasileiras

A pesquisa nas producdes brasileiras foi realizada da seguinte forma:

- 1" etapa: pesquisa no banco de Teses e Dissertacdes da Scielo e da Capes, com
os descritores “protagonismo infantil” e “protagonismo das criancas”, considerando o
periodo de 2015 a 2020, e nos resumos dos trabalhos completos do GTo7 da ANPED.

- 2% etaparorganizacdo e leitura.de todos os resumos dos trabalhos encontrados.

A partir desta leitura,percebeu-se que o praetagonismo infantil e;o"pretagonismo
das criancas apareciam deforma distinta nos trabalhos, sendo estes:separados em duas
secoes:

a) Trabalhos que abordam. o ‘protagonismo infantil e/ou o
protagonismo das criancas de maneira conceitual;

b)  Trabalhos que mencionam os termos sem'que a discussdo
destes sejam o foco da pesquisa.

No entanto, nas duas se¢bes, percebeu-se que os trabalhos se relacionavam a temas
especificos em didlogo com o protagonismo. Esses temas variaram desde estudos soebre
escolas italianas, pratica de conteldos especializados na escola, tecnologias digitais até
sobre movimentos sociais, hospitalizacao, entre outros™.

Ao realizar essa pesquisa, a intencdo foi procurar discussdes afirmadas por praticas
e experiéncias pedagdgicas na escola. A andlise a partir desse material evidenciou dois
pontos principais para esta tese. O primeiro, em concordancia com as minhas experiéncias
profissionais, revela que o protagonismo € sinalizado, majoritariamente, como um adjetivo
sobre o qual ndo sdo aprofundados principios, caracteristicas, valores, significado.
O segundo ponto de andlise diz respeito a relacdo do protagonismo com elementos
especificos das experiéncias das criancas nos diferentes contextos sociais, como se elas
pudessem ser protagonistas em alguns aspectos da sua vida cotidiana e, em outros, nao.
Nesse sentido, respondendo & sua prépria pergunta, “DA PARA SER PROTAGONISTA SO
DE VEZ EM QUANDO?”, Carolina Pasquali (2017, p. 54) reflete:

Essas duas dinamicas podem conviver? A resposta, observada na pratica, é ndo.
Iss@. porque o protagonismo infantojuvenil ndo é uma metodologia que pode
ser adotada e depois deixada de lado. Ele é um combustivel fundamental para
as relagdes que se estabelecem entre os membros da comunidade escolar e,
portanto, ndo da para ser e ndo ser, fazer e depois ndo fazer mais. Ele é muito

A

mais um “como’” do que um “o qué”.

Embora muito brevemente, aponto esse levantamento porque esses dois sinais,
que me.chamaram atencdo na andlise das pesquisas, foram muito importantes no decorrer
desta escrita. Esses dois pontos sao evidenciados e discutidos nos capitulos seguintes, em
que narro a experiéncia desta investigacdo de diferentes maneiras.

AV 1ALV 1000000V 000000V
14 A tabela com a descricdo das referéncias de todos os trabalhos encontrados esta nos Apéndices.
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Cagituls |

Aproximagdo inicial com a escola:
sliavwan, csthecut nepleten, p

(setembro, outubro e névembro de 2018)

Este capitulo se refere aos trés primeiros meses de aproximacdo ao campo de
pesquisa enquanto pesquisadora, tendo em vista que, conforme dito anteriormente, ja
havia uma relagdo constituida entre mim e essa escola, porém em outra perspectiva. Aqui,
encontram-se, também, relatos do didrio de campo acerca da relagao com as criancgas e
com a equipe, que evidenciam reflexdes metodoldgicas sobre a formagao'de vinculo entre
0s sujeitos participantes e a pesquisadora, vinculo essé.necessario.e fundamental para o
desenvolvimento de uma investigacao praxeoldgica. Esta narrativa é compeosta; ainda,
pelas reflexdes que levaram a reorganizacao do objetivo geral e dos objetivos-especificos
da investigacao, a partir das evidéncias e discussdes que emergiram durante esse periodo.
Por fim, saorapresentados o problema de pesquisa, as questdes generativas deste e, entéo,
os objetivos, _que, ao longo dos demais capitulos, sdo retomados na articulagdao com o
conteudo emergente-desse estudo.

Para comecar ésse capitulo, desejo reafirmar a escolha pela narrativa cronolégica
na escrita do texto, justificada essencialmente pelo caminho metodoldgico no qual essa
pesquisafoidesenvolvida. Ainvestigacdao foiformulada, realizada erefletidaacadaencontro
entre pesquisadora e participantes, assim como durante.os momentos que separavam
um encontro de outro. Alids, momentos estes nos quais as descobertas e aprendizagens
produzidas_na pesquisa se propagavam, tanto na escola participante quanto em outras
escolas que fazem parte do meu ambito, de -trabalho com formacao de professoras e
professores na Educacdo Infantil.

O compartilhamento das aprendizagens que realizamos durante a pesquisa em
outros espacos formativos foi, sem ddvida, um fator de grande importancia, visto que
possibilitou feedbacks de pessoas de outros lugares, atuantes em escolas com recursos
humanos, materiais e culturais diversos do contexto pesquisado. Significo essas conexdes
como um dos aspectos formativos da investigacao praxeoldgica, considerando que, ao
produzirmos mudanc¢a em determinado contexto e construirmos conhecimento sobre essa
mudanca, talvez possamos chegar a outros lugares cognitivos. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2016, p. 19).

exercicio defescuta aos profissionais e a promoc¢do de um didlogo mediado®

W i 7777
15 €om a expressdo “didlogo mediado”, quero dizer que os profissionais de outros lugares ndo necessariamente
se encontravam=com o grupo de profissionais da escola onde a pesquisa foi realizada, porém. enquanto formadora de

professoras e pesquisadora, desempenhei o papel de levar as provocagdes, questdes, discordancias que ouvia a equipe

foram de grande valia, pois, através desse didlogo, pude construir amarracdes a respeito
dos principios elaborados, das formas de sustentacao desses principios e, especialmente,
das indmeras possibilidades de organizar a escola pelo viés do protagonismo das criangas,
aproximando, assim, os achados dessa investigacdo a diversidade de contextos de
Educacdo Infantil. Reitero que esse sempre foi um objetivo importante dessa investigacao:
deixar claro que ndao ha um modo unico de fazer uma escola que respeite os direitos das
criancas, porém, ha elementos indispensaveis para tanto.

Dito isso, voltamos a setembro de 2018, quando foram realizados os meus primeiros
movimentos de insercao na escola enquanto pesquisadora. Nesse primeiro momento,
optamos, pela minha interagdo com as criangas com o intuito de observar, a fim de que
eu pudesse conhecer o cotidiano da escola. Além disso, convidamos a Profe Mari, na
época, responsavel pela Turma 5, para participar de um “projeto piloto”, com a intencao
de verificarmos se o desenho investigativo que tinhamos em mente faria sentido naquele
contexto. Com um pouco de receio, Mari topou fazer parte dessa ideia, e, entdao, passei um
dia acompanhando a turma, conversando e brincando com as criancas. Fizemos uma roda
com elas, e expliquei o que pretendia fazer ali. Todos aprovaram a minha insercao e foram
imediatamente iniciando suas a¢des de participacao:

Antes mesmo de terminarmos a roda, Kauane se ofereceu para fotografar os colegas, dizendo-
me: “Assim, quando tu tiver em Porto Alegre, tu ndo esquece o nome de cada rosto”, jd que eu
havia comentado que ia visitar a escola uma vez por més e ia aprender os nomes deles, mas que,
até que isso acontecesse, eu precisaria perguntar algumas vezes. Bryan lembrou que era preciso
fotografar uma foto do Fabricio, um colega que tinha saido da escola, mas que, pelo pedido do

Bryan, parecia fazer parte do grupo ainda. Davi, no primeiro momento ndo quis ser fotografado
pela colega Kauane, mas, depois que ela me entregou o celular, ele me pediu que o fotografasse,

0 que me pareceu um gesto de aproximagdo comigo. (Didrio de campo, 12 de setembro de 2018).

No més seguinte (outubro de 2018), quando retornei a escola, as criancas me
receberam muito bem. Perguntaram onde eu andava, quando eu tinha chegado, como
eu tinha ido para la. Quando contei que tinha ido de avido, ficaram encantadas, pois o
aeroporto da cidade havia iniciado seu funcionamento ha poucos meses e era ainda uma
grande novidade. Conversei, entdao, com a Ju e a Mari sobre a possibilidade de as criangas
irem me buscar no aeroporto no més seguinte. Ambas toparam, e comuniquei as criangas,
que ficaram empolgadas’.

Por outro lado, a recep¢do da Mari ao meu retorno nao foi tdo empolgante como
a das criangas. No més anterior, tinhamos planejado algumas a¢des para ela realizar com
as criangas, com o propdsito de ouvir a opinido delas sobre alguns aspectos do cotidiano
da escola. Porém, Mari me contou que, por diversas razdes, ndo tinha conseguido fazer

nenhuma das atividades. Varios meses depois, ela me confessou que ndo teve coragem de

da escola e, com isso, famos elaborando outras formas de compreender e fazer o cotidiano.

16 Infelizmente, devido as condi¢6es climaticas no més seguinte e no posterior, ndo foi possivel que as criangas
me buscassem no aeroporto, pois cheguei muito tempo depois do hordrio previsto. Tirei fotos de alguns momentos das
viagens e mostrei para elas, que pediram a professora que imprimisse e colocasse na sala junto com alguns desenhos de
avides que haviam feito para mim.
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realiza-las, pois ficou com medo de que eu julgasse as atitudes dela.

Aqui, faco um destaque sobre a importancia da constru¢ao de um vinculo seguro
entre pesquisadora e participantes, como um compromisso ético. Nas palavras de Levinas,
“orosto do préximo significa [...] uma responsabilidade irrecusavel que antecede qualquer
consentimento livre, qualquer pacto, qualquer contrato” (apud BARCENA; MELICH, 2014, p.
135). E preciso considerar, portanto, ndo s procedimentos e instrumentos academicizados
na organizacdo das pesquisas, mas também considerar a acolhida dos sujeitos quanto a
nossa chegada, valorizar o encontro como possibilidade de conhecé-los e permitir que nos
conhecam. E, principalmente, para além daquilo que procuramos em nossas pesquisas,
é importante receber o que eles tém a nos oferecer, pois isso converte-se em uma
possibilidade ética de escuta para que nossa investigacdo seja, de fato, uma composicao
de muitas perspectivas.

Nesse momento, a confianca da supervisora na ideia da pesquisa e em mim
foi fundamental, pois garantiu a professora maior tranquilidade para tomar parte na
investigacdao. Conversamos, entdao, novamente, Mari, Ju e eu, e replanejamos algumas
propostas, realizadas pela professora de forma muito timida perto do que veio a ser sua
participacdao no ano seguinte.

Nesse segundo més de insercao na escola, aconteceram, novamente, acbes de
participacdo das criancas que chamaram minha atencao para a liberdade de expressdo que

a escola oferecia a elas, bem como um senso de comunidade:

Hoje, algumas criang¢as da Turma 5 me perguntaram quando eu ia na Turma 3 e
na Turma 4. Respondi que ndo tinha pensado nisso ainda, entdo Bernardo me diz:
“Mas, se tu quer saber o que as crian¢as pensam dessa escola, tem que falar com
todas”.

(Didrio de campo, 17 de outubro de 2018).

No dia seguinte a essa intervencdo das criancas, conversei com a supervisora e
com as professoras e perguntei se achavam vidvel eu passar algum tempo nas suas turmas
também. Combinamos, entdo, que eu realizaria uma observacao participante nas demais
turmas, tendo em vista que “a primeira responsabilidade do pesquisador é saber qual é
0 acontecimento, enxerga-lo, ouvi-lo, tentar compreendé-lo” (STAKE, 2011, p. 107), e que
foram as criancas que me lembraram dessa premissa. Além disso, ao evidenciarem que a
participacdo de todos é importante, trouxeram ao meu olhar algo pelo qual eu procurava:
a compreensao da escola como uma comunidade.

Fui, entdo, passar um tempo com a Turma 4. A professora responsdvel por esse
grupo era a Pricila, que me recebeu demonstrando bastante tranquilidade. Conversamos
na roda com as criancas sobre o que eu estava fazendo ali, e sugeri a elas (inspirada na
ideia que tinha recebido da Kauane no més anterior) que, para aprender mais rapido seus

nomes, eu as filmasse me dizendo como se chamavam, para que eu pudesse olhar de
vez em quando. A maioria topou, mas uma das meninas ficou timida na hora de falar seu
nome, e, entdo, virei a camera para a colega ao lado. Respeitando sua escolha, perguntei
se ela queria que eu fizesse outro video onde ela ndo aparecesse, e ela me disse que nao,
balancando a cabeca. Entao, convidei todos para assistirem a gravacao ali mesmo na roda.
As criangas adoraram a oportunidade de se enxergarem na tela do celular, e a menina que
nao quis dizer seu nome abriu um sorriso timido quando apareceu na filmagem. Troquei
com ela um olhar e uma piscadinha de acolhida a sua escolha. Esse episédio me lembrou
uma discussao sobre protagonismo e vulnerabilidade nas pesquisas com criancas, na qual

evidenciou-se que,

ao passo que o discurso da vulnerabilidade das criancas tenha historicamente
ganhado for¢a no ambito ético, considera-las hoje como sujeitos de direitos
envolve considerar o empoderamento das criancas nas ag¢des relativas a sua
vida e, no campo das pesquisas em espagos solidarios, de escuta e respeito.

(VASCONCELOS; SIMOES; BARBOSA, 2014, s/p).

Essa reflexao retornou a minha memdria, especialmente, pelo fato de que, embora
nao tenha falado seu nome no video, a menina pediu para assistir a filmagem outras vezes
no meu colo e, a cada vez, ria mais e mais quando aparecia e desaparecia na tela do celular.
Garantir esse espaco de respeito na relacao com as criangas é imprescindivel quando se
realiza uma pesquisa cujo interesse maior é contribuir com a qualidade das escolas de
Educacao Infantil.

Novamente, a presenca de todas as crian¢as na pesquisa € apontada quando Luiza,
durante minha observacdo na Turma 4, corre para perto de mim, apds a orientacao da
professora de que em breve iriam almogar, e diz: “Vocé ja foi na Turma 32 Tem que ir la te
apresentar, sendo eles vao entrar no refeitorio e nao vao saber quem vocé é”. Considero
essas orientag¢des das criancas para o caminho metodoldgico como um ponto fundamental
a se refletir quando realizamos pesquisas com criangas. Elas tornam evidente que n3ao ha
como fazer umainvestigacao com planejamento rigido em uma escola de Educagao Infantil.
Nao ha possibilidade de afirmar a participacao delas em nossas propostas, seja no ambito
da pesquisa académica ou do cotidiano escolar, se ndo estivermos atentos aos seus modos
de experienciar aquilo para o que as convidamos a construir conosco. E, também por isso,
essa pesquisa configurou-se, desde o inicio, uma experiéncia. Assim, diante da orientacao
de Luiza, passei uma manha com a Turma 3, naquele momento sob a responsabilidade da
Profe Aline, finalizando o segundo més de aproximagdo.

O ultimo més dessa insercdo (novembro de 2018) foi marcado por indicadores
de caminhos a serem seguidos, alguns observados nos meses anteriores, e outros que
se apresentaram nesse mesmo més. Esses indicadores se referem a dois ambitos: i)
metodoldgico: relacionado a aceitacao e a participacao dos sujeitos da escola na pesquisa e
a compreensdo do meu papel, ali, enquanto pesquisadora; ii) investigativo: relacionado as
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perguntas que emergiram de minhas analises sobre o tema investigado. Para representar
a discussao no ambito metodoldgico, relato, a seguir, duas situa¢des vividas com criangas
da Turma 5, em momentos distintos.

No primeiro dia da ultima visita a escola em 2018, Davi, da Turma 5, me recebe
dizendo: “Nossa! Tu demorou para vir, hein?! Nem deu para conhecer o caderno que ganhei
da minha vé antes de eu comecar a usar!”. O tempo entre as minhas idas e voltas a escola
foi 0 mesmo sempre, um més, mas Davi pareceu revelar que a intimidade dos vinculos
estabelecidos faz com que o tempo demore mais a passar durante as auséncias.

O segundo acontecimento referente ao ambito metodoldgico ocorreu no més de
outubro, enquanto observava Davi e Lorenzo perseguindo uma borboleta que voava pela
sala. Estabeleceu-se entdo o seguinte didlogo:

Lorenzo: “Nos ajuda a matar ela?”

Queila: “Ndo acho que devo fazer isso.”

Davi: “Nos ajuda a matar ou ndo deixamos tu vir aqui nunca mais.”

Queila: “Ué, mas fizemos um combinado, é assim que a gente decide que um
combinado ndo vale mais?”

Davi: “Sim, porque sendo toda hora a gente vai ter que te perguntar: isso tu pode
fazer?”

Queila: “Ah, mas eu ndo disse que ndo posso, disse que ndo acho que devo ajudar,
porque ndo gosto de matar animais.”

Lorenzo: “E, eu também ndo gosto.”

Queila: “Que tal eu ajudar a levar ela até a janela para que ela possa voar para
outro lugar?”

Davi: “Pode ser.”

(Didrio de campo, 18 de outubro de 2018).

Nessa conversa, Davi chama minha atencao sobre meu papel enquanto pesquisadora,
visto que, quando me apresentei as criancas, falei que estaria na escola alguns dias por
més, que poderiamos brincar, conversar e, eventualmente, eu poderia ajuda-los no que
fosse preciso, mas que eu ndo tomava decisdes referentes aos combinados feitos entre
eles e as professoras, nem sobre as regras da escola. No episddio da borboleta, Davi
pareceu querer me dizer que ainda nao tinha entendido bem meu papel, apesar de,
naquele momento, eu ndo ter respondido tendo isso em mente, mas sim a postura de ndo
concordar com a ideia de matar aquele animal. Sobre esse episddio, destaco aimportancia
de estabelecermos uma relacdo honesta com as criangas, que esta além dos protocolos
de pesquisa, porque “as decis6es metodoldgicas sdo constituintes da producao de uma
ética de pesquisa, de uma ética que sé pode ser pensada no contexto especifico daquela
pesquisa” (PEREIRA; GOMES; SILVA, 2018, p. 764). Nesse caso, acredito que, além da roda
de conversa sobre o que eu faria na escola, seriam as minhas atitudes nas relacdes com as

criancas que contribuiriam para que elas atribuissem sentido a minha presenca ali, tendo

em vista que talvez ndo dessem tanta importancia as formalidades do mundo adulto, mas,
sim, as expressdes cotidianas dos relacionamentos.

Foi por causa dessas andlises que, no ano seguinte, pedi as professoras que,
mensalmente, informassem as criancas sobre a minha chegada sempre na semana anterior.
A cada més, minha primeira a¢ao era interagir individualmente e em pequenos grupos de
brincadeiras, conversas, refeicdes com as criancas, no intuito de estabelecer com elas uma
relacdo de confianga, parceria e interesse.

Quanto ao ambito investigativo, comeco por compartilhar uma situagao que se
repetiu nos trés meses de 2018: criancas de todas as turmas indo ao banheiro sozinhas,
em duplas, trios, sem nenhum acompanhamento dos adultos. Essa a¢ao, que se revelava
no cotidiano, provocava em mim um incobmodo - causado pela minha concep¢ao de que
criangas pequenas, geralmente, ndao tém competéncia para realizar sozinhas os seus
cuidados de higiene, salide e seguranca - e uma curiosidade — por que aquelas profissionais
tao respeitosas com as criancas consideravam uma boa pratica a ida ao banheiro sem o
acompanhamento de adultos?

Em encontro formativo na dltima semana que estive na escola em 2018, apresentei
a equipe essa e as demais questbes que surgiram dessa aproximacao inicial. Nesse dia,
iniciei a conversa comentando que, todos os meses, eu havia questionado as professoras
sobre o fato de as criancas irem sozinhas ao banheiro, e que todas tinham me respondido
mais ou menos com 0 mesmo tom orgulhoso que as criancas iam sozinhas pois tinham
autonomia. Sinalizei, entdo, meu incbmodo e minha curiosidade quanto a essa situacao e,
também, compartilhei algumas das cenas que chamaram minha atencdo durante todo esse

periodo de trés meses. Compartilho a seguir essas mesmas cenas.

Estava na sala da Turma 4 quando observei Isadora sair sem comunicar ninguém.
Alguns minutos depois, ela retornou e, provavelmente pela minha expressao, percebeu
que eu estava esperando que ela voltasse, pois me disse: “Sabe onde eu tava?”’, Respondi
que ndo e perguntei onde ela estava, ao que ela me respondeu com tom subversivo:
“No banheiro. Eu fui sozinha!”’. Continuamos a conversa com a presenca da Alice, que se

aproximou curiosa:

Queila: “E tu pode ir sozinha no banheiro?”

Isadora: “Ndo, né!”’

[Alice e Isadora riem em cumplicidade]

Queila: “Tu jd sabes te limpar direito?”

Queila: “Mesmo?! Nunca fica suja a calcinha, nunca?”

Isadora: “Nao.”

Alice: “Tem um gurizinho que é bem pequenininho. Ele se caga tudo nas calgas.
Vocé as vezes se caga nas calcas também.”

k7
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Isadora: “Ndo, ndo, ndo, nao!”

(Didrio de campo, 19 de outubro de 2018).

Em uma tarde estava no patio dos fundos acompanhando a Turma 5, quando vi
algumas criancas olhando os desenhos no muro e comentando sobre eles. Aproximei-me e

vi que elas elaboravam hipdteses muito diversas sobre quem havia desenhado Ia:

Kauane: “Foi a Turma 5 quando eu tava na Turma 3, junto com o Bé e a Gi.”
Arthur: “Foi os pedreiros.”

Guilherme: “Ndo, foi as profes.”

Maria Fernanda: “Eu acho que jd veio assim.”

Sabrina: “Foi as profes.”

(Didrio de campo, 23 de novembro de 2018).

Cheguei na sala da Turma 4 e ndo vi a professora, entdo, perguntei para Luisa e
Davi, que estavam organizando suas mochilas nos escaninhos, se sabiam onde ela estava.

Seguiu-se o didlogo:

Luisa: “Td planejando.”

Queila: “E vocés sabem me dizer o que ela td planejando?”

Davi: “Coisas para a gente fazer.”

Queila: “E se vocés ndo gostarem dessas coisas que ela planejar?”
Davi: “A gente sempre gosta.”

Luisa: “Mas, é que, se a profe manda, a gente faz.”

(Didrio de campo, 19 de outubro de 2018).

Conversando comlsabele, Isadora, Rafaela e Alice na Turma 4 enquanto montavamos
um quebra-cabeca, as meninas advertem um dos colegas de que ele ndo podeirao corredor

por causa das cameras. Peco para me explicarem por que disseram isso. Entao me dizem:

Rafaela: “E que tem cdmera ali que nem aquela ali do cantinho, 6, bem
pequenininha.”

Queila: “E por que tem cdmera no corredor ndo pode ir no corredor? Ndo entendi.”
Alice: “Tem todos os lugares.”

Rafaela: “E o tio Luciano veja.”

Queila: “Ah, o tio Luciano olha as cameras...”

Isadora: “Sim, tem até uma televisdo no carro dele para ele olhar o que as criangas
estdo fazendo.”

Queila: “E por que ele precisa ficar olhando vocés? As professoras ndo estdo aqui

para isso?”

Isadora: “Ndo, é porque ds vezes eles fazem folia sem a profe ver, os guris, as
meninas nao.”

Queila: “O que que é folia?”

Alice: “Folia é assim: baguncar tudo, né, Alice?”

Queila: “Ah! Entdo, se os guris querem ir no corredor, as profes tém que ir junto?”
Isadora: “Aham, no banheiro, né? Ai as profes vao junto agora.”

Queila: “Antes eles podiam ir sozinhos, agora ndo podem mais?”

Isadora: “E, mas antes também ndo podiam, mas eles sempre fazem folia. Ficam
embaixo da pia pegando a perna um do outro para cair.”

Queila: “E por que serd que eles fazem isso?”

Rafaela: “Porque eles sdo teimosos.”

Queila: “Mas folia ndo é uma coisa divertida?”

Isadora: “Ndo, é uma coisa bem horrivel.”

Alice: “Que nem soninho. Tu sabe que tem soninho aqui? Ld eles também fazem
folia, bagungam as camas.”

Queila: “E por que serd que eles fazem isso?”

Isadora: “E ai as profes pegam as camas deles e colocam em outro lugar.”

Alice: “Acho que eles ndo tém sono, dai depois eles querem dormir e ai ficam
dormindo, dormindo e ndo querem mais acordar.”

Queila: “E as gurias ndo fazem folia?”

Alice: “Ndo, a gente pega um livro e olha e, quando acaba todas as pdginas, a gente
guarda...”

Isadora: “A gente fecha os olhinhos e coloca o livro no chdo e dorme.”

Rafaela: “Ndo, no chdo ndo! E embaixo do do do...”

Alice: “Do travesseiro.”

Isadora: “E, mas as vezes eu coloco no chdo.”

Queila: “E todas vocés dormem?”’

Alice: “Tém uns que ndo dormem.”

Queila: “E eles fazem o que, dai?”

Alice: “Dai eles ficam aqui embaixo.”

Isadora: “Ficam no pdtio sem os outros.”

Alice: “Vdo no pdtio sem a gente.”

Queila: “E como se decide quem vai dormir e quem ndo vai?”

Isadora: “Tem gente que ndo dorme, tem gente que dorme, e as profes sabem
guem dorme e quem ndo dorme.”

Queila: “E como que elas sabem?”

Alice: “E porque sim.”

Isadora: “Sabendo né?”

(Transcrigdo de gravagdo em dudio realizada pela pesquisadora no dia 19 de
outubro de 2018).

Quando terminamos de montar o quebra-cabeca, afastei-me das meninas e fui para
o tapete da sala procurar, em meu caderno, alguma anotacao sobre umafala de uma crianga
sobre “perder o direito”. Nao encontrei. Rafaela se sentou ao meu lado perguntando o
que eu estava fazendo, expliquei e perguntei para ela se sabia o que significava “perder o

]
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direito”, ela me disse:

“Ah, é quando a gente ndo se comporta. Ai perde o direito de fazer alguma coisa,
brincar, ir no patio e, se ndo se comporta de novo, ai o Tio Luciano vé nas cameras
e vem aqui e pode até levar as criancas na sala dele de castigo.”

Surpreendi-me com a resposta e perguntei para ela se isso ja tinha acontecido com
alguma crianca, e elarespondeu: “Ndo, é que antes vai falar com a Profe Ju, que é bem braba,
sabe? Depois que fala com ela e ndo se comporta de novo, ai vai pro Tio Luciano”. A conversa
terminou assim, pois Rafaela comecou a me contar coisas da sua vida, e entendi que ela

nao queria mais falar sobre o assunto.

No més de novembro, acompanhei a Turma 3 na sua ida semanal a Biblioteca Publica
Municipal. Entre tantas coisas observadas, a que mais me marcou foi a relacdao daquela
comunidade com as crian¢as e, a0 mesmo tempo, uma auséncia de acolhimento das
professoras a essas manifestacdes. Os trabalhadores dos comércios pelos quais passamos
no caminho, assim como os transeuntes, sorriam, conversavam com as criancas e faziam

comentarios sobre elas. Descrevi algumas dessas cenas no didrio de campo:

“Foi lindo ver as criancas na rua e como as pessoas da cidade se relacionam com
elas. Na ida, a Sabrina derrubou o suporte dos encartes de uma loja, ficou meio
atrapalhada sem saber o que fazer, pois era pesado para ela levantar sozinha o
objeto. Rapidamente, um funciondrio da loja apareceu e disse que ndo tinha
problema, que ele arrumava. Ao passar por uma loja de roupas, vejo uma senhora
vindo correndo de dentro em direcdo a porta, com uma cuia de chimarrdo na
mdo. Trocamos olhares e sorri intrigada, ao que ela me respondeu: ‘Eu venho
sempre ver eles passando’. Um senhor vendia raspadinhas Tri Legal em sua banca
na calcada e, ao enxergar o grupo, diz sorridente: ‘E ai, criancada, tudo tri?’. Em
frente d farmdcia, ouco uma funciondria dizer: ‘Vem ver! E a turma do teu filho
hoje!. Na volta para escola, passamos em frente a uma galeria onde as criancas
tém o hdbito de falar alto pois ouvem o eco de suas vozes. Depois que passaram,
um senhor sai de dentro de uma barbearia, me cumprimenta e diz: ‘Quando escuto
essa gritaria, jd sei que sdo eles, adoram gritar aqui por causa do eco. Crian¢a sabe
se divertir, né?’. Por outro lado, me surpreendi com quanto nem a professora nem
as estagidrias acolhiam ou respondiam essas pessoas. Ndo que tenham ignorado,
sorriam, em alguns momentos, para elas, mas ndo se falou sobre isso, nem
durante o caminho, nem depois.”

(Didrio de campo, 23 de novembro de 2018).

Apds contar cada uma das cenas, fui apresentando a elas meus questionamentos,
construidos no contraste entre esses momentos acompanhados no cotidiano da escola e

alguns pontos que considerei estarem conectados com os objetivos da pesquisa. Organizei

esta reflexao na Tabela 1, para melhor visualiza¢do.

jafrﬁﬁa. | Andlise das frases destacadas— Cenas1ag

Cenas

Frases destacadas

Andlise

Pergunta de
problemati-
zacao

“No banheiro. Eu fui sozi-
nha!” (Isadora)
“Tem um gurizinho que é
bem pequenininho. Ele se
caga tudo nas calcas. Vocé
ds vezes se caga nas calcas
também.”” (Alice)

A ida das criancas sozinhas ao banheiro nao parece ser
problematizada pela equipe. A autonomia das criangas
parece ser entendida como “‘fazer algo sozinhas”. Porém,
autonomia € uma aprendizagem que depende de um
envolvimento comprometido e reflexivo dos adultos. As
criancas nao parecem ter compreensdo das condicbes
necessdrias para garantir sua higiene, satide e bem estar
ao irem sozinhas ao banheiro.

Qual o en-
tendimento
da equipe
sobre auto-
nomia das
criangas?

“Foia Turma 5 quando eu
tava na Turmd 3, junto com
o BéeadGi” (Kauane)
“Foi os pedreiros.” (Ar-
thur)

“Ndo, foi as profes.” (Gui-
lherme)

“Eu acho que jd veio as-
sim.” (Maria Fernanda)

Mas, € que, se a profe man-
da, a gente faz. (Luisa)

Os desenhos no muro do pdtio da escola sao uma das
marcas espalhadas pela instituicdo que cada turma que
se despede da Educacao Infantil deixa por ld. Ao que esse
episédio indica, esse projeto € vivenciado como marco da
Turma 5, mas nao é compartilhado com as demais turmas
como um processo de continuidade. Jd a fala de Luisa so-
bre o planejamento reflete uma ideia bastante passiva das
criancas em relacdo ao que € oferecido a elas no cotidiano.

Qual a con-
cep¢ao da
equipe sobre
um projeto
de escola
orientado
pelo prota-
gonismo das
criangas?

“E o tio Luciano veja.”
(Rafaela)

“Sim, tem até uma tele-
visdo no carro dele para
ele olhar o que as criancas
estdo fazendo.” (Isadora)
“E al as profes pegam as
camas deles e colocam em
outro lugar.” (Isadora)
“Ah, € quando a gente
ndo se comporta. Af perde
o direito de fazer alguma
coisa, brincar, ir no pdtio

[...].” (Rafaela)

As falas das criancas chamam a atencdo para uma relacao
onde os adultos tém um papel de controle, e as criancas,
de obediéncia. Apesar de as interacées entre adultos
e criancas na escola serem pautadas por vinculos bem
estabelecidos, parece que as regras, especialmente no que
diz respeito ao que pode e ndo pode ser feito, sdo defini-
das de forma bastante vertical. A impressao é de que hd a
tentativa de estabelecer uma prdtica de escuta as criancas,
mas ndo hd compreensdo de que essa acdo exige um modo
de ser docente diferente do transmissivo.

Em que sao
pautadas as
relacées en-
tre criangas
e adultos no
cotidiano da
escola?

“Foi lindo ver as criangas na
rua e como as pessods da
cidade se relacionam com

elas.” (Queila)

“Vem ver! E a turma do teu
filho hoje!”” (funciondria de
uma farmdcia)

“Ndo que tenham igno-
rado, sorriam, em alguns
momentos, para eldas, mas
ndo se falou sobre isso,
nem durante o caminho,
nem depois.” (Queila)

Tanto as familias quanto a comunidade mais diretamente
ligada a escola (como, por exemplo, o rapaz que entrega
0s lanches e almogo diariamente, os demais funciondrios
da UO) frequentam esse espaco com bastante liberdade
e tranquilidade, assim como os funciondrios da Biblioteca
Municipal recebem as criangas com respeito e alegria.
Porém, avaliei que essa relacao entre familia, comunidade
e escola acontece de forma muito mais espontdnea do que
reflexiva. O que acarreta em uma participacao bastante
passiva das familias e da comunidade no cotidiano escolar.

Como as
familias e
a comuni-
dade sdo
convidadas a
participar do
projeto po-
litico-peda-
gogico dessa
escola?

Fonte: Elaborada pela autora
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Dentre os pontos destacados, o que geroumaior discussdo foia questao daautonomia
das criancas em irem sozinhas ao banheiro, acredito que por esse ser um aspecto sobre
o qual a equipe parecia ter muita seguranca de suas escolhas. Porém, as falas e rela¢des
das criancas mostravam que havia certa incoeréncia entre as certezas do grupo sobre as
criancas poderem ir sozinhas ao banheiro e as regras que a prdpria equipe havia criado
sobre isso. Chegamos a um momento da conversa em que as educadoras ja ndo conseguiam
dizer qual era o critério utilizado para estabelecer quando as criancas poderiam ir sozinhas
ao banheiro e quando nao poderiam.

Ao final dessa conversa, definimos, entdao, o ponto pelo qual comecariamos a
pesquisa no ano seguinte: revisar nossa concep¢ao sobre a autonomia de criangas pequenas.
Combinamos que essa seria uma pesquisa em que as narrativas produzidas pelos sujeitos da
escola bem como as minhas enquanto pesquisadora seriam subsidios para refletirmos sobre
a experiéncia daquele lugar naquele determinado momento — mas sem deixar de considerar
sua histdria pregressa — focando nas rela¢bes entre as pessoas, nas a¢des realizadas, nos
papé€is desempenhados por criancas e adultos. Pesquisadores narrativos compartilham seu
trabalho em constru¢cdo com comunidades responsivas (CLANDININ; CONNELY, 2011), e
esse era, sem duvida, um caminho possivel nessa escola. Assim, finalizamos esse primeiro
momento da investigacao realizando um acordo coletivo para a continuidade da pesquisa
no ano seguinte.

Retomo, aqui, a escolha narrativa dessa tese, pela qual as questdes metodoldgicas
vao sendo tratadas concomitantemente ao percurso realizado. Nesse sentido, foi a partir das
observacdes e dos encontros com as criangas e os adultos da escola durante esse periodo
que revisitei a questao estruturante do projeto dessa tese, a qual ficou assim redefinida:

- Como uma escola de educacao infantil organiza e realiza sua proposta pedagdgica
orientada pelo protagonismo das criangas?

Esta questdo subdivide-se em outras trés:

- Quais os significados podemos produzir e atribuir ao protagonismo das criangas na
escola de educacao?

- Quais as a¢des pedagdgicas que podem sustentar o protagonismo das criangas?

- Como a formacao em contexto contribui para esta producao de significados e
orienta as a¢des pedagdgicas indicando caminhos para a escola?

Definidas estas questdes, o objetivo geral desta pesquisa define-se em compreender
como a escola constrdi e vivencia um processo de analise de suas a¢des pedagdgicas,
problematizando-o e ampliando-o através da interlocu¢ao com as Pedagogias Participativas,
contribuindo para a afirmac¢ao do protagonismo das criancas. Para tanto, desdobram-se os
seguintes objetivos especificos:

- Investigar modos de participa¢ao das criancas que indiquem caminhos para seu
protagonismo;

- Identificar e ampliar as a¢cdes pedagdgicas participativas desenvolvidas na escola;

- Articular as relacdes entre as diferentes turmas colocando a jornada de
aprendizagem das criancas em evidéncia;

- Problematizar as rela¢bes entre escola, familias e comunidade para incentivar a
cooperacao e a corresponsabilidade no processo educativo das criancas.

- Reconhecer e explicitar os significados produzidos sobre o protagonismo das
criancas no cotidiano da escola.

Compartilhadas essas interrogacdes e objetivos, os capitulos seguintes narram a
experiéncia de pesquisa em campo ao longo do ano de 2019 e no come¢o de 2020 e cOMO 0s
principios foram emergindo pelo processo de desenhar uma abordagem pedagdgica nessa
escola na busca pela compreensao de um significado praxeolégico sobre o protagonismo
das criangas.

13
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Cagitils 1]

Compreendendo a escola como um
projeto coletivo e as crian¢as como
sujeitos com suas especificidades
individuais
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: Compreeﬁa‘éndo a escola como um projeto coletivo e as
cr:angas como suratos-eemiuas_espeaﬁadades individuais

T — (ma'?go de2019)—
.

Este capitulo contém a emergéncia dos primeiros elementos conceituais que
compdem a tese aqui defendida. Os dois Incidentes Criticos que representam o més de
mar¢o de 2019 sdo: a ida das criancas a Biblioteca Publica Municipal e a emergéncia do
brincar heuristico na Turma 3, os quais indicaram o principio da Singularidades dos Sujeitos
e da Continuidade das Experiéncias. A abordagemescolhida foi a organizagao dos Projetos
Institucionais; j& quanto as acdes de sustentacao, ,-'des‘:c'aea—se a Fgrmagakc?\gm Conte-x\to.
Também, nesse capitulo, esta presente a reflexao sobreo conceito de auE\o.nonpra, que
parecia ser um principio dessa tese. Porém, no contraste com os conteud‘es_emergentés
da pesqunsa e com as teorias pedagdgicas de Maria Montessori, John Dewey e 1Pau|b
Freire sobrq 0 assunto, a discussao sobre autonomia das crian¢as levou-nos a retomaqim
de uma prat;ta@ existente na escola e colocada novamente em foco durante a formagao .
em contexh_ho\;'gq_@go que é papel das criangas enquanto pequenas pessoas aprendendo
sobre o munac'que habltam"‘ha tao pouco tempo e ao que € papel dos adultos enquanto
profissionais da El. "

No dia 21 de marco de 2019, quando cheguei a escola, a equipe ja estava a minha
espera, pois, no final de 2018, hawamos estabelecido as semanas em que eu estaria 13

no ano seguinte. Decidimos iniciar em margo, pois em fe-\erelro a escola reabriria apds
perlodo de férias para o processo de adﬁptagao d crlanq‘as,\‘_portanto, ao considerar

~ “todas as es\'éaﬁadades desse momentq\ xhstab;féamento de vinculos com as criancas

eas famlllas, achei melhor acompanhar o m,e_:’s'dgfeverelro no ano seguinte, assim ja teria
tido varios mes,gs de contato com o grupo, ja conhecerla grande parte das criancgas, e ndao
seria, portanto, rﬁento amais para a equipe se preocupar em acolher e se relacionar.
Dessa forma, decidimUquue a pesquisa seria realizada de marco a dezembro de 2019 e em
fevereiro de 2020.”

Minha escolha metodolégica por acompanhar um ano letivo do inicio ao fim tem
duas justificativas. A primeira diz respeito as especificidades de cada momento vivido por
adultos e criangas na escola, como a inser¢ao na escola e a despedida daqueles que vao

para a proxima etapa da Educagdo Basica. A segunda esta relacionada a compreender os

~ processos desse lugar, a forma como os micromovimentos se articulam ao longo de um

.

r

17 No més de janeiro, a escola tem recesso escolar.

De volta ao contexto da pesquisa em 2019, 0 movimento inicial na primeira semana
enquanto pesquisadora foi me apresentar as crian¢as novas na escola ereencontrar aquelas
que ja havia conhecido no ano anterior. A maioria das criancas ja estava confortdvel com o
ambiente escolar, visto que as atividades na escola tinham retornado em fevereiro. Porém,
algumas criangas ainda estavam no “processo de adaptacao”, conforme a instituicao
nomeia esse periodo de ingresso e/ou retorno para a escola. Nesses casos, busquei
respeitar o tempo e as necessidades das criancas e das professoras que as acolhiam, para
que minha presenca ndo se tornasse um fator de estresse para ninguém. De qualquer
forma, pude acompanhar os processos vividos pela equipe com algumas dessas criancas e
o envolvimento de todas na acolhida tanto dos meninos e meninas quanto de suas familias.

O acalbuments o. Amondo.

Uma dessas criancas era Amanda. Ela era aluna nova na escola e estava na Turma 4, com a
professora Mari. A menina chorava muito na chegada a escola, ficava nos corredores e, por
vezes, gritava, demonstrando o que me parecia raiva e frustracdo. Na semana anterior, Mari
tinha descoberto o interesse de Amanda por cavalos. Ela trazia alguns cavalos de brinquedo para
aescola e, quando conversava, o assunto era esse. Trouxe a historia da Amanda porque registrei
a sensacdo de estresse que senti acompanhando a chegada dela nos dias em que estive ld e, no
final da semana, percebi que, apesar de mobilizadas e tentando compreender as necessidades
individuais da menina, a equipe ndo estava abalada. Cansada, sim, mas confiante de que suas
estratégias vinham auxiliando o processo. Essas estratégias compreendiam conversas com o
pai e a mde da menina em diferentes momentos, para identificar qual dos dois responsdveis
poderia viver essa transicdo com a Amanda de forma mais tranquila, e em quais pessods da
escola ela comecava a confiar para, entdo, ser recebida por essas pessoas. Naquela semanad,

a Juliana estava sendo a responsdvel por essa tarefa. Ela e Amanda ficavam longos perfodos

sentadas pelos corredores, ds vezes em didlogo, outras em siléncio. Em alguns momentos, com

firmeza e gentileza, Juliana ajudava Amanda a se organizar emocionalmente para conseguir se

sentir melhor.

Para essa primeira semana de pesquisa, organizamos, a equipe e eu, um cronograma
de encontros comasupervisora pedagdgica, as professoras e as estagidrias. Para as familias,
fuiapresentadapelas professoras nachegadadas criancasaescola. Paraos demais membros
da escola e da Unidade que ainda ndo conhecia, fui apresentada pela Ju, e conversamos
informalmente sobre a pesquisa. Posteriormente, os termos de consentimento® foram
encaminhados para autorizacao formal da participacdo na pesquisa, tanto das criancas
quanto de seus familiares e dos demais colaboradores da UO.

W i

18 Os modelos dos termos de autorizagdo estdo disponiveis no Anexo 1.
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Segundo CLANDININ e CONNELY (2011, p. 99-100),

Como pesquisadores, vamos para cada novo campo de pesquisa vivendo nossas
histdrias. Nossos participantes também entram no campo da pesquisa no meio do
vivenciar das suas histdrias. Suas vidas ndo comegam no dia em que chegamos,
nem terminam quando partimos. Suas vidas continuam. Além disso, os espagos
nos quais eles vivem e trabalham, suas salas de aula, escolas e comunidades,
também estdo no meio de uma por¢do de histdrias quando nds, pesquisadores,
chegamos. Suas institui¢des e comunidades, suas paisagens no sentido mais
amplo, também estdo envolvidas no meio das histdrias.

Com a inten¢do de conhecer melhor a paisagem e as histdrias individuais de
docéncia de cada professora, realizei conversas com cada uma separadamente. Nesses
encontros, compartilhei com elas um dos objetivos especificos da pesquisa: compreender
os significados que a equipe pedagdgica da escola atribui ao conceito de protagonismo
das criancas, desdobrando-o em duas perguntas: i) Em quais aspectos do cotidiano
acreditam que seria necessdrio pensar mais sobre a participagdo das criancas? e ii) Quais
experiéncias de vocés na relagdo com as criangas situam-nas como protagonistas? Apesar de
ter essas questdes orientadoras, a conversa foi conduzida e redirecionada a medida que as
professoras apontavam assuntos de seu interesse.

Dyonncioss na 9LItEs eacolon

Cabe aqui destacar a importante escolha da supervisora pedagogica de, juntamente

com as professoras, reorganizar suas agendas nas semands em que eu estaria na escola. Dessa
maneira, 0s turnos e hordrios de encontro eram previamente definidos, o que garantia que eu
tivesse tempo tanto para acompanhar o cotidiano das criancas quanto para me encontrar com
as professoras, com a equipe de estdgio e com a supervisora. Os encontros individuais com as
professoras aconteciam em um dos seus turnos de planejamento. Outro fator fundamental

de ser elucidado € o investimento na qudlificacdo da prdtica docente, defendido e valorizado
pela equipe de gestdo da escola, composta pelo Luciano, gerente da Unidade Operacional do

Sesc Santo Angelo (UO), e pela Juliana. Uma das acées que evidenciam essa afirmativa é a

garantia de um dia de trabalho semanal reservado para o planejamento e acompanhamento
pedagogico com a supervisora para cada docente. Outra acdo igualmente importante sao
0s encontros semanais, ocorridos no hordrio de trabalho, entre todo o corpo docente e a
supervisdo pedagégica, para a discussao e reflexao coletiva acerca dos processos que estdo
sendo vivenciados por cada uma das profissionais com as crian¢as, bem como dos processos
institucionais (aqueles dos quais todas fazem parte e se responsabilizam por outras criancas
para além daquelas de sua turma).

Esse posicionamento da gestdo da escola reflete o que Edwards (1999, p. 166) enfatiza
sobre a abordagem de Reggio Emilia na Educac¢do da Primeira Infancia: “ndo se espera que
0 professor imagine por si mesmo o que deveria estar fazendo. Ele sempre trabalha em
colaboracdo com outros adultos”. Essa proposta foi um dos indicadores que me levou a escolha
dessa escola para a realiza¢ao da pesquisa.

Na qualificacdo do projeto de tese, fui convidada pelas professoras Silvia Helena
Cruz e Julia Oliveira-Formosinho a debrucar-me sobre o conceito de formagdao em contexto,
afirmado por Oliveira-Formosinho (2016, p. 93):

A formacdo em contexto conceptualiza-se como uma forma de mediagdo
pedagdgica para o desenvolvimento profissional praxioldgico, isto €, assume que a
teleologiadaformacdo de educadoresreside nasuaorienta¢do paraaeducagaodas
criangas, isto é, para a prética da pedagogia da infancia como contexto educativo
para desenvolver a aprendizagem e o ensino de qualidade com as criancas.
Orienta-se para a praxis, isto €, para a agdo profissional situada que desenvolve
praticas que dialogam com a teoria e a investigacdo (o mundo dos saberes), que
se sustentam na ética e deontologia profissionais e que abragcam a complexidade
do ato educativo.

Nesse sentido, a proposta de conversas individuais e coletivas com a equipe tinha
como objetivo a “media¢ao pedagdgica para o desenvolvimento profissional praxiolégico”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 93). Para tanto, em todas as conversas individuais com
as professoras, contamos sempre com a presenga da Ju. Embora, em alguns momentos,
ela fosse solicitada para atender demandas burocrdticas, esteve conosco e participou das
discussoes, reflexdes e planejamentos na maior parte do tempo, atuando como articuladora
entre as aprendizagens da pesquisa e a viabiliza¢do destas no cotidiano da escola.

Orientada pela intencdo de realizar uma pesquisa praxeoldgica (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016), organizei minha atuacdo em campo de forma que houvesse uma
continuidade das reflexdes de um més para outro, mas também espago para a emergéncia
de novas inquieta¢6es advindas de situag¢bes ocorridas durante minha presenca na escola,
tendo em vista que estas fornecem “parte do significado para os fendmenos qualitativos”.
(STAKE, 2011, p. 62).

Assim, a organizacao prévia para este més estava relacionada com a discussao
anterior sobre autonomia. Porém, outras duas situagées emergiram com grande potencial
formativo e investigativo e se tornaram entdo os ICs desse capitulo: a) a ida das criancas a
Biblioteca Publica Municipal e b) A emergéncia do brincar heuristico na Turma 3.

Realco que

nossa interpretacdo da importancia de um evento é o que o torna critico. Ao
invés de transformar um evento em um incidente critico, fazemos mais do que
simplesmente categoriza-lo ou rotuld-lo. [...] Para ser critico, um evento deve ser

visibilizado para ter um significado mais geral e para indicar algo mais importante
em um contexto mais amplo”. (HALQUISTA; MUSANTIB, 2010, p. 3).

Assim, justifico a escolha desses dois ICs também pelarelacdo que aanalise de ambos
visibilizou entre a discussdo em continuidade (conceito de autonomia) e as evidéncias
emergentes em marco de 2019 (conversas formativas com a equipe), produzindo o
primeiro principio estruturante das relagées em uma escola orientada pelo Protagonismo
das Criancas, pela atencdo e pelo respeito as Singularidades das Criancas.

A seguir, apresento as quatro cenas de encontros formativos escolhidas para
representar a analise presente nesse capitulo no que se refere ao conceito de autonomia.
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Essa anadlise inicial se faz necessdria porque esta foi uma discussdo que sustentou muitas
outrasaolongo dapesquisa. Nasequéncia, sdo apresentados e analisados os dois Incidentes
Criticos desse més. Nos demais capitulos, as andlises serao apresentadas apenas através

das questdes que emergiram dos ICs.

3 X l Autonomia na infancia:

Cena 1: conversa com a Mari"

Em nosso primeiro encontro,® a Mari trouxe dois pontos principais que ela
considerava ter relacao com o protagonismo das criancas. Um deles era sua percepcao
de que algumas criancas ainda ndao estavam inseridas no grupo da turma, o que a deixava
intrigada e desejosa de que pudessem se relacionar melhor com os colegas. Destacou
entdo algumas caracteristicas dessas criancas, as quais ela interpretava como potenciais
fatores que dificultavam suas relag¢fes: “A Luiza fala muito baixo, é dificil escutar o que ela
diz”; “O Luis Othavio ndo se concentra muito tempo em nada”; “O William tem sido chamado
de gordo pelos colegas e ndo me sinto bem como essa situacao”.

Analisamos, entdo, as trés situacdes e identificamos fatores que diziam respeito:

- a0 modo de se relacionar das criancas (no caso da Luiza);

- a expectativa da professora pelo que seria um comportamento adequado (no caso
do Luis Othavio);

- as relacdes de aceitacdo das criancas entre elas (no caso do William);

A partir da conversa, elaboramos juntas, Mari, Ju e eu, possibilidades de acao
docente que pudessem contribuir para que essas trés criancas se sentissem melhor no
grupo:

- Luiza: nomear as coisas que ela faz bem; levar ou buscar recados para Ju e outros
adultos da escola e também para os colegas.

- Luis Othavio: oferecer propostas individuais para ele onde a Mari pudesse
acompanhar mais de perto seu modo de brincar e seus interesses.

- William: investigar como foi a chegada dele na Turma 3 no ano anterior; buscar
elementos para refletir sobre o papel da docéncia na aprendizagem do respeito a
diversidade.

gundo ponto a respeito do protagonismo das criangas apresentava um viés

O se
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19 Nesse periodo, Mari era a professora responsdvel pela Turma 4, composta, em sua maioria, por criangas que
estavam na escola desde o ano anterior e por algumas criangas que haviam ingressado no Sesquinho em 2019.

20 Os elementos narrados sobre as cenas dessa tese foram registrados, principalmente, por meio de anotagdes
em meu didrio de campo e grava¢des de dudio. Optei por realizar a narrativa dos acontecimentos em geral e, em alguns
momentos, transcrever falas dos participantes, tendo em vista que a transcricdo completa de cada encontro ndo seria
possivel nesse texto, pois cada um deles teve duracdo de cerca de 2 horas.

sobre interesses particulares de algumas delas, como: Amanda e cavalos; Luis Othavio e
batucadas musicais com instrumentos e materiais nao estruturados; Miguel e danca. Mari
pontuou que pretendia planejar situacOes para verificar se estes seriam interesses de
investigacao das crianc¢as que pudessem se tornar projetos da turma.

Cena 2: conversa com d Aline

Aline e eu nos encontramos na tarde do dia 20 de mar¢o. Na manha do mesmo dia,
acompanhei a Turma 3, pela qual ela era responsavel, desde a chegada até o momento do
almoc¢o?. E foi sobre este tltimo momento que conversamos mais naquele dia. A professora
apontou diversas questdes sobre a rotina da turma quando pensava sobre a participacao
das criangas. Destacou que, ha alguns anos, estava responsavel pela turma que ingressava
todo anonaescolae que, portanto, ja havia aprendido algumas demandas que costumavam
se repetir ano apds ano. Porém, sinalizou: “este ano, essa turma é diferente do que jd vivi,
€ uma turma que parece menos madura. Eu sou muito pilhada, entdo as criangas chegavam
na escola, eu ia propondo coisas, e as criancas embarcavam, mas essa turma tem me exigido
outro posicionamento, eles me dizem pra ir devagar”. Outro ponto levantado foi a demanda
de acompanhamento das criang¢as no uso do banheiro, que havia sido combinada antes
do inicio do ano letivo como demanda da Ju a partir da discussd@o que tivemos ao final
do periodo de inserimento no campo de pesquisa, em 2018. Aline destacou entao que, ao
observar essas questdes de cuidados pessoais das criancas mais atentamente, percebeu
que “poxa, a gente fala tanto entdo de protagonismo e o bdsico a gente ndo td fazendo”.
A partir disso, apontou que o mais importante a respeito da participa¢ao das criancas a
se pensar nesse comeco estaria relacionado as a¢des cotidianas de rotina, para que elas
pudessem conhecer o funcionamento dessa escola e fazer parte dela.

O segundo ponto dessa primeira conversa com a Aline teve como foco as
especificidades da faixa etdria das criancas, que, nessa turma, ia dos trés anos recém
completos até os quatro anos, além de suas experiéncias prévias, visto que algumas ja
haviam frequentado outras escolas, e outras estavam tendo essa experiéncia pela primeira
vez. A professora mencionou, nesse dia, a pratica da escola de visitar quinzenalmente a
Biblioteca Publica da cidade, ideia que havia nascido ha dois anos, a partir da necessidade
que o grupo sentiu de ampliar as possibilidades de contato das criancas com os livros,
ja que o acervo da escola era limitado. Ao narrar essa vivéncia em anos anteriores, Aline
pontuou algumas dificuldades encontradas, como as criancas ndo saberem caminhar em
grupo: “teve uma vez que um menino perdeu o ténis no caminho e, quando eu olhei pra trds
e vi ele com um ténis s6, eu perguntei o que tinha acontecido, e ele disse que tinha caido, fui

W i

21 Essa pratica se repetiu com as outras turmas também. Meu encontro com as professoras acontecia depois de
ter passado um turno acompanhando a rotina do grupo. Essa escolha foi feita para que eu pudesse conhecer as criancas
e ter uma ideia inicial da dinamica das turmas e, assim, conseguir me situar melhor durante as conversas com as profes-
soras.
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ver, e o ténis tava ld no comeco da quadra, ele achou que tinha que seguir caminhando e ndo
avisou ninguém”. Falou também que algumas criancas se cansavam e, na volta, queriam
colo; que se atrapalhavam de ter que levar a sacola em que carregavam os livros mais a
garrafinha de 4gua, pois sentiam sede; que queriam ir ao banheiro no meio do caminho.
A partir dessa andlise, ela havia iniciado um projeto, que denominou “Andancas”,” com o
objetivo de que as criancas primeiro caminhassem nas redondezas da escola, em pequenos
grupos, e s6 depois iniciassem as idas a Biblioteca.

A Prieraaprofessora daTurma 5. Todas as criangas dessa turma ja estavam na escola
hd um ou dois anos (dois meninos haviam chegado em setembro de 2018). A maior parte
delas havia sido da Turma 4 no ano anterior, turma pela qual a Pri também era responsavel.
A decisdo de a professora acompanhar a turma em 2019 foi parte de uma conversa que
tivemos no final de 2018, quando a Ju relatou o quanto a turma era desorganizada no inicio
daquele ano e como a Pri realizou um trabalho de constituicao de grupo que produziu
excelentes resultados no bem-estar das criangas. Nesse inicio de ano letivo, a Pri estava
um pouco ansiosa sobre como seria ficar dois anos seguidos com o mesmo grupo,
especialmente porque a turma havia trocado de sala e agora tinha um jardim anexo, e
as criangas nao sabiam utilizar aquele espago. Contou que as regras sobre brincar nesse
espacgo estavam sendo construidas com as criangas a medida que coisas que nao podiam
acontecer aconteciam. Tinham também algumas combina¢des que Hellinton e Pedro,
criancas que eram da Turma 5 no ano anterior, nessa mesma sala, haviam compartilhado
com a turma. Pri evidenciou, em nossa conversa, que as regras estavam relacionadas
basicamente ao que n3o se poderia fazer no patio e destacou a fala de Addao em uma das
conversas sobre o assunto, “esse pdtio é mesmo sem graca”, como um sinalizador de que
aquele modo de lidar com a situa¢ao ndo estava parecendo bom para as criangas.

Durante a conversa com a Pri e a Ju, a jovem aprendiz, Andressa, que ajudava com demandas

burocrdticas na escola, chamou a Juliana para tirar uma davida. Ela estava imprimindo as fotos
das criangas e seus nomes para identificar as agendas, e, entdo, estabeleceu-se o seguinte

didlogo:

Ju: “Pri, sé uma coisa: do Vitor Eduardo, tu coloca os dois nomes?”’
Pri: “Ndo, Ju. S6 Vitor.”

Ju: “E 0 Addo Caetano? Sim, né? Ou sé Addo?”

Pri: “Ndo, Ju. Ele ndo gosta muito do Caetano. SO Addo.”

Ju: “Entdo td, s6 Adao, Andressa.”
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22 A comunicagdo sobre esse projeto estd disponivel no Anexo 2 desse texto.

Quanto a participagdao das criangas, a Pri enfatizou, assim como a Aline e a
Mari, questdes relativas a rotina, especialmente sobre os momentos nos quais ela nao
acompanhava as criangas da turma devido a organizagao dos hordrios de intervalo dos
adultos da escola, como no almogo e no descanso.

A ultima cena* do primeiro més de pesquisa diz respeito ao encontro de formacdo
realizado com professoras, estagidrias e asupervisora pedagdgica. Inicialmente, apresentei-
me novamente a equipe, tendo em vista que sé havia sido brevemente apresentada as
estagidrias novas na escola pelas professoras nos dias anteriores. Compartilhei com elas
o objetivo da pesquisa e informei que os encontros mensais de formacao faziam parte
do processo, e que a participacao delas seria realizada conforme sua disponibilidade
e interesse. E importante salientar que a Ju havia planejado os dias de encontros com a
equipe para hordrios em que a maioria estivesse disponivel, e que o hordrio de inicio e
término viabilizava que todas aquelas que tinham aula na faculdade a noite pudessem
participar.

Aescolha do tema de discussdo do primeiro encontro foi pensar sobre a participacdao
das criangas nos momentos de rotina, considerando a problematiza¢do sobre autonomia
ocorrida no final do ano anterior, bem como a emergéncia desse tépico nas conversas
realizadas com as trés professoras.

A dinamica do encontro iniciou com uma discussao em quatro pequenos grupos
formados pelas professoras e pelas duas estagidrias responsdveis por cada turma, e um
formado pela professora volante e pela estagidria volante do turno da manha. Solicitei
que conversassem sobre como percebiam a participacdo e a autonomia das criancas nos
momentos de rotina e que, depois disso, identificassem os aspectos positivos e negativos
desses momentos.

Os principais pontos positivos que emergiram dessa conversa foram: a proposta
da escola compreendida como uma instituicdo que estava tendo pela primeira vez a
oportunidade de viabilizar a participacao das criancas; e o incentivo da Juliana e das
professoras para que as estagidrias se relacionassem com as criancas autonomamente. Por
outro lado, os pontos negativos diziam respeito: a urgéncia do tempo em determinados
momentos da rotina que influenciava nos modos de se relacionarem com as criangas; a
auséncia de reflexao sobre o exercicio de uma autoridade respeitosa com as criangas; e
a confusdo de entendimento sobre quais eram as orienta¢des da escola na resolu¢ao de
conflitos com as criangas.

W i

23 Durante os meses de margo a maio, a escola contava com mais uma professora além de Aline, Pri e Mari, que
era a professora volante, porém, ela foi desligada no més de junho, e optamos por ndo adicionar sua participagdo nesse
trabalho, tendo em vista a descontinuidade do processo.

24 No turno da tarde, ndo havia estagidria volante.
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Para iniciar essa analise, retomo uma das perguntas levantadas durante os meses
de insercao na escola em 2018: qual é o entendimento da equipe sobre autonomia das
criancas? Neste ponto, também foi importante revisar o meu préprio entendimento sobre
tal conceito.

A palavra autonomia se fez bastante presente nos didlogos do primeiro més da
pesquisa, de forma que chegamos a pensar que este seria um dos principios da tese. Porém,
na triangulacdo das manifestacdes dos sujeitos participantes da pesquisa com concep¢des
de autonomia encontradas em MONTESSORI (2017), DEWEY (2002) e FREIRE (2002),
autores que dialogam com as Pedagogias Participativas, encontrei considera¢cbes que
indicaram outra reflexao, a qual teve extrema importancia nas demais a¢des de pesquisa.

Aintersecao proposta entre os trés autores supracitados diz respeito arelacdo entre
autonomia, independéncia, liberdade e autoridade docentes. Maria Montessori (2017)
embora seja conhecida, especialmente no senso comum, como uma autora que defende a
autonomia das criancas, apresenta, em sua obra, uma ideia voltada para a construcao desta
através daaprendizagem daindependéncia pelas criancas. Aautora afirmaas caracteristicas
de dependéncia das criancas ao nascerem e defende um método de educacao que possa
reduzir os lacos sociais que limitam as atividades da crianca (MONTESSORI, 2017). A autora
pontua ainda que,

Para ser eficaz, uma atividade pedagdgica deve consistir em ajudar as criangas
a avancar no caminho da independéncia [...]. Ajuda-las a aprender a caminhar, a
correr, subir e descer escadas, apanhar objetos do chdo, vestir-se e pentear-se,
lavar-se, falar indicando claramente as préprias necessidades, procurar realizar
a satisfacdo de seus desejos: eis o que € uma educacdo na independéncia.
(MONTESSORI, 2017, p. 61, grifo da autora).

Entendendo que todaacdo naescolaé pedagdgica, as observacdes feitas pelaequipe
sobre a participacao e o protagonismo das criangas se relacionaram especialmente aos
momentos de rotina, que, em certa medida, haviam se tornado alienacdo (BARBOSA, 2006),
refletindo uma auséncia de interpretacdao desses momentos como reais oportunidades de
aprendizagem para as crian¢as em nome de uma ideia superficial de autonomia infantil.

Na obra de Dewey (2002), o autor aponta que a autonomia das criancas deve
estar ligada a vida real, ou seja, a escola deve contribuir para que a crianca, através da
resolucao de problemas em suas relacdes e aprendizagens no cotidiano, construa recursos
para sua autonomia. Nesse sentido, situa¢6es como a reflexao sobre a organiza¢ao do
tempo na escola para que este ndo influencie negativamente as rela¢6es dos adultos com
as criangas nem entre elas, a experiéncia de caminhar com os colegas e professoras pelo
bairro, a construcao de regras para uso do jardim da sala de referéncia e a aprendizagem
das criangas a respeito da diversidade podem ser oportunidades da vida real para que as
criancas construam significados a respeito da autonomia.

Paulo Freire (2002, p. 102), em seu livro Pedagogia da Autonomia, assinala que

O clima de respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em

que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente,
autentica o carater formador do espago pedagdgico.

As reflexdes apontadas pela equipe a respeito da autonomia das criancas estavam
diretamente ligadas a ideia de liberdade: liberdade para irem sozinhos ao banheiro,
liberdade para se servirem, liberdade para arrumarem seus pertences. Por outro lado, a
decisao sobre o que fazer com o carrinho levado por uma crianca até o refeitdrio nahora do
almoco, ainconsisténcia sobre as orienta¢des institucionais sobre como agir em momentos
de conflito e a auséncia de reflexao sobre o exercicio de uma autoridade respeitosa com as
criancas demonstravam certa fragilidade do cardter formador desse espaco pedagdgico,
tanto para as criancas quanto para os adultos.

A problematizacdo proposta, entdo, foi a de refletirmos sobre a liberdade que
estava distanciada de relagbes com os adultos que sustentassem o aprendizado para a
autonomia. Autonomia nao é fazer sozinho, mas saber fazer sozinho e, quanto a isso,
criancas pequenas teriam de fato autonomia para tomar decisdes a respeito de sua higiene,
alimentacao, cuidados pessoais ou sobre sua seguranca no espago escolar? Qual seria o
papel dos adultos nessa reflexdo? Freire (2002, p. 105) nos lembra que uma autoridade

coerentemente democratica exige o esforco

de persuadir ou convencer a liberdade de que va construindo consigo mesma, em
si mesma, com materiais que, embora vindo de fora de si, sejam reelaborados por

ela, a sua autonomia.

Traduzindo esse pensamento para a Educacdo Infantil, os adultos, enquanto
autoridades democraticas, precisavam assumir uma postura de corresponsaveis pela
aprendizagem para a autonomia das criancas, compreendendo que esta sera alcancada
por elas mais a frente em diversos aspectos de suas vidas.

Entao, voltamos a ideia de independéncia proposta por Montessori, que oferece as
criancas oportunidades de construirem aprendizagens para nao dependerem dos adultos
em todas as suas acdes. Dewey (2002, p. 47) nos ajuda a compreender esse processo ao
declarar que, “sob o ponto de vista social, a dependéncia denota, portanto, mais uma
potencialidade do que uma fraqueza; ela subentende interdependéncia”. O autor aponta
ainda a plasticidade que o ser humano apresenta na sua infancia para aprender e formar
hébitos através de uma relacdo organica com o meio em que vive. (DEWEY, 2002).

Tomando consciéncia da importancia de que os adultos acolham a dependéncia
das criancas na El como uma oportunidade de aprendizagem para a independéncia e para
futura autonomia, pode-se contribuir para a elaboragdo de outros modos de significar essas
relacdes para além da hierarquia etdria. Desse modo, situamos as criancas como pessoas
que podem agir com independéncia na escola, e os adultos como parceiros que oferecem
seguranga e apoio nas situagées em que as aprendizagens necessdrias para sua realizacao

nao tenham sido ainda construidas pelos meninos e pelas meninas.
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Um dos exemplos possiveis para evidenciar essa afirmacao foi a discussao
realizada sobre o uso de garrafinhas de dgua pelas criancas na escola, na qual concluimos
que é responsabilidade das familias enviarem a garrafinha diariamente na mochila, das
professoras lembrarem aquelas que esquecem, fornecerem copos as criancas quando isso
acontecer e também lembrarem-nas, durante o dia, de se hidratarem. As criancas podem,
independentemente, retirar as garrafinhas e guarda-las nas suas mochilas, podem enché-
las com 4gua no bebedouro, levd-las para o patio quando forem brincar, podem esvaziar
a agua que sobrou de um dia para o outro. Dessa forma, pelo exercicio das a¢6es que
Ihes é possivel realizar e pela tomada de responsabilidade pelos adultos naquilo que ainda
nao sao competentes para assumir, as criancas podem atribuir um significado a relacao
intergeracional, fundamentado pelo respeito a sua agéncia concomitante ao cuidado
necessario para o desenvolvimento de sua autoconfianca.

Assim, nossas aprendizagens sobre autonomia, guiaram-nos pelo caminho da
reflexdao constante durante os meses de pesquisa, essencialmente sobre a importante
dimensao do cotidiano escolar de compreendermos qual € o papel do adulto e qual é o
da crianca nas relagdes que se estabelecem no enredo educativo. Hoje, percebo que essa
aprendizagem serviu como pano de fundo de todas as outras discussdes e que provocou
mudancas importantes no cotidiano da escola.

Na sequéncia discuto, os dois Incidentes Criticos do més e os conteiidos emergentes
deles.

j ,2 Incidente Critico 1: a_

Bublistico ﬂwﬁm “/ﬂwuaﬂaﬁ

Conforme comentado na cena sobre a conversa com a professora Aline, a escola
tinha por habito levar as criancas de todas as turmas até a Biblioteca Municipal. Essa ideia
surgiu com o objetivo de ampliar o acesso das criancas a um repertdrio maior de livros. Em
uma parceria comos funcionarios da Biblioteca, todas as crian¢as recebiam suas carteirinhas
pararetirada de livros, e essa pratica era iniciada entre os meses de marco e abril todo ano.
No encontro com a Mari, esse assunto foi trazido pela professora como uma das a¢des que
ela estava planejando realizar nas préximas semanas. Naquele momento, questionei a Mari
e a Ju por que aquele era o Unico local da cidade frequentado pelas criancas com a escola.
Apontando a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), segundo
a qual a etapa da Educacdo Infantil complementa a acao da familia e da comunidade na
educacao das criangas, convidei-as a pensar na possibilidade de refletirmos sobre esse
habito, tornando-o um projeto no qual a participa¢ao das crian¢as na comunidade pudesse
ser expandida e aprofundada.

Na conversa com a Aline, ela apontou suas questdes referentes a ir até a Biblioteca
com as criangas da Turma 3, tendo em vista a analise que havia feito sobre o modo como
costumava receber as criancas novas na escola, inserindo-as nas praticas ja estabelecidas,
sem considerar as especificidades de cada grupo. Como dito anteriormente, Aline estava
realizando o projeto “Andancas”, com objetivo de as criancas aprenderem a caminhar
pela cidade na companhia umas das outras e de suas professoras antes de comecarem a
ir a Biblioteca Municipal. Juliana trouxe entdo as discussdes realizadas com a Mari sobre a
possibilidade de ampliacao dessa proposta para além da Biblioteca. Na conversa com Aline,
discutimos sobre as singularidades das turmas e de cada crian¢a dentro desse processo.
Quando conversamos com a Pri, esse tema emergiu novamente na discussao, dessa
vez com a professora problematizando o quanto essa experiéncia acabava se tornando
repetitiva para as criangas, considerando que os alunos da Turma 5 visitavam a Biblioteca
quinzenalmente desde que estavam na Turma 3, e que havia poucas alteracdes no acervo.
A partir desse relato, percebemos que essa agdo era realizada pela escola ha alguns anos,
e que as discussoes realizadas pela equipe a esse respeito geralmente tinham como foco
o cuidado com as criancas, que costumavam transgredir as regras de seguranca durante
a caminhada, ou o esquecimento das familias de devolver os livros nos dias combinados.
Portanto, essa pratica parecia ndo estar oferecendo aprendizagens significativas nem

paras criancas, nem para os adultos, e precisdvamos reavalia-la.

o de bruncon
no. Jumo. 3

A reflexao sobre a possibilidade de realizar propostas do brincar heuristico
(GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006; FOCHI, 2018) com as criancas da Turma 3 surgiu junto

com a discussao sobre autonomia, relatada anteriormente, na qual conversamos, Aline,

3 3 Incidente Critico 2: a.

Ju e eu, sobre as especificidades das criancas nessa turma, identificadas pela professora.
Num primeiro momento, as reflexdes da professora pareciam indicar que as criancas eram
imaturas comparadas as que chegavam a escola em anos anteriores. Problematizando a
questao da imaturidade, conversamos sobre as experiéncias anteriores dessas criangas,
retomandoaideiade curriculoexpressanas DCNEI, o qualédefinidocomoag¢despedagdgicas
que articulam as experiéncias e os saberes das criancas com o patriménio da humanidade
(BRASIL, 2009). Chegamos ao brincar heuristico através dos relatos da Aline sobre como
as criangas brincavam com os materiais ndo estruturados disponibilizados na sala: “eles
demoram muito tempo para construir alguma coisa, ficam tentando encaixar pecas que nao
cabem umas nas outras, ndo conseguem equilibrar”. Questionei se j& haviam estudado sobre
o brincar heuristico, e Ju disse conhecer o assunto por meio de participacdes em jornadas
do Observatério da Cultura Infantil (OBECI) e palestras de seu coordenador, Paulo Fochi,
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mas que nunca havia se dedicado a aprofundar estudos sobre a tematica por ser voltada a
criancas bem pequenas. O método sobressaia a crianca, havia contelddos importantes para
serem debatidos a partir dessa problematizacao.

88

A partir das reflexdes provocadas pelos dois ICs desse primeiro més de pesquisa -
a ida das criancas a Biblioteca Publica Municipal e a emergéncia do brincar heuristico na
Turma 3 - surgem alguns dos elementos articuladores dessa tese.

O primeiro deles se refere a abordagem, ou seja, as escolhas da escola sobre
como fazer, nesse caso, relacionadas a pratica de levar as criancas a Biblioteca Publica
Municipal. Orientadas pelas experiéncias de projetos da abordagem de Reggio Emilia
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, 2016), em que uma escola (ou varias escolas) escolhe
aprofundar investigacbes com as criancas de todas as turmas acerca de uma temadtica
escolhida pelas professoras, atelieristas e pedagogistas, com o propdsito de conhecer as
formas de aprender das criancas, ao mesmo tempo em que amplia-se o seu repertdrio de
experiéncias com o assunto investigado, consideramos que a ida a Biblioteca poderia ser
uma das a¢odes situadas dentro de um Projeto Institucional de longo prazo, que teria como
foco compreender como a escola pode contribuir para a ampliacdo das possibilidades de
participacdo das criancas na comunidade, ao mesmo tempo em que viabiliza a elas o direito
de aprender a participar em diferentes contextos (BRASIL, 2017). Junto a essa discussao,

surgia um dos principios dessa tese, a , tendo em vista que

a realidade da crianga é ainda bastante fragmentada, marcada pelo “aqui e
agora”, a possibilidade de continuidade garante o crescimento e a qualidade das
experiéncias dos meninos e das meninas. (FOCHI, 2015, p. 226).

Nossaintengdo foiressignificar as visitas pontuais a bibliotecalocal, transformando-a
em um processo continuo de crescimento e qualidade das rela¢bes das criangas com a
cidade. Optamos também porlevar em conta aimportancia de que os adultos envolvidos na
organizacao de um projeto possam ter tempo para “a discussao das varias possibilidades,
hipdteses e rumos potenciais que o projeto pode tomar” (RANKIN, 1999, p. 198) antes
de iniciar a participacdo das criancas. Entdo, acordamos que a equipe continuaria suas
discussdes e no més seguinte planejariamos as primeiras acdes.

O segundo elemento emergiu das reflexdes com a Aline, nas quais ficou evidente
a importancia de conhecermos e respeitarmos as , situando-
as como um principio orientador das relacdes na escola. A definicdo de curriculo das
DCNEI (BRASIL, 2009) nos convoca a estarmos atentas as experiéncias e aos saberes das
criancas para articuld-los em nossas praticas com o patriménio da humanidade. Nesse
sentido, consideramos que muitas das criancas da Turma 3 talvez ndo tenham frequentado
contextos que viabilizassem o brincar heuristico. Golschmied e Jackson (2006, p. 149)

afirmam que

O brincar heuristico € uma abordagem, e ndo uma prescri¢ao. Ndo ha uma Unica
maneira correta de fazé-lo, e pessoas em centros diferentes terdo suas préprias
idéias e juntardo os seus préprios materiais. Com efeito, um dos grandes méritos
dessa abordagem € que ela liberta a criatividade dos adultos e torna a tarefa de
cuidar das crian¢as muito mais estimulante.

Aliadas a essa afirmativa, planejamos convidar as criancas para sessdes de jogo
heuristico. Antes disso, porém, era preciso aprofundar os estudos sobre o assunto, pois
esse era um conteldo novo para a professora, para as estagiarias e para a supervisora.
Combinamos, entdo, que, nas semanas seguintes, elas estudariam essa abordagem a partir
de dois livros — Educacdo de o0 a 3 anos: o atendimento em creche, de Elinor Goldschmied e
SoniaJackson (2006); e O brincar heuristico na creche: percursos pedagdégicos no Observatdrio
da Cultura Infantil - OBECI, organizado por Paulo Fochi (2018) - e planejariamos as sessées
conjuntamente no més seguinte.

Quanto as agbes de sustentacao da proposta pedagdgica, a primeira delas a
fazer sentido é a importancia da Formacdao em Contexto, considerando, por exemplo,
que a pratica de visita a Biblioteca Municipal ndo era uma acao repetida ha anos sem ser
problematizada e, por outro lado, o brincar heuristico nunca havia sido considerado por
ser nomeadamente uma abordagem para criancas bem pequenas. Assim, atentar para os
detalhes dos acontecimentos cotidianos permitiu que lan¢cassemos novos olhares tanto
para o que se oferecia quanto para o que ainda ndo se oferecia as criancas.

No més seguinte, outras aprendizagens foram sendo amarradas a essas e assim
sequencialmente.Paranaotornaraescritarepetitiva,nemdeixaracontinuidadedo processo
invisivel, nos capitulos seguintes, serdao discutidos os ICs de cada més, e a continuidade dos
processos em andamento serd evidenciada em quadros chamados propagacbes®.

IV I L1100 1AL 1A S0 11

25 Os quadros de “Propagacdes” sdo inspirados na narrativa de Gianni Rodari (1982), apresentada no
inicio desse texto, com o intuito de dar visibilidade a algumas das situa¢des vividas na escola como decorrén-
cia das ac¢bes dessa pesquisa.
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Neste capitulo, marcam-se como Incidentes Criticos ‘as Relacbes éticas entre
adultos e criancas, advindas tanto das observagbes realizadas em campo quanto dos
encaminhamentos finais do ultimo encontro de formacdo com a equipe, realizado no més
de marco. A discussao decorre da reflexao feita pela equipe, durante as semanas em que
nao estive na escola, acerca do que é papel das criangas e dos adultos. Assim, listo mais
um elemento da abordagem de trabalho dessa escola, nomeado de Ac¢oes Cotidianas. O
eixo dearticulacao dessa secdo € a intervencao dos adultos nas relagées com as criancas
em busca de promover relagdes honestas e conscientes. Apresenta-se, nesse capitulo,
também, mais uma acao de sustentacdo, a AcZo da Supervisao Pedagogica, compreendida
como uma fun¢do fundamental de articulagdo e manutencdo de todas as relag6es na escola.
No processo de continuidade das reflexdes do més anterior, aprofundamos as discussoes
sobre os Projetos Institucionais-a partir dos registros produzidos pelas professoras para
o projeto Criancas na Cidade, decorrente do IC referente a ida das criancas a Biblioteca
Publica Municipal. Tal aprofundamento, somado as aprendizagens sobre os papéis das
criancas e dos adultos na escola, construidas no més de abril, possibilitou-nos elaborar a
ideia do projeto dos organizadores do refeitério como mais uma abordagem institucional,
que esta indicada como IC do més de maio.

Voltando a campo, no segundo més-de pesquisa, os encontros foram orientados
pelas Relacdes éticas entre adultos e criancas. Tanto nas evidéncias do cotidiano®* -
pontuadas por Stake (2011) como apreciacdo de uma experiéncia (compreensdo) — quanto
nas discussdes nos momentos formativos — que, segundo o mesmo autor, representam um
pensamento de causa e efeito (explicacdo) (STAKE, 2011). Esse foi, entdo, o IC escolhido
para este periodo, tendo em vista que essa tematica é indispensavel para a discussao sobre
o protagonismo das criancas, pois reflete 0 modo como afirmamos seu lugar enquanto
pessoas que tém direito a serem respeitadas ndo apenas como futuros adultos, mas como
sujeitos.que vivem a etapa geracional da infancia em relacao com aqueles que fazem parte
de suas vidas, mediante as especificidades dessa etapa.

LA 12000 1 2000 1 S000 I0 00 1Y
26 As evidéncias do cotidiano foram coletadas através das observac¢des realizadas nos momentos que passei com
as criangas e a equipe, acompanhando e participando de suas atividades.

Orientada pelo principio da pesquisa narrativa de que “localizar as coisas no tempo
é a forma de pensar sobre elas quando vemos um evento” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p.
63), cabe aqui destacar que as a¢cdes dos adultos nessa escola refletiam, desde o periodo de
insercdo no campo (bem como em todos os outros encontros que tive com esse contexto
previamente), um desejo de fortalecimento de um projeto pedagdgico que respeitasse as
criancas. O que foi observado, no entanto, é que a compreensao do significado de uma
relacdo de respeito advinha, em parte, das concepc¢des individuais de cada pessoa da
equipe, “como a corporificacdo de histdrias vividas” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 77) €
significadas em suas trajetdrias pessoais e profissionais. Por outro lado, a equipe, naquele
tempo e espaco, demonstrava o desejo de construir uma concepc¢ao identitaria da escola
sobre as relagdes éticas entre criancas e adultos, como afirmou a Ju em uma de nossas
conversas: “as estagidrias ficam no mdximo dois anos na escola, as professoras também tém
uma rotatividade, apesar de menos frequente. Precisamos que, neste entra e sai de gente na
equipe, esta légica de relacdo respeitosa com as criangas permaneca”.

Onde ti vor?

Hoje, quando cheguei na sala de referéncia da Turma 4, esperei um pouco para entrar porque a
Mari conversava com algumas criancas que estavam em conflito. Fiquei parada a porta, entdo,
guando o Brayan me enxergou, vestido com sua camiseta do Sport Club Internacional, lan¢ou
aquele sorriso de costume, veio em minha direcdo e passou por mim, indo para o corredor.

Chamei-o, pois notei que nao havia falado para a professora que ia sair.
Queila: Ei, colorado, onde tu vai?
Brayan: No banheiro.
Queila: E tu avisou alguéem?
Brayan: Sim.
Queila: Quem?
Brayan: Tu!
(Didrio de campo, 25 de abril de 2019).

Reafirmo, neste zoom, as palavras de Barbosa (2014, p. 241) sobre a ética na pesquisa

com criancgas:
Mesmo quando o tema da investigacdo ndo trata de qualquer coisa fntima ou sensivel,
ofato de participar de uma investigacdo leva os sujeitos, pesquisadores e pesquisados,
a reflexées e a transformacbes pessodis e sociais, produzindo uma experiéncia de
compartilhamento de ideias ou situagoes vividas.

Sem desconsiderar a marotice do Brayan, esse momento compartilhado com ele
evidencia o quanto as criancas sao competentes para compreender das responsabilidades dos

adultos para com elas, e o quanto precisamos refletir sobre isso.
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Realizamos entdo um debate sobre textos da revista Patio n°44, previamente
enviados a equipe, cuja tematica principal era a ética na Educacao Infantil. A dinamica do
encontro se deu a partir de uma rodada inicial principal sobre o significado da ética na
Educacdo Infantil. Apds, em grupos, as professoras e estagidrias sistematizaram alguns
aspectos que julgavam positivos e outros que poderiam qualificar as relacbes com as
criancas, e os contelddos emergentes se relacionaram a a¢bes como: recep¢ao das criangas,
organizacao dos seus pertences, momentos de higiene, momentos de alimentacao,
momentos de descanso, etc.

O cenario que se apresenta, portanto, nos leva ao ambito das Acdes Cotidianas
como um dos elementos da abordagem da escola. Escolhe-se esse termo pela importancia
de ressaltar, na El, os acontecimentos compartilhados no dia a dia da escola como um
universo de aprendizagens que compdem a vida das crian¢as — e também dos adultos - e
que constituem suas subjetividades. A educagao assim é compreendida como processo de
interpretacdo e producao de conhecimento pelas criancas sobre sua presenca no mundo,
na relagao estabelecida com os outros e com os artefatos da humanidade. Dessa forma,

entende-se que
a pedagogia do cotidiano é constituida por temporalidades, espacialidades,
relagbes e linguagens que se estabelecem na escola. Logo, apoiamo-nos no
argumento de que hd um modo de fazer e de criar conhecimento no dia a dia, ou
seja, o conjunto das praticas préprias da experiéncia de estar em uma instituicao
coletiva assume status de importancia para a constru¢do de sentidos pessoais e
coletivos para meninos e meninas. (CARVALHO; FOCHI; 2017, p. 16).

Com isso, pretende-se atribuir valor as necessidades coletivas e individuais de
aprendizagem das criangas sobre pequenos detalhes, como: aprender a utilizar talheres,
a compartilhar espaco na mesa, a organizar-se para dormir, a resolver conflitos, a cuidar
de suas roupas, a questionar regras, a compreender a importancia destas em espacos
coletivos, etc. Detalhes esses que costumam ser negligenciados tanto no curriculo como
no planejamento, mesmo sendo enfatizados na legislacao atual.

Afinal, é da garantia dos direitos da infancia que estamos tratando quando
defendemos uma pedagogia que mobilize os adultos a estarem com as criangas
para podermos transformar esse percurso em uma longa e bonita jornada.
(CARVALHO; FOCHI; 2017, p. 16).

Transformar os percursos das criangas na El em bonitas jornadas significa considerar
que cada uma protagoniza a sua experiéncia no dia a dia da escola. O cotidiano, nesse
sentido, é entendido como uma oportunidade para que as “criancas de forma espontanea,
a partir das possibilidades de se expressarem e se colocarem no mundo” (FRIEDMANN,
2017, p. 44) possam exercer o protagonismo.

Neste més, a principal reflexao do grupo se deu a respeito de dois aspectos das
AcoOes Cotidianas. O primeiro estava relacionado a como as educadoras se comportavam
em momentos coletivos de rotina, por exemplo, batendo palmas para chamar todos no
patio, gritando de longe quando algo que julgavam inadequado estava acontecendo,
conversando alto enquanto caminhavam pelo refeitdrio durante as refei¢cbes das criangas.

O segundo aspecto estava relacionado as regras estabelecidas como sendo “da escola”,
porém nao havia um consenso geral sobre isso, e cada educadora agia de um modo, como
relatou uma das estagidrias: “teve um dia que um dos meninos trouxe o carrinho para o
refeitdrio, entdo uma crianga da outra turma sinalizou que ndo podia. Dai eu peguei o carrinho
dele e disse que ia guardar comigo e depois entregava. S6 que meu turno acabou e ele estava
no soninho, entdo coloquei em cima do armdrio da sala”. Quando o menino acordou, pediu
pelo seu carrinho para todas as professoras que encontrava e ninguém sabia onde estava.
Por fim, a professora da turma encontrou o brinquedo em cima do armério.

Identificamos entdo que a confusdo de concepc¢des entre o que denominavam
autonomia das criancas (discussdo do més anterior) e a responsabilidade ética dos adultos
nos cuidados com elas interferia diretamente no modo de e, com
isso, na intencao de construir um projeto identitario da escola, tendo em vista que cada
pessoa parecia indicar, em suas acdes, significados diferentes sobre isso.

Considerando que a ética das rela¢des entre adultos e criancas passa pela liberdade
dos alunos e pela autoridade docente, precisamos considerar que, ao “reconhecermos a
liberdade das criancas como semelhante a nossa e também diferente dela, podemos afirmar
uma distincdo entre educacdo e domesticacao” (RENAUT, 2002, p. 178). Essa necessidade
ficou evidente com esse IC, pois diversas concepcdes sobre obediéncia das criancas aos
adultos e dominio de turma pelas professoras e estagidrias estavam atravessadas pelas
suas memdrias particulares de uma relacdo arbitrdria e verticalizada com suas professoras
durante ainfancia. Gomes (2012, p. 168) afirma que, “mesmo ndo havendo um modelo tnico,
existem recorréncias na configuracdo de um trabalho ao se constituir como profissao”.
Muitas dessas recorréncias na El dizem respeito a auséncia de credibilidade dos adultos na
participacdo competente das criancas na organizacao da vida escolar, origindrias tanto do
histdrico que ainda carregamos de uma area advinda da assisténcia quanto da herancga de
uma educacao tradicional transmissiva. (CRUZ; SCHRAMM, 2019).

Nesse sentido, precisamos relembrar o principio da nao dissocia¢ao entre o cuidar
e o educar na El, pelo qual se faz necessaria a experiéncia de um cotidiano que ofereca
seguranca para os meninos e meninas, em que possam encontrar os fundamentos tanto
das regras quanto dos significados compartilhados (GALARDINI, 2017) e, assim, participar
tanto das definicbes de regramentos cotidianos quanto do seu cumprimento, conscientes
dasrazdes pelas quais se fazem necessdrias essas convenc¢des sociais em espacos coletivos.

Para compreender melhor essa andlise, retomo que as principais dificuldades
encontradas pela equipe na relacdo com as criancas diziam respeito a momentos de
manutencdo da rotina, ou seja, regras precisam ser cumpridas para que tudo ande bem.
Aponto, a seguir, duas consideracdes derivadas dos exemplos discutidos com a equipe:

- Se acabou o tempo do patio, bater palmas e chamar as criancas para que se
cumpra o tempo de retorno a sala se torna mais importante do que considerar que elas

estdo envolvidas em suas brincadeiras e valorizar e respeitar esse momento. Evitar essa
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situacao exige comunica-las com antecedéncia, em seus pequenos agrupamentos ou
mesmo individualmente, de que o tempo de permanéncia naquele lugar vai terminar em
breve.

-Se estamos no hordrio do almoc¢o, aimportancia de dar continuidade a alimentacao,
pois hd horarios a cumprir na rotina, sobrepde-se a discutir sobre um dos meninos ficar ou
nao com seu carrinho, buscando uma solu¢ao que promova aprendizagens sobre as regras
coletivas bem como sobre a importancia do bem estar individual durante as refeicdes.

Faco entdo um contraste com as a¢des das professoras e estagidrias observadas
nos momentos de propostas dirigidas as criancas, nos quais as relacdes entre elas e as
criancas manifestam muito mais respeito ao direito de expressao, de tempo, de producao
de significados pelas meninas e pelos meninos. Assim, retomo a interferéncia da construcao
social do papel docente na EI como assisténcia cientifica e/ou como preparacdo para o
Ensino Fundamental (CRUZ; SCHRAMM, 2019), pela qual se separam os momentos de
cuidado e os pedagdgicos. Embora as criancas sejam as mesmas, os adultos atuam de
modos muito diferentes nos momentos ditos de rotina e naqueles ditos de aprendizagem.
Nesse sentido, trazer a luz essas questdes do cotidiano da escola foi fundamental para

contribuir com a tomada de consciéncia da equipe acerca das razées que as levavam a

atuar de formas tao ambiguas.

A presenca da Ju nesse encontro, representando sua funcao de articulacao e de
referéncia pedagdgica, também foi fundamental para que a equipe pudesse conhecer a
razao de muitas escolhas que j& haviam sido feitas antes quanto a organizacao da rotina.
Além disso, a Ju apontou a necessidade de retomar um processo vivido em anos anteriores,
em que construiram, a partir da analise dajornada didria, folhetos que indicavam o papel dos
adultos e o papel das criancas em diferentes espacos da escola e que estavam distribuidos
pelas paredes. Nesse ponto, junto com algumas das professoras que também estavam
na escola naquele periodo, analisaram que os informativos ndo tinham sido discutidos
novamente depois de irem para as paredes, que as pessoas que entraram na equipe depois
disso ndo tinham participado de nenhuma reflexao sobre o assunto e que talvez eles ja ndo
representassem o conhecimento construido na escola.

Esse, portanto, foi um dos pontos de partida para a reinvencao das relagdes éticas
entre adultos e criancas: compreender que as Acoes Cotidianas sao oportunidades de
ilimitadas aprendizagens para todas e todos. Foi também o inicio de uma trajetdria de
conscientizacao sobre principios fundamentais para uma escola sustentada pela Pedagogia-

em-Participacdo, onde
a democracia seja, simultaneamente, um fim e um meio, isto &, esteja
presente tanto no ambito das grandes finalidades educativas como
no ambito de um cotidiano participativo vivido por todos os atores.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013, p. 191-192).

Finalizo esse capitulo com as propagac¢des derivadas dos encontros do més anterior
para este e das pedras lancadas para a continuidade dessas propagacoes.
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A troca das escovas de dente:

tartfo. su sportundode do

Uma das conversas que
tivemos no més anterior, @
que comecou no encon- &
tro com a Mari e propa- |
gou pdra ds conversas
com a Pri e a Aline, foi
sobre a troca das escovas
de dentes das criancas. A
escola recebe muitas es-
covas do Programa Sor-
rindo para o Futuro (um
dos servicos oferecidos i
pelo Sesc-RS) e, por isso, @& ¢ iz
as professoras trocavam il
todas as escovas das
criancas mensalmente.
Em um dia definido por
elas, todas as escovas
eram substituidas por
outras, cada professo-
ra escolhia uma cor, que
era a mesma para todas |

as criancas da turma. Foi

uma conversa repleta de brincadeiras, discordancias,
perguntas, uma pedra lancada no rio. Neste més, as es-
covas ndo eram mais todas da mesma cor, estavam sen-
do substituidas a partir da andlise individual com cada
crianca, em que elas observavam se sua escova ainda es-
tava em boas condic6es de uso e conversavam sobre por
que algumas escovas estragam antes das outras, sobre
a limpeza adequada apds a escovacao.

7gl'mmf]‘

E preciso prestar atencdo aos detalhes. Cuidar de si,
cuidar das coisas, cuidar dos outros, tomar decisées
conscientes, nada se sabe por acaso, tudo é aprendido,
pela experiéncia da vida compartilhada.

=y E I

2

agrendu’?

g

Uma estrutura para ba-
lancos, sem balancar-se.
Escorregadores  pelos
quais sO escorrega a
agua da chuva. Pontes
para o vento atravessar.

O que propagou: nas
estruturas vazias obser-
vadas no més de marco,
balancos de tecido trou-
xeram outras oportuni-
dades de brincar para as
criancas.

A pedra que foi lanca-
da e quase foi direto ao
fundo: Quanto tempo o
patio da frente da esco-
la com os brinquedos de
madeira ainda ficara fe-
chado? Que tal convidar
as familias para retirar o
que estd podre e organizar o espaco pdra que as criancas
possam dproveita-lo?
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Neste més, 0sCs escolhidos como eixo paraandlise foram os Projetos Organizadores
do Refeitdrio e Criancas na Cidade. Anarrativatem como foco apresentar esses dois Projetos
Institucionais enquanto praticas pedagdgicas que articulam e fortalecem as relacdes de
corresponsabilidade dos adultos pela educacao de todas as criancas da escola. Nesse
sentido, o principio da Continuidade das Experiéncias é retomado, e chegamos a discussao
sobre a Participacao das Criancas. A Relacao com a comunidade emerge, neste capitulo,
como vincula¢Ges que sustentam a atuag¢do da escola como um servico para a infancia,
que convida a ressignificar o status social das criancas. Além dessa acdo de sustentacao,
novamente, a Formacao em Contexto € evidenciada como uma. pratica que viabiliza
a inauguracgao e avaliacao de oportunidades de aprendizagem para e com as criangas e
contribui para uma Autoria Docente orientada pelo desenvolvimento profissional, com
espaco para criacdo e experimentacao de cada professora.

O més de maio foi marcado pelas aprendizagens construidas a partir de dois Projetos
Institucionais, com o objetivo articulado de promover uma ideia de escola enquanto
projeto coletivo, em que criancas e adultos se sintam pertencentes a uma comunidade
educativa, conectando as acoes pedagdgicas de modo a oferecer aos meninos e as meninas
uma experiéncia escolar orientada pela sua participacao e pela continuidade das suas
experiéncias. Porém, cada um desses projetos apresenta intencionalidades pedagdgicas
especificas, sobre as quais converso a seguir.

5.1 Criancas na Cidade

O projeto Criancas na Cidade havia sido idealizado em mar¢o, a partir do IC da ida
das criancas a Biblioteca, tendo como questdes iniciais:

- Por que as criancas s6 visitam a Biblioteca e nenhum outro espaco?

- Que sentido essa pratica tem para elas, para as professoras, para as familias, para
os trabalhadores da Biblioteca?

- Como poderiamos promover a relacdo das criancas com a cidade?

Em termos de legislacdo, essas questbes nos propuseram a reflexdo sobre a
funcdo da El, prevista na LDB (BRASIL, 2013), de complementar a a¢do da familia e da
comunidade promovendo o desenvolvimento integral das criancas, e do compromisso com
a organizacao de um curriculo, conforme definido pelas DCNEI (BRASIL, 2019), que articule
as experiéncias e saberes das criangas com o patriménio da humanidade. Nesse sentido,
os educadores de Reggio Emila, segundo Carolyn Edwards (2016, p. 155-156), afirmam que

As criancas nunca devem ser ensinadas de maneira abstrata, generalizada e
desconectada da realidade concreta. Cada crianca estd intimamente ligada a
condi¢bes no tempo e no espacgo. Todas as criangas buscam realizar sua identidade
e se fazerem ouvidas dentro daquele contexto especifico. O seu contexto
especifico é a fonte da sua individualidade; é nele que elas se expressam por meio
do didlogo e da interagdo com o grupo, chamando adultos préximos para servir

de parceiros, recursos em guias.

Assim nosso desafio seguinte foi encontrar as perguntas que indicassem caminhos
metodoldgicos para o desenvolvimento do projeto, indo ao encontro do que era
interessante para as criancas em termos de aprendizagem sobre o pertencimento a um
contexto ampliado - a cidade - e sobre suas possibilidades de participacao enquanto
individuos e enquanto grupo.

Guiadas pelos principios da continuidade das experiéncias, em que “reside aforca e
avitalidade da agao das criancas em compreender, explorar e aprofundar as suas hipdteses
afetivas, cognitivas e sociais sobre o mundo” (FOCH]I, 2015, p. 217), e pela participacdo
das criancas, que “requer parceria, requer confianc¢a, requer fundamentalmente a
disponibilidade para lidar com o desconhecido que o encontro com o outro oferece”
(VASCONCELOS, 2015, p. 45), elaboramos uma ideia de desenvolvimento deste projeto,

representada na imagem a seguir.




s Produzir
sPartilhar saberes significados

Participa * Participar para
‘m:i'-merr o prablematizar

Na estrutura relacional acima, os titulos “Andancas”, “Travessias” e “Expedicdes”
representam a etapa vivida por cada turma da escola, respectivamente, Turma 3, Turma
4 e Turma 5, o que significa que a professora referéncia de grupo serd responsavel pelo
planejamento e acompanhamento das a¢fes. Porém, criancas de outras turmas podem
participar de etapas anteriores ou posteriores, considerando a reflexao realizada em
nossos encontros de formagdo de que algumas criangas entram na escola na Turma 4 ou
na Turma 5 e que oferecer algumas experiéncias da etapa anterior pode ser importante
para que atribuam sentido ao processo. Além disso, pela caracteristica multietaria®” das
duas primeiras turmas, ¢ comum que a Turma 4 tenha criangas que, no ano seguinte, irao
para o Ensino Fundamental. Assim, consideramos importante que elas possam participar,
também, com as criancas da Turma 5 da etapa das expedicdes.

O nome Andancas foi dado pela Aline, antes mesmo de considerarmos o projeto.
Ela havia planejado momentos de andancas para que as criancas da Turma 3 pudessem
viver a experiéncia de caminhar com colegas e professoras pelos arredores da escola e,
assim, aprender sobre as especificidades dessa pratica em grupo, que difere em diversos
pontos da pratica de caminhar com seus responsaveis. Dessa forma, na sequéncia quando
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27 Essa caracteristica é devida a Emenda Constitucional n° 59/09, que tornou obrigatdrio o ingresso de criangas
a partir dos quatro anos de idade na Educacdo Infantil e cujo prazo final para implementacdo se encerrou em 2016. Com
isso, as matriculas de criangas de 4 e 5 nas escolas de El aumentaram abruptamente. No Sesquinho, muitas familias bus-
caram vagas para criangas dessa faixa etdria também pela necessidade da permanéncia delas na escola em turno integral,
tendo em vista o periodo de trabalho dos responsaveis, ja que as escolas publicas precisaram reduzir o atendimento a
Pré-escola em turno integral para conseguir atender toda a demanda de matriculas de criangas de 4 e 5 anos.

comegassem air a Biblioteca, as criang¢as ndo inaugurariam tantas a¢ées ao mesmo tempo,
0 que acarretaria maior seguranca e tranquilidade para o grupo.

Depois disso, pensamos diversas vezes sobre como chamariamos as outras duas
etapas, mas nunca concretizamos nenhum titulo. Durante a analise do projeto no processo
de escrita deste texto, busquei o significado da palavra “andanc¢as” no dicionario® e,
depois, sin6bnimos dela. Escolhi entdo as duas deriva¢des, “Travessias” e “expedi¢bes”,
pois representavam, de alguma maneira, a intencao pedagdgica que construimos para
cada uma delas. Compartilho, a seguir, as defini¢des de cada palavra segundo o dicionario

e nossa intencionalidade com cada etapa.

Etapa Significado no dicionario Intencionalidade pedagdgica

Oferecer tempo para que as criangas aprendam a caminhar
_ juntas, pela escola, pelas ruas, conhecendo esses novos espa-
Acdo deandar, dedar | ¢ sociais que passam a frequentar e sua vizinhanca. A segun-
passos caminhando. | 3 parte dessa etapa diz respeito & experiéncia de comparti-
Andanca Jornada que se faz du- lhar.com 0 grupo os lugares onde ca.da um iniciou sua jornada,
rante um tempo; viagem: realizando visitas nas casas das criangas e Qas. Proqusoras,
andancas da vida, conhecendo o outro e apresentanc!o suas mdl\_/lduallfiades.
Dessa forma, estabelecem-se também outras dimensdes de

vinculo e relagdo com e entre as familias.
Viagem que alguém faz | A cultura da infancia, o sagrado lugar do brincar. Nessa etapa,
Travessia para um santudrioou | aintencdo é queas griangas sinalizem os Iuga'lres dacidade que
para um lugar de devo- | frequentam para brincar e possam compartilhar com seus co-

cao. legas momentos de brincadeira nesses espacos.
Conjunto de pessoas que | Ocupar a cidade, transitar de diferentes modos, conhecer ou
viaja para determinado | revistar lugares que fazem parte da cultura e organizagdo da
Expedicdo | territdrio para o analisar, | vidalocal e convidar as criangas a produzirem seus significados
geralmente com propdsi- | para esses espagos e pensar em como a cidade pode acolher
to empirico. suas necessidades a partir dos seus préprios pontos de vista.

Voltando a imagem representativa do projeto, os pontos apresentados em cada
etapa dizem respeito a relacdo de cada uma delas com os principios da Singularidade dos
Sujeitos e da Participacao das Criancas, pensados a partir da intencionalidade pedagdgica.

Das aprendizagens construidas com as agbes desse projeto, destaco a
implementacao de um debate mais aprofundado sobre a participa¢do, o que nos permitiu
atribuir novos significados a esse direito das criangas. Ja sabiamos que ndo damos voz as
criancas - elas ja tém e a manifestam de diversas maneiras — mas, sim, decidimos por escuta-
las ou ndo. Porém, percebia-se, no cotidiano e nos questionamentos das professoras em
nossos encontros formativos, que havia muita inseguranca sobre os modos de viabilizar a
participa¢ao das meninas e dos meninos e também de compreender se as propostas que
faziam as criancas e como intervinham de fato as colocava em uma posicao de agéncia.

Sobre as atividades e projetos, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 209-210,
grifo dos autores) declaram que, através de tais praticas, na perspectiva da Pedagogia-em-
Participacao,

W
28 O dicionario utilizado foi o Dicio, Dicionario Online de Portugués. Disponivel em https://www.dicio.com.br.
Acesso em 11/nov/20.
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Resgata-se a crianca como sujeito ativo e competente e resgata-se o aluno como
sujeito pedagdgico participativo que, em companhia, desenvolve os poderes
de participar no roteiro da aprendizagem experiencial e nas suas aquisi¢oes.
Com o resgate da imagem de crianca competente, hd também o resgate da sua
fungdo participativa no processo e resultados de aprendizagem. Cria-se uma

epistemologia de participagdo e integragao.

Para criar essa epistemologia, foi preciso olhar para as praticas estabelecidas e
contrasta-las com o sentido que pode ser atribuido a aprendizagem da participacdo na
infancia. Hart (1992, p. 5, tradu¢do minha) aponta que

As criancas precisam se envolver em projetos significativos com adultos. Ndo é
realista esperar que de repente eles se tornem cidaddos adultos responsaveis e
participantes com 16, 18 ou 21 anos de idade sem exposi¢do prévia as habilidades

e responsabilidades envolvidas. A compreensdo da participagdo democratica e a
confianga e competéncia para participar sé podem ser adquiridas gradualmente

com a prdtica; ndo podem ser ensinadas como uma abstracdo.

Ao reconhecer a participagao como um processo construido nas rela¢des cotidianas,
é importante lembrar que a BNCC determina que participar ¢ um direito de aprendizagem
das criangas brasileiras e, portanto, precisa ser planejado e avaliado sistematicamente.
Para construir um contexto participativo na escola, precisamos compreender seu
significado. Nesse sentido, Francesco Tonucci, no livro “Quando as criangas dizem: Agora
chega!”*, afirma que conceder a palavra as criangas implica também dar condicdes para
que se expressem, e que, para tanto, é preciso que elas possam pensar sobre assuntos que
conhecem porque fazem parte da sua vida. (TONUCCI, 2005).

Com essa compreensdo, fomos, a cada encontro, planejando as acdes do projeto
Criancas na Cidade, a partir da andlise dos registros das professoras, buscando promover
cada vez mais uma participacao ativa das criancas. Esse exercicio praxiolégico nos permitiu
entender melhor os modos de cada crianca participar, assim como os niveis de participacao
que eram viabilizados a elas. Sobre estes niveis de participacdo, uso como referéncia o
modelo da “Escada da participacdo” proposto por Hart (1992), no qual sdo apresentados
oito degraus, sendo trés deles referentes a modelos de ndo-participacdo (manipulacdo -
criangas sao manipuladas; decoragdo — a participacao das criangas é decorativa; tokenisno
- criangas sdo utilizadas como representacdo de uma participacdo que ndo é de fato
real - como simbolos ilustrativos), e cinco deles referentes a modelos de participacao
(participacdo atribuida e informada; participacdo consultada e informada; participacao
iniciada pelos adultos, com decisdes compartilhadas com as criancgas; participacdo iniciada
e dirigida pelas criancas; participacdo iniciada por criancas e decisdes compartilhadas com
adultos).

Quanto aos modos de participar, lembro da primeira andanca pelas casas das
criancas, a qual pude acompanhar (alids, o dia foi escolhido pela Ju e a Aline para que

S 1900 1900 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1
29 Nesse livro, Francesco Tonucci, pedagogo e desenhista italiano, narra os 11 anos de participa¢do das criangas no
projeto “A cidade das criangas”, que iniciou na cidade de Fano, sob sua direcdo cientifica.

eu estivesse junto). Faco aqui um paréntese para contar duas coisas importantes sobre
minha participacao nas atividades dos projetos acompanhados. A primeira delas diz
respeito a colaboracao da equipe em todos os momentos do processo investigativo,
organizando um cronograma de atividades que viabilizasse minha presenca em diversos
momentos considerados importantes para a pesquisa. A outra foi o quanto estabelecemos
uma relagao de confianga, tanto com os adultos, que acolhiam minha participagao e a
consideravam muitas vezes um ponto de apoio, especialmente nos momentos de acdes
inaugurais, quanto com as criancas, que generosa e espontaneamente compartilhavam as
experiéncias vividas quando eu ndo estava la e também sempre procuravam me inserir em
seu cotidiano e em momentos especiais.
A seguir, narro um desses momentos em um zoom sobre o “Cha de bonecos”.

O chb. du beneced

A Turma 3 estava planejando
e preparando um chd de bonecos
e bonecas no pdtio da escola hd
algum tempo e, na semana em que
ele aconteceria, eu estaria ld. No dia
em que cheguei, como de costume, passei em todas as turmas para dar “oi” ds criancas e

professoras. Chegando na Turma 3, Isabella C. veio conversar comigo:

Isabella: ““Amanha tem nosso chd de bonecos! Tu quer ir?”

Queila: “Ah! Que legal! Mas eu nao sabia, ndo trouxe nenhuma boneca.”

Isabella: “Mas tu ndo viu o convite? Td ali no corredor.”

Queila: “E que eu cheguei agorinha na escola.”

Isabella: “Ah! Tu deve ter entrado pela outra porta. Td, mas é amanhd, a Profe Ju
deve ter uma boneca para te emprestar.”

Queila: “Deve sim, entdo amanhd estarei no chd.”

Isabella: “Ta, é de tarde, na hora do lanche, mas ld no patio. Pode vir aqui e ir com
agente.”

No dia seguinte, acabei esquecendo de pegar uma boneca emprestada com a Ju. Mas
acontece que, apos a conversa comalsabella C., eu havia passado na Turma 4 e depois na Turma

5 e, logo que entrei na sala, a Rafaella veio me dar um abraco e disse: “Eu sabia que tu tava aqui,

eu vi tu ld na Turma 3, e tu demorou para vir aqui na nossa sala, hein?”. Entdo, expliguei que
tinha me demorado porque estava conversando com algumas criangas na Turma 3 sobre o chd
de bonecos.

Pois bem, no dia seguinte, ao comentar no corredor coma Pricila que eu tinha esquecido
de trazer uma boneca para o chd, a Rafa rapidamente me disse: “Aqui tem vdrias, nds podemos
te emprestar uma, depois tu so traz de volta pra nossa sala porque precisamos dela para brincar

Nno nosso bercdrio”.
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Voltando ao primeiro dia de visitas as casas das familias das criancas, lembro da
diversidade de modos de participar que elas manifestaram. Algumas indicavam o caminho
de suas casas ao motorista que nos levou, demonstravam conhecimento do trajeto; outras
preferiamfalarbaixinho paraaprofessorao quesabiam paraqueelainformasseaocondutor.
Quando chegamos na casa do Gustavo, ele rapidamente e em siléncio disponibilizou todos
seus brinquedos para os colegas, mas permaneceu quase todo o tempo no colo da mae
assistindo os amigos brincarem e dando sorrisos timidos de satisfacdo. J4 a Isabella J.
mostrou-nos seu quarto rapidamente e apagou a luz, dizendo que ndao famos brincar ali.
Além disso, quis ficar em casa com a mde e ndao nos acompanhou na visita as casas das
outras criancas. Comisso, estabelecemos a relacao dos modos de participacao das criancas
com as singularidades de cada uma delas, contextualizando suas a¢des no escopo das suas
experiéncias individuais, suas subjetividades e suas preferéncias de comunicacao.

Embora nossas a¢6es com as criangas durante este projeto em 2019 tenham sido
de uma riqueza de aprendizagem imensuravel (algumas delas serdo compartilhadas em
capitulos seguintes), ndo conseguimos dar conta de tudo o que almejavamos fazer. Ainda,
tomamos algumas decisdes em sentidos diferentes do propdsito delimitado ao final de
todas as experiéncias, quando formulamos o projeto, tal qual exposto anteriormente.

A experiéncia da Turma 4, por exemplo, contemplou aspectos da intencionalidade
das Travessias e também das expedi¢bes que nos ajudaram a construir a ideia de
continuidade de experiéncias para o ano seguinte. Cabe ressaltar que essas defini¢cdes
sobre o projeto ndo significam de modo algum engessad-lo em um formato, mas, sim,
abrir caminhos a partir do que se aprendeu com a experiéncia anterior. Caminhos estes
que levardo a outros e outros, afirmando o projeto como uma estratégia que ‘“se move
no terreno da incerteza” e esta “é o motor do conhecimento” (HOYUELOS, 2019, p. 50).
Ja na Turma 5, considero que alcancamos pouco do que intencionamos por uma razao
simples, mas que nos move no sentido de defender a complexidade que esta envolvida no
planejamento e acompanhamento de projetos que compdem o conjunto de praticasde uma
escola orientada para o protagonismo das criancas. A razao a que me refiro é a do habito
de outras formas de atuar na escola que as criancas da Turma 5 ja haviam construido. Muito
embora, a escola sempre tenha se orientado pela participagao das criancgas, havia lacunas
conceituais que tornavam esse principio superficial no cotidiano. Assim, para a professora
dessa turma, o desafio era ainda maior, pois tanto ela quanto as criancas estavam vivendo
uma experiéncia que necessitava de um processo anterior de aprendizagens que pudessem
subsidiar e sustentar as inten¢des daquele momento.

Essas experiéncias corroboram uma “visdo intrinsecamente social das criancas -
como protagonistas com identidades pessoais, histdricas e culturais tnicas” e “envolve
expectativas e possibilidades paralelas para os adultos”. (EDWARDS, 2016, p. 156).

Desse modo, nossas a¢des foram sendo alinhadas ao longo do projeto conforme
os significados iam sendo construidos pelas criancas, pelas familias e pelas professoras.

Dessa maneira, emerge a importancia da , tendo em vista que
o envolvimento de contextos macrossistémicos subsidiou muitas das atividades, como o
planejamento anual de receitas e despesas do Sesc-RS e da UO Santo Angelo, realizado em
didlogo com as necessidades da escola.

Ja oapoio e confian¢a das familias com a proposta pedagdgica da escola, construidos
pela partilha das experiéncias de aprendizagem que estavam sendo vividas pelas criangas,
asseguraram a continuidade dos processos e possibilitaram resolu¢ées de percalcos no
caminho. Quanto a isso, compartilho um acontecimento que evidencia essa parceria e
indica a construcao da corresponsabilidade almejada na educacdo das criancas.

Em um dos dias combinados para visitar as casas das criancas, a ultima visita seria
na casa da Julia. Porém, uma das paradas, que seria apenas para tirar uma foto da frente
da casa de um dos colegas, pois a familia ndo poderia receber a turma, j& que seus pais
estavam no trabalho, acabou se estendendo além do previsto, pois os avds do Jodo, que
tém um restaurante na esquina da casa dele, viram as crian¢as chegando e convidaram-nas
para tomar uma agua e descansar um pouco no estabelecimento, ja que o dia estava muito
quente.

O acolhimento a participacao dos avds naquele momento acabou atrasando o resto
do percurso, e o motorista da van que prestava o servico de levar a turma em todas as casas
sinalizou, na penultima visita, que teriam que encerrar ali, pois ele tinha outro atendimento
para realizar na sequéncia. Essa penultima casa era da Alice, e seus pais estavam junto
quando a professora reuniu as criang¢as para comunicar que a visita a casa da Julia teria que
ser reagendada para outro dia. Quando a menina ouviu a informagao, encheu seus olhos
de lagrimas, demonstrando grande tristeza pela situa¢ao. Luana, mde da Alice, entrou
na conversa e disse que o pai dela tinha uma van e que poderia ligar para ele e ver se
ela estava disponivel para transportar a turma até a casa da Julia e depois para a escola.
Alguns telefonemas depois, para verificar com a Ju se poderiam reorganizar a andanca
desse modo, a visita a casa da Julia estava garantida.

Quando |4 estavam, a Luana compartilhou com a Aline que tinha ficado comovida
com a reacao da menina, relembrando o tempo que ela tinha levado para se sentir bem
na escola (Julia entrou no Sesquinho em 2019) e como tinha acompanhado o processo
de acolhimento quando levava e buscava Alice, bem como compartilhou da alegria de vé-
la entrosada e bem nos udltimos meses. Sentiu que deveria fazer algo para tentar evitar
a frustacdo da Julia naquele momento. A acdo da mde da Alice indica a importancia do
principio da , de considerar cada crianca e sua histdria individual,
sem generalizar tomadas de decisbes ou acolher a todos do mesmo modo. Nesse sentido,
o protagonismo das criancas ndao pode ser visto como um modelo de a¢bes e, sim, como
um processo continuo de reflexdo sobre cada um dos principios que o orientam.

Outro aspecto componente desta tese que emerge nas discussées deste més

é referente a . Com a experiéncia de desenvolvimento de um projeto



coletivo, porém com vieses de intencao pedagdgica especificos, foi possivel observar o
desenvolvimento de marcas individuais das professoras nos caminhos percorridos. Desde
2018, quando comecei a acompanhar a escola com o propdsito de investigacao, uma das
minhas percep¢des, compartilhadas a época somente com aJu, foia necessidade de investir
na relacao entre as professoras com o objetivo de constituicdao de um grupo que aprende e
se desenvolve junto. Minha provocacao foifeita no sentido de lembrar que “a docéncia com
criancas, jovens e adultos é um ato politico e técnico de grande complexidade” (BARBOSA,
2013, p. 138) e, portanto, as professoras precisavam se sentir engajadas em um projeto
macro de escola, para além da qualidade de atendimento as criancas em cada turma.
Assim, é necessario ter em conta que o compromisso de cada professora ndao é
sé com o trabalho realizado no tempo presente, mas é, também, uma responsabilidade
compartilhada com aquelas pessoas que ja foram professoras daquelas criangas e com
aquelas que ainda serdo. Ou seja, compreender que as criang¢as vivem uma jornada
educativa que ndo pode ser fragmentada por calendarios letivos e, paraisso, as professoras
precisavam aprender a trabalhar em parceria. Essa foi uma das raz6es da escolha de uma
pesquisa praxeoldgica que nos levou a pratica da Formacao em Contexto, compreendida

como

uma estratégia que visa formar para transformar através da investigacdo da
transformacgdo. Assim, a investigacdo praxeoldgica informa, transforma e
forma. Informa através da producdo de conhecimento sobre a realidade em
transformacdo; transforma ao sustentar a produ¢do da mudanga praxeoldgica
através de uma participa¢do vivida, significada e negociada no processo de
mudanga; forma, pois produzir a mudancga e construir conhecimento sobre ela é
uma aprendizagem experiencial e contextual, reflexiva e colaborativa. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 19).

Lembrando as palavras da Ju, em um dos dias em que a escrita deste texto parecia
impossivel e compartilhei com ela minhas angustia sobre as escolhas a fazer na escritae o
desejo de revelar aquilo que realmente contribuiu para os sujeitos participantes, perguntei
aela por que tinha sido importante participar da pesquisa, ao que ela me respondeu: “valeu
muito a pena, transformou a escola”. As palavras da Ju me deram animo para continuar e
também me conectaram com o papel de apoio ao desenvolvimento profissional da equipe
que procurei desempenhar ao longo da investigacao, preocupando-me com todas as
pessoas e com cada uma delas individualmente. Retomo que, segundo Formosinho (2016
p. 24), “esta proximidade do investigador em relacdo aos atores, vistos como pessoas com
agéncia, é um critério de rigor”, cujo conceito “na investigacao praxeoldgica[...] baseia-se
na proximidade, na interacao intensa com os atores, na colabora¢ao com eles e na longa
imersdo do investigador/formador no contexto”. (FORMOSINHO, 2016 p. 24).

O espaco de formacdo durante minhas estadas na escola atendia inicialmente as
demandas individuais das professoras. Assim, pude conhecer melhor cada uma delas e
estabelecer vinculos de confianca. Inserida no cotidiano da escola, mas também com a
perspectiva de alguém de fora, consegui, na posicao de investigadora, estabelecer trés
importantes relac6es ao compreender os modos de docéncia de cada uma das professoras.

A primeira delas foi imaginar proposicoes contextualizadas, o que “implica
considerar a relacdo estreita existente entre formacao, trabalho e identidade profissional”
(PINAZZA, 2013, p. 56), que pudessem encoraja-las na criacdo e narealizacdo de praticas que
revelassem a poténcia singular do processo de afirmacdo da autoria docente. A segunda
foi estabelecer conexdes, a partir das particularidades de cada professora, que pudessem
complementar e apoiar o trabalho umas das outras. A terceira relacao foi a compreensao
da importancia de um didlogo especifico com a Ju sobre modos de acompanhamento da
pratica docente que pudessem fortalecer as singularidades das professoras, ao mesmo
tempo em que promovesse o desenvolvimento profissional individual e coletivo. Sobre
esse ultimo ponto, trato no capitulo seguinte, e outras experiéncias derivadas do projeto
Criancas na Cidade serdo apresentadas em capitulos subsequentes. Na préxima secao,
compartilho o conhecimento construido a partir do projeto Organizadores do Refeitdrio.

5 ,2 Organizadores do Refeitdrio

Dentre os projetos institucionais que foram planejados e realizados durante
essa pesquisa e os que ja eram vivenciados na escola, porém ndo tinham sido ainda
problematizados como elementos do cotidiano que produzem perguntas tanto das criangas
como dos adultos e, portanto, fazem parte do ambito projetual, o projeto Organizadores
do Refeitdrio foi o que mais se transformou durante o ano.

De acordo com Fochi (2019, p. 26),

o conhecimento praxioldgico ndo se trata de uma descricdo da pratica nem da
aplicacdo de uma teoria, mas da elaboracao de um conhecimento pedagdgico
que emerge junto aos praticos e que se sustenta em um quadro tedrico para
responder a complexidade da transformagdo da prdtica educativa cotidiana.
(FOCHI, 2019, p. 26).

Com base nisso, apresento esse projeto a partir das transformacdes que foram
sendo realizadas desde o dia em que comegamos a compartilhar as acdes com as criangas
até aquelas que ficaram planejadas para o ano seguinte e que foram vividas por muito pouco
tempo em 2020, devido a interrup¢do das atividades presenciais nas escolas causada pela
pandemia da COVID-19. Optei, nessa se¢do, por organizar cronologicamente o processo
de reflexdo-acdo desse projeto, pois isso me ajudou no processo de escolhas (tdo dificil




durante todo o exercicio de escrita desta tese). Buscando evidenciar o método do projeto,

entendido como
Um ensaio prolongado em um caminho que se constrdi ao caminhar. Trata se de
uma viagem, um desafio, uma travessia misteriosa. Uma estratégia que se ensaia
para chegar a um final imaginado, insdlito, imprevisto e errante. No método, ndo
existem receitas eficazes. Ele emerge onde emerge a incerteza. Surge como um
ensaio débil, imperfeito e provisério. Brota durante a experiéncia para realizar
uma nova viagem. (HOYUELOS, 2019, p. 58).

A partir do movimento de reflexdo sobre a criacao do projeto Criancas na Cidade,
Juliana idealiza o projeto Organizadores do Refeitdrio, considerando que o cuidado com a
estética e o bem-estar nos momentos de alimentacao eram elementos de preocupacgao e
reflexao para ela hd alguns anos. Ju assume a frente da organizacao no projeto, convidando
a estagiaria volante e as duas colaboradoras dos servicos gerais para participarem com ela
das primeiras ac6es. E realizada a apresentacdo do projeto naformacdo semanal da equipe.

Em maio, a primeira acao é realizada. As criancas haviam sido convidadas a participar
pelas professoras referéncia de cada turma. No primeiro dia, trés criancas, uma de cada
turma, sao chamadas pela estagiaria para organizar as frutas no refeitdrio e leva-las para
as salas. Davy, Arthur e Enzo sao os encarregados do dia. A acdo das criancas e adultos,
nesse primeiro dia, é registrada em video por mim. No mesmo dia, Ju e eu nos reunimos
para assistir a filmagem e ponderamos diversas situa¢des. No dia seguinte, nos reunimos
com a estagiaria, a Joana, e a Tia Leonilda®® para contrastar os acontecimentos a partir do
registro produzido.

Planejamos assim a primeiramudanca: dividiriamos as crian¢cas em duplas por turmas,
pois a diferenca de desenvolvimento dos trés ocasionou menor participacdo do menino
mais novo, que tinha entrado naquele ano na escola e, portanto, ndo tinha intimidade com
os outros dois, e também causou confusdo ao mais velho, que ndo pode realizar algumas
acdes que ja sabia, como contar a quantidade do alimento do lanche da tarde conforme
o nimero de criangas e organizar os copos pela quantidade de criancas que cabem em
cada mesa, porque os outros dois mexiam nas mesas que ele ja havia arrumado e queriam
distribuir todos os copos do armdrio, o que ndo era necessario. Destaco aqui que confiamos
nas criancas e valorizamos as aprendizagens que constroem entre elas, porém, avaliamos,
pelo contexto geral da escola, que essas aprendizagens entre pares aconteciam em outros
momentos, e que, devido a demanda do processo de organiza¢ao do refeitdrio somada
aos outros afazeres das adultas que os acompanhariam nesse projeto, essa relacao nao
precisaria ser estabelecida também nesse projeto. Assim, as criancas foram comunicadas
pelas professoras de que cada turma teria seu dia de participar, em duplas, da organizacao
do refeitdrio.

Nos encontros formativos realizados sistematicamente pela equipe do projeto,
percebe-se o papel educativo da Joana e da Tia Leonilda, cada uma a seu modo, narelacao
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ver sé 0 seu nome.

com as criancgas. Ressalta-se, assim, a importancia das relacdes com a comunidade e os
diferentes saberes que cada pessoa que a compde pode compartilhar com as criancas,
“porque o conhecimento se desenvolve muito mais em um contexto de diversidade do
que de homogeneidade” (RINALDI, 2012, p. 230). Desse modo, o retorno dado a elas
em encontros de formacdo sobre as praticas do projeto as coloca em outro lugar de
pertencimento na escola, pois se sentem valorizadas e escutadas tendo suas opinides
levadas em conta no desenvolvimento do projeto.

Joana, alguns dias apds participar de uma conversa sobre a importancia da estética
no espaco do refeitdrio, trouxe de casa um vaso de flor e colocou no banheiro das
criancas. Luiza H. viu o vaso e, saindo do banheiro, comentou comigo no corredor sobre o
“aparecimento de uma flor branca e muito bonita no banheiro”. Joana escutou e me chamou
para confidenciar, alegre e satisfeita, que era a autora de tal feito, entdo, eu disse para ela
ir falar com a Luiza e contar que tinha trazido a flor para tornar o banheiro mais bonito para
as criangas.

Em um de nossos encontros formativos, Joana e Tia Leonilda compartilharam
que, com a participacao no projeto, elas vinham se relacionando mais genuinamente
com as criancas, prestando atencdo ao que diziam, acolhendo necessidades individuais,
percebendo quando as criancas nao estavam bem e ajudando-as a passar por momentos

dificeis. Revelaram também o quanto as criangas comecaram a prestar mais atencdo nelas:

“Teve um dia que eu coloquei um batom bem forte e uma maquiagem e uma das
criangas me disse ‘Tia Joana! Tu td parecendo um palhaco!. Eu dei risada e disse
pra ela ‘ainda mais com essa minha roupa largona (referindo-se ao uniforme)’.
Agora imagina se eu saio brigando com ela por causa disso! Ela ndo chega mais
perto de mim. Eu ndo, eu fiquei feliz que ela notou minha maquiagem, e cada um
tem um gosto, né2?”.

(Transcricdo de dudio, 24 de julho de 2019).

Lembro-me, que alguns meses depois, na semana do dia do professor, narraram,
orgulhosas, terem recebido mimos e parabenizacfes das criangas e de suas familias. Que
bonito quando os sujeitos da escola relacionam-se promovendo o bem-estar uns dos
outros! Retomo assim, a afirmacdo do valor da formacao em contexto e das propagacdes
que ela promove, sustentando as relagées com a comunidade escolar de modo a considerar
a construcdo do conhecimento por todos os sujeitos que dela fazem parte, cada qual com
as suas possibilidades de contribui¢ao.

O didlogo com profissionais dos servicos gerais das escolas de El é um desafio que
precisamos assumir, entendendo-o como oportunidade de desenvolvimento profissional
para essas pessoas e nao como doutrinamento aos nossos desejos. Precisamos considera-
los interlocutores competentes. Aprendemos pelas observac¢des da Joana e da Tia Leonilda

que, quando copos novos sao comprados, mesmo sendo muito semelhantes aos outros, as



criancas percebem as diferencas e querem todas experimentar a novidade, escolhendo os
copos pelas suas caracteristicas, ou seja, cada material inserido no cotidiano das criancas
deve ser compartilhado com elas e as relacbes estabelecidas, registradas. Assim

Como detetives metafdricos, seguimos as pegadas das criangas, as dire¢des que
elas tomam e para as quais nos conduzem. Nesse percurso, o projeto que estd
sendo perpetrado (e documentado) incorpora a substancia dos pensamentos,
teorias e desejos das criancas. (RINALDI, 2012, p. 233).

Percebemos essa atuacdo como detetive metafdrica quando a Joana, em encontro
formativo, nos pergunta se pode orientar as criangas sobre onde colocar os copos na mesa

e compartilha conosco um episddio que a fez pensar sobre a necessidade de intervencao:

“eles chegam e vdo largando rapidinho na mesa, vao colocando na ponta e deixam
ali, parece que € para ser rdpido e poder ir ld pegar de novo. Al uma vez um foi ld,
né, rdpido, e pegou o copo no meio [dos outros copos], né, foi o Guilherme. A,
quando ele pegou, caiu o copo da mao. Af ele ficou assim [expressdo de susto]. Dai
eu falei pra ele ‘ndo tem problema’, peguei a vassoura e a pazinha e fui ld e juntei.
S6 que ai ele ficou com medo, ndo queria mais pegar os copos. Ai eu falei ‘ndo
precisa, tu pode pegar o copo que ele ndo vai cair, é s6 tu fazer devagar’, ai ele foi
e conseguiu”.

(Transcricdo de dudio, 24 de julho de 2019).

A partir dessa observacao da Joana, a Ju e eu pontuamos a importancia de a
orientacdo do adulto funcionar como estratégia que ajude as criancas a pensarem sobre
por que estamos sugerindo modos de fazer a elas e ndo apenas dizer o que é ou ndo para
fazer, contribuindo assim para que atribuam significado as suas a¢des.

Tia Leonilda, depois de nos ouvir, afirma:

““Que nem vocés tao fazendo com a gente agora. Porque a gente ndo sabe as coisas
que vocés que sdo professoras sabem”.

(Transcricdo de dudio, 24 de julho de 2019).

Com essa declaragdo, Tia Leonilda nos lembra que

A escola deve ser um local onde o sistema simbdlico e de valores da cultura e
da sociedade sejam vivenciados, interpretados, criados e recriados por criangas
e adultos juntos. S6 assim uma escola se transforma de fato num lugar em que
a verdadeira cultura é produzida: a cultura do conhecimento. (RINALDI, 2012, p.

231).

Desse modo, pontuamos que o papel delas enquanto participantes da vida das
criancas também éimportante e contribui paraoacompanhamento das suas aprendizagens.
Assim, convidamos ambas a produzirem registros a partir de suas observa¢oes, fossem
escritos, fotograficos ou mesmo narrados para alguém que depois pudesse transcrevé-los.

Em outro momento da pesquisa, em um encontro com as professoras e a Ju, o

projeto Organizadores do Refeitdrio foi destacado como um espaco de aprendizagem
sobre a participacao das criancas. Tia Leonilda e Joana pontuaram que as criancas
manifestavam diferentes formas de participar do projeto: algumas preferiam sé fotografar
o momento, algumas sempre se ofereciam para substituir o colega que havia faltado,
algumas solicitavam autoriza¢ao dos adultos para cada acao, algumas queriam saber o
porqué de tudo que eram convidadas a fazer, algumas davam opinides sobre mudancas
possiveis nos modos de fazer e outras nem falavam sobre o assunto. Apontaram que essas
diferentes formas de participacao sdao acolhidas e respeitadas, porém, preocupavam-se em
estarem deixando algumas criang¢as a margem do processo.

Analisando essas colocac¢es, decidi perguntar para as professoras e para a Ju se
tinham conversado com as criancas sobre nossas inten¢des com esse projeto. Nao tinham.
Apenas informaram e convidaram-nas a fazer parte. Conversamos novamente sobre os
niveis de participacdo das criancas e decidimos que a conversa com elas seria feita. Com
isso, nossa hipdtese sobre o significado que as criancas estavam atribuindo ao momento
foi confirmada, diziam que estavam ajudando no refeitdério porque a tia Leonilda e a tia
Joana tinham muitas coisas para fazer e estavam cansadas.

Voltamos, entdo, alguns passos atras, pois,

Para o educador, a capacidade de refletir sobre a forma com que se da o
aprendizado significa que ele pode basear seu ensino ndo naquilo que deseja
ensinar mas naquilo que a crian¢a deseja aprender. Desse modo, ele aprende a
ensinar e, junto com as criancgas, busca a melhor maneira de proceder. (RINALDI,
2012, p. 185).

As professoras conversaram com as criangas sobre esse equivoco que haviamos
cometido na hora de convida-las a participar do projeto. Explicitaram nossas intencdes
e aproveitaram para perguntar se elas achavam que estavam aprendendo alguma coisa
com a participacdo no projeto. Isso porque também haviamos discutido anteriormente
que era preciso qualificar as observacdes e registros sobre a participa¢ao das criangas para
podermos compreender e compartilhar com elas e com as familias as suas aprendizagens.

Depois de conversarem com as criangas, as professoras reuniram suas contribui¢des:

“a Luiza H. disse que a parte mais dificil era dividir as frutas, enquanto o Davy falou
que as criancas aprendiam a contar no projeto. Amanda T. apontou uma sugestao
‘Hoje a gente p6de lavar as frutas, mas as frutas sdo lavadas pela Tia Joana, mas é
bem fdcil de lavar, eu acho que as criancas podem lavar sempre’. Nalbert avaliou
o nivel de dificuldade da experiéncia de organizar o refeitério: ‘Eu ndo acho que
é dificil fazer isso, é fdcil, s6 colocar as coisas no lugar. Quer dizer, os pratos sao
dificeis porque sdo pesados um pouco’, e Amanda T. o ajudou a pensar sobre o
assunto: ‘Mas dai tem que levar poucos por vez, dai é mais fdcil, né. Que nem os

)

copos que sdo delicados e podem quebrar’.”.

(Transcrito da documentacdo digital compartilhada comigo pelas professoras).



Para qualificar a participacao das criancas no projeto, foram pensadas acdes em
diferentes linguagens, a fim de oferecer possibilidades para que elas compartilhassem os
significados que vinham sendo atribuidos com esse projeto e pudéssemos contrastar essas

informagdes com nossa intencionalidade e assim atualiza-la, lembrando que

As criangas pequenas sdo protagonistas poderosas, ativas e competentes do
proprio crescimento. As criangas sao protagonistas na sociedade, tendo o direito
de serem ouvidas e de participarem, de fazerem parte do grupo e realizarem
acoes junto dos outros com base em suas prdprias experiéncias e em seu proprio
nivel de consciéncia. (EDWARDS, 2016, p. 155, grifo da autora).

Nesse sentido, precisamos relembrar porque decidimos realizar esse projeto:
para oferecer as criancas oportunidades de aprender a participar de uma acao que esta
relacionada a todas as criangas da escola, contribuindo assim com o desenvolvimento
das suas representacdes sobre partilhar responsabilidades e promover bem-estar em um
espaco de vida coletiva. Algumas das reflexdes que fizemos a partir do ajuste das nossas
lentes para o protagonismo das criancas orientado pela sua participacao, pelas suas
singularidades e pela continuidade de suas experiéncias produziram:

- mudangas no espago e nos materiais: afastamento do buffet da parede, insercao
de mais uma barra de apoio para os pratos e de um step de academia em um dos lados para
as criangas mais baixas terem acesso adequado ao se servirem, distribui¢ao dos talheres e
pratos ao lado do buffet; insercao de uma mesa a altura das criancas com duas bacias para
colocarem os pratos e talheres apds o uso; e aproximacao da lixeira a essa mesa para que
pudessem colocar os restos de alimentos de seus pratos.

- a organizagdo da participagao das Turmas 4 e 5 em dois dias da semana e da Turma
3 em um, tendo em vista o periodo que ainda permaneceriam na escola;

- a escolha pela nao participacao direta de algumas criancas da Turma 3 que
demonstravam a necessidade de viver aprendizagens prévias sobre acdes em grupo para
que sua atuacdo no projeto atendesse aos seus interesses de aprendizagem;

-partilhaereflexaosobre osregistros feitos portodasas pessoas queacompanhavam
as criangas ndo s6 no momento de organizar o refeitério, mas também nos momentos de
utilizagao desse espaco para as refeicdes;

No més de novembro, avaliamos o projeto, e a equipe apresentou alguns
estranhamentos que construiram juntas e que foram transformados em perguntas que
subsidiaram a continuidade do projeto:

- Por que, no momento de contar, nas turmas, o que ha para comer, a postura das
criancas em comunicar é muito mais direcionada aos adultos do que as outras criangas?

- Como organizar essa comunicacao para que as criancas sejam de fato escutadas
umas pelas outras, tendo em vista a diversidade de situacdes que sdo vividas em cada
turma no momento em que isso acontece?

- Poderiamos pensar em outro modo de comunica¢ao? Como um cardapio ilustrado

nas salas, por exemplo?

- Considerando aspectos como a exposi¢ao de algumas mesas ao sol causando calor
e desconforto as criancas em alguns periodos do ano, quais mudancas precisam ser feitas
no espaco fisico do refeitdrio?

- Reposicionar a mesa onde o lanche da tarde é servido e colocar as bandejas no
meio desta pode diminuir o fluxo de criancas, contribuindo para que possam escolher seu
lanche com mais tranquilidade e cuidado?

Por fim, algumas decisbes para o ano seguinte também foram tomadas:

- A dupla de organizadores do refeitdrio seriam acompanhada pela professora
de referéncia da turma, viabilizando a qualificacdo dos registros produzidos e do
acompanhamento de aprendizagens individuais;

- As criancas que ndao dormem depois do almoco formariam duplas para organizar
o lanche da tarde, tendo em vista o hordrio que a acdo precisa ser feita e o tempo de
descanso das outras criancas;

- As criancas que ja participaram do projeto e que demonstraram interesses
aprofundados, atribuindo seus significados a experiéncia, seriam convidadas a atuarem
como tutoras daquelas que ingressassem na escola ou no projeto no ano seguinte.

Para finalizar esse capitulo, retomo aqui a afirmativa de Tonucci (2005) sobre
a importancia de oferecermos condicbes para que as criancas participem ativa e
genuinamente. Condi¢bes estas que estao ligadas, entre outras questdes, ao objetivo
central que nos orientou na criacdo dos projetos institucionais: promover uma ideia de
escola enquanto projeto coletivo, em que criancas e adultos se sintam pertencentes a uma
comunidade educativa, conectando as acdes pedagdgicas de modo a oferecer aos meninos
e meninas uma experiéncia escolar orientada pela sua participacao e pela continuidade das
suas experiéncias.

Nas paginas seguintes, compartilho as propagacdes derivadas das pedras lancadas
nos meses anteriores.



Novos modos de se relacionar com as crijancas:

ad N

As discussoes sobre ética nas relacées ent® adultos e crian¢as na’escola provocaram
alteracées no cotidiano da Turma 5. Duas delas captaram minha atencdo.

- O estacionamento para carrinhos foi construido pelas professoras da Turma 5 como
uma estratégia para resolver os frequentes desaparecimentos desses brinquedos, que
diversas vezes foram encontrados nas mochilas das criancas. Todo dia, ao final da tarde, o
grupo é lembrado de levar os carrinhos para o estacionamento, que contém o nimero exato
de vagas correspondente a quantidade de carrinhos da turma.

- As regras de uso do jardim anexo a sala foram elaboradas pela Pri junto com as
criancas, considerando que, desde o inicio do ano, ela se preocupava com modo como elas
corriam naquele espaco, que ndo era adequado para isso, e acabavam ocasionalmente se
machucando, e essas situa¢bes poderiam se tornar mais graves. As primeiras regras (criadas
em abril) eram todas referentes ao que as criangas ndo podiam fazer nesse espaco. Entdo
convidei a Pria problematizar com as criancas a possibilidade de criacdo de orientac6es sobre
como poderiam usar aquele espaco para brincar, como um acordo coletivo entre eles. Neste
més, observei novas placas produzidas pelas criangas expostas no jardim. Depois disso, ainda
construimos com o grupo, a partir da demanda das criangas, a ideia de que precisava haver
ummodo de garantir que aqueles que burlassem as regras nao atrapalhassem as brincadeiras
dos outros, uma estratégia de notificagdo progressiva: quando uma crianga faz algo que
coloca as outras em risco ou impede a sua brincadeira, qualquer adulto ou crianca pode
notifica-la verbalmente. Depois de duas notificacées, na terceira, a crianca precisa ir para o
espaco interno da sala e brincar ld, até que ela mesma avalie estar em condi¢6es novamente
para brincar no jardim sem causar transtorno aos colegas. Observei isso acontecendo muitas
vezes e pude constatar o comprometimento das criancas com as definic6es construidas no
coletivo. Um dia, a Rafaella me pediu para fazer um video dos espacos do jardim, narrando
tudo que poderia se fazer ali. Era para eu filmar para ndo esquecer e, quando voltasse a
escola, nao precisar ler todas as placas de novo. Na mesma manha, precisei lembrar algumas
criangas que a corrida ndo era uma das coisas que podiam fazer ali. Na terceira vez que falei
com elas, perguntei: “Ja é a terceira vez que conversamos, o que acontece agora?”’. Adao me
respondeu: “A gente entra e brinca de outra coisa mais legal la dentro, vamos, pessoal!”, e a
Rafaella complementou: “E ficamos chateados contigo!”. Foram todos para dentro e, alguns
minutos depois, me chamaram para olhar a construcdo que estavam fazendo com mini
legos. E a vida segue, no fortalecimento de relac6es honestas, com tempo para transgredir,

para cumprir acordos, para se chatear e para continuar...

Independéncia nos cuidad s de Si:

tsdoon o s s

Em marco, havia conversado com a Mari sobre as acoes
nas quais ela acreditava que precisava acompanhar as crian¢as
mais de perto, mas que ndo encontrava tempo dentro da
rotina. Uma delas era a arrumacdo das roupas nas mochilas.
Convidei-a a trazer a discussao para o ambito do cotidiano, que

nos convoca

a refletir acerca de outras acepc¢oes de tempo:
como aquelas pensadas pelos gregos, que, além
de chronds - o tempo sucessivo do passado-
presente-futuro, compreendiam o tempo
também como kairés, isto é, o instante, o
momento critico, a oportunidade, que é preciso
marcar, ou ainda o tempo como aidn, isto é,
intensidade, duracdo. (BARBOSA, 2013, p. 217).

Todos os anos, temos mais de 200 dias compartilhados
com as criangas na escola. Em todos esses dias, as varia¢oes de
temperatura, tanto do clima como dos corpos das crian¢cas em
diferentes atividades, sdo frequentes. Assim, cada momento de
tirar uma peca de roupa, trocar por outra ou colocar uma peca
a mais é uma oportunidade real para as criancas aprenderem a
cuidar de si e de seus pertences. Nao significa que a professora
precisa acompanhar e orientar esse processo todos os dias,
mas que, durante o longo espaco de tempo compartilhado,
ela tera oportunidade de acompanhar individualmente as
criangas, garantindo apoio sistematico nessa acdo. A Mari
resistiu inicialmente a ideia de colocar esse aspecto no seu
planejamento, porém, depois que outras aprendizagens
viabilizaram que ela atribuisse valor a esse processo, ela
organizou espaco (um canto do corredor entre a sala das
professoras e a da Ju, com uma mesa e fechado por uma cortina
movel, construida em uma estrutura de canos de pvc) e tempo
para, em pequenos grupos de criangas e individualmente, nos
momentos em que as mudancas de temperatura ou atividades
exigiam a troca de roupa, acompanhar as criangcas nessa

aprendizagem para a independéncia.
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Este capitulo compreende dois meses da pesquisa, tendo em vista a conexao
entre os ICs Conversas com a Supervisao Pedagdgica e Semana Formativa, identificados,
respectivamente, em junho e julho. Os aspectos de andlise foram produzidos a partir dos
momentos de discussdo, avaliacao e planejamento realizados com a Ju e dos encontros
com a equipe na semana de formagdo que acontece sempre no més de julho, quando as
criangas estao emrecesso escolar. Dasanalises aqui apresentadas, emergiram trés aspectos.
O primeiro deles diz respeito a e a busca por estratégias
que pudessem viabilizar, através da relagbes cooperativas entre
os adultos, de forma a constituir um coletivo de aprendizagem. O segundo aspecto se
refere ao principio da das crian¢as na composicao curricular
da escola. O terceiro esta relacionado ao papel da professora volante na articulacdo das
aprendizagens das criancas e no processo de desenvolvimento da

A organizagdo tradicional da escola, sustentada por pedagogias transmissivas, com
sua separagao por turmas e disciplinas nunca foi um convite a relacdo de colaboracao
entre os adultos ou entre as crian¢as. Com 0 movimento da Escola Nova ou da Renovacao
PedagdgicanofinaldoséculoXIXeinicio doséculo XX, iniciado por professores e professoras
de diversos paises, como Ovide Dedcroly, Maria Montessori, John Dewey, Celéstin Freinet,
outras propostas escolares foram pensadas (BARBOSA, 2017). Segundo a autora,

Os escolanovistas procuraram criar formas de organizacdo do ensino que
tivessem as seguintes caracteristicas: a globaliza¢do, o interesse imediato do
aluno, a participacdao dos alunos e da comunidade, uma reorganizagdo didatica e
do espaco da sala de aula. (BARBOSA, 2017, p. 43).

Analisando as caracteristicas pensadas pelos idealizadores da Escola Nova, podemos
perceber que hda uma preocupacao em tornar a escola um espag¢o mais democratico e
significativo tanto para as criangas quanto para os adultos. Porém, considerando a grande
exposicao que sofremos a escola adultocéntrica e transmissiva, na qual fomos ensinados

por meio de métodos e também das rela¢bes interpessoais sobre o papel da docéncia

que tudo sabe e do aluno que tudo precisa memorizar e repetir, € comum que muitos
de nds se sintam incapazes de mudar. De toda forma, precisamos lembrar que a escola
nao é um sujeito, ela € uma construcao social organizada por todos que dela fazem parte,
ou seja, a mudanca é responsabilidade nossa. Ndo quero aqui romantizar, ignorando as
dificuldades de diversos ambitos encontradas no cotidiano das escolas brasileiras. Sem
ddvida a transformacdao é um processo complexo, que exige transitar para modos de
docéncia muitas vezes inéditos em nossa experiéncia, e tal transicdo ndo acontece num
passe de magica, mas na “praxis, que é a casa da Pedagogia”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 31). Frato 4 comothos e crines 188
Nesse sentido, para transformar a escola
em um espaco de participacao, aprendizagem
e colaboracao para todos, precisamos, como
cantava Belchior, compreender que “o passado
é uma roupa que ja ndo nos serve mais”. De
todo modo, ndo estou falando sobre vestir
novas roupas e continuar com os velhos
modos de compreender a dinamica da escola,
como muito bem representava Tonucci em

1981. Contextualizando a imagem apresentada

pelo autor para os dias atuais, faco o alerta
para a crescente pratica das profissionais da

El de reproduzirem experiéncias pedagodgicas FRATOBI
compartilhadas nas redes sociais, como simples
atividades pontuais, sem o minimo de reflexao
sobre o conhecimento praxeolégico que
. » NOVOS PROGRAMAS ESCOLARES

sustenta tais acdes.

Desse modo, chamo atenc¢do para a importancia da como
acao que promoveu a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e sustentou — e sustenta — a
transformacdao da abordagem de trabalho da escola, antes e durante a realizacdo dessa

pesquisa.

Concordo com Oliveira-Formosinho (2007) quando diz que,
Em uma perspectiva construtivista, a criacdo de comunidades de
aprendizagem é condicdo essencial para a constru¢ao e a evolucao dos
modelos pedagdégicos, pois permite uma reflexdo constante sobre a praxis
pedagdgica do modelo. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 32).

Assim, nas trés secdes que se seguem, evidencio a discussao sobre a
como estratégia de constituicao de uma comunidade de aprendizagem, pela qual
as reflexdes compartilhadas possam viabilizar a das criancas
no curriculo da escola. Além disso, através da rede de relacionamentos que se configura



nesse processo formativo, as professoras podem expressar as suas singularidades nos
modos de exercer a profissdo, desenvolvendo uma pratica de apoio mutuo pelo qual a
é articulada em prol da jornada educativa das criangas.

L.l A formacadao em contexto e o papel da supervisdo
pedagdgica

Conforme informado anteriormente, utilizo a nomenclatura “supervisao
pedagdgica”, tendo em vista que esse é o cargo ocupado formalmente pela Ju e que
reflete uma conquista prévia relacionada a funcao ocupada por essas profissionais na rede
de escolas do Sesc-RS. Assim, tomo emprestada a definicdo de Alarcdo e Tavares (1987)
para o significado de supervisao como

0 processo em que um professor, em principio, mais experiente e mais informado,
orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional. (ALARCAQO; TAVARES, 1987, p. 18).

Tal definicao se conecta com o papel desempenhado pelaJu na escola, considerando
sua atuacao com as professoras e com as estagidrias de Pedagogia que fazem parte da
equipe. Compreendo que a docéncia, profissao situada no campo das ciéncias humanas,
comporta o inacabamento do saber. Enquanto seres humanos, estamos sempre
aprendendo e, portanto, nos desenvolvendo, e assim deve ser compreendida a docéncia.
Agora, pensando sobre o desenvolvimento da proposta pedagdgica da escola, a Ju pode
ser considerada a pessoa com maior conhecimento sobre esse processo, ja que atua na
escola desde a sua abertura.

Posso afirmar, desde que conhecia Ju, em 2010, que ela sempre investiu no processo
de qualificacao das a¢bes pedagdgicas da escola, conquistando grandes transformagdes,
ndo apenas para o Sesquinho de Santo Angelo, mas para escolas de toda a rede. Realizou,
inclusive, formagdes em escolas da rede Sesc em outros estados, bem com em escolas
publicas e privadas da regidao e, em 2020, junto com as professoras, compartilhou seus
processos de aprendizagem sobre a educa¢do das criancas com professoras de Portugal.

Juliana é Mestre em Educacdo. A pesquisa realizada em seu curso de mestrado foi
sobre a construcdo de uma escola de Educacdo Infantil de turno integral (RODRIGUES,
2013), na qual, junto com as professoras e as estagiarias, produziu significados sobre os
tempos da infancia e da escola e sobre a acao docente nesse contexto. Conto isso para
marcar o lugar de alguém que, ocupando um cargo de gestdo na escola, estd sempre
investindo em sua aprendizagem, pois sabe a influéncia desse processo na garantia de
qualidade no atendimento as criancas.

Problematizo com isso os modos de escolhas e de atuacao das pessoas que ocupam

cargos de direcao, supervisao e coordenacao nas escolas de El, sejam publicas ou privadas.

Em ambos os setores, grande parte dessas escolhas sdo pautadas muito mais pela
politicagem e/ou pela afinidade pessoal do que pela qualificacdo profissional. Quando falo
em qualificagdo profissional, ndo me refiro necessariamente a titulos de pds-graduacao ou
ao numero de cursos ja realizados pelas professoras. Refiro-me ao investimento pessoal
em uma formacao continuada e contextualizada, que reflita na produ¢do de conhecimento
pedagdgico e transformacdes nas escolas.

Desse modo, defende-se aqui uma gestdo escolar sustentada pela competéncia
pedagdgica, evidenciada no cotidiano da escola e ndo pelo cumprimento tarefeiro de
acOes burocraticas ou clientelistas.

Aponto, dessaforma, que o processo de recriacao de umaabordagem orientada pelo
protagonismo das criancas teve como um dos seus pontos importantes o IC denominado
Conversas com a Supervisao Pedagogica, marcado pela parceria que estabelecemos,
Ju e eu, na producdo de andlises e reflexdes sobre a influéncia que as relacdes entre as
professoras, entre professoras e estagidrias e entre estagidrias tinha no cotidiano da escola
e, portanto, na vida das criancas.

Desse modo fomos orientando a , @ partir das
necessidades de aprendizagem e desenvolvimento da equipe, observadas nas relacdes
com as crianc¢as, nos planejamentos, nas ac¢des cotidianas, nas producdes das professoras,
nas reunides com as familias, etc. Dentre os pontos de atencdo que identificamos, trés
deles foram bastante relevantes.

O primeiro foi a percepcao da Ju sobre a necessidade de se constituir uma equipe
que trabalhasse colaborativamente para o seu desenvolvimento profissional, pois, como

afirma Fochi (2019),
Do mesmo modo como ndo podemos olhar uma crianca isolada, também
ndo devemos fazer isso com os professores. A instituicdo ?contexto) de que o
professor participa impacta no desenvolvimento profissional, e sua formagao e
aut;)formagéo impactam no desenvolvimento do seu contexto. (FOCHI, 2019, p.
145).

Embora a escola ja garantisse um espaco semanal de formagao para a equipe,
observava-se, ainda, que esses encontros tinham o enfoque do contraste das reflexdes
sobre a pratica centralizados na figura da Ju. Era preciso viabilizar que as professoras se
autorizassem a realizar as criticas umas as outras, colaborando com a produgao de outros
significados para suas praticas. Quando se promoveu esse didlogo através de novas formas
de acdo da supervisora durante os encontros formativos, chegamos entao ao segundo
ponto de atencdo, desta vez, relacionado a organiza¢ao da formacgao realizada por mim
enquanto pesquisadora. Em junho, na sexta-feira da semana em que eu havia estado na
escola - eu chegava na segunda-feira e ia embora na sexta-feira pela manha ou ao meio-dia
- apds a formacao da equipe no turno da tarde, a Ju me ligou e disse “precisamos organizar
encontros teus com todas as professoras juntas nos proximos meses”, justificando que todo

encontro formativo que acontecia na sexta-feira apds minha estada mensal na escola era



pautado pelas discussdes individuais que eu realizava com as professoras, e elas gostariam
de ajuda para articular essas reflexges.’'

O ultimo ponto foi a constatacao de que as professoras se queixavam, muitas vezes,
das praticas das estagidrias, porém, nao se comprometiam com seu papel de orientacao a
essas professoras em formacao. Assim, a equipe articulou estratégias de encontro entre as
professoras e as suas duplas de estagidrias da manha e da tarde, enquanto, nos encontros
de acompanhamento individual, tanto da Ju com as professoras quanto delas comigo,
incluimos discussdes sobre temdticas que precisavam ser aprofundadas com o grupo de
estagiarias.

Os trés pontos narrados contribuiram de forma significativa para a instituicao de um
movimento coletivo de aprendizagens compartilhadas, pelo qual

aprender a se observar, observar as criangas e observar a prépria instituicdo é,
em analogia aos observatdrios de astronomia, uma forma de compreender os
fenébmenos que estdo entrelacados pelas incertezas, provisoriedades, dinamicas
e inacabamentos que, neste caso, é fazer uma pedagogia da infancia. (FOCHI,

2019, p. 145).

Através dessa compreensdo sobre a importancia de aprender a observar — a si
mesmo, as criangas e a escola — decidimos organizar, para a Semana Formativa no més de
julho, uma discussao sobre a continuidade das aprendizagens das criancas no curriculo da
escola.

b. .2 Continuidade das aprendizagens:

wha. didcuddie cuelon

A discussao acerca da continuidade das aprendizagens emerge das aprendizagens
construidas a partir dos Projetos Institucionais apresentados no Capitulo 1V, referentes a
Continuidade das Experiéncias das criangas na escola.

Como disparador dessa discussdo, utilizamos a énfase que a equipe escolheu dar
as oportunidades de aprendizagem que podem ser oferecidas as criangas através do uso
da argila. Isso porque elas j& haviam feito uma investigacao sobre essa materialidade no
ano anterior, produzido um banner e uma comunicacao digital sobre as experiéncias das
criangas.

Lembrando da premissa de Paulo Freire (2020) sobre a importancia de mantermos
uma atitude de questionamento a nossa praxis como elemento para a tomada de
consciéncia dos principios que a orientam e, assim, constituir possibilidades de reconstrui-
la, analisamos o material produzido e também as propostas em andamento com as criancas

na relacdo com a argila.
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31 Na préxima secdo, falarei sobre os resultados dos encontros solicitados pela equipe.

Essafoiumaexperiénciaformativa pautadatambém pelo estudo sobre os Campos de
Experiéncia (BRASIL, 2017) e sua articulacdo com os principios da ludicidade, continuidade
e significatividade discutidos por Paulo Fochi (2015). Assim, foi constatado que:

- as criancas eram convidadas a interacao com a argila muito como um material
utilizado paraa construcdao de algo e pouco como materialidade a ser conhecida e explorada;

- o oferecimento da argila as criancas era pontual, embora acontecesse diversas
vezes ao longo do ano, ela ndo era disponibilizada as criangas cotidianamente, diminuindo
as possibilidades de producao de conhecimento das criancas sobre a materialidade;

- propostas interessantes eram feitas as criancas continuamente, porém a repeticao
de consignas, com pequenas nuances de mudanga de carater tematico, acabava por nao
oferecer experiéncias de continuidade no sentido de aprofundamento das aprendizagens
das criangas.

ApOs esta andlise sobre a argila, construimos coletivamente teias curriculares,
nas quais se definiram percursos de aprendizagem que seriam garantidos as criancas e o
modo como estes seriam articulados nas transi¢des das criancas de uma turma para outra,
com objetivo de oferecer a elas a clareza de uma jornada educativa durantes os anos que

frequentassem a escola e o aprofundamento das suas experiéncias.

Teia da Turma 3 construida durante a Semana Formativa de Julho.
Teia da Turma 3 reorganizada no caderno de planejamento e registro da
Aline.

Apresento a seguir um quadro com algumas das propostas de articulacao da
continuidade das experiéncias das criancas na elaboracao curricular da escola, onde
as linhas representam as inten¢Oes das professoras para cada turma, e as colunas, os

componentes curriculares.
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A tabela acima apresentada estd composta pelo resumo de a¢des e inten¢des que
foram imaginadas durante a formagdo. Porém, ndo representa uma rigidez dos processos,
ou seja, as criangas poderao vivenciar essas experiéncias independentemente de estarem
na Turma 3, 4 ou 5, conforme seus interesses especificos de aprendizagem. Portanto,
o arranjo curricular proposto tem por objetivo orientar a supervisora pedagdgica, as
professoras, as estagidrias, as familias para o processo de continuidade das experiéncias,
considerando que “a producao de significado € vista como experiéncia do sujeito e nao
como transmissdo”. (FOCHI, 2015 p. 227).

Além disso, as escolhas de propostas a serem ofertadas as criancas na articulacao
dos componentes curriculares serdo definidas pelas professoras, legitimando seus
processos de Autoria Docente. De todo modo, essas proposicdes terdao os direitos de
aprendizagem das criancas (BRASIL,2017) como critérios inegocidveis na composicdo dos
tempos, espacos, rela¢bes e intervengdes. Por fim, € preciso considerar que o

carater ludico e continuo das experiéncias das criangas abre um espaco para a
producdo de significados pessoais, seja pelo prazer do jd-vivido caracteristico
na atividade lddica, seja por germinar algo que esta embriondrio na crianga na
continuidade de suas experiéncias. (FOCHI, 2015, p. 227).

O pano de fundo para esta organizagao curricular serao sempre as possibilidades
apresentadas pela vida cotidiana, como foi com a proposta que a Pri fez a algumas criangas
da Turma 5 que vinham brincando sobre a tematica de robds com diferentes linguagens.
Pensamos na articulagdao dessas brincadeiras com a argila, tendo em vista que as criancas
ja haviam transitado pela representacao de bracos e pernas mecanicos com o uso de

caixas de papeldo, pela musica e danga com movimentos robdticos, e que gostariamos

de convida-las a representacdes tridimensionais com essa materialidade, pois, sempre que
eram provocadas a produzir algo, faziam no plano horizontal. Apresento um zoom para
trechos do relato da Pri sobre a experiéncia.

“O Arthur tava fazendo toda uma estrutura para fazer o robé tridimensional, que
foi o que foi escolhido entre o grupo antes, que era um robd que ia ficar em pé, e
dal, chegou na hora, eles quiseram fazer. Ai, perguntei se eles ndo iam mais fazer
em pé, e o Guidisse que ndo porque era muito dificil. E o Arthur ndo conseguiu dizer
no grupo que ele conseguiria dar esse suporte, né, porque ele jd estava fazendo e
sabia como. Na hora, eu ndo sabia o que fazer, dizer pra eles que o Arthur sabia,
ou deixar que ele se manifestasse. [...] Assim como outros, que eu também sei
que conseguiriam ir mais, € ndo consegui provocar eles porque tem essa duvida se
estamos direcionando demais ou ngo. [...] Com esse grupo, foi a primeira proposta
de construirem juntos uma Unica coisa, eles ja tinham feito na histéria, mas era uma
participacdo de todos, em que cada um faz a sua parte do seu jeito e depois junta
tudo. Fazer uma Unica coisa em si foi a primeira vez. Ai agora, da préxima vez, é
isso, planejar antes com eles como fardo, do que vao precisar”.

(Transcricdo de dudio, 13 de junho de 2019).

No més seguinte, Priapresentou o processo de relancamento dessa proposta ds criancas
e destacou em sua fala que

“as criancas se surpreendiam pelo tempo que as menings estavam ali na mesa
envolvidas no processo de construcao de seu robd. E, quando elas terminaram,
comemordram alegres sua conquista. Quanto ao outro grupo, fui eu guem me
surpreendi com a auséncia de conflitos negativos durante o processo. Eles foram
fazendo acordos e contribuicoes e legitimando as ideias uns dos outros, foi muito
bonito de ver, e também ficaram muito satisfeitos com seu robd”.

(Transcricdo de dudio, 23 de julho de 2019).




Esse relato nos levou a uma conversa sobre o papel da professora como alguém que
apoia as aprendizagens das criancas, retomando a importancia de escutd-las para “buscar
seguir e entrar na aprendizagem enquanto ela ocorre” (EDWARDS, 2016, p. 156) como
alguém que deseja se envolver no processo, para assim “entender como ser o organizador
e provocador de ocasides, por um lado, e coautor de descobertas, por outro”. (FILIPPINI,
1990 apud EDWARDS, 2016, p. 156).

Aqui relembro as palavras de George Snyders “procuro uma escola interessada,
interessada em ser, no presente, interessante” (SNYDERS, 1993, p. 40) e acrescento
que ndo encontramos escolas em que as criangas vivam a alegria do aprender, que as
professoras se surpreendam com suas aprendizagens e que juntas narrem essa beleza da
vida compartilhada, nds as construimos! E preciso viver e compreender cada escola o seu

processo para alcancar essa alegria.

.3 Relac6es de apoio entre docentes:

&mﬂddauw&uiwmm@am

No més de julho, aconteceu a mudanca da Mari, que, até entdo, era a professora
de referéncia da Turma 4, para a fun¢ao de professora volante. Essa professora “a mais”
no quadro da escola é o que garante o dia de planejamento de todas as outras. Porém,
até esse momento, a atuacdo das profissionais volantes nao havia alcancado um objetivo
importante dessa funcao: a permanéncia das investigacdes e mesmo o acompanhamento
de detalhes da vida cotidiana das turmas, como seus rituais, regras e combinados, etc.

Com a chegada da Mari nessa funcdo em um momento em que o processo de
aprendizagem coletiva estava sendo reconstruido na escola, foi possivel estabelecer
conexdes importantes a respeito da discussao sobre a articulagdao curricular. Através das
observacdesrealizadas durante seus dias de permanénciaem cadaturma, estabeleceu-seum
panorama situado das manifestacdes das criancas sobre seus interesses de aprendizagem,
de brincadeiras, de relaces, bem como sobre as diferencas de necessidades singulares,
independentemente da sua faixa etdria, ou seja, ficaram mais evidentes os desejos reais e
presentes das criancas na escola naquele momento.

Nesse sentido, a atuacdo da professora volante (ou substituta, como algumas
escolas nomeiam) colabora para evidenciar o cardter fundamental de que, para além das
escolhas progressivas de organiza¢ao da programacao curricular, é necessario considerar
as realidades do contexto. Foni (1998, p. 152), ao tratar da programacao educacional, afirma
que

Parece que o principal instrumento [da programagdo] consiste em uma
atencdo educacional em duas dimensdes: uma transversal e sincronizada e
outra longitudinal. A primeira pode registrar contextualmente as aquisi¢des

da aprendizagem, as afirmagGes da autonomia, o estilo das interacdes com os
colegas e com 0 ambiente, o relacionamento com os pais e com os outros adultos

que, em um mesmo momento, caracterizam a experiéncia da crianga na creche,
sem distingbes artificiais. A segunda registra o andamento longitudinal dessa
mesma experiéncia. No entrelacamento dessas duas dimensdes, os educadores
constituem a imagem de criancas concretas, ou seja, de individuos e, a0 mesmo
tempo, de criangas inteiras e nao uma pluralidade de segmentos.

Esse, portanto, ¢ um ponto muitoimportante parando corrermos orisco de fazermos
planejamentos a longo prazo que acabem marginalizando ou rotulando as criancgas. Essa
constatagdao ndo pormenoriza de modo algum a organizacao de uma proposta curricular
progressiva, mas nos ajuda a manter a participacao das criancas e a expressao das suas
singularidades no centro do processo educativo.

Outra questdo importante sobre o papel da professora volante é o modo como
ela organiza seu planejamento em parceria com as professoras de referéncia das turmas,
garantindo que sua atuagao semanal com as crian¢as nao seja um momento episédico
descontextualizado das investiga¢bes em andamento com os grupos.

Duas situa¢cbes muito comuns nas escolas de El brasileiras sdo a entrada de
professoras especializadas (de MUsica, de Artes, de Educacao Fisica, de Psicomotricidade)
ou de professoras volantes/substitutas no horario de planejamento das professoras das
turmas. O que se percebe nessas rela¢bes é uma fragmentacao da vida do grupo, ou
seja, essas profissionais atuam pontualmente, oferecendo as criancas propostas que nao
dialogam com o processo de aprendizagem que vem sendo construido sistematicamente.
Dessemodo, hdumrompimento najornadaeducativa, e muitos sao osrelatos de professoras
sobre o quanto as criangas ficam agitadas e confusas no seu dia de planejamento e mesmo
no dia seguinte. Esse era também o relato das professoras do Sesquinho até a entrada da
Mari como volante.

Nesse sentido, quero chamar atencao também para o objetivo da carga horaria
destinada ao planejamento das professoras. A LDBEN (Lei n. 9.394/96), em seu art. 67,
inciso V, assegura o direito de todos os professores a “periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 1996). Embora a
legislacao ndo determine que esse tempo deva ser cumprido na escola, é importante

destacar que
O planejamento, a reflexdo e a avaliagdo compdem os instrumentos tedrico-
praticos para as suas ac¢bes [das professoras]. Diante disso, pode-se pensar que
o planejamento envolve a articulagdo entre a elaboragdo das a¢des a serem
desenvolvidas, o registro destas e a avaliagdo - seriam os documentos que
registram, narram e interpelam a a¢do pedagogica. (FERNANDES, 2014, p. 159).

Assim, esse movimento de registro, narracao e interpelacao da a¢ao pedagdgica
convoca uma discussdo coletiva, que promova a qualificacdo da pratica. Para isso,
o didlogo com colegas e com a gestdo pedagdgica € indispensdvel, especialmente
quando consideramos as jornadas de turno integral das criancas, nas quais, muitas
vezes, professoras diferentes atendem os grupos no turno da manha e da tarde. Assim,
qualifico a hora atividade como um momento componente do processo formativo para
o desenvolvimento profissional, que, portanto, deve ser construido a partir da reflexao



contextualizada e continua com nossos pares de trabalho. = .
Destaco que essa é a forma como o dia de planejamento das professora‘s:zﬂ' H-Q" i - 7
Sesquinho de Santo Angelo é pensado, ou seja, todas as professoras cumprem sua hora LY t e # < — :\\,
atividade na escola, e esse € 0 momento em que a supervisora realiza uma conversa de < — -
acompanhamento pedagdgico individual, pensando sobre o planejamento e os registros 1\‘_
das acbes com as criancas. E nesse momento também que as professoras produzem a :
documentacao dos percursos e projetos que estao sendo experenciados com as turmas.
Nos encontros semanais de formacao, as professoras compartilham suas producdes
e reflexdes e articulam com a professora volante o planejamento para o dia que ela
estard com cada turma. Esse trabalho colaborativo entre as professoras ndo sé garante
a continuidade das experiéncias das criancas como o respeito aos processos que estao o
sendo vividos pelo grupo, tendo em vista que € a professora volante que se integra ao 4“'"# L .
cotidiano da turma, e ndo o contrdrio. Essa experiéncia também viabilizou que as criangas - -
tivessem acesso a um repertdrio diversificado de participacao em propostas com muiltiplas
linguagens, pois mais pessoas estavam envolvidas no planejamento. Carla Rinaldi (2012, p.

233) afirma que,
Quanto mais intérpretes houver, mais alta sera a probabilidade de representar em .
uma rede de possibilidades suficientemente ricas e variadas. E ndo s3o apenas as= * |
criangas que se beneficiam desse processo, mas também os educadores que®ele )
participam como fornecedores de interpretagdes e significados e organizadores * N\
dos contextos de aprendizado.

i‘ ‘:ﬁ' \. (-\
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Esse beneficio de aprendizagem para as educadoras foi também um grande passo ‘h;%:

na qualificacao do trabalho da equipe, pois as singularidades e marcas de cada professora, Yy -
compostas por seus repertdrios individuais de conhecimento construidos ao longo da
profissdo e que compdem a Autoria Docente, foram compartilhados servindo como apoio
as aprendizagens umas das outras e também das criancgas. A titulo de exemplo: a Mari utiliza
as tecnologias com muita destreza, portanto, quando essa linguagem era considerada
importante em alguma etapa dos projetos ou percursos de aprendizagem das turmas, ela
assumia a organizacao do que fosse necessario com as criancas € no processo documentaL o, BT

Dito isso, para finalizar esse capitulo, sinalizo que a garantia de uma escola de \'
qualidade estd diretamente ligada as condic6es que se oferecem a criancas e adultos .

para que possam aprender e se desenvolver. Isso significa tempo para estudar, refletir, b 1 L_,‘}"j- eg
contrastar opinides, avaliar, recomecar. No capitulo seguinte, narro esse processo de N /
aprendizagem, a longo e curto prazo, a partir da experiéncia com os Projetos Emergentes 2

de 2019 e também com dois Projetos Institucionais que ja faziam parte da abordagem da

escola.



Gindstica Infantil

Por pertencerem a uma Unidade Operacional do Sesc que oferece diversos produtos
e servicos, duas vezes por semana, as criancas da escola sdo recebidas pelos professores
de Educagdo Fisica da academia da UO Santo Angelo para atividades de desenvolvimento
motor. No més de junho, pude acompanhar um desses momentos e muitas foram as
reflex6es propostas a equipe. No comeco, a intencdo era envolver os professores da
academia nessa conversa também, porém, optamos por considerar a continuidade de
formacdo com esses membros da comunidade como uma pedra a ser lancada pela equipe
da escola posteriormente. Porém, em julho, Aline relatou algumas propagacées dessa
problematizacdo a partir de experimentacaes feitas por ela com as criangas, tendo em vista
que o dialogo com os colegas responsaveis por esse momento teria que ser iniciado, e levaria
tempo para que transformacoées significativas pudessem acontecer, ja que nenhum deles
tinha formacao especifica para trabalhar com criancas. De qualquer modo, ndo se eximindo
de sua responsabilidade com a melhora da qualidade das experiéncias das criancas, ela
propés que elas pensassem, através do desenho, sobre os movimentos do préprio corpo em
determinadas situac6es. Fotografou suas tentativas e conquistas corporais em brinquedos do
patio e nas andanc¢as, compartilhou com o grupo e percebeu, como resultado, uma mudanca
no modo como algumas criancas comegaram a participar das atividades da gindstica com
mais seguranca e confianga, dentro de suas potencialidades corporais, pois, muitas vezes,
os desafios propostos pelos professores da academia eram muito dificeis para elas, tanto
em termos de compreensao das regras e objetivos dos jogos quanto da execucdo de alguns
movimentos. Sobre essas questoes as pedras foram entregues a equipe para que fossem
lancadas em um momento propicio, afinal, nosso rio ja estava bastante movimentado.

Registros compartilhados

Um dos convites feitos a Tia Leonilda e a Joana em maio foi a producdo de registros
das aprendizagens das crianc¢as. Aos poucos, elas foram se sentindo confortdveis com essa
ideia e compartilharam com a Ju pontos que chamaram a atencdo delas ao estar com as
criang¢as, como o relato da Tia Leonilda, que perguntou ao Rafael se ele sabia como arrumar
os guardanapos de papel no porta-guardanapos, e ele respondeu: “Sim, é como se faz com
as cartas, eles estdo embaralhados, a gente junta tudo e depois distribui nos potes”.

Pedras lgncadas; .
condtlhss dnd Cuanod

A partir da experiéncia de andar de 6nibus coletivo com a Turma 5, no projeto Crian¢as
na Cidade, muitas foram as observac6es que os meninos e as meninas fizeram. Explicaram
suds constatacdes por meio de desenhos (alguns compartilhados a seguir). Convidei a turma,
entdo, a pensar que conselhos dariam para as pessoas que administram a cidade para que

ela fosse melhor para as criancas.
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Compreendendo a escola como projeto coletivo ll:
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(agosto de 2019)

Neste ponto da narrativa, sistematizo como Incidentes Criticos a possibilidade
que as criancas tém de dormir ou ficar acordadas e os projetos emergentes, os quais
nos provocaram a pensar sobre os trés principios pedagdgicos: a

Além disso, foram
postos em relacao dois elementos constituintes da abordagem: as Acoes Cotidianas e os
Projetos Institucionais. Ja os Projetos Emergentes evidenciaram a importancia da escuta
as manifestacdes de interesse das criancas. Por fim, dentre os componentes da rede de
responsabilidade dos adultos, a Autoria Docente e a Formacao em Contexto se mostraram
as maiores a¢des de sustentacdo para o processo.

A proposta de trabalho com projetos na escola surge simultaneamente ao
movimento da Escola Nova, tendo como seus principais representante o educador e
filésofo John Dewey e seu aluno e, posteriormente, colega, William Kilpatrick. A intencao
central do trabalho de projetos, para esses autores, era “o foco na vida em comunidade
e a resolucdo de problemas emergentes da mesma” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 17). Em
outras palavras, as relacdes que se apresentam cotidianamente para nds pelo simples fato
de estarmos vivos contemplam um repertdrio de investigacdes suficiente para as nossas
necessidades.

Atualmente, nadreada Educacao Infantil, as experiéncias educativas com projetos da
cidade de Reggio Emilia sdo as mais disseminadas em livros e documentacdes pedagdgicas
traduzidas para a lingua portuguesa brasileira. Na perspectiva do trabalho com projetos,
é fundamental que os adultos tenham “capacidade para entender as mensagens que as
criancas [...] transmitem” (KINNEY; WHARTON, 2009, p. 21), visto que as investigacGes

realizadas sdo oriundas daquilo que interessa a elas. Ao afirmar aimportancia de considerar

os interesses de aprendizagem das criancas (VASCONCELOS, 2015), saliento que me refiro
aquilo que desperta o interesse dos meninos e meninas em suas relagdes com o0 mundo
que os circunda, bem como aquilo que as professoras observam e avaliam que possa
ser interessante para o grupo. Nas se¢des a seguir, sdo analisadas duas perspectivas de
projetar na escola.

.| pormir ou
ficar acordado?

Situo o IC “Dormir ou ficar acordado?” no ambito das a¢es pedagdgicas que sao
organizadas tendo em vista as necessidades das criancas observadas pelas professoras.
Embora a equipe da escola ndo nomeie como projetos esses dois momentos que
acontecem simultaneamente na rotina da escola — apds o almoc¢o das criancas - analiso
que, pelos modos como sdo planejados e vividos, entrelacam caracteristicas tanto das
Acoes Cotidianas quanto dos Projetos Institucionais. Contextualizando, todos os dias apds
0 almoco, algumas criancas dirigem-se a uma sala no segundo andar da UO para dormir ou
descansar, enquanto outras optam por ficar acordadas. Nesse sentido, sdo a¢Oes da vida
cotidiana, porém, o modo como a equipe planeja, organiza e avalia esses momentos aponta
um processo investigativo, pelo qual cada decisdo tomada é justificada pedagogicamente.

Esse processo inicia no planejamento do horario de intervalo de almoco das
professoras, da supervisora, das estagidrias e da equipe de servicos gerais, que é definido
considerando tanto as necessidades das criancas como dos adultos, sem que ninguém
precise antecipar, tardar ou acelerar seus tempos de alimentacdo e/ou descanso. Assim,
criancas e adultos, compartilham espacos e tempos conforme suas necessidades,
constituindo uma comunidade educativa que ndo viola os direitos de um em prol de outro.

Os hordrios de almoco das criangas também sdo organizados considerando as

. Cada turma organiza, juntamente com a professora, os grupos
de criancas que almocam primeiro, e essa escolha é feita a partir de dois critérios: aquelas
que sentem sono e precisam dormir no meio da jornada didria e aquelas que sentem fome
mais cedo, seja porque ndao tomaram café da manha em casa, seja porque ndo tinham fome
na hora do lanche. O primeiro critério é organizado a longo prazo, tendo em vista que
as criancas geralmente vivem um processo de ndo querer mais dormir para poder ficar
brincando com os colegas que ficam acordados, mas muitas delas acabam percebendo -
com a ajuda do olhar atento e acolhedor das professoras e estagidrias — que ficam muito
cansadas ao longo da tarde e, entdo, decidem voltar a dormir. Outras criancas decidem
repentinamente que ndo sentem mais sono e ficam bem o resto do dia, e algumas ainda
optam por dormir em alguns dias e, em outros, apenas subir para a sala do soninho e ficar
conversando com as educadoras ou folheando livros e gibis. Hd também aquelas que ficam
acordadas de modo geral.



O segundo critério — sentir fome mais cedo ou mais tarde — também € acolhido
com muita tranquilidade, pois sdao oferecidas condi¢des e possibilidades para que as
criancas autogerenciem sua vontade de se alimentar, seja buscando uma fruta na fruteira,
que fica ao alcance e disposicao de todos no refeitdrio, seja pedindo para almocar
mais cedo ou no ultimo grupo. Desse modo, essas escolhas acabam sendo muito mais
pontuais e individualizadas, contemplando a dinamica da imprevisibilidade e da abertura a
singularidade dos acontecimentos.

Peter Moss (2016, p. 115) afirma que,

Apesar da complexidade do mundo, damultiplicidade e da contingéncia, acabamos
colocando tudo o que encontramos em categorias predefinidas, transformando o
“outro” no “mesmo”, e tudo o que ndo se encaixa nessas categorias, aquilo que
é estranho e desvalorizado, ou € superado ou ignorado.

Em contraposicao a essa afirmativa, € possivel perceber os movimentos de
avaliacao e qualificacdo empreendidos pela equipe da escola, ano apds ano, na busca por
organizar um cotidiano que respeite as criancas e promova seu bem-estar. A oportunidade
de acompanhar o processo de almoco, higiene e preparo para o descanso na escola foi um
dos momentos de maior beleza vividos em minha experiéncia profissional e académica.
A preparacao do ambiente escurecido, com divisdrias vazadas, a jarra de vidro com agua,
a musica relaxante de fundo, os bichos de pellcia esperando por alguém que quisesse
companhia para dormir, a caixa de livros e gibis para quem prefere realizar uma leitura
antes de descansar sao destaques dessa experiéncia. Essa organizacao do espaco convida
as criancas a participarem de diferentes modos, fazendo escolhas e construindo seus
proprios rituais de descanso. Algumas dessas escolhas sao evidenciadas no zoom a seguir,
elaborado a partir das observacdes realizadas e registradas em didrio de campo, fotografias
e filmagens no dia 15 de agosto de 2019.

Rinaldi (2012, p. 261) aponta que é fundamental considerar “a criancaemrelacdo com
sua histdria, sua familia, seu contexto cultural e, por conseguinte, com outras histdrias que
aescolalhe possibilitaria conhecer e construir”. Acompanhar o momento de soninho, como
é chamado pelas criancas, foi uma possibilidade de vé-las compartilhando e construindo
significados, aprendendo a se conhecer, a se cuidar, a serem cuidadas, vivenciando uma
histdria de respeito e acolhimento que, sem duvida, significard muito em suas vidas.

Enquanto a serenidade e a calmaria imperam na sala do sono, com o grupo de
criancas que ndo dorme a situacao nao é nada diferente. Com a Mari assumindo o papel
de volante e, assim, reorganizando seu horario de intervalo, ela passou a acompanhar,
juntamente com um estagidrio e estagidria, o grupo de criancas que nao dormem - esse
grupo foi nomeado hd muito tempo de “os acordados”.

Desde 2011, a época da pesquisa de mestrado da Ju, esse momento foi repensado e
transformado diversas vezes. Melhorias aconteciam a cada mudanca, mas, ainda assim, se

percebia uma agitacao muito grande das criancas e dificuldades em encontrar propostas

Arowomost o. como

O José Bernardo ajeitou meticulosamente
sua coberta e travesseiro, transformando
sua cama em uma espécie de casulo,

para depois se encaixar ali e dormir
confortavelmente.

Jungs gara. acsndort

Nalbert é um dos primeiros a acordar.
Com calma, se senta na cama, olha ao seu
redor, procura seus ténis, calca-os, olha
pela janela, descansa a cabeca sobre 0s
joelhos. Quando a estagidria percebe que
ele acordou, sorri e abana do outro lado
da sala, e ele faz um gesto afirmativo com
a cabeca, como quem diz que estd tudo
bem. Alguns minutos depois, a estagidria
se aproxima e pergunta se ele jd quer
levantar. Ele confirma, pega seu nécessaire
e vai com ela arrumar o cabelo e limpar o
rosto antes de descer para encontrar os
colegas.

Eacalbun dudcondan

Addo, nesse dia, quis subir para a sala do
soninho. Chegou, foi até a caixa de livros,
fez a sua escolha e foi se deitar. Conversou
baixinho com os colegas que estavam

por perto e, a medida que estes foram
adormecendo, concentrou-se em seu

livro. Quando todas as criancas jd tinham
adormecido, uma das estagidrias se sentou
ao lado do Addo e seguiu ali conversando
sobre o livro e sobre outros assuntos que
0 menino escolheu compartilhar, até que
algumas criancas comecaram a acordar,

e ele comentou: “Pode ir ld ajudar, eu

vou ficar agui olhando esse livro mais um
pouco, dinda quero descansar”.




que dessem conta das necessidades de quem ndo dormia mas precisava de um momento
de tranquilidade, considerando que ja estavam na escola ha cerca de quatro ou cinco horas,
haviam acabado de almocar e ainda permaneceriam 13 por igual periodo a tarde.

No més de agosto participei de um encontro formativo com a Mari, a Vitdria e o
Daniel, que comporiam a nova equipe responsdavel por esse grupo. Eles apresentaram as
propostas que tinham em mente, discutimos algumas ideias e, em setembro, consegui
acompanhar um periodo inteiro de atividade com “os acordados”.

Apropostade trabalho discutida e elaborada com as criancas contemplaa escovacao
dos dentes apds o almoco, acompanhada pela Pri, no banheiro préximo ao refeitdrio. Em
seguida, cada crianca vai para a sua sala, onde escolhe um espaco para brincar ou fazer
outra atividade que [he interesse. Entdao, em um horario combinado, apds todas as criancas
terem almocado e feito a higiene, elas se reunem todas no “ponto de encontro”, que
geralmente é uma das salas das turmas, escolhida no dia anterior. No ponto de encontro,
as criancas fazem uma roda com a Mari, Vitdria e Daniel e seguem dali para os espacos
que cada pequeno grupo vai ocupar — grupo este definido previamente pelo interesse das
criancas em participar das propostas que sao oferecidas em um curto, médio ou longo
prazo por cada educadora/educador.

As propostas oferecidas sdao planejadas articulando interesses de investigacdo
dos educadores, das criancas e, em alguns momentos, as necessidades coletivas, como
o periodo em que os grupos utilizaram esse tempo para construir o cenario do teatro das
familias (experiéncia narrada em um zoom no capitulo seguinte). As experiéncias vividas
com as criangas nesses momentos sao registradas por cada um dos trés membros da equipe
e compartilhadas nos encontros formativos, nos quais sdo estabelecidas conexdes para o
acolhimento das demandas das criancas em projetos ou percursos de aprendizagens no
cotidiano das turmas. Evidencia-se assim, um processo de escuta, pelo qual se considera
que “as criancas nos ddo informacdes de varias maneiras diferentes”, e precisamos
“aprender as muitas maneiras diferentes de as ‘escutar’” (KINNEY; WHARTON, 2009, p.

23). Isso significa,
ouvir ativamente e observar as reacbes e respostas das criancas.
Significa considerar a acdo apropriada visivel, que pode ser registrada,
compartilhada, discutida e examinada com outras pessoas. (KINNEY;
WHARTON, 2009, p. 23).

Assim, é possivel
reconhecer que uma ampla série de oportunidades e experiéncias devem
estar disponiveis para apoiar a participacao das criancas e para auxiliar as
maneiras como elas aprendem e se envolvem umas com as outras e com
os adultos. (KINNEY; WHARTON, 2009, p. 23).

O grupo dos acordados encerra diariamente do mesmo modo como comega: no
ponto de encontro, quando as criancas sao convidadas a ouvir uma histdria, cantar uma
cancao ou fazer um exercicio de meditacdo, para, entdo, estarem prontas para receberem

os colegas que forem acordando.

Essas duas experiéncias narradas sdao fruto de um processo de estudo, pesquisa,
reflexdo e acdo ao longo de diversos anos no Sesquinho Santo Angelo e refletem contextos
que sao pensados para e com as criancas, oferecendo uma jornada didria na escola, que
contempla as especificidades de diferentes sujeitos, de um modo agradavel e repleto de
producdes de sentido pelas criancas.

1. .2 Projetos emergentes

Aprender significa ser um pesquisador. A crianca pequena é um construtor
de teorias. Uma crianga pequena aprende se comunicando, expressando os
seus conceitos e teorias e escutando os outros. (RINALDI, 2002 apud KINNEY;
WHARTON, 2009, p. 28).

Partindo desse principio, durante todos os meses de pesquisa, acompanhei o
processo de ressignificacdo dos Projetos Emergentes com as professoras da escola. A
preocupacao em realizar escolhas adequadas as curiosidades das criancas era um fator
evidente em nossos encontros. A escola trabalha a partir da metodologia de projetos ha
muitos anos, e revistar as experiéncias anteriores nos proporcionou analisar as escolhas
realizadas em outros momentos para atribuir novos sentidos a essa pratica. O principio
pedagdgico da esteve muito presente nessa discussao.

Consideramos que
a participacao se fundamenta na ideia de que a realidade ndo é objetiva, que a
cultura é um produto social em continua evoluc¢ao, que cada sujeito é portador de
um saber parcial e que, para se construir um projeto educativo, sdo importantes
e relevantes os pontos de vistas de todos, em didlogo dentro de uma moldura de
valores compartilhados. Essas sdo ideias que fundamentam a participacdo, mas
também - acreditamos — a prépria ideia de democracia. (CAGLIARI; GIUDICI, 2014,

p- 139).
Acompanhar as criancas em projetos de pesquisa € uma tarefa que exige uma densa
habilidade democratica, na qual

O adulto ndo deve abandonar o seu papel, mas deve repensa-lo, procurando
passar de transmissor a co-criador da cultura e do conhecimento, aceitando de
forma coerente a vulnerabilidade do préprio papel, juntamente com duvidas,

erros e curiosidades. (ALTIMIR, 2010, p. 19, tradu¢do minha).

Foiaceitando o lugar de inacabamento da docéncia que a equipe iniciou um caminho
de experimenta¢bes de novas abordagens de trabalho com as criancas. O primeiro
movimento aconteceu com o inicio do percurso de aprendizagem das criangas e das
educadoras, orientado pelos principios do brincar heuristico (GOLDSCHMIED; JACKSON,
2006; FOCHI, 2018) na Turma 3, pelos quais a Aline foi identificando as manifestacées
individuais das criancas e agrupando-as nessas propostas a partir de necessidades e
interesses de aprendizagem em comum. Nesse sentido, consideramos que as criangas que

participavam do jogo heuristico e das bandejas de experimentacao atuavam em projetos
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Grupos de criancas de diferentes
turmas e idades se encontram e
partilham projetos em comum:
construir filtro dos sonhos, dancar,
meditar, desenhar, costurar.
Encontram-se para aprender entre
pares e com 0s ddultos. Encontram-
se para conversar, pdra contar
histérias de sua vida fora da escola,
ou mesmo sobre as experiéncias
vividas em suas turmas especificas.
Encontram-se  para aprender a
contar, a classificar, a colocar a
linha na agulha, a compreender a
ordem numérica, d movimentar
0 corpo em posicbes ainda ndo
experimentadas, a desmontar um
radio e tentar construi-lo de novo, a
relaxar, respirando calmamente em
posicdes de yoga, a se divertir com os
nomes dessas mesmas posicoes. Sao

encontros em que a aprendizagem

acontece pela acao, pela observacao,
pela imitacdo, como sdo todos os
encontros cotidianos na vida.

individuais nesses momentos, mas também se engajavam em investigacdes coletivas.
Ambos o0s processos se dissipavam nas brincadeiras em sala e nos demais espacos da
escola, e as aprendizagens construidas eram perceptiveis.

Sinalizo, portanto, a importancia de compreendermos que as criancas se envolvem
em projetos o tempo todo, e nem todas elas precisam da sistematizacao de propostas
dirigidas pelos adultos. As escolhas docentes realizadas na organiza¢ao do espaco, na
oferta de materiais e de liberdade de tempo para brincar sao intervencdes suficientes
nesses momentos. Como afirmava Loris Malaguzzi (apud RINALDI, 2006, p. 73),

Precisamos de um professor (educador) que seja as vezes o diretor, as vezes o
cendgrafo, as vezes o homem que sobe e desce a cortina, e as vezes o “ponto”
[...] que dispensa a maquiagem e até mesmo o publico - o publico que assiste, as

vezes aplaude, as vezes permanece em siléncio, tomado pela emogao.

Assistir e observar as criancas oferece as professoras a oportunidade de encontrar
as manifestacOes de curiosidades e interesses que insistem, ou seja, repetem-se em
diversas situagbes e contextos, podendo revelar caminhos de investigacao que fagam
sentido para os meninos e meninas. Destaco aqui algumas dessas pistas que as professoras
conseguiram captar e trazer para o debate na Formacao em Contexto, permitindo a
instituicao de Projetos Emergentes em cada turma, com grupos de aprendizagem diversos,

considerando que

Os membros dos grupos de aprendizagem incluem tanto adultos quanto criangas.
A documentagdo dos processos de aprendizagem das criangas, dentro de um
grupo de aprendizagem, ajuda a tornd-la visivel e da forma aquela que acontece.
Os membros dos grupos estdo envolvidos tanto nas dimensbes emocionais
e estéticas quanto nas dimensdes intelectuais da aprendizagem. O foco da
aprendizagem dos grupos vai além da aprendizagem dos individuos para criar um
corpo de conhecimento coletivo. (KINNEY; WHARTON, 2009, p. 38).

Desse modo fomos constituindo um repertdrio de conhecimento praxeoldgico que
nos orientou nas escolhas arespeito da das criancas em seus
grupos de investigacao. As primeiras experimentacdes de projetos, que emergiram dos
modos singulares como as criangas se relacionam com os fendmenos que se apresentam
a elas na vida cotidiana, foram desdobradas das experiéncias no projeto institucional
Criancas na Cidade. Ou seja, as andancas, travessias e expedicdes mobilizaram nas criangas
interrogacdes para além das que estdvamos imaginando ou mesmo propondo. Nesse

sentido,
O que temos pensado [...] € que a participa¢do pode ser compreendida como
divisdo de poder, ou seja, ndo se trata do adulto deliberar a possibilidade das
criangas se envolverem e participarem das praticas didrias, mas, do pressuposto
de que 0s meninos e meninas tem o direito de serem escutados, engajados e, em
especial, de serem levados a sério em seus posicionamentos frente ao mundo.
Em outras palavras, o que estamos entendendo é que ndo se trata do professor



autorizar ou ndo a participacao das criancas, mas de criar condi¢bes para que
estas participem efetivamente no cotidiano das institui¢bes. (VASCONCELOS;
FOCHI, 2016, p. 852).

Assim, a partir das observacgoes, registros e discussdes sobre os assuntos emergentes
nos grupos de criangas, fomos criando as condi¢des para que elas aprofundassem suas
investigacdes em outros momentos para além daqueles nos quais seus interesses foram

identificados. Represento esse processo nos organogramas a seguir:

Sombras

Turma 3 m Criac3o & reproduco de
angas na Cidade brincadelras ao caminhar

Construtividade

0 que acontece 4 noiteno
museu?

Travessias o 0 fueé raro para voci?

Turma 4 i
Criangasna Cidade

Velocidade
Expedighes
T 5
e L Consalhos da criangas
riangasna Cidade|
Para que servem as
placas?

Partindo da premissa de que “a observacdo é antes de tudo um ato subjetivo:
uma selecdo do que se considera mais importante” (ALTIMIR, 2010, p. 12, traducdo
minha), as professoras foram realizando escolhas que levaram-nas a diversos projetos de
investigacdo com as criangas. Aqui, é importante destacar que nao eram todas as criancas
da turma que participavam ativamente de cada projeto, muito embora algumas propostas
tenham captado o engajamento da turma inteira em alguns momentos. Mesmo dentro
de um tema de investigacao comum, por exemplo, o equilibrio, subgrupos de criancas
percorriam trajetos diferentes em busca dos significados que emergiam de suas hipdteses
e teorias. Assim, enquanto alguns pensavam sobre o equilibrio a partir do movimento de
deslocamento, outros investigavam posicdes corporais que os faziam desequilibrar ou
equilibrar. Outras criancas, ainda, refletiam sobre o equilibrio como processo da mente
humana. Nas imagens a seguir, compartilho algumas dessas experiéncias de aprendizagem
das criangas da Turma 4.

A experimentacgao de realizacao de diversos projetos simultaneos nas turmas gerou,
em um primeiro momento, inseguranca na equipe, que estava habituada a pensar um tema

de cada vez. Porém, de acordo com Rinaldi (2014, p. 83),

A capacidade de transitar ndo é [...] somente uma potencialidade no
interior damente de cada um, mas uma tendéncia a deslocar-se —ainteragir
- entre vdrias mentes: enriquecemos 0 nosso conhecimento e a nossa
subjetividade gracas a essa predisposicao para acolher as representacdes,
as teorias do outro; substancialmente a escutar o outro, a acolhé-lo.

Assim, a medida que foi compreendendo isso, a equipe se permitiu transitar
com as criancas por diversas linguagens que ofereceram uma ampla possibilidade de
aprendizagens, bem como uma dinamica de integracao entre as criancas e também entre
os adultos. Considerando aspectos discutidos anteriormente, as estagidrias foram sendo
orientadas pelas professoras a assumirem também alguns grupos de investigacdo com
as criancas. A Mari, enquanto professora volante, planejava e participava dos subgrupos,
mantendo as pesquisas em andamento mesmo quando a professora referéncia ndo estava
em sala.

Acompanhando os projetos, também faziam parte do cotidiano investigativo das
turmas percursos de aprendizagem relacionados ao desenho, ao cuidado com as plantas,
aos robds, a criacdo, narracao e dramatizacao de histdrias, ao teatro com objetos, a
interpretacdo e constru¢ao de mapas da escola, das pragas, dos caminhos percorridos
pela cidade, entre outros. Alguns desses percursos e projetos nasciam de conversas
espontaneas, outros eram preparados como parte de um processo de trabalho maior
(ALTIMIR, 2010).



Assim, pudemos perceber que

Observar ndo se limita a tomar notas ou fotografar, mas envolve colocar os adultos
em relagdo ao que estd sendo observado. Um observador é uma pessoa que
interpreta e intervém no processo sob observa¢do. Ndo podemos, porém, pensar
que essa observacdo seja fruto de uma atitude improvisada. Se concordamos
que a observacdo envolve, de certa forma, “escolher”, é ébvio que o adulto deve

definir o que deseja observar. (ALTIMIR, 2010, p. 21, tradu¢do minha).

Refletindo em uma dimens&o da organizacdo da acdo docente, Rinaldi (2005, p. 19
apud MOSS, 2016, p. 122) observa que

O trabalho de projetos cresce em muitas direcdes, sem progressao predefinida,
sem desfechos decididos antes de a jornada comegar. Significa estar aberto aos
resultados imprevisiveis das investigacdes e das pesquisas das criangas. O rumo
de um projeto pode ser curto, médio ou longo, continuo ou descontinuo e esta
sempre aberto a modificagdes e mudancas de direcdo.

No Sesquinho, muitas vezes, o caminho do trabalho de projetos foi reiniciado a partir
das reflex6es docentes na Formag¢ao em Contexto, em que o contraste de percep¢des de
diferentes pessoas viabilizou uma aproximagao maior com as reais questdes das criangas.
Como nos lembra Rinaldi (2014, p. 83-84),

Essa capacidade de escutas e de expectativas reciprocas, que torna possivel
a comunicacdo e o didlogo, é uma qualidade da mente e da inteligéncia muito
presente nas criangas, e particularmente nas menores. Trata-se de uma qualidade
que pede, com forca, para ser compreendida e sustentada. As criangas sdo, em
sentido metafdrico, as maiores “escutadoras” da realidade que as circunda. Elas
tém o “tempo da escuta”, que ndo € sé o tempo para escutar, mas € um tempo
rarefeito, curioso, suspenso, generoso. E um tempo de espera.

Dessa forma, aprender sobre o tempo de escuta das criancas oferece aos adultos
a chance de reaprender a escutar a si mesmos, aos outros e ao mundo que o circunda,

ressignificando a experiéncia de aprender, fazendo dela um caminho repleto de beleza,
alegria e satisfagao.

Posicbes de equilibrio

-3.

i1

“Eu preciso me equilibrar guando ando nas pontas dos pés”.

(Arthur).

“Equilibrio € uma coisa que tu precisa ter quando quer fazer
muito uma coisa que é um desafio e tenta vencer”. (Luiz
Othavio).

“Tem uma coisa que fica na cabega e que deixa tonto
quando estd no rio dentro do barco e cai”. (Brayan).

Arthur, Isabella, Pedro Henrigque, Miguel, Isadora e
Brayan representam posi¢oes corporais que exigem
equilibrio.




O brincar heuristico

Aline: “Quando o Dani e a Taind [estagidrios da turma] chegam e veem as
criangas brincando assim desse jeito, tranquilos nos espacos, eles comentam
“Meu Deus! Eles sdo da Terra?”, e eu digo que, sim, sao da Terra, sdo terrestres,
e sdo aqui do Sesquinho, né?! Mas que fala disso, que a gente ndo precisa
estar numa alta rotatividade o tempo todo. E eles estdo fazendo coisas que as
criangas faziam em outros anos, s6 que com uma rotatividade menor”.

Juu “E eu acho que a questdo dos tapetes [jogo heuristico]
ajudou muito eles a aprenderem a se concentrar”.

Aline: “Sim, porque naquele momento eles estdo ali e a gente diz: ‘cada um
no seu tapete, brincando com os seus materiais’, e se dar conta que isso ndo é
maltratar as criancas. Que estamos ajudando eles a se organizarem para brincar.
Que as brincadeiras ficam muito melhor. Eles vivem muito mais coisas”.

(Transcricdo de dudio, 13 de agosto de 2019).

Esse didlogo entre a Ju e a Aline aconteceu durante o encontro formativo individual sobre a
Turma 3, no qual as duas estabeleceram relacées entre a experiéncia do brincar heuristico
que vinha sendo oferecida as crian¢as ha alguns meses e o quanto essa experiéncia havia
sido promotora de novas formas de organizacdo e brincadeiras das criangas nos espacos
da sala. Essa constatacao se deu em contraste com o modo como as criancas da Turma 3
costumavam ficar muito agitadas durante o primeiro ano no Sesquinho, pois a liberdade de
transito nos espacos de brincadeira era uma experiéncia, na maioria das vezes, inédita para
elas na escola. Compartilhei com elas, entdo, o registro que havia feito naquele mesmo dia,
no qual o Gustavo aparecia brincando por mais de 40 minutos na bandeja da sala. Vez ou
outra, algum colega participava com ele, geralmente como companhia silenciosa e curiosa.
Ressaltei que tinha feito a mesma reflexdao que elas, sobre como as criangas, que pareciam
tdo mais agitadas antes, estavam conseguindo aproveitar muito melhor seus momentos de

brincadeira no contexto coletivo.

Mesmo que os meninos e as meninas do Sesquinho nado estejam dentro da faixa etdria para
a qual o jogo heuristico é sugerido, indico a importancia de compreendermos a brincadeira
como contexto de conhecimento e aprendizagem (FORTUNATI, 2009),
Observando a brincadeira das criancas, os diferentes niveis de
competéncia que essas mostram de maneira espontdnea para
localizar as zonas de desenvolvimento proximal e para planejar
contextos adequados para o itinerdrio evolutivo tanto individual
quanto grupal. (FORTUNATI, 2009, p. 71).

Foi desse modo, pela compreensdo de que “o espaco pedagdgico é um texto para ser
constantemente ““lido’”, interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’” (FREIRE, 2002, p. 109), que
foi possivel experimentar tal abordagem com as criancas da Turma 3, garantindo a elas
oportunidades de aprendizagem vinculadas aos seus saberes e experiéncias.

Prdros loncados

Em agosto retomei com a equipe a importdncia de discutirmos dois temas que estavam sendo
protelados: a avaliagdo das aprendizagens das criancas e a relagdo da escola com as familias.
Combinamos que fariamos o estudo sobre o percurso formativo da escola a respeito da

avaliacdo e que estudariamos, nos meses seguintes, a estratégia de avaliagao formativa das

Learning Stories (Histdrias de Aprendizagem), componente da proposta curricular para a

educacdo de criancas pequendas da Nova Zelandia. A narrativa do proximo capitulo se refere a

conexdo entre esses dois temas.
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Este capitulo retne, a partir dos
Incidentes Criticos Encontro com as
familias e Histdrias de-Aprendizagem,
uma discussao sobre a escola de
Educacao Infantilenquanto servico para
infanciaque compartilhacomas familias
eacomunidade aresponsabilidade pela
educacao das criangas. Os principios
pedagdgicos

)

e orientaram

o percurso de construcao de um didlogo com as familias a respeito das aprendizagens dos
meninos e meninas. A Autoria Docente compde uma experiéncia ampla e diversificada na
producao de significados sobre o papel da avaliacdo na escola, sustentada pela Formacao

em Contexto. Os registros produzidos pelas professoras, a partir das experiéncias com as
criancas nos diferentes ambitos da abordagem - Acdes Cotidianas, Projetos Institucionais
e Projetos Emergentes — foram fontes para uma exaustiva reflexao sobre aprendizagem.

Os dois assuntos que representam a discussao dos meses de setembro e outubro
sdo tematicas recorrentes nos encontros de formag¢ao com professoras. Se, por um lado, a
avaliacao das criancas é um tema amplamente discutido, por outro, as producdes avaliativas
das escolas continuam evidenciando escritas descontextualizadas e generalistas que nao
passam de relatos superficiais sobre o que as criancas jd sabem ou ainda ndo sabem. Esses
documentos, nomeados, no geral, de pareceres descritivos, relatdrios de desenvolvimento
ou mesmo boletins, bem como outras formas de comunicacdo, como os portfdlios, sao
apresentados como avalia¢des das criancas, porém, ndo constituem de fato um processo
avaliativo.

As DCNEI (BRASIL, 2009, p. 16, grifos meus) definem que

As instituicbes de Educagdo Infantil, sob a ética da garantia de direitos, sdo
responsaveis por criar procedimentos para avaliacao do trabalho pedagdgico e
das conquistas das criangas. A avaliacao € instrumento de reflexdo sobre a pratica
pedagoégica na busca de melhores caminhos para orientar as aprendizagens das
criancas. Ela deve incidir sobre todo o contexto de aprendizagem: as atividades
propostas e o modo como foram realizadas, as instru¢oes e os apoios oferecidos
as criancgas individualmente e ao coletivo de criangas, a forma como o professor
respondeu as manifesta¢des e as intera¢bes das criancas, os agrupamentos que
as criangas formaram, o material oferecido e o espago e o tempo garantidos
para a realizacdo das atividades. Espera-se, a partir disso, que o professor possa
pesquisar quais elementos estdo contribuindo, ou dificultando, as possibilidades
de expressao da crianga, sua aprendizagem e desenvolvimento, e entdo fortalecer,
ou modificar, a situagdo, de modo a efetivar o Projeto Politico-Pedagdgico de
cada instituicdo.

A partir dos elementos em destaque no texto, indico a relevancia da discussao
realizada no Sesquinho com a equipe e as familias das criancas, via experimentacao
pedagdgica, para a construcdo e compartilhamento de Histdrias de Aprendizagem (HA)
(CARR; LEE; 2019) como instrumento de reflexdo-acdo sobre a acdo docente, a participacao
das familias no projeto educativo da instituicao e o papel social da escola.

Duas perspectivas sustentaram o processo de formagao experenciado com a equipe
e as familias narrado nesse capitulo. Uma delas é a da avaliagao de contexto, que segundo
MORO; COUTINHO; (2018, p. 93),

é entendida como um processo continuo, planejado, negociado (neste aspecto,
flexivel e informado) e formativo. Por essas particularidades, implica uma
metodologia dialégica que permite identificar as necessidades de mudanca e,
de maneira construtiva, planejar as altera¢6es para a melhoria da qualidade dos
servicos ofertados em uma instituicao educativa para a pequena infancia.

A avaliacao pedagdgica como abordagem holistica, segundo Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2019), deve reconhecer:
- a complexidade da experiéncia das criancas e do ato educativo;

- que a acao humana é situada em um contexto social e localizada em um tempo e

espaco e em uma cultura, ndao sendo, assim, completamente previsivel;



- que os resultados mais abrangentes, que contemplam o desenvolvimento integral
das criancas, s6 podem ser observados a médio e longo prazo, e, portanto, aqueles
resultados facilmente observaveis ndo sao os mais importantes na educacao;

- a natureza isomdrfica de uma pedagogia participativa e coconstrutivista, pela qual
as jornadas de aprendizagem promovidas as criancas constituem também as jornadas de
aprendizagem profissional das professoras;

-a conectividade no desenvolvimento das criancas, que invalida aprecia¢fes parciais
e fragmentadas sobre suas aprendizagens; e

-aproximidade reflexiva, critica e intersubjetiva das relac6es entre adultos e criancas
na Educacdo Infantil como critério de rigor e autenticidade do ato avaliativo.

Dito isso, esclareco aspectos metodoldgicos dessa construcao coletiva. O primeiro
movimento, conforme narrado anteriormente, foi convocar a equipe para a reflexdo. O
segundo foi convidar as familias para participar conosco dessa experiéncia. Todas as
familias foram convidadas via bilhete na agenda das criancas e também por um convite
mais informal e caloroso feito pela Ju nos grupos de Whatsapp das turmas. Trés encontros
foram realizados, nos meses de setembro, outubro e novembro, sendo que, no primeiro,
Ju e eu realizamos uma conversa com as familias que compareceram, declarando nossas
intencdes com aformacdo desse grupo e apresentando a dinamica que haviamos planejado
para cada momento.

No primeiro encontro, compareceram 17 familiares das criancas — treze maes, trés
pais e um padrasto — tendo representantes de todas as turmas. Neste primeiro dia, as
familias foram escutadas a respeito dos pontos que consideravam mais importantes na
proposta pedagdgica da escola e dos pontos que gostariam de compreender melhor. O
ponto disparador da discussdo foi perguntar aos familiares como lembravam do seu tempo
de crianca e de suas aprendizagens na escola ou fora dela. Aspectos como a liberdade para
brincar sem supervisao constante de adultos, a aprendizagem entre pares, o silenciamento
narelacdo com os professoresforam os que apareceram com maior destaque. Nasequéncia,
voltamos a atengao para a proposta pedagodgica da escola representada nas aprendizagens
das criancas. Nesse sentido, as familias reconheceram o lugar de conhecimento da
equipe, demonstrando confianga em suas escolhas e destacaram o compartilhamento de
informacgdes sobre as experiéncias das criangas. Por outro lado, evidenciaram um desejo
de maior participacao no decorrer do processo de desenvolvimento dos projetos e de
conversas mais especificas sobre a identificacdo das aprendizagens das criancas.

Diante dessas colocacdes, apresentamos a origem da estratégia de avaliacao das
Histdrias de Aprendizagem e como elas convocam a participacdo das familias durante o
processo. Combinamos, entao, que, no encontro do més seguinte, compartilhariamos as
histdrias produzidas pela equipe e proporiamos um didlogo a respeito desse material.

A escolha dessa estratégia avaliativa foi realizada considerando duas anadlises. A

primeira se refere a fragilidade que as professoras manifestavam em diversos momentos

paraidentificar o conteldido dos interesses, hipdteses e teorias das criancas na escola, o que,
muitas vezes, causava uma desconexao entre as propostas planejadas e as curiosidades
das criancas. Todos os meses, nos encontros formativos individuais, discutiamos
exaustivamente os registros das professoras em busca da compreensdao do amago das
perguntas contidas nas manifestacdes das criancas.

Nessesentido, CarreLee(2019)apontam que construirumahistdriade aprendizagem
envolve notar, reconhecer, responder, registrar, revisitar e revisar as experiéncias de
aprender das criancas na escola. Segundo as autoras, em apenas um dia, professoras de
criancas notam, reconhecem e respondem as manifestacdes das criancas, muitas vezes,
através de sorrisos, caretas e comentarios. Assim, apontam a importancia do que chamam

de “momentos magicos” (CARR; LEE; 2019, p. 157, traducdo minha), que

talvez sejam eventos e episddios bastante comuns, mas para aquela crianga
especifica eles sdo momentos significativos ou episddios de aprendizagem. Em
alguns desses momentos, o ordindrio pode tornar-se extraordinario. (CARR; LEE;
2019, p. 157, tradu¢do minha).

Aidentificacdo desses episddios ndo foi uma tarefa dificil para as professoras, tendo
em vista a pratica de escritas de mini-histdrias a qual estavam habituadas, por meio das
quais

O objetivo da equipe escolar é fornecer elementos para poderem ler o que se
passa na escola. O modelo de mini-histdrias é uma tentativa de fazer essa leitura:
é a nossa maneira de ouvir as criancas e ajudar as familias a ouvirem seus filhos.

O formato curto visa a facilitar a leitura rapida, mesmo que apenas através das
imagens. (ALTIMIR, 2010, p. 83, tradu¢do minha).

No entanto, as mini-histdrias, mesmo que possam fazer parte do processo de
avaliacdo das experiéncias das criancas e sejam muito importantes para que as professoras
aprendam a perceber e valorizar as relagbes que os meninos e as meninas constroem com
o mundo que os circunda, nao sao instrumentos avaliativos. Assim, ndao tém o carater de
acompanhamento da continuidade de experiéncias de aprendizagem individuais.

Por outro lado, a estratégia das histdorias de aprendizagem tem exatamente o
propdsito de identificar, marcar e acompanhar as singularidades dos sujeitos na jornada
educativa e promover a continuidade das experiéncias, oferecendo condi¢bes para que
as criancas possam aprofunda-las. Foi neste ponto que a equipe realizou um esforco
significativo para conseguir selecionar momentos do cotidiano com as criangas que
representassem seus interesses e suas necessidades especificas.

Saliento que nossos trés encontros formativos a respeito das histérias de
aprendizagem, dos quais participaram a supervisora e as professoras, constituiram-se em
uma experiéncia de desenvolvimento profissional muito marcante, na qual a partilha de
saberes e conhecimentos, de forma bastante intensa, ofereceu-nos a oportunidade de
revisar nossas concep¢des sobre o papel social que a docéncia com criangas pequenas
precisa cumprir: 0 de compartilhar com a comunidade as escolhas e intencdes pedagdgicas
fundamentadas por um conhecimento praxeolégico que reflete o rigor epistemoldgico da



nossa profissao.

O segundo critério analisado para a escolha das histdrias de aprendizagem se refere
ando legitimacao da participacao das familias no processo de avaliacao das aprendizagens
das criancas pela equipe, evidenciada, por exemplo, pela forma como era organizada,
através da producdo exaustiva de portfdlios feitos a mao ou digitalmente para serem
concedidos as familias ao final do ano. Ou seja, as familias eram apenas informadas sobre
os principais momentos vividos pelas criancas na escola, sem espaco para o didlogo ao
longo do processo.

Assim, buscando preencher essa lacuna, que também foi identificada na primeira
conversa com o grupo de familias, no més de outubro, compartilhamos com as maes? que
compareceram ao segundo encontro as primeiras histdrias de aprendizagem produzidas na
escola. Cada mae leu a histdria escrita para seu filho ou filha, e, apds, iniciamos a conversa
sobre se e como elas percebiam as aprendizagens ali narradas nos outros contextos da
vida das criancas.

Logo no inicio da conversa, a Thais, mae da Amanda T., perguntou por que as
professoras ndo estavam participando do encontro. Entdo, a Ju e eu respondemos que
haviamos avaliado que as familias poderiam se sentir constrangidas em compartilhar suas
percepcOes na presenca das professoras. Ledo equivoco, pois, se consideramos que “o
ambiente cultural que desejamos para as nossas criancas € aquele que define o outro
ndao como um problema, mas como oportunidade” (DELRIO, 2016, p. 98), deveriamos ter
afirmado a presenca das professoras. Esse momento foi uma importante aprendizagem
para nos lembrarmos que evocar a participacao de todos para a constru¢ao de um projeto

coletivo de escola, orientado pelo protagonismo das criancas,
nao se trata simplesmente de escutar o que dizem, mas de criar um clima
receptivo de escuta no qual devem reunir-se todos os protagonistas
da escola, isto €, criancas, familias e professores. (ALTIMIR, 2010, p. 15,
traducdo minha).

Assim, escutamos as percep¢des das familias que iam ao encontro das histdrias
construidas pelo coletivo de professoras e as convidamos a observarem, no més seguinte,
as aprendizagens das criangas que se relacionassem com aquelas descritas e a registrarem
um retorno as criancas para compartilhar com as professoras no nosso ultimo encontro.

Em novembro, realizamos o terceiro encontro, dessa vez com a presenca de todas
as professoras. Foi um momento de bastante emocdo, algumas maes inclusive pediram
que as professoras lessem o que elas haviam escrito, pois estavam mobilizadas com a
intensidade da experiéncia. Destacaram o quanto as professoras conheciam bem seus
filhos e filhas e que, em geral, ndo costumavam valorizar alguns desses pequenos eventos
na vida das criancas e que representavam, para elas, grandes conquistas. Nesse sentido,
retomo a importancia de garantirmos, no desenvolvimento do projeto pedagdgico da
escola, o compartilhamento com as familias e com a comunidade, em diferentes espacos
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32 Os familiares que participaram do primeiro encontro ndo se fizeram presentes no segundo.

e formatos, da ideia de “crianca competente” (FORTUNATI, 2009, p. 79). Ndo apenas por

acreditarmos em tal ideia,
Mastambém por que é o meio pelo qualse pode sustentarumaregeneracao
das expectativas das representagdes que os pais tém das criancas, quase
sempre inicialmente prisioneiros de imagens simplificadas estereotipadas,
a tal ponto que nao podem tirar proveito de um contexto de comparacao
e de discussdo que permita realmente falar do que seus filhos fazem e
sdo capazes de fazer. E necessario, portanto, registrar e refletir sobre as
experiéncias das criancas como uma boa pratica para compartilhar e para
trocar com os outros — educadores e pais — para serem construtivamente
participantes, perto e junto das criangas, da criacao de sua e de nossa
experiéncia, e para dar corpo a ideia — convincente e sugestiva ao mesmo
tempo - de uma educag¢ao em que nao ha ninguém que ajude alguém a
crescer, se ndo pessoas que se encontram e se relacionam para por em
prética uma ideia da educa¢do como processo de mudanca. (FORTUNATI,

2009, p. 79).
Para encerrar esse capitulo, ofereco, a seguir, um zoom das primeiras histdrias de

aprendizagem produzidas pelas professoras e pelas familias do Sesquinho. As histdrias
estao organizadas individualmente por crianca.
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Uma narrativa compartilhada...

Amanda, em um final de semana em casa, percebi que vocé estava brincando com as primas Manuela, Mariana e Melssa. A
brincadeira era na casinha de bonecas, onde cada uma de vocés representava um membro da familia, viviam em uma
sociedade onde as criangas frequentavam a escola e os pais trabalhavam, ao retornarem para casa na rotina cada um tinha
seus afazeres.

Depois que cada um escolheu qual personagem seria a brincadeira comegou: Enquanto vocé saia para trabalhar (pois era o
pail, a prima Manuela (a mie) preparava as criangas (prima Mariana e Melissa) para irem 3 escola. Entso, todas saiam da
casinha e logo ao final da tarde (15 segundos depois) retornavam para casa. Onde tinha inicio mais um capitulo desta
brincadeira, a e fazia comida, o pai dava banho nos eriancas, que deveriam fazer 0 temas da escola, brincar, tomar banho
& depois dormir.

Nesta brincadeira vocé e suas primas representaram uma familia e sevs afazeres do cotidiano, reinventando contextos &
situagdies através de suas vivencias didrias, elaborando uma narrativa repleta de detalhes e Idgica temporal. Para isso,
demandaram tempo, pois juntas pensaram quem cada uma seria na brincadeira, quais suas responsabilidades ¢ o que
deveriam fazer em cada momento. Percebi que houve a divis3o de tarefas e que em certo momento as possibilidades foram
modificadas e as relagdes sociais foram parte importante neste momento, pois quando uma das primas quis ser a mae, vocé
decidiu ser o pai para encaixar a brincadeira na representagso de familia conecida de todas. Além disso, a necessidade de ter
um banheiro na casinha, para a brincadeira ficar real, fez vooss planejarem um cmodo novo, e entdo, "o banheiro" foi
construido.

Em certo momento perguntei quem vocé era na brincadeira, vocé respondeu que era a mde. Ao ser questionada se tinha 3
filhas vocé respondeu:

- Claro que ndo, 3 Manu & id 30 minhas filhas. A Mari 4 é 2 cuidar da Mel, que &
um bebé.

~Tenham cuidado ao atravessarem a rual

ia de aga o vida
& do lar como, acordar, comer, tomar banho, trabalhar, cozinhar, limpar etc. € principalmente, vocés poderdo fazer escolhas
‘mais conscientes e desprovidas de preconceito. Acredito que todas vocés sairdo da infancia para uma vida real plena, livres,

ENZO LUIZ

0 que se passou na escola, foi vivenciado em casa, desde de que
comecei a comprar livros pro Enzo ele comegou a pegar gosto,
pelos desenhos, j4 que ndo falava muito, e certamente usando
muito a is inagdo para 0 que estava

no folhear o livro. No comego, eu lia a historia, tal e qual como era
no livro, depois de muitas insisténcia para “conta esta chitdlia pra
mim”, eu passei a inventar cada vez uma historia diferente com o
mesmo livro! E ele comegava “era uma vez.... e depois j ndo s
compreendia muita coisa, mas eu deixava ele contar do jeito dele,
passando o dias ele comegou a desenvolver melhor suas
habilidades na fala, e agora consegue descrever melhor a historia e
ainda contar para mais ouvintes, e ai do mano Vicente se ndo
acompanhasse!

Depois que comegaram a ir na biblioteca, trocar livro, ele aprendeu
a cuidar mais os livros, porque “nio pode rasgar’,
“cuidaaaadoooo”, fica em cima cuidando pra ninguém estragarl, e
guarda de novo na mochila.

Mas muito disso foi aprendido dentro da escola, no conviver com
o5 coleguinhas com os professores, quem viu o Enzo, que o falava
nada quando entrou, no sesquinho, e vé ele agora, ¢ uma grande
diferenga, e a diferenga foi grande parte pelo empenho, de todos os
profissionais da escola, desde a recepgdo, que a gente chega e &
recebido com “bom dia” o que deixava ele bem seguro na entrada
da escola, quanto do amor e carinho de todos os professores e
professoras e coordenadoras que passaram pela “historia escolar”
dele, durante todo 0 ano.

ISABELLA FRIEDERICH JANN...

JRIAMOS JOGAR O JOGO DA VELHA, NO QUAL POSSUI PECAS DE MADEIRA, E QUANDO
FOMOS INICIAR O JOGO, PERCEBEMOS QUE HAVIAMOS PERDIDO UMA PECA DO JOGO, DE
COR VERDE. PRONTAMENTE SUGERI QUE JOGASSEMOS OUTRO, POIS SEM A PECA NAO
PODERIAMOS INICIA-LO. MAS ELA CORREU PARA O SEU QUARTO E BUSCOU UM CARIMBO
VERDE E DISSE: “ESSA DAQUI SERVE MAMAE, £ PEQUENA E VERDE, VAMOS IMAGINAR QUE €
APECA".

PERCEBEMOS QUE PROCURA SEMPRE SOLUCIONAR OS CONFLITOS AOS QUAIS
ENCONTRA NO DIA-DIA (OS DELA E OS AO SEU REDOR).

A ISA, COMO CARINHOSAMENTE CHAMAMOS, E UMA CRIANGA QUE NOS

SURPREENDE A CADA DIA.
OUTRO EXEMPLO £ O CUIDADO QUE TEM COM SEU ANIMAL DE ESTIMAGAO.

QUANDO PENSO EM COMBINAR COM ELA QUE NAO PODERIAMOS SOLTAR A
TARTARUGA NA SALA POR CAUSA DA FRESTA DA PORTA!

ELA LOGO RESPONDE:

"PODEMOS SIM! EU CUIDO DELA!” — ISABELLA.

Uma Narrativa compartilhada
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diminuissom a mldndn Pard & sua sote guasde aecitocsd, uma encrme lua chela: cwgl,

amecie, Aseim cormeguiram nltar pars as suss casss 38r e rabas

" Amanda?

Nosta spisdelio wocd @ saus amiges rprasontaram wma hkidea de dasanhos animados o jogos,
reiymntando 0 enredo e reelaborande contestos através dos seus regestdrios de faz de coota,
slbaraess uma narrates rogisea de detalhas o Mg sampara. Fara &0, demandseam taempo pals,
Juntos pancaam am estratigias, crisam regras L da coma
por exemplo o poder de congelamenta goe fol invertado pars que o3 meninos se deslocaesem mais
dovagar 3 qua 2 welocldada de corida dos participantes era difaresta. Também tinham coma
priceidade o osdsda rom o outro ao decidirem que se slguem encostasse em algum olega 8
brieaduins scabaris pois iss0 podeela mackucd.dos.

Fuda parcaber wocd seundunds quo briscar com gropos dfarcenns do seigos Ta permite conkécar
novas brincacisiras e que compartier o lugar de lideranga pods sarmuito divertide também,

Pricitatu B
Cuitufaes, 2049

UMA HISTOR A COMPARTILHADIA

Nezte din, vocé Enizo, trouve para 0. excola am Bvro, o qual me poreceria ser multe importante pora t, Diversee veees fer questdo de
MOSTrSe @ Compartihnas com o5 damais COSgES & M LM Mo MEMAnto 1a tade, ma depsn Com 3 Cana aCa, ondk wock na 0 comador
da isbdelas para um atesio cudnbe, seu colaga Daniel Para a cosdagka da sua histirs, vock sscolhey um espage com o qual fees mults
Intimidacee & panzs hastarde tempo do dia, stja manipulando o= Bvros que ali estio degoniess ou smpleamente descanzando & olanda o
que acontece 30 seu redor Ao namara sua hettine, vock fazi-ie entender stravis de sigumas palavras, frases & quanda o Anguagem oral
Nl dava conta i gus guseia Comicar Utz 25 Bustrapbes do liwn come recurse.

el aEnee?
£ que e impressionca nesse episddio fol 2 sintomis que ek atraves do ol = doz seus rostos & day
e miln: a0 mostres ax cenas = fofear o lhm, ey ] iy & somente um dos Fatores, Qe
£ iaedo da ling) 1, a d do Daniol ai té cunr contar toda & histieda, a sua apropriagio da
mesma & 3 escofa do espaco, forem importactes para que se efetnasse uma brocs reciiroca, A constitaBe de um susn falaete e
apnopiiado da Seguagom oral pasa pola cyraficagio vinda da outra. Um outr dl;mmml dha forma quo
aguilo qua 6 dita. As a respaiio da - s o dar 3 & social da
Fals bem como te sjudado na interagiio com os colegas.

Aline Soura
Ot by 2019

A secretaria do dentista

Isabella, nesse dia teus cobegas estavam em um contexto de faz de
«conta no espago da fantasia que trazia a experiénciz com o dentista,
«estavam brincande com dois jalecos & vood queria brincarjunta, porém
jpercebeu que nio tinha outro sobrando e chegou = conclusdo que nda
\poderia ser dentista.

Dessa forma parou um pouco e ficow pensanda no que ira fazer. Apds
um tempo disse: “- 13 sei! Eu vou ser a3 sacretiriz do dantists, todo
dentistz tern sua secratdria.”.

‘Com iS50 COMEgoU 8 procurar coisas na sala que contemplariam esse
enredo. Buscando uma mesa pars sentar-se, fotha e caneta parz
preencher 3 ficha dos pacientes e por fim um enfeite de mesa que
z2gunda 3 tua falz precisava ficar tudo "bonitinhe 2 organizada.”.

‘Quands vore estava pronta questionou o5 teus colagas quem gostariz
«de ser stendido e logo Miguel sentou-s & mass e tu deste para ele uma
fichz parz preencher, enquanto o dentista josé Bemardo aguardava
80 pacdente.

‘Oue i Buvajo para alsabela?

‘Com esse episddio percebi que 20 te deparares com um problema pare
\participar da brincadeira optaste por pensar & elaborar uma estratigiz
‘que pudssse te ajudar & reschver a situacSo. Nio processa de escodhar
'0F materisis que precisava parz ser a secretria foi pensaste tanto nos
«objetos e instrumentos de trabalho guanto nz stétice do espago.

Aalém disso, a sprendizzgem a respeito dz funcio social da escrita & um
interasse que vens manifestando 2 nesse momento svidenciaste isso
3o glencar os nomes dos pacientss na folhz, compresndendo que &
‘=5Crita para Uma secretiria serve parz lembrar e organizar 2 ordem de
«chegads = stendimento dos pacientes.

Fahiane Kaipper

Outubro/2018

16!



e muy = A revitdlizacao do pargue da frente 1

Depois de vdrios meses de pedras lancadas e relancadas a
respeito do parque em desuso na frente da escola, em setembro,
a Aline iniciou o processo de idealizacdo e planejamento de
um novo espdc¢o com das criangas e as familias deste grupo. As
criancas projetaram, desenharam e compartilharam suas ideias
acompanhadas pela Aline e pela Ju. Em setembro, as familias
se reuniram e desmancharam os brinquedos que estavam
estragados, e a equipe de servicos gerais providenciou a limpeza
do local. Em outubro, em um encontro de planejamento,
familiares, professora e supervisora organizaram o processo de
reativacdo do espaco a partir das sugestoes das criancas.
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Cagituls Y.

Transigcées:

avaliacie U contunurdodes

(novembro de 2019)



Transigoées:

avaliacis ¢ contunurdaded
(novembro de 2019)

O ICdenominado Planejamento das transicoes € o eixo de andlise deste capitulo. As
transic6es a que me refiro contemplam a organizacao das professoras que acompanharao
cada turma, a troca de turma de algumas criancas e a previsdao de chegada de novas
criancas, para o proximo ano letivo. Além disso é narrado o percurso de despedida das
criancasique irdo para o Ensino Fundamental. Os trés principios pedagdgicos

> e orientaram as

escolhas durante o planejamento das transicdes; que-foram pensadas nos trés ambitos

da abordagem as Acdes Cotidianas, os Projetos Institucionais e,0s Projetos Emergentes.

A articulagdo entre as a¢des de corresponsabilidade dos adultos i

) e sustentou

o planejamento e realizagao dos movimentos de transi¢do e despedida. Portanto, neste

capitulo todos os aspectos que envolvem os principios pedagdgicos, a abordagem e arede

de corresponsabilidade dos adultos se entrelacam a partir da avaliagao das aprendizagens
realizadas durante esta pesquisa como subsidio para planejar o ano seguinte.

No més de novembro realizamos o ultimo encontro de formacao do ano comtodaa
equipe e também encontros em duplas ‘de professoras com a supervisao para organizacao
da continuidade -dos processos em _andamento nas turmas. Neste més também foi
realizado o ultimo encontro com as familias, mas optei por relata-lo no capitulo anterior
para completar a narrativa. Este acompanhamento foi uma solicitacao da equipe, pois
com todo o processo que haviamos vivido durante a pesquisa surgiram muitas ideias para
a organizagao da agdao pedagdgica na escola no ano seguinte e gostariam de contrastar
comigo tais propostas. Para Barbosa (2009):

A acdo pedagdgica, portanto, € um ato educacional que evidencia a sua
intencionalidade.Setodasasac¢desqueacontecemnoestabelecimentoeducacional
forem.resultado do pensamento, do planejamento, das problematizacdes,
dos debates e das avaliaces, isto significa que tais a¢des explicitam as opg¢des
pedagdgicas da instituicao e seus profissionais, configurando uma pedagogia.
(BARBOSA, 2009, p. 4344).

Refletindo a partir dessa afirmativa, percebo como as reflexdes decorrentes da
investigacdo praxioldgica realizada provocaram mudangas no modo de compreender a
acao pedagdgica, antes tao fragmentada e individualizada, parece reverberar como um
projeto unico, mas que nem por isso deixa de acolher a singularidade e a participacao de
todos.

7.1 Transicbes dos adultos

Nesta secdo trato da organiza¢ao das professoras referéncias das turmas que foram
pensadas a partir das caracteristicas da equipe e também do processo de continuidade das
criangas. A equipe tinha hd alguns anos o propdsito de manter a Aline na T3 tendo emvistao
bom trabalho de acolhida que faz com as turmas e também com as familias. Porém durante
todo o ano a Aline vinha sinalizando as conquistas realizadas com a turma, especialmente
com algumas criancas que precisaram de um acompanhamento dela muito mais préximo
devido a questdes particulares de cada uma. Somado a isso, pensamos na jornada escolar
das criancas da T3, que chegavam no Sesquinho geralmente vindas de outras escolas e
ali ainda precisariam trocar de professora por mais dois anos. Desse modo levando em
conta a importancia do vinculo ja estabelecido entre a Aline e as criangas, sua preocupacao

legitima com algumas delas, bem como a ideia de uma

Pedagogia da Continuidade (pedagogia dela continuita) - o mais alto grau de
continuidade; envolve a continuidade do trabalho em conjunto da crianga com o
professo ao longo dos diversos anos e um curriculo conectado (progettazione da
Regio Emilia) (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 2016, p. 28)

Que sustenta em Reggio Emilia 0 acompanhamento do mesmo professor por dois
ou trés anos a mesma turma de criangas, optou-se pela transicao da Aline com o grupo de
criangas para a T4.

Quanto a professora que havia chegado na escola na metade do ano, a escolha foi
de convida-la a estar a frente da T3, tendo em vista que assumir uma turma em andamento
pareceu mais dificil para que estava chegando na escola e conhecendo a proposta. Desse
modo, com o apoio da Mari que permaneceria como professora volante pelas inimeras
relacdes positivas que construiu nesta posi¢ao tanto com as criangas, como com a equipe,
ela poderia iniciar um processo de autoria da sua pratica nesta escola com criangas e
familias que também estariam chegando no Sesquinho.

O critério de escolha de permanéncia da Pri na T5 se deu por trés razdes. A primeira
foi pelo investimento que ela fez no seu desenvolvimento profissional, com a qualificagao

do trabalho de acolhida e constituicdo de grupo que realizou com a T4 em 2018, quando



0 grupo estava bastante desorganizado e, assim acompanhou-os também em 2019. Além
disso, a Pri, apesar do medo inicial de trabalhar com as criangas mais velhas, no decorrer
do ano letivo demonstrou muitas afinidades com as curiosidades e interesses das criancas
desta faixa etdria, desenvolvendo um excelente trabalho. Por fim, como decorréncia da
afinidade que desenvolveu com a faixa etdria, a professora tinha interesses de investigacao
especificos a cerca das aprendizagens das criancas que chegavam ao fim da El os quais
gostaria de dar continuidade.

Destemodo avalio que as escolhas relacionadas atransicao das professoras, refletem
diferentes perguntas sobre as quais a equipe se propde a refletir. Alfredo Hoyuelos (2019)
ao discutir a “Filosofia da Complexidade” nos convida a olhar para o valor de um cotidiano
orientado pela indagacdo e afirma que ao realizarmos nossas perguntas na escola nao
podemos separa-las de “um contexto emocional, afetivo, cognitivo e social” (p. 35). Neste
sentido o percurso realizado para chegarmos as definicdes de qual turma cada professora
iria acompanhar, evidencia uma diversidade de questdes, que dizem respeito:

- as necessidades dos grupos de criancas;

- ao percurso profissional em didlogo com a aprendizagem de uma proposta
pedagdgica diferente das ja vividas;

- ao desejo de desenvolvimento profissional; e

- a0s interesses de um projeto coletivo de escola.

Essas e tantas outras perguntas sobre os detalhes que compdem a organizagao
de um projeto precisam ser feitas continuamente. Tomando novamente as palavras de
Hoyuelos (2019) emprestadas,

As perguntas ndo banais focam os verdadeiros problemas ou questdes que
queremos entender a partir da incerteza. Elas rompem os preconceitos e fazem
avancar epistemologicamente, porque exploram o lugar exato onde podem
estar escondidas as respostas que podem ser, ao mesmo tempo, perguntas. Elas
resgatam o inédito e trazem a luz as areas de penumbra, sendo conscientes de

que cada nova luz provoca uma nova sombra. (HOYUELOS, 2019, p. 35)

Nesse sentido é importante compreender que toda resposta é provisdria porque
é situada em um contexto especifico, no qual individuos e grupos trilham um percurso
singular. Portanto, definicbes como a escolha de qual grupo ou funcdo as professoras
assumirao a cada ano letivo demandam analises sistematicas, a partir das novas perguntas
que emergirao na continuidade das relagées.

Pontuo para finalizar esta secdo que as estagidrias foram também parte deste
processo, sendo consultadas pela supervisora sobre com qual turma e/ou professora
gostariam de estar no ano seguinte e as razdes de tais escolhas. Depois disso, a Ju
compartilhou com as professoras algumas das demandas pertinentes deste grupo,
especialmente relativas aos processos de aprendizagem das estagidrias e 0 compromisso
que as professoras precisam assumir cotidianamente com as estudantes. As preferéncias
das estagidrias foram acolhidas dentro do possivel, tendo como critérios aresponsabilidade
com o desenvolvimento profissional de cada uma delas e o acompanhamento de pelo

menos uma adulta de referéncia para a T5 que trocaria de professora.

7.2 Transi¢des das criancas

Conforme comentado anteriormente as turmas 3 e 4 costumam ser formadas por
grupos mistos, ou seja, por criancas de 3 e 4 anos e 4 e 5 anos, respectivamente, devido a
demanda de vagas derivada da EC n° 59/09. Assim, algumas criancas da T4 sairiam da escola
para irem para o EF e uma das criancas da T5 permaneceria na escola por mais um ano.
A Ts teria, portanto algumas vagas disponiveis ainda. Na T3 algumas criancas ja haviam
completado 5 anos entao ficariam apenas mais um ano na escola. Por fim, as matriculas
dos alunos novos ja haviam sido realizadas e novamente tinham mais criancas de 4 anos do
que de 3 anos.

Foi preciso considerar nesse processo diversas variaveis, relacionadas a

- afinidades entre grupos de criancas;

- processos de aprendizagem e desenvolvimento individual de cada crianca;

- nimero de vagas em cada turma;

O cruzamento dessas informacdes, considerava por tanto os trés principios
pedagdgicos,

, além da logistica estrutural de quantidade de criancas por turma.
Este cruzamento exigia um pensamento complexo que “abomina o simples e critica
a simplificagdo, buscando captar a multidimensionalidade dos acontecimentos, suas
interacbes e interdependéncias” (HOYUELOS, 2019, p. 70), porém era preciso fazer
escolhas.

N3ao foi uma tarefa fécil, o grupo de professoras se reuniu todo nesse momento, a
Ju também estava presente, especialmente porque havia feito as matriculas das criancas
novas e ja conhecia um pouco da histdria pregressa de cada uma delas. Depois de um
intenso didlogo, as escolhas foram feitas e a seguir compartilhadas com as familias e as
criancas que ndo apresentaram nenhuma resisténcia.

Chamo atencao neste momento para uma ponderacdo importante sobre a
participacdo das criancas e das familias neste processo, pois talvez possa parecer que
nao existiu. Compreende-se a participacao destes grupos neste momento pelos critérios
analisados durante o processo de decisdo. Afinal, tratava-se de uma escolha dependente de
conhecimentos pedagdgicos e da organizacao institucional, os quais a priori, as professoras
e a supervisora constituem o grupo mais qualificado para garanti-los.

Ao compartilhar com as familias as mudancas planejadas foi apresentado também
o planejamento do inicio do processo destas transicdes que aconteceria ainda durante o



més de novembro e no inicio de dezembro. Pelo qual as criangas que trocariam de turma
e professora fariam visitas a futura sala e passariam um dia com a nova professora |3, esta

também passaria alguns momentos acompanhando as criangas na sua turma de origem

para conhecer melhor o grupo, suas ritualidades e interesses.

7.3 Planejar a continuidade das
experiéncias das criancas

O passo seguinte, realizado em encontros de duplas de professoras e por fim com
todo o grupo para a partilha do planejamento, foi a respeito da continuidade dos percursos
de aprendizagem das turmas, das criancas e dos projetos em andamento.

Os planejamentos foram organizados tendo como referéncia a partilha da
professora da turma em 2019 com a professora que receberia as crian¢as em 2020. Assim,
a Pri encontrou-se com as professoras das turmas 3 e 4 ja que receberia alunos de ambos
0s grupos. A professora que assumiria a turma 3 encontrou-se com a Aline para que essa
pudesse compartilhar sua experiéncia de acolhida as criancas novas nos ultimos anos.

A Mari, que atuava com todas as turmas enquanto professora volante e a Ju, que
acompanhava de perto os processos de todos os grupos e conhecia um pouco do novo
grupo, participaram, portanto, de todos os encontros.

Neste processo, contrastamos as projecdes curriculares, que haviamos construido
em julho, avaliamos e reorganizamos algumas dessas escolhas tendo como base a
experiéncia vivida ao longo do semestre. Foram também planejadas projecdes para
relancamentos dos projetos iniciados em 2019 para o ano seguinte, todas coletivamente.

Por fim, cada professora construiu uma teia com imagens dos projetos e percursos
que seriam retomados no inicio do préximo ano letivo para colocar nas salas e compartilhar
com as criancas no seu retorno.

Além disso, as criancas foram consultadas sobre quais espacos e materiais da sala
gostariam de encontrar novamente no ano seguinte na sala nova, quais que conheciam

das outras salas e gostariam que fossem mantidos e que outros sugeriam para serem

construidos e disponibilizados. A seguir compartilho as duas imagens das teias construidas
pelas professoras e que foram compartilhadas com as criancas.

7. Transitar para o Ensino Fundamental

Nesta Ultima secao narro algumas das experiéncias vividas pela T5 e por duas criangas
da T4 que participaram do projeto de despedida também pois iriam no ano seguinte para
o EF.

Esta é uma a¢do que vem sendo vivida e repensada ha alguns anos na escola, uma
das caracteristicas que saltam aos olhos quando se entra no Sesquinho de Santo Angelo
sao as marcas deixadas por criancas que ja forma da escola. Esta é uma acdao muito
interessante que é revelada nao sé pelos autorretratos emoldurados, desenhos no muro
do patio, criacbes em pratos expostas no refeitdrio, desenhos em telhas logo na entrada
da UO, mas também na alegria nos rostos das criancas que visitam a escola e encontram
l& suas marcas, na satisfacao de criancas que todos os dias podem ver a produc¢ao de um
irmdo, uma irmd, um primo ou prima que ja foi aluno ou aluna do Sesquinho. Além de
contar um pouco da histdria dessa escola, suas escolhas que se modificam a cada ano, suas
memodrias, sua identidade.

Neste ano, além das marcas individuais escolhemos construir com as crian¢as um
mapa da escola, em funcao do interesse da T5 que nasceu quando ainda estavam na T4
pelo assunto. A constru¢ao do mapa foi acompanhada pela Pri e pela Mari e levou alguns
meses. Nesse processo as criangas receberam de uma turma de pré-escola de Lagoa
Bonita do Sul, cuja professora participava comigo de um grupo de formag¢do, o mapa que
eles haviam desenhado da escola deles para substituir uma imagem religiosa que ficava
na porta de entrada da institui¢do, situacao que compartilho também pela minha alegria
de ver trocas como essa, mesmo que a distancia entre professoras que tem buscado seu

desenvolvimento profissional e perceber possibilidades de redes formativas acontecerem.
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Outras experiéncias fizeram parte da elaboracdo do mapa, A Pri e a Mari compartilharam
0 acompanhamento as criangas com grande maestria e ao final a produgao foi impressa
e colocada pelo grupo com a ajuda de seus familiares na entrada da UO. A imagem deste
mapa foi compartilhada no capitulo 1.

Outra etapa do projeto de despedida é o dia do lanche de casa, que acontece
uma vez por semana durante os Ultimos meses do ano. Essa escolha é feita em fungao
do conhecimento das rotinas das escolas de EF da regidao nas quais os meninos e as
meninas precisam levar seus lanches de casa o que exige que se pense sobrea escolha
dos alimentos, preparo da lancheira, organizacdo das criangas para comerem no tempo
de recreio. Aprendizagens ao longo dos anos, fizeram com que a escola optasse desde
2018 em planejar esse momento junto com as familias para evitar situa¢cdes como a de uma
crianga que levou para o lanche uma manga inteira com casca, situagao que seria bastante
complicada para ela vivenciar no curto espaco de tempo que terd no primeiro ano do EF
para lanchar e brincar no recreio. Além disso problematizacdes sobre o tipo de alimento
escolhido, a quantidade, o tamanho da lancheira, também foram sendo incorporadas nessa
discussdo com o objetivo de viabilizar uma experiéncia o mais saudavel possivel as criangas

Também faz parte desse projeto uma conversa com criancas que sairam do
Sesquinho no ano anterior sobre suas experiéncias no primeiro ano da “escola grande”
como algumas delas se referem aos prédios de EF. O grupo prepara perguntas que gostaria
de fazer aos ex-colegas e estes recebem os questionamentos antes da visita. Este é um
momento bastante interessante entre as criancas, que trazem perspectivas que sempre
nos fazem questionar o espaco da infancia no EF. De todo modo as conversas entre pares
sao sempre uma excelente oportunidade para as criancas produzirem significados sobre
as experiéncias vividas e as expectativas sobre o que vird a seguir. O fato curioso é que
este momento acaba sendo muito mais um reencontro das criangas que agora estdao no
primeiro ano do EF com o cotidiano da brincadeira e das memdrias afetivas que construiram
no Sesquinho. Este ponto foi uma reflexdao importante da equipe sobre a necessidade de
construir uma rede formativa com professoras do EF, para que além de um projeto de
despedida a escola possa efetivar realmente um processo de transicao das criancas para a
préxima etapa da educagdo basica.

O Ultimo momento do projeto de despedida é o ritual de encerramento, que
acontece no més de dezembro, sobre o qual tratarei no capitulo a seguir.

O covalinhs %mm!

Compartilho neste més um acontecimento que reflete 0 modo como as criangas, por sentirem-se

pertencentes d escola e a unidade do Sesc de Santo Angelo, convocam a comunidade escolar para

interacdo com seu cotidiano.

“Estdvamos na sala das professoras em formacao quando algumas criancas da T4 entram correndo
anunciando “O cavalinho quebrou!”. Tinham ido pedir ajuda da Ju para resolver o problema do
brinquedo (um balanco coletivo de madeira). Pegaram ela pela mdo e foram levando em direcao
ao pdtio, ld a Ju anuncia que tinha que ver com o Luciano como poderia consertar. As criancdas ndo
pensam duas vezes e saem em dire¢do d sala do gerente da UO, mas ele nao estava ld. Compartilham
entdo seu problema com a Angela, sub-gerente, que os escuta atentamente e diz que assim que
o0 Luciano chegar avisard ele sobre a situacdo. As criangas voltam para a escola e sdo convidadas
pela Ju a informarem as outras turmas que o brinquedo estava estragado para que ninguém se
machucasse ao tentar usar. Se dividiram em grupos, aqueles que jd ndo estavam mais preocupados
e queriam voltar para a sala e os outros foram ds salas da T3 e da T5 avisar os colegas para tomarem
cuidado. Enquanto isso o Luciano chegou e foi até a escola, encontrou as criangas no corredor
e rapidamente duads pequenas mdozinhas o guiaram até o brinquedo. Ele olhou, mexeu e disse
que era possivel consertar, mas que sé o Verde (apelido do auxiliar de manutencado) sabia fazer
isso e que ele so estaria na unidade no dia seguinte. E agora o que fazer? “Que tal interditarmos
0 brinquedo porque amanhd de manha se alguém que ndo veio hoje na escola chegar cedo e
for ld pode se machucar!”. A professora da turma acompanha o grupo de criancas decididas a
prevenirem um acidente, arrecadam cordas pela escola e interditam o acesso ao cavalinho. Pronto,
terminamos! Ndo... ainda era preciso fazer uma placa para explicar porque as cordas estavam ld.
Placa feita e pendurada. Agora sim poderiam voltar a brincar. No dia seguinte o Verde chega a
escola. Dd bom dia e pergunta “Quem sao as criancas que querem que eu conserte o cavalinho?”.
A Ju estava atrapalhada com algumas rematriculas e me ofereco para acompanha-lo, ele vai até
a sala da T4 e avisa que estd ld para ver o que precisavam dele. Miguel e Brayan vao correndo do
encontro dele e contam tudo que havia acontecido no dia anterior, 0 acompanham até o pdtio e
para alegria dos meninos o brinquedo seria consertado. Acompanham o Verde até a sala onde ficam
suas ferramentas, saem saltitantes com o martelo na mdo e a Tia Vera (colaboradora dos servi¢os

'))

gerais) intervém “Correr com martelo é perigoso, vao devagar!”. Os meninos saem caminhando
rapidamente com passos curtos, ndo estavam correndo, afinal. O Verde envolveu os meninos no
processo, explicou o que tinha acontecido para o cavalinho quebrar e como iriam consertar. Miguel
e Brayan ajudaram com alegria e depois de pronto o conserto, testaram para ver se o cavalinho
poderia mesmo voltar a balancar. Retiraram a placa e as cordas do dia anterior e foram direto

contar aos colegas e ds outras turmas que novamente poderiam cavalgar”.

(Didrio de campo, 28/11/2019)
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A revitalizacao do parque da frentell

Neste més a construcdao do
parque foi iniciada e finalizada.
Em um processo que envolveu
as criangas, a equipe da escola, a
comunidade escolar e as familias
este espaco agora seria ocupado
novamente pelas criancas. No
dia que cheguei a Santo Angelo
em novembro fui direto para
a escola, ja estava préximo do
entardecer, era um dia quente que
anunciava o verdao. As familias,
algumas criancas, as professoras
e a Ju estavam la, martelando,
pintando, construindo engenhocas
para promover um espd¢o rico
em brincadeiras e experiéncias
pdra os meninos e as meninas
do Sesquinho. Duas situacoes
marcaram este-momento, -além
é claro do envolvimento coletivo
das professoras no projeto da T3.
A primeira delas foi a participacao
do marido da Aline e de seu filho
Cadu, que havia recentemente
conseguido uma vaga na escola.
A alegria do menino em participar
daquele momento dizendo que
ele também ia brincar la com seus
novos amigos no proximo ano era
uma cena encantadora. A segunda
foi a participacdo de.uma mae que
estava .se recuperando de uma
cirurgia_e ndo poderia ajudar na
constru¢cdo mas foi até la e levou
um bolo e suco para compartilhar.

Papel do adulto-e papel da crianca

Apos revisitar os folhetos sobre o Papel dos Adultos e o Papel
das criancas, revisa-los, acrescentar, manter e substituir o
que fosse necessdrio considerando as opiniées das criancas
e as aprendizagens sobre autonomia, independéncia, ética e
participacdo os folhetos foram novamente distribuidos pelas
paredes da escola. Algumas vezes observei as professoras
apontando para eles lembrando o que era papel de quem com
as criancas. Neste més em uma das visitas das crian¢as da Turma
4 a Turma 5 durante o projeto de transicoes —— ouvi Rafaella
orientar a Isabela “Tem que ir colocar dgua na tua garrafinha,
aqui ta escrito que a gente que enche as garrafinhas e a profe nos
lembra de tomar agua”, a qual respondeu “Eu sei. Lda na minha
sala também tem um desses e eu encho minha garrafinha todo
dia.com meu pai, mas hoje cheguei atrasada e ndo deu”.



Cagituls Y.
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(dezembro de 2019)



Afetar e afetar-se:
: y .
(dezembro de 2019)

Este capitulo é uma narrativa e uma celebracao, participar dos Encontros de final
de ano da escola nao estava no cronograma da pesquisa. Mas o planejamento destes
momentos no més anterior me deixou desejosa de vé-los acontecer. Por isso nao pensei
duas vezes em aceitar o convite das gurias em estar com elas nesses dias e voltei ao
Sesquinho quinze dias depois de ter ido embora em novembro.

Isento-me de andlises, como anuncio no titulo deste capitulo, o més de dezembro foi
marcado pelo afeto que inevitavelmente construi com essa escola. Pelo afeto que percebi
celebrados nas despedidas de cada turma. Afeto que refletia a alegria compartilhada ao
longo do ano.

Alegria que gostaria de ver em tantas outras escolas, que ndo diz respeito ao riso
bobo ou desesperado, mas ao prazer de viver e compartilhar um projeto coletivo de
educagao com as criangas.

Alegria que traz satisfacdo, por todos os dias trabalhados, por todos os anos de
investimento pessoal e profissional em uma luta pelos direitos das criancas. Por todas as
criancas que ndo tem o direito a uma escola que se esforca genuinamente em recebe-las no

mundo com bracos, olhos e ouvidos abertos e cuidadosos. E,

E precisamente para ndo esquecer a infelicidade dos outros, para ter a forca para
participar das lutas, que tenho necessidade da satisfacdo(...). Satisfacdo bem
intensa para fazer sentir que vale a pena viver (...) e a satisfacdo de persuadir-me
de que sou capaz de juntar-me a esses esforcos. (...) nada pode pela felicidade de
outrem, aquele que ndo sabe ser feliz ele proprio. (Snyders, 198, p.21)

Portanto esse capitulo serd narrado em imagens, dos dois encontros de
encerramento da T3 e T5 que pude participar e da T4 que infelizmente a chuva impediu
de acontecer quando eu estava l4. Por fim, compartilho o presente que ganhei da equipe,
uma sacola repleta de pequenas coisas que me ajudaram muito na escrita desse texto.
Sendo que a melhor delas foi a oportunidade de realizar essa pesquisa nesta escola, e
tenho certeza que cada uma delas sabem o quanto aprendi e fui feliz no Sequinho. Escrevi
por elas e para elas essa tese.
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Condiderosed funord:

Recomecar’e finalizar

(Fevereiro de 2020)

Retornei ao Sesquinho em fevereiro de 2020, pouco tempo antes de nossas vidas
serem drasticamente modificadas pela pandemia mundial do Coronavirus. Neste més
revistamos a pesquisa realizada, compartilhamos nossas aprendizagens e tive o prazer
de acompanhar a reverberacao delas nas praticas de acolhimento as criangas e familias
que chegavam e retornavam a escola. Acompanhei a beleza das visitas feitas as casas
das criancas novas na escola antes de que elas comecassem a frequentar o Sesquinho. Vi
espacos de continuidade presentes nas salas e a alegria nos olhos das criancas de voltarem
aquele lugar que tanto gostam. Vi criancas novas sendo acolhidas pelas que ja estavam
na escola. Vi professoras escrevendo histdrias de aprendizagem na primeira semana de
encontro com as criangas e sobre alunos de outras turmas! ViaJu satisfeita com as rela¢des
da equipe. Vi o Projeto Organizadores do Refeitdrio transformado para muito melhor. Vi
expectativas pelas experiéncias desejadas para o Projeto Criancas na Cidade.

Enfim, meus olhos encheram-se se boas imagens, guardei todas elas e revisitei a
cada dia em que escrever essa tese foi um esforco que parecia impossivel de ser realizado.
Foram essas imagens que me permitiram terminar, mesmo diante de tanta dor e cansaco
que este ano causou. Foram essas imagens que vi serem reconstruidas ao longo de 2020 no
trabalho comprometido e responsavel que as professoras e Ju realizaram durante todos
os meses de distanciamento social e de novo quando puderam novamente abrir as portas
da escola as criangas e recebi narrativas e fotografias que revelavam novamente a beleza
de uma escola que ndo desiste, que insiste, que resiste e que realiza um projeto coletivo de
educacao infantil promovendo o protagonismo de cada uma das suas criancgas.

Pois bem, é preciso encerrar ciclos e nestas considera¢des finais quero responder
aos objetivos tracados para essa pesquisa mas quero antes convidar outras Pedagogas e
Pedagogos a firmar novos compromissos com a Educacao Infantil, porque além de algumas
respostas essa experiéncia de pesquisa, enquanto um experimentalismo democratico, o
qual nas palavras de Peter Moss

valoriza e busca desfechos, masreconhece que eles podemserinesperados

e surpreendentes, produzindo novas compreensées e significados; ele se
deleita em emoc¢des de espanto, assombro e empolgacdo. (MOSS, 2016,

p. 118)

Neste sentido compartilho questdes que surgiram no decorrer desta pesquisa e
acredito merecerem maior atencao, porém as escolhas para esse momento e o tempo que
encerra um curso de Doutorado ndo me permitiram aprofundar.

A primeira delas é sobre a relacdo com a comunidade de apoio da escola e aqui me
refiro a todas e todos funcionarios que trabalham na escola, mas que ndo sdo professoras.
E imprescindivel investigarmos modos de acolhimento ao desenvolvimento profissional
destes sujeitos que fazem parte da vida cotidiana das criancas.

Asegunda dizrespeito a acdo pedagdgica dos cargos de gestao na escola. Investigar
meios de desburocratizacao da funcdo de diretoras, supervisoras e especialmente
coordenadoras pedagdgicas é fundamental para a promogao de um projeto educativo de
qualidade.

E por ultimo destaco a necessidade de outras investigacbes que fortalecam a
constituicdo de redes de apoio ao desenvolvimento profissional entre as escolas de
Educacao Infantil, para que as alegrias de projetos respeitosos e acolhedores a educacao
das criancas possam propagar-se para tantas outras mais.

Antes de concluir minhas considera¢des sobre essa tese, gostaria de pontuar que
a experiéncia compartilhada com a Escola Sesc de Educacdo Infantil de Santo Angelo foi
muito maior do que o que cabia em uma tese, portanto optei por compartilhar nos anexos
alguns materiais produzidos pelas professoras e que ndao puderam ser discutidos aqui com
maior profundidade.

Como uma escola de educacao infantil organiza e realiza sua proposta pedagoégica
orientada pelo protagonismo das criancas? Foi a pergunta principal que orientou essa
investigagao. Respondo-a hoje, alinhavando as trés questdes em que esta foi subdivida
com os objetivos especificos da pesquisa.

Para comecar é preciso atribuir sentido ao protagonismo das criancas. Nesta
pesquisa fizemos isso ao produzir trés principios pedagdgicos inegocidveis que colocam a
crianca no centro do processo educativo:

-a , ou seja o direito de cada crianca ser quem ela é.

- a em todos os ambitos do cotidiano escolar, seja
ativamente ou tendo suas necessidades e interesses considerados nas decisdes que cabem
aos adultos.

-a , garantindo uma jornada educativa que nao
fragmente seus processos de aprendizagem.

Desta forma, sustento que o Protagonismo das Criancas ndao é um conceito em
si, mas esta relacionado a garantia destes principios que carregam inimeras concep¢oes
derivadas das Pedagogias Participativas e Democraticas.

Para a garanti destes principios de todo modo é preciso que se constitua uma rede
de corresponsabilidade dos adultos. Esta rede é sustentada pela ,
através da qual, pelo olhar atento, reflexivo e situado:



-a se desenvolve na relagdao com as criancas via acao pedagogica
consciente e coerente com os principios orientadores da proposta da escola.

-a édirecionadaparaodesenvolvimento profissional
da equipe da escola e dela mesma.

-A é fortalecida pela consisténcia da acao pedagdgica.

Por fim, o Protagonismo das criancas é evidenciado no desenvolvimento de uma
abordagem identitdria da escola, na qual as Acoes Cotidianas, os Projetos Emergentes e os
Projetos Institucionais, viabilizem:

- os diferentes modos de participacao das criancas promovendo o sentimento de
pertencimento de cada uma delas;

- a diversidade de acdes pedagdgicas participativas acolhendo os diferentes modos
de participagao das criangas;

- a relacdo entre as professoras e criancas das diferentes turmas promovendo um
senso de comunidade;

- relagbes com as familias das criangas e com a comunidade contribuindo para a
ressignificacdo do papel social das criancas como cidadas da cidade;

Portanto, o significado para o protagonismo das criancas produzido nesta tese nao
é conceitual, mas caracterizado por um processo de aprendizagem situado e continuo,
realizado no ambito da Pedagogia como ciéncia praxioldgica. E, portanto, ndo fechada,

nem determinista, mas constantemente refletida, avaliada e reconstruida.
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