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“O tempo é o elemento de transformacao.”







E com muita satisfacdo que entregamos a todos os Gestores de CEl e EMEI da Rede Municipal

de S&o Paulo o caderno da Fase 1 do ProgramaA Rede em rede: a formacao continuada na Educacao Infantil.

As propostas contidas neste documentam e retratam experiéncias e conhecimentos dos
profissionais que se comprometeram com o Programa. Participaram desta producéo profissionais das 13
Coordenadorias foram: 30 formadoras e mais de 800 Coordenadores Pedagdgicos. Esses profissionais, envolvidos
na formacao, atingiram nosso principal foco: 314 mil criancas de 0 a 6 anos matriculadas em nossas Unidades

de Educacéo Infantil.

Hoje, apds meses de trabalho, podemos perceber a abrangéncia e a importancia deste Programa
através da avaliacdo e dos relatos dos nossos Coordenadores Pedag6gicos. Estes relatos, oriundos de todas as
regides desta vasta cidade, corroboram para o fato de que atingimos os objetivos propostos no inicio do

Programa.

Acreditamos que a organizacao do trabalho realizado no Programa “A rede em rede: a formacéo
continuada na Educacao Infantil”” durante o ano de 2006 sera de fundamental importancia para a continuidade
da formacao dos docentes e equipes dessas Unidades, pois subsidiara o Coordenador Pedagdgico contribuindo
para o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, com o objetivo de melhorar cada vez mais o atendimento

as criancas paulistanas na faixa dos 0 aos 6 anos.

Parabéns a todos que fazem a Educacao Paulistana

Alexandre Alves Schneider

Secretario Municipal de Educacao de Sao Paulo






Esta publicacao representa mais um espaco para continuidade do dialogo entre os profissionais
na tarefa de apoiar a formacéo continuada dos professores de uma Rede com as caracteristicas da nossa, com
regides constituidas por tao diversas e dinamicas marcas.

Em 2006 o percurso do Programa propds que, como base dos encontros e através dos Trabalhos
Pessoais propostos, cada Coordenador Pedagd6gico olhasse mais a fundo para as praticas vigentes nas Unidades
e para as proprias acdes a fim de investigar, registrar, refletir e problematizar. A tarefa foi &rdua na busca de
um olhar mais investigativo, curioso e principalmente inquieto, em constante construcéo pelo CP, como sujeito
responsavel, facilitador da organizagao dos tempos e dos espacos e determinante para a articulagéo das agdes
desenvolvidas nas Unidades de Educacéo Infantil.

A avaliacao final, desta primeira fase do Programa, aponta, segundo 0s préprios
Coordenadores, para alguns avancos ocorridos ao longo do ano como, por exemplo, a integragdo entre CEls e
EMElIs, a organizacédo do planejamento das pautas dos horarios de formagéo, o uso mais formativo do registro,
assim como dos contetdos discutidos nos encontros. Aspectos que certamente continuardo a ser discutidos,
construidos e re-significados nas préximas etapas.

Reconhecemos os esforcos e a constante busca de todos os profissionais envolvidos por melhores
intervencgdes e praticas sempre com o objetivo central da formacéo: aproximar cada vez mais as criangas das
praticas sociais re-significando o cotidiano das mesmas nas Unidades Educacionais. O crescimento foi visivel.

Essa perspectiva continua em 2007: contamos novamente com vocés, gestores de toda a
cidade de Sao Paulo, agora, a caminho da fase 2, com olhar apurado sobre os Planos construidos por cada
Coordenador Pedagdgico para as Unidades Educacionais. Apostamos nessa produgao e no seu acompanhamento
para a promogéao de novas tessituras entre todos os sujeitos que trabalham com e para que todas as criangas
vivam suas infancias. Acreditamos que, cada vez mais, fortaleceremos nossos profissionais na busca de
caminhos proprios, singulares a cada realidade, tecendo nos varios espacos coletivos, os desenhos da Rede,
constituindo-se assim, efetivamente, uma Rede em rede.

Diretoria de Orientacdo Técnica






O ponto de partida do Programa A Rede em rede foi o documento de orientagdes técnicas:
“TEMPOS E ESPACOS PARA A INFANCIA E SUAS LINGUAGENS NOS CEIS, CRECHES E EMEIS DA CIDADE DE SAO
PAULO” escrito conjuntamente por representantes das coordenadorias, em 2005. Na ocasido todos concordavam
com o fato de que o documento, em si, pouco representaria para a rede, se ndo pudesse gerar discussoes e
institucionalizar algumas praticas educativas. Foi com esse intuito que nasceu um programa de formagao cujo
foco principal é o Coordenador Pedagégico. Mas por que ele?

E sabido que o aperfeicoamento do trabalho realizado com as criancas na Educac&o Infantil
requer a presenca de um conjunto variado, continuo e cuidadosamente planejado de situacGes voltadas para
a formacao continuada de seus professores. Cada vez mais novos estudos apontam para importantes reflexdes
que destacam o processo socio-historico da crianca ser e desenvolver-se em ambientes diversos onde interagem
com diferentes parceiros.

O parceiro institucionalmente proposto para cuidar dessa tarefa de formacéo docente continuada
nas Unidades Educacionais € o Coordenador Pedagdgico. Reconhecemos que o cotidiano apresenta inimeras
demandas que extrapolam as a¢des dos professores na relacédo direta com as criancas. Tais demandas sempre
se apresentam como problemas complexos, cuja resolugéo depende de um olhar muito informado, capaz de
estranhar o que vé e se inquietar. A formacdao profissional ndo se encerra com a diplomagéo, mas se estende
ao longo da vida, desafiada pelas experiéncias concretas vividas. Dai a importancia de programas de formacéo
continuada a todos os professores, para estimular a renovacdo de saberes em ambiente de aprendizagem
coletiva e automotivada. Esse € um dos papéis do CP.

O Coordenador Pedagégico ndo € um mero gestor de sistemas, de praticas que dao certo e que
sempre funcionaram. A especialidade do Coordenador Pedagdgico reside em sua capacidade de descontextualizar
praticas cotidianas, compreender o que é mais geral nas tantas situagdes que envolvem a educacgao de criangas
e a formacdo de adultos, transformar as queixas em bons problemas, congregar esforcos para encontrar
alternativas e, muitas vezes, inventar solugdes. Por isso podemos dizer que o Coordenador Pedagdgico é um
dos profissionais mais estratégicos na formacéo continuada da equipe de professores e na construgéo de um
trabalho pedagégico nas EMEIs e CEls.



A formacao profissional constitui um complexo processo de apropriacdo, pelo sujeito, de
formas de sentir, pensar e agir em situacdes criadas no ambiente onde a profissao é exercida, e de formas de
atribuir significados a seus componentes. Confere a este sujeito uma identidade e o orienta a avaliar o
contexto social em que o profissional esté inserido e a tomar decisdes que, no caso de professores, referem-
se as melhores formas de mediar aprendizagens que contribuam com os avangos das criangas.

Nem sempre a criacédo dessa zona de desenvolvimento pelo préprio professor em formacgao é
possibilitada. Nesse caso, perdem-se oportunidades valiosas de desconstruir formas de atuacéo cristalizadas,
que ndo respondem a singularidade de cada situacdo educativa em uma sociedade em permanente mudanca.

Para contribuir para a formacéo continuada do professor de Educacéo Infantil, nesta perspectiva,
a criacdo de zonas de desenvolvimento deve:

Fortalecer nele atitudes de acolhimento e respeito mituo as criangas e seus familiares,
dentro de uma pratica pedagogica que integra educar e cuidar.

Criar-lhe condigGes para apropriar-se de diferentes linguagens presentes na expressao artistica
e na brincadeira infantil para ele atuar como mediador do processo de desenvolvimento da criatividade e
imaginacdo da crianca.

Ajuda-lo a se apropriar de itens significativos do conhecimento historicamente construido,
que o capacitem a mediar a curiosidade infantil e a construc@o de saberes pelas criangas sobre o mundo das
ciéncias, das artes, sobre o fantastico e sobre si mesmas.

Criar oportunidades para ele refletir sobre os conflitos surgidos na relagdo professor-crianca
e professor-familia de modo a aborda-los de maneira cada vez mais profissional.

Esses foram alguns dos principios que nortearam a formagao em 2006.



UM PLANO PARA OS
COORDENADORES
PEDAGOGICOS

E SUAS EQUIPES







Esta publicacdo é destinada aos gestores pedagdgicos, em particular os Coordenadores
Pedagdgicos que atuam nos CEls e EMEIs da Rede municipal de Sdo Paulo. Traz como tematica
bésica a organizacéo do tempo e do espaco nas UEs e pretende recuperar o sentido da socializagcdo
no desenvolvimento da crianca, particularmente pela apropriacado por ela de diferentes linguagens
presentes na cultura. Esta organizada em trés modulos.



O modulo 1 tem como objetivos discutir com o Coordenador Pedagégico o uso de uma
metodologia de observacdo necessaria a compreensdo das interacées nas UEs e oferecer um
modelo de trabalho a partir do registro de observactes de situacbes que possibilite construir
indicadores basicos para a avaliacao de aspectos gerais do ambiente que promovam o autocuidado
e a qualidade de vida das criancas. Em maior ou menor grau, com mais ou menos familiaridade,
lidar com expectativas basicas do trabalho de coordenacgédo pedagdgica em educacédo infantil
de modo a:

Apropriar-se de indicadores e principios de qualidade de ambientes de
educacéo coletiva e mediar a apropriacéo desses elementos por seus
professores em atividades de formagao continuada que considerem a
reflexd@o sobre a pratica.

Instituir ou dinamizar praticas de registro.
Sistematizar trabalho de devolutivas.

Pesquisar nos registros relagdes entre praticas que cuidam e educam
as criancas.



O médulo 2, o mais extenso de todos, tem como objetivos apoiar o Coordenador
Pedagogico na implementacao ou revitalizagéo de algumas praticas culturais, de carater permanente
nas UEs, e alimentar as pautas (ou implementar essa pratica) das reunides pedagdgicas e de
outros momentos coletivos, com vistas a formacdo continuada de sua equipe de professores,
utilizando como fonte os registros da Unidade.

O trabalho desse médulo traz reflex6es sobre algumas das praticas sociais nas UEs e a
necessidade de apoiar os Coordenadores Pedagodgicos, dos mais experientes aos iniciantes, na
luta por implementa-las de forma sistematica, criando rotinas ou apenas alimentando-as, posto
muitas as tém instituidas como vivéncias diarias nas UEs. Para tanto € necessario que todos
tenham oportunidades de:

Planejar momentos de devolutiva de diarios de campo e intervengdo em
reunides pedagdégicas visando tematizar com o grupo de professores algumas
praticas culturais que se espera que as criangas tenham acesso diariamente
na UE, quais sejam:

Participar de situacBes comunicativas e conversar em grupo.

Ouvir boas leituras, compartilhar a construgdo de sentido sobre o que se |1é.
Ler e escrever 0 nome préprio quando necessario.

Desenhar ou pintar.

Ouvir musicas.

Participar de situacdes de teatro



O médulo 3, fecha a primeira fase da formacao dos Coordenadores Pedagdgicos.
Através da reflexdo, observacéo e problematizacdo das praticas, tem como objetivo implementar
ou revitalizar o faz-de-conta, a atividade mais complexa da infancia, como atividade diaria na
UE. Isso envolve apoiar o CP na realizacdo de reunides pedagdgicas e outros horarios coletivos
com vistas a melhorar o olhar de seus professores para o faz-de-conta infantil, diferenciando-o
das demais possibilidades de brincar, e também alimentar o CP para o processo de atualizacdo do
diagnéstico de sua UE e de construcdo de referenciais para a avaliacédo das prioridades formativas
que coordena de modo a:

Promover o debate sobre a organizagdo do tempo e do espaco na UE,
tendo em vista as necessidades que o0 grupo observou.

Assegurar que os professores garantam tempo e espago para a crianca
brincar diariamente de faz-de-conta e saber diferenciar a brincadeira
de faz-de-conta dos jogos orientados, discutindo as praticas existentes
a partir de devolutivas, feitas sempre que necessario.

Liderar a organizagdo de novos tempos e espacgos para a UE, a partir da
contribuicdo do seu grupo de professores. Encontrar solucdes para
equacionar o tempo destinado a formacgéao de professores na rotina de
trabalho da instituicéo.



Ndo se pretende aprofundar todos os conhecimentos sobre as didaticas especificas de
cada linguagem, nem de determinar projetos para as UEs. A prioridade é possibilitar reflexdes e
re-significacfes para que os Coordenadores Pedagogicos qualifiquem a passagem do tempo das
criangas na UE, junto aos educadores e particularmente aos professores para assegurar um dia-
a-dia mais préximo das praticas sociais. Entendemos ser esse o sentido maior da socializacéo
gue a Educacéo Infantil tanto proclama: cuidar para que todas as criangas tenham contato direto
com as praticas sociais da nossa cultura.

A tarefa ndo é pequena e os propositos bastante ousados e possiveis de serem alcangados
guando levados a frente por Coordenadores cada vez mais colaborativos e envolvidos na busca de

uma experiéncia de aprendizado verdadeira para todos.






OS PILARES
DA FORMACAO







Em 2006, nosso trabalho se deu em torno de um eixo tematico, com objetivo de
articular os trabalhos desenvolvidos nas Unidades Educacionais. Dada a presente experiéncia da
Rede paulistana de educacao de voltar suas praticas para a questdo da Linguagem, o eixo basico
selecionado foi 0 que esta expresso no documento da SME/ DOT Educacgdo Infantil “TEMPOS E
ESPACOS PARA A INFANCIA E SUAS LINGUAGENS NOS CEIS, CRECHES E EMEIS DA CIDADE DE
SAO PAULO”.

As linguagens, no referido documento, sdo entendidas como instrumentos culturalmente
elaborados cuja apropriacdo pela crianca se faz no contacto com modelos que sdo familiares a
ela e com a diversidade cultural trazida por cada uma delas. Nos encontros de formac&o ocorridos
nas Coordenadorias de Educacdo, os grupos de Coordenadores Pedagdgicos refletiram sobre as
praticas culturais do cotidiano das Unidades Educacionais elaborando novos observaveis e elementos
simbolicos dentro de uma perspectiva de criagdo de novas culturas e linguagens e nao de repeticédo
mecéanica de elementos trazidos pelos meios de comunicacdo de massa. Buscou-se assim fugir
das praticas escolarizadas e escolarizantes, criando um novo modo de olhar para o dia-a-dia das
instituicBes educativas.



A Fase 1 visa estimular a participacdo de todos os Coordenadores Pedagdgicos nas
reunides realizadas nas Coordenadorias de Educacdo, para articular estudo, debate e analise de
praticas, atividades que visam criar com eles uma forma de reflexdo critica voltada a superacgéo
de impasses e a revolugcdo de determinadas praticas profissionais. O Programa procura destacar
o Coordenador Pedagdgico na posicdo de estudioso e de especialista na area para, a partir dai,
trabalhar com suas questfes e as dos colegas.

O Programa em 2006 cria oportunidades para o Coordenador Pedagdgico desenvolver
competéncias para estudar, criar novas praticas e formar conceitos, opinides fundamentadas e
atitudes de promocdo humana. Para ampliar a iniciativa e a autonomia intelectual desses
profissionais, propomos que:

Participem de experiéncias formativas diversificadas que Ihes oferecam
oportunidades de construir conhecimentos, habilidades e valores bem
como fortalecer seu pensamento critico, seu raciocinio argumentativo,
sua sensibilidade pessoal, sua capacidade para trabalhar em equipe e
para tomar decisdes. Dai ter dado importancia ao trabalho com diferentes
praticas de estudo e investigacéo.

Articulem os varios conceitos trabalhados em sua formagédo com suas
acdes profissionais cotidianas. Isso envolve problematizar sua pratica,
pesquisar alternativas de agéo, sistematizar suas reflexdes em varias



formas de registro e reconstruir conhecimentos historicamente
elaborados. Para tanto, além das atividades de estudo vividas nos
encontros e nas atividades de trabalho pessoal, sugerimos como
instrumento mediador da formagdo um Diario de Campo onde cada
Coordenador Pedagdgico registre suas reflexdes e suas praticas
cotidianas.

investiguem, comparem, discutam, anotem e justifiquem suas respostas
na construgdo de novas praticas junto aos professores e demais
educadores da Unidade, as criangas e as familias. Assim, um programa
de orientacéo de leitura basica e complementar é integrante da proposta
de formacéo.

Estabelegcam uma relagéo ludica e criativa com o saber, particularmente
com a leitura e com as artes. O Programa busca dar oportunidade para o
Coordenador Pedagdgico criar zonas de desenvolvimento proximal* para
a equipe de educadores em relacdo ao desenvolvimento das diferentes
linguagens no sentido de aproxima-los das praticas culturais, e o faz
divulgando quinzenalmente uma agenda cultural para ser comentada na
Unidade, com sugestdes de saraus, troca de livros, exposicdo, ida ao
cinema, propiciando que, nos diferentes momentos e espacos de
formacao se apresentasse um poema, um conto, ou se comentasse um
filme, livro etc.

1 Zona de desenvolvimento proximal “é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto em colaboragcdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky), (apud Passerino e Santorosa, 2000, p.5).



Sentissem acolhidos, examinassem seu modo de agir diante de situagdes,
historicamente construidas a partir de condigdes concretas, € ao mesmo
tempo percebessem o quanto suas formas de reacéo e as concepgdes
que as justificam podiam ser modificadas. A elaboragao de um Diéario de
Campo pelo Coordenador Pedagdgico, sua participagao nos encontros de
formacéao, onde era incentivado a relatar suas experiéncias e a ouvir a
dos demais, foram fundamentais nesse processo. Os Coordenadores
Pedag6gicos que, de fato, se engajaram na proposta criaram o habito
de registrar seu trabalho e notaram a sensivel diferenca no
aproveitamento dos encontros de formacéo.

Busquem lidar com os préprios desejos e imaginagdo e trabalhem os
sentimentos que a atuacéo profissional Ihes desperta. Esse aprendizado,
que é transversal a todas as situagdes formativas, incluiu a dimenséo
pessoal como um importante elemento. Isso exige a criacdo de um clima
de aceitacdo e de respeito a todos os envolvidos dentro de um modo
ético de tratar suas participacdes.



A metodologia de formagéo vivenciada no Programa podia ser ampliada na experiéncia
de formacao que os Coordenadores Pedagdgicos ja coordenam em suas Unidades Educacionais. A
cada encontro, foram propostas atividades de trabalho pessoal a serem desempenhadas pelos
Coordenadores Pedagdgicos em suas Unidades. A partir do quarto encontro, foram incluidas
sugestbes de atividades que podiam ser realizadas com os professores nas reunides pedagogicas
ou nos demais espacos de formacgdo das Unidades e depois discutidas no grupo de formacao.

O Programa nédo busca apenas rever e aprofundar o discurso pedagégico, mas atingir as
praticas docentes das Unidades em relagdo as linguagens, objetivando enriquecer o ambiente
dos CEls e EMEIs com significativas experiéncias de trabalho com as criancas. Ele buscou articular
reflexBes com oportunidades para o Coordenador Pedagdgico apoiar os docentes a vivenciarem
com as criancas novas formas de trabalho com as diferentes linguagens, mais preocupados com
a valorizacdo do processo do que com os resultado para, deste modo, criarem diversas e
significativas oportunidades para as criancas se apropriarem e se aproximarem de outras formas
de significar o mundo e a si mesmas. A idéia central é que estes profissionais possam fomentar
nos professores um olhar cada vez mais apurado sobre as préprias praticas.



De modo a ampliar o dominio pelos Coordenadores Pedagdgicos de diferentes linguagens,
foram promovidas diversas oficinas, organizadas de acordo com as especificidades do pensar,
fazer e sentir nas Artes, Movimento (Teatro e Danga) e Musica.

Acreditamos que formar é diferente de informar: embora a informacao seja necessaria,
ela ndo é suficiente para a construcdo de novos conceitos e procedimentos profissionais. Toda
formacgdo é baseada em processos de reflexdo, o professor carrega consigo conhecimentos
diversos e é capaz de explicar os motivos que o levaram a pensar seu proprio trabalho de
determinada maneira. Tais conhecimentos sdo pontos de partida para qualquer reflexdo. A
vivéncia das diferentes oficinas trouxe elementos para incrementar a reflexdo dos Coordenadores
Pedagégicos em relagéo a suas proprias acdes formativas.



Quando pensamos na importancia de toda UE de Educacao Infantil alimentar um cotidiano
gue coloque as criangas cada vez mais imersas na cultura e que seja marcado por suas tantas
praticas sociais, sempre re-significadas na experiéncia infantil, nos colocamos muitas questdes:

- Que possibilidades infantis de aprender e se desenvolver devem ser
contempladas em um curriculo de Educacéo Infantil?

- Quais seriam 0s parceiros necessarios para que as criangas tenham todas
essas possibilidades?

- Como a formacéo inicial e a continuada ddo elementos aos docentes
para mediar a aprendizagem das criangas?

- Que desafios existem hoje em sua Unidade em relagdo a formacéo
continuada?

- Como promover a formagéo de zonas de desenvolvimento proximal que
aperfeicoem o trabalho docente?



Essas perguntas oportunizam ao Coordenador Pedagdgico um tempo de parar, olhar
para tras, fazer um balanco dos avancos e pensar sobre o que cada professor, mediado por ele,
coloca como desafio pessoal na construgédo de novas formas de trabalho com as criancgas.

Por isso, organizar os horarios de formacao (horarios coletivos, parada pedagogica,
reunido etc) tem sido uma demanda dos Coordenadores Pedagdgicos de todos os lugares. Os
profissionais dos CEls ha tempos preocupam-se em montar estruturas que permitam o encontro
dos professores. As EMEIs, por sua vez, ja tém esses momentos assegurados e discutem modos
de otimiza-los.

Assim, vemos como conteuddos fundamentais da formacgéo, as praticas culturais da
Educacéo Infantil e os instrumentos metodoldgicos mais utilizados pelos Coordenadores em seu
trabalho de formacédo de professores. Muitos Coordenadores ja conheciam e faziam uso de
alguns instrumentos metodoldgicos para o acompanhamento das praticas educativas que tém
sido destacadas pelos estudos na area de formacéo docente. Mais experientes, puderam aprofundar
seu trabalho, rever praticas ha muito consolidadas e construir novos problemas, motor do seu
desenvolvimento pessoal e profissional. J& outros, pela primeira vez, tomaram contato com
esses instrumentos, ou ainda ndo os utilizavam com regularidade e propriedade.

Esses dois conteldos - as praticas culturais presentes no dia-a-dia das UEs e os instrumentos
metodoldgicos - caminharam paralelamente nos dezoito encontros de formagcdo da Rede em
rede. Tais encontros partiram de um roteiro que foi re-elaborado em cada grupo de formacéo.
Nessa publicacdo estamos retomando-os de modo sintético de forma que possam alimentar os
estudos, debates e reflexdes de toda a equipe docente e técnica.



UMA SINTESE
DAS TEMATICAS
DISCUTIDAS







O acompanhamento dos professores, a vontade de compreendé-los, de ajuda-los a dar
sentido para o que ndo pode ainda ser observado, sdo motivacdes importantes do trabalho do
Coordenador Pedagdgico que trabalha nos Centros de Educacédo Infantil e nas Escolas Municipais
de Educacao Infantil. Por meio do coordenador € possivel construir um grupo que colabore na
vivéncia de um dia-a-dia melhor para todas as criangas. Isso depende de conhecimentos bastante
especificos: é preciso conhecer o desenvolvimento infantil, as possibilidades de aprendizagem na
mediacdo com os elementos da cultura e os processos e estratégias de formacao de professores.

Um olhar para a crianca e seu desenvolvimento

Estudos e debates na area tém apontado que CEls, Creches e EMEIs devem se caracterizar
como ambientes que possibilitem a crianca ampliar suas experiéncias e se desenvolver em todas
as dimens6es humanas: afetiva, motora, cognitiva, social, imaginativa, ltdica, estética, criativa,
expressiva, linglistica. Isto implica considerar que essas instituicdes sdo contextos de aprendizagens
e de trocas de significacfes a partir de linguagens diversas. Nessa perspectiva a aprendizagem
envolve a pessoa como um todo e se fundamenta nas multiplas interag6es estabelecidas por

parceiros, infantis e adultos, nos contextos educativos. E, portanto, uma construcéo social.

Através dos relacionamentos que a crianca estabelece ndo s com os adultos, mas também
com outras criancas, ela nomeia objetos, imita pessoas ou outros elementos que observou, traga
desenhos, formula perguntas, elabora respostas, constantemente significando o mundo a sua
volta, influenciando-o e sendo influenciada por ele. Com base nisso, as experiéncias vividas no

espaco de Educacgao Infantil devem possibilitar a crianca o encontro de explicagbes sobre o que



ocorre a sua volta e consigo mesma enquanto desenvolvem formas de sentir, pensar e solucionar

problemas.

A organizacao e o planejamento de situacdes pelos professores e outros educadores dos
CEls, Creches e EMEIs devem considerar que a educagéo das criancas de 0 a 6 anos possui
especificidades que ndo se caracterizam pelo processo ensino-aprendizagem pautado em um modelo
centrado no comando Unico do professor. Tal modelo, preparatério, estruturado em “disciplinas”
que fragmentam o conhecimento, tem sido mostrado como preponderantemente cognitivista e

voltado a reproducéo da cultura existente.

Muitos educadores que trabalham com criangas pequenas costumam valorizar acdes
copiadas de modelos escolares tradicionais nas tarefas cotidianas que Ihes propdem: atividades
dirigidas usando apenas papel, tinta e lapis. Eles conhecem apenas o modelo de organizacédo do
ambiente para acfes centradas no professor e por ele controladas e acreditam que elas tém maior
resultado pedagdgico. A concepgao descrita corresponde a fragmentos de um modelo de educacgao
escolar construido no passado para orientar o ensino de criangas mais velhas e de adolescentes.
Ela persiste no imaginario e orienta a pratica de muitos professores, que desconhecem outras
formas mais adequadas de organizar situagfes de vivéncia, aprendizagem e desenvolvimento

para as criangas pequenas, particularmente quando se trata de bebés.

Aprender deve ser uma experiéncia significativa para a crianca e deve também integrar
0 que ela ja conhece com aquilo que é novo para ela. As experiéncias, vivéncias, saberes e
interesses infantis sdo pontos de partida para que novos conhecimentos sejam por ela apropriados
em situacdes que lhe despertem o interesse frente ao inexplorado, ao desconhecido, ajudando-a

a descobrir o desejo envolvido na investigacgao.

A crianca aprende conforme parceiros mais experientes apresentam recursos, sugestoes,



explicacbes, perguntas, apoios emocionais que interagem com 0s motivos, os saberes e as
capacidades das criangas. A aprendizagem se da, também, quando a crianga, mesmo sozinha ou
com parceiros de sua idade, utiliza formas ja vividas com parceiros adultos na exploragdo do
ambiente e na construcéo de significagcbes. Com isso ela se apropria do patriménio cultural de seu

grupo social e tém acesso a itens significativos da producao histérica e cultural da humanidade.

Adaptado do Documento Tempos e Espagos “Aprendizagem e Desenvolvimento” as paginas 23 a 26.

Os contelidos fundamentais da formacéo continuada de um Coordenador Pedagégico sao
as praticas culturais da Educacéo Infantil e os instrumentos metodoldgicos que atualmente sdo os
mais utilizados na formacdo de professores. Vamos inicialmente tratar dos instrumentos
metodolégicos para cada Coordenador Pedagogico aperfeicoar sua capacidade reflexiva, como
mediadores fundamentais no desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais auténoma e
responsavel.






INSTRUMENTOS
DA FORMACAO




Por instrumento entendemos, a partir da teoria elaborada por Vygotsky, normas de
acdo humana capazes de promover mudancgas significativas em nossa forma de apreender e
significar o mundo e a n6s mesmos. Eles variam conforme a pratica social na qual a agéo
humana se da. No caso de professores e de coordenadores pedagdgicos, os instrumento
utilizados nessa formacgédo foram:

7

A observacdo € um dos principais instrumentos da formacéo, Util ao professor e ao
coordenador pedagégico. Observar ndo significa passar os olhos sobre um objeto, pessoa ou
situacdo. Nem reafirmar o que os olhos ja estéo acostumados a ver. A observagao é um instrumento
de pesquisa ndo de confirmacgdo de idéias pré-concebidas. Portanto, o observador esta ali para
apreender um episédio, ndo para julgar situacdes. Uma observacao bem feita permite que outro
pesquisador acompanhe o olhar do observador e apreenda o0s observaveis que mais o
impressionaram.



Observar exige colocar em agcdo uma metodologia, o que pode permitir-
Ihe utilizar os dados numa andlise mais profunda. Uma observagéo tem
algumas caracteristicas especificas:

um foco claramente colocado para aquele que observa (uma crianga, um
grupo de criangas, uma situagao no refeitorio, um episodio de roda de
histéria etc.);

pode partir de uma ou mais perguntas, ou pode iluminar amplamente
uma situacéo para entdo gerar questdes interessantes;

convida a um acompanhamento curioso e interessado do que se passa
na interagdo das criancas: seus movimentos corporais, falas, expressdes
faciais, os objetos que manipulam e os locais que ocupam, seu
posicionamento isolado ou suas parcerias prediletas. Por isso, se estende
ao longo de certo tempo, nao apenas de um episédio esporadico.



Um bom registro daquilo que observamos nos possibilita fazer uma boa anélise de um
determinado caso. Sem ele, trabalha-se freqientemente com ouvir dizer, com preconceitos,
com informacdes muito incompletas. O trabalho a partir dos registros permite que se conheca
melhor as praticas educativas e as hipoteses do professor, abrindo assim um caminho de dialogo
e de provocacdes construtivas de um novo saber. Quando o professor, o coordenador pedagdgico,
ou o diretor de uma Unidade de Educacdo Infantil I1é um registro feito por ele ou por um colega,
ele pode analisar as concepcdes de crianca e seu desenvolvimento que nele aparecem.

A primeira forma de registro de pontos observados é a prépria memoria: da infinidade
de cenas que observamos diariamente, sé nos lembramos de fato daquelas que ja ficaram
registradas na meméria, em funcdo dos nossos conhecimentos anteriores, da nossa historia de
vida, dos interesses etc. No entanto, a memdria ndo nos é suficiente, posto que so6
registramos aquilo que podemos reconhecer, que estamos acostumados a enxergar, aquilo a

gque damos um significado.



Para aqueles que se iniciam na técnica de observacgéo direta, o registro
do que foi observado deve:

ser feito, de preferéncia, simultaneamente a observacéo e informar os
nomes, idades, locais, horarios, situacdes observadas e objetos
disponiveis.

descrever com detalhes o0 que as pessoas observadas fazem: seus
movimentos corporais, falas, expressoes faciais: 0 que as pessoas falam
e para quem falam, os objetos que manipulam e os locais onde se colocam.
E importante marcar quantas criangas estdo sozinhas, quantas estao
préximas e quantas interagem a cada minuto da observagao. Pode-se
registrar, por exemplo: fulano fez algo (usando ou ndo quais objetos),
sozinho, ou com alguém, ou ainda, para alguém. Nesse momento nao se
deve conjecturar sobre seus sentimentos, intencdes, e registrar: “Jodo
bateu em Maria por ciimes”, ou “Maria balangou a boneca para chamar
a atencdo de Ana”. E melhor registrar, no primeiro caso, “Jodo observa
Maria ser abragada pela educadora, vai até ela e lhe da uma tapa no
brago” (se foi isso que aconteceu). No segundo caso, pode ser Util
registrar “Maria balancou a boneca diante de Ana, repetidamente, e
Ana estendeu a méao para pega-la enquanto olhava para Maria”
(novamente, se foi isso que foi observado). O registro de uma situacéo,
além de escrito, pode ser feito por videos, fotos ou audio-gravagéo. De
todo modo, pronto esse tipo de registro, cabe ao pesquisador transcrever
com minucias e objetividade o que foi registrado usando palavras, tabelas
gue somam as ocorréncias de certos comportamentos etc.



O registro de observacao pode ser complementado por reflexdes do observador sobre como ele viu a

situacdo. Para isso ele pode utilizar Diarios de Campo.

O que é um diario de campo

Diarios sdo as “obras que registram a relagdo do que se faz, a sucessao do que acontece
todos os dias”. Essas obras estdo presentes na histéria do homem ha muito tempo, assumindo
diversas fungbes. Existem, por exemplo, diarios de bordo que guardam as impressées de uma
inesquecivel viagem, diarios de navegadores rumo a terras desconhecidas que registram as
descobertas do mundo novo, diarios de adolescentes que contam as alegrias e tristezas da juventude,
das festas e namoros, diarios intimos que guardam segredos insuspeitados... Qualquer que seja
a natureza, alimentam a curiosidade dos leitores que se deixam levar pela vida do outro, por um

olhar concedido pela narrativa.

Os diarios de campo sdo narrativas pessoais que promovem reflexdes da pratica educativa
no dia-a-dia do CEl e da EMEI. Escritos pelos proprios professores, depois do momento da pratica
direta com as criancgas, descrevem fatos, relatam iniciativas, intervencges e resultados, sentimentos,
davidas, inquietacdes. Como os diarios que existem no mundo, eles contam passo a passo 0 que
acontece todos os dias, como se sucede o tempo, considerando o olhar de seu autor. Por isso sdo
narrativas singulares que, no conjunto, compdem uma diversidade de textos bastante interessante,
que podem tratar de algum aspecto do trabalho, como o processo de adaptacdo, a aquisicdo da
escrita pelas criangas, a aprendizagem de determinados procedimentos matematicos etc. Esses

assuntos séo acompanhados ao longo de algum tempo (dias, semanas etc.) tecendo um percurso.



Ha também notas sobre reacdes e caracteristicas individuais das criangas, fatos inéditos daquele
dia, o que foi significativo ou pode ter repercussdo nos dias seguintes, episddios de parque,
dificuldades da organizacédo do tempo, relagdes com as familias... Enfim, ha tantos tipos de

diarios quanto tipos de professores, pensamentos e questoes.

Aescrita do diario € uma pratica importante para o professor. Ao escrever ele se coloca
num dialogo intimo, numa conversa consigo mesmo, podendo tomar consciéncia do seu fazer,
refletir sobre o que aconteceu, avaliar e muitas vezes ja pensar futuras intervengdes, reorganizar
materiais, planejar situacdes que podem realizar melhor suas inten¢des com as criangas. Por esse

meio ele pode aprender cada vez mais sobre seu préprio trabalho.

Registros dessa natureza, além do beneficio imediato que trazem ao préprio ato de
escrever, também ampliam os conhecimentos do professor na medida em que podem ser lidos por
um parceiro mais experiente, em geral o Coordenador Pedagégico. O diario, como forma de reflexao,
quando lido com seriedade e respeito, segundo contrato prévio entre o autor e seu parceiro, pode
se tornar um recurso importante que permite o acesso ao pensamento do professor, fundamental
na busca de estratégias que o ajudem a desestabilizar suas crengas e hipoteses, fazendo-o avangar

além do que ja sabe.

Sendo assim escritos, lidos e entendidos, além do prazer que oferecem aos leitores,
os diarios de campo contribuem significativamente para melhorar a qualidade da “relagéo do
gue se faz, do que sucede todos os dias” entre criangas, professores e pais na instituicdo de
Educacéo Infantil.

Silvana Augusto
Adaptado de artigo publicado pela autora na revista Avisa la n® 1, 2000



Muitas vezes os registros trazem informacdes insuficientes para que se possa compreender
a complexidade das interagfes e dos demais elementos que interferem nas situacdes educativas.
Tais informacdes ndo aparecem porque, provavelmente, ndo chamaram a atenc¢éo do professor,
ndo estavam observaveis para ele. Nesse caso, a melhor maneira de aperfeigcoar seu registro é
aprofundar suas observag@es: buscar informacgdes para tornar o registro mais claro e completo,
voltar a observar a situacdo trazida, levantar perguntas a partir do relato que possam
contribuir para a problematizacdo do episddio e a construcdo de uma visdo mais aberta e
reflexiva do ocorrido.



Uma andlise de caso é uma estratégia de formacao que requer do leitor
0 exercicio da capacidade de problematizar, ou seja, de analisar o
ocorrido, de pensar sobre as muitas impressdes e sugestdes e de tomar
consciéncia de suas dimensdes. E uma das ferramentas béasicas do proprio
processo de reflex&o.

Ha muitos aspectos a serem considerados em uma problematizacéo.
Um deles diz respeito a visdo de crianga e de seu desenvolvimento que
esta fundamentando o olhar do observador. Ao problematizar uma
situagdo, é fundamental analisar que conceito de crianga, sua educagao
e seu desenvolvimento dentro da cultura de seu grupo social e também
dentro da cultura criada na instituicdo de Educacdo Infantil parece
orientar as acdes dos professores nas diferentes situacdes educativas.

Com a intencdo de ser um parceiro no desenvolvimento profissional
deles, pode-se perguntar: “Como superar olhares muito limitados e torna-
los olhares teoricamente mediados?” O caminho que tem sido proposto
€ o0 de rever como aprendizagem e desenvolvimento sdo hoje
conceituados, e como o papel do professor pode ser definido a partir
dessas conceituacgoes.






PRATICAS CULTURAIS,
PORTANTO,
EDUCATIVAS






Cada UE desenha para a infancia um cotidiano que considera culturalmente relevante,
potencialmente capaz de partilhar com as criangas parte importante da nossa heranca cultural.
Nessa tarefa os educadores reconhecem que o cotidiano infantil deve ser vivido a partir de
diversas praticas sociais, dado que cuidar da socializacdo significa cuidar para que todas as
criancas tenham contato direto com as praticas sociais da nossa cultura. Conforme as praticas
educativas provocam uma imersdo das mesmas na cultura, elas Ihes propiciam a apropriagédo das
experiéncias e a cria¢cdo de novos significados e, por que néo dizer, de uma outra realidade.

As UEs destinam tempo para atividades diversas, a depender de suas intencdes e de seu
Projeto Pedagogico. Mas, todas elas precisam considerar a diversidade de oportunidades a que as
criancas precisam ter acesso. Um dia-a-dia melhor para todas as criangas deve oportunizar
acOes que cuidam e educam, simultaneamente, nos mais diferentes contextos significados

culturalmente por meio das tantas praticas sociais tais como:



Alimentar-se, aproveitando momentos agradaveis, ricos e relevantes
para a construcdo dos habitos no café, lanche, almogo etc., todos os
momentos cotidianos como também os mais esporadicos tais como
piquenique, festa de aniversario etc., ndo apenas no aspecto da nutricao
do corpo, mas também da imaginacgao, dos sentidos, dos afetos.

Cuidar de si em relagdo a sua salde, higiene, sono, seguranca.

Comunicar-se e/ou conversar com um parceiro adulto ou um companheiro
de outra idade, e ser ouvida, apoiada, estimulada.

Conversar com outras criangas, mediadas pelo adulto, pelos assuntos
diversos que interessam a todos.

Ouvir uma boa leitura, ocasido fundamental para o desenvolvimento de
comportamentos leitores. O professor, numa instituicdo de educacéo
infantil, provavelmente é o Ginico leitor de fato e por isso é responsavel
por participar as criangas seus atos leitores.

Ditar textos ao adulto, nas ocasides em que a mediagéo por escrito se
faz necessario, como oportunidade de se deparar com as praticas de
escrita e pensar sobre elas.

Criar, inventar, conhecer as possibilidades de expressao plastica.
Expressar-se gestualmente, dancar etc.

Brincar.



Em uma visdo transformadora da Educacdo Infantil é importante tomar as atividades
diarias de cuidado fisico na UE e avaliar como planeja-las de um modo que aperfeicoe o cuidar e
0 educar enquanto tarefas integradas voltadas a atender as diversas dimensfes da crianga na
instituicdo educativa, a partir de conhecimentos elaborados nos diversos campos do saber.

Iniciemos por refletir sobre as relagcbes que podem ser estabelecidas entre o cuidado e a

educacdao.

Cuidar educando, educar cuidando

A produtiva integracéo dos CEls, das Creches com as EMEIs, formando o nivel que a
legislagdo chama de Educacao Infantil, tem requerido que seja superada a histoérica dicotomia que
tem considerado a creche como um local de cuidar da crianga e a pré-escola como um ambiente de
educa-la. Adiscusséo que se coloca é: é possivel cuidar sem educar e educar sem cuidar? Hoje, a
tarefa que se propde a Educacdo Infantil é redefinir os dois termos, integrando-os em uma sé
meta: mediar o desenvolvimento sdcio-cultural de nossas criangas desde seu nascimento.

Cuidar nao é um ato isolado, mas um conjunto de atitudes em beneficio do outro. Cuidar
da crianca néo significa somente atender suas necessidades fisicas oferecendo-lhe condi¢Ges de
se sentir confortavel em relagéo a sono, fome, sede, higiene, dor, etc, embora estes aspectos
devam ser atendidos com a maior eficiéncia possivel, dado serem as criangas pequenas vulneraveis

a varios riscos e doengas que podem ser previstos e controlados.



O necessario trabalho preventivo ocorre pelo estabelecimento de uma parceria com as
familias na observacao de sinais e detecgéo de sintomas ligados a alguns problemas e doengas e
0 encaminhamento da crianga ao servigo de salude. A prevengao ocorre também pelo trabalho
cotidiano com as criangas que leva a formacéo de habitos de cuidado pessoal, e pela adequada

organizagdo do ambiente do CEl, da Creche e da EMEI.

As atividades de cuidado incluem, além disso, criar um ambiente que garanta, ao lado
do conforto e da seguranca fisica, a seguranca psicolégica das criangas e 0 acompanhamento e
estimulacéo para elas explorarem o ambiente e construirem sentidos pessoais, a medida que vao
se constituindo como sujeitos com formas de agir, sentir e pensar culturalmente determinadas,

embora apropriadas de modo Unico e inovador.

Cuidar da crianca € uma acdo complexa que envolve diferentes fazeres, gestos,
precaucdes, atencao, olhares. Refere-se a planejar situag6es que oferecam a crianga acolhimento,
atencao, estimulo, desafio, de modo que ela satisfaca suas necessidades de diversos tipos e

aprenda a fazé-lo de forma cada vez mais autbnoma.

Quando a crianca percebe que esta sendo cuidada, sente-se segura. Aos poucos ela vai
adquirindo autonomia para tentar fazer sozinha aquilo que fazia com o auxilio de alguém, até o
momento em que se torna independente, cuidando de si mesma. Com a experiéncia, ela aprende

ndo apenas a cuidar de si, mas também a cuidar do outro.

Ja educar a crianga, é criar condi¢des para ela apropriar-se de formas de agir e de
significacdes presentes em seu meio social, formas estas que a levam a constituir-se como um
sujeito historico. Ao fazé-lo, a crianga desenvolve sua afetividade, motricidade, imaginacgao,

raciocinio e linguagem, formando um conceito positivo em relagéo a si mesma.



Uma educacgéo que cuida da crianga prop8e metas valiosas para sua aprendizagem e seu
desenvolvimento e, além disso, seleciona experiéncias de aprendizagem socialmente relevantes e

pessoalmente significativas.

O professor educa e cuida especialmente ao acolher a crianga nos momentos dificeis, ao
fazé-la sentir-se confortavel e segura, ao orienta-la quando necessario, ao apresentar-lhe o que
ha de encantador no mundo da musica e das artes, da natureza e da sociedade, e muito mais. Ele
também cuida e educa quando promove e acolhe as interagdes que a crianca estabelece com
outras criangas e quando organiza e da oportunidade para que elas compartilhem experiéncias e

saberes.

Acima de tudo, o professor cuida e educa quando trabalha na perspectiva da inclusdo
social e garante a todas as criangas com as quais trabalha uma experiéncia bem sucedida de
aprendizagem, inclusive com aquelas que apresentam necessidades educacionais especiais. O
professor cuida e educa quando ele combate preconceitos e discriminagfes de etnia, credo, cultura

e condicao social, fortalecendo a auto-estima de todas as criancas.

Para que o educar e o cuidar sejam traduzidos em praticas que tenham qualidade, é
necessario que os professores planejem suas agdes visando ajudar as criangas a ampliar as
possibilidades trazidas por diferentes tradi¢cdes culturais, a compreender a forma socialmente
injusta como os preconceitos sdo construidos e alimentados, e a construir atitudes de respeito e

solidariedade.

Adaptado do documento
Tempos e Espacgos “Educar e Cuidar: Por que a Educacgdo Infantil passou a tratar
desses dois conceitos de modo integrado?” as paginas 17 a 20.



A formacéao de coordenadores pedagdgicos e de professores que trabalham em instituicdes
de Educacao Infantil deve discutir:

Como cuidado e educagdo aparecem nas situacdes cotidianas observadas
na Unidade?
Como garantir um “cuidado que educa’?

Como o CEl e a EMEI organizam seus ambientes para atender as
necessidades fisicas das criangas?

O que fazer para aperfei¢oa-los?

Como a crianca aprende a cuidar de si de um modo satisfatério,
agradavel, saudavel?

Que condicdes sao dadas no CEl ou EMEI para a crianga aprender a se
cuidar?

Que condicGes para aprender a cuidar de si existem em relagéo as criangas
com necessidades educacionais especiais atendidas no CEl ou EMEI?



Muitos professores na Educagdo Infantil ndo acham que trocar fraldas, dar banho,
acompanhar criancas ao banheiro, acomoda-las em momentos de repouso, orientar momentos
de lanche e/ou almoco, sédo tarefas educativas. Separam no ser humano, os aspectos bioldgico,
cultural, cognitivo e afetivo. Esta concepcédo de cuidado e de educacdo esta hoje sendo muito
guestionada na area.

Para dominar corretamente a colher um bebé& em um CEl emprega muito esforgo, assim
como a crianga na EMEI é muito desafiada conforme aprende a cuidar de si mesma e de seus
pertences. Apesar de tais tarefas serem parte daquilo que se denomina educacao informal, nas
instituicBes de educacéo elas devem ser especialmente planejadas. Por que isso ocorre? As pessoas
que cercam as criancas em suas familias e na propria comunidade, ainda que ndo possuam
nenhuma noc¢do de microbiologia e ndo conhecam profundamente procedimentos de higiene e
salde, sdo capazes de cuidar delas. Modos de cuidar sdo transmitidos por meio de praticas
culturalmente instituidas e atualizadas de geracdo a geracdo: penteia-se uma crianca tal como
um dia sentiu-se penteada, seja l& o que isso possa significar. Da mesma forma, cuida-se das
roupas, dos habitos de banho etc. Todos esses gestos, por sua vez, marcam as criangas, cumprindo
0 papel simbdlico do cuidado entre os homens. Cuidar é algo que s6 se aprende com o outro,
recebendo cuidado.

Ocorre, porém, que nos ambientes coletivos a circulacdo de pessoas € muito maior do
gue no ambiente doméstico, o que, certamente, cria uma dindmica diferente que exigira rotinas
apropriadas: um banheiro usado por cinco ou seis pessoas, por exemplo, ndo deve ter o mesmo
funcionamento de um banheiro usado por mais de cem criangas. Além disso, 0 que é ainda mais
sério, em muitas instituicdes educativas, as praticas que envolvem os cuidados ndo estao revestidas
desse estofo simbdlico: muitas vezes o planejamento do almogo ou do lanche, por exemplo, ndo



promove um ambiente adequado para que as criangcas conversem, experimentem sabores,
construam preferéncias, constituam lembrancas de cheiros e paladares, como ocorre, de fato,
nas situacdes sociais que envolvem o alimento nas culturas. Da mesma forma, pode-se pensar a
higiene no banheiro: medir a quantidade de papel que lhe pareca suficiente, controlar seus
gestos para a melhor higiene, observar as praticas de asseio do vaso sanitario sdo atos necessarios
para quem esta aprendendo a estar consigo e cuidar de seu proprio corpo.

Por esses motivos, CEls e EMEIs precisam planejar o trabalho com os cuidados: eles ndo
ocorrem naturalmente em um ambiente coletivo e, sendo espago de educacdo, precisam ser
suficientes para a construcdo de memdrias sobre o cuidado humano e de habitos para cuidar de
si bem como dos colegas que compartilham do mesmo espaco.

Para a criancga, as situagfes de alimentacdo, de higiene, de sono, de receber medicacado
sdo ocasifes de importantes aprendizagens. Para compreender o desenvolvimento da crianga, ha
necessidade que professores e outros educadores se apropriem de informacdes sobre processos
infecciosos, metabolismo humano, salde coletiva etc. que podem lhes ajudar a arranjar as
melhores condig8es de vivéncia da crianca na instituicdo de Educacéo Infantil.

Ao observar o cotidiano, professores, coordenadores pedagogicos e diretores devem
estar atentos a dois aspectos que envolvem o conceito de uma vida mais saudavel em ambientes
coletivos: os procedimentos que seus educadores utilizam no trato da saude, e o significado
social que tais acles e gestos imprimem nas criancas. Muitas vezes as ac¢fes de cuidado sédo
extremamente impessoais; outras vezes, sdo carregadas de afetos, porém insuficientes do ponto
de vista da promoc¢édo de sadde em um ambiente coletivo.

Para que impress6es acerca dos cuidados fisicos ndo fiqguem circunscritas a queixas, mas



resultem em melhorias para criancgas e adultos, é preciso elaborar um projeto de aperfeicoamento
da acado profissional dos professores que discuta: Como podem ser aperfeicoadas as praticas
sociais de cuidado fisico existentes nas instituices de Educacao Infantil? Como construir novas
praticas de educar para o autocuidado em CEls e EMEIs?

Ao se analisar o ambiente do CEI ou EMEI é possivel decidir ampliar a quantidade de pias
existente, a distribuicdo do papel higiénico para limpeza do nariz, 0 acesso das criancas ao
sabonete, entre outros aspectos. Criangas muito pequenas podem aprender a pegar um pedago
de papel higiénico, limpar com ele seu nariz e joga-lo no lixo! Aprendem a lavar as maos antes de
comer ou apo6s lidar com tinta, ou areia.

Dentro de uma visdo de educar e cuidar que vé a crianga como um ser inteiro que
constrdi significados na interacdo com um ambiente complexo, cheio de facetas, normas,
possibilidades de acéo, é preciso desenvolver um olhar que considere a gestdo pedagogica das
situacdes criadas também nesse ambiente. Pouco adianta implementar praticas que ndo sejam
construidas conceitualmente, no campo das teorias, e que ndo sejam apropriadas pelos professores
e demais educadores. Muitas das praticas de cuidado fisico obedecem a normas e exigéncias
institucionais que nem sempre estdo contextualizadas no marco de novos habitos culturais
promotores de novas aprendizagens pelas criangas.

Vamos refletir sobre mais um aspecto do cotidiano educativo, os momentos de alimentacgéo.



Comer é um ato simbolico, além de biolégico. Diferentemente de outros animais, nao
comemos apenas para matar a fome. O momento de alimentacdo é marcado por outros
significados: o alimento esta presente nas festas, na hora de comemorar um acontecimento
feliz. Também estad presente nas horas tristes: quem ndo gosta de preparar uma saborosa sopa
quentinha para um doente que precisa de acolhimento? No dia do casamento, do batizado, na
hora de reunir a familia, ha sempre um convite a sentar a mesa e compartilhar a comida. Até
nas religides o alimento aparece como simbolo que representa algo mais do que suas propriedades
nutricionais: catolicos recebem, pela hostia, o corpo de Cristo, fiéis das religides afro e afro-
brasileiro também oferecem a seus orixas alimentos especiais. Judeus e budistas escolhem alimentos
especificos para marcar determinadas épocas do ano. E, desse modo, vamos constatando o
guanto a alimentacgao é cultural e social. Por isso, quando provemos alimento a alguém, além de
todos os nutrientes que oferecemos, também alimentamos seu espirito, sua alma, sua imaginacéo
e cuidamos para que participe dos costumes de sua cultura e esteja com 0s outros.

Em nossa cultura, sabemos, o alimento aparece ndo sé para nutrir o corpo, mas
também a imaginacdo e o relacionamento entre as pessoas. Muitas sdo as praticas e os
rituais de alimentacdo:



a preparacao da cesta, arrumacéo da toalha xadrez e a escolha de uma
boa sombra para o piquenique, regado a frutas frescas e lanches gostosos;

a arrumacdo da mesa para a festa de aniversario, a composicao das
cores dos doces e bholos e a entrega as delicias do aglcar, de vez em
qguando;

0s momentos de recreio coletivo, hora de sentar-se a sombra para
compartilhar a lancheira, sentir o cheiro das coisinhas enviadas de casa
e olhar com curiosidade o recheio da lancheira do colega, quem sabe
para trocar uma bolacha ou uma fruta diferente;

0 momento do almoco, feito pela cozinheira ou, mesmo no caso da
comida terceirizada, oferecida de um modo bonito, agradavel, convite
a passar boas horas saboreando e conversando com os colegas;

0 momento do suco, entre uma e outra atividade importante do dia,
servido de um jeito interessante, uma gentileza fresquinha promovida
pelos adultos;

0s momentos de cozinhar, de preparar com a ajuda de adultos um lanche
gostoso, pipoca, gelatina e outras tantas coisas que povoam as memorias
culinarias das criancas.

a hora da mamadeira com um leite especialmente preparado, ou um
simples chazinho de erva doce, um alento adogado néo por aglicar, mas
pelo colo quente e o olhar cuidadoso do adulto.



No CEl e na EMEI a alimentacao pode ser tratada como um gesto sécio cultural, conforme
os professores ajudam a crianga a:

Apreciar pratos bem montados e sentir o cheiro gostoso da comida
quentinha em vez de receber pratos prontos, frios, impessoais;

Sentir-se respeitada em seus gostos alimentares em vez de ser obrigada
a comer 0 que ndo gosta na quantidade que Ihe dao;

Servir-se com talheres adequados em vez de utilizar-se apenas de colher
de sopa em pratos de plastico;

Sentar-se confortavelmente a mesa e poder conversar com 0s amigos
em vez de esperar calada, até que todos terminem.

Esses pontos nos levam a refletir: como tém sido vivenciados os momentos de lanche e de
almoco pelas criancas no CEl e na EMEI? E pelos adultos? Quais sdo as préticas culturais que
envolvem a alimentacéio na UE? Existe alguma participacéo da familia no item alimentac&o? E uma
participacao que permite uma parceria, umatroca real ?

Quando se analisa os registros de algumas praticas observadas em momentos coletivos
de alimentagdo em CEls e EMEIs, muitas vezes sdo constatados problemas que necessitam de
uma solucdo. No horario de almoco é possivel observar: 0 modo apressado com que as criancas
precisam comer, o modo frio e impessoal como os pratos de comida sdo postos, a espera
excessiva e desgastante das turmas que se revezam para usar o refeitorio, a impaciéncia, o



cansaco e o desgaste dos adultos que acompanham esse momento. No horario do lanche, nota-
se, muitas vezes, o desperdicio de alimento, um consumo exagerado de balas, salgadinhos e
outras guloseimas trazidas de casa pelas criancas, a falta de um local adequado para se acomodar
enquanto comem gerando desconforto a pressa com que as criancas tomam o lanche para sair
para o parque.

Problemas como esses, tdo comuns em ambientes coletivos, ja foram enfrentados por
muitos diretores e coordenadores pedagdgicos de CEls e EMEIs. Alternativas interessantes foram
pensadas, envolvendo profissionais de diferentes areas: professores, agentes escolares,
nutricionistas etc. Por isso, em muitos locais, os problemas que se quer enfrentar séo menos
graves, ndo suscitam mudangas profundas, mas apenas melhorias nas praticas que ja foram
implementadas, 0 que se faz necessario em um grupo que constantemente avalia e re-avalia a
qualidade das experiéncias que se pretende oportunizar as criancgas.

E plenamente possivel organizar um plano de acdo de modo a rever as praticas de
alimentacdo, tornando-as mais nutritivas para o corpo, para a imaginacdo, os afetos, de modo
gue se alimentar seja mais uma oportunidade de socializagéo.

Esse mesmo movimento vivido a partir do enfoque da alimentacdo pode ser refeito
considerando outros tantos aspectos, muitas vezes pequenos detalhes do cotidiano, que melhoram
muito a qualidade de vida de criancas e adultos em uma UE.



Numa grande cidade como S&o Paulo, as praticas de repouso como a sesta, por exemplo,
que antes marcavam a passagem de um momento a outro do dia, hoje estdo desaparecendo por
completo. Os adultos, muitas vezes, movidos pelo tempo corrido das rotinas institucionais,
também nao vivem mais esse tempo. Mas repousar € importante para o desenvolvimento infantil
e se faz necessario na UE, sobretudo para as criangas que freqiientam a instituicdo em periodo
integral.

Algumas questdes podem ajudar no planejamento do repouso nas Creches, CEls e EMEIs:
Como o repouso é visto em cada UE? Todas as pessoas da UE reconhecem sua importancia? Como a
comunidadelocal easfamiliaslidam com ostempos detrabalho e de descanso? Que praticas culturais
acerca do repouso estédo mais presentes na vida das criancas da UE? Como se pode investigar a
respeito e avaliar a qualidade dos momentos de sono ou repouso na UE? Em que momentos do dia as
criancas ficam mais cansadas? O que € possivel fazer nesses momentos para assegurar conforto a
todas as criangas, em seus diferentes tempos? O que caracteriza uma atividade repousante?

O contato com a natureza e o sol: estar ao ar livre e tomar banho de sol sdo igualmente
atitudes importantes para a qualidade de vida, tanto do ponto de vista bioldégico quanto cultural:
faz bem para a pele, para 0s 0ssos e € um excelente momento para espairecer, movimentar-se
mais livremente, observar os tempos da natureza.

Convencidos disso é possivel pensar: Por quanto tempo as criancas permanecem emlocais
fechados e por quanto tempo desfrutam do ar livre na UE? Em que momento do dia elas saem mais?
Qual é a gqualidade do sol nesses momentos? Qual é o melhor momento do dia para se tomar um
banho de sol? Que atividades sd0 possiveis nesses momentos? Jogos, brincadeiras, investigacio da
natureza, pintura, pigquenique, jogos comareia, o que mais?



O autocuidado, o cuidar de si mesmo, o olhar-se com atengdo e assumir as a¢des para o
seu proprio bem estar, sdo atitudes que se aprende desde pequeno. Elas tém tudo a ver com a
construcdo de uma auto-imagem positiva e da auto-estima. A¢bes muito simples podem gerar
aprendizagens sofisticadas, por isso é importante pensar a respeito. Convem refletir, como o
autocuidado ocorre na UE? Que objetos de uso pessoal a comunidade que freqlienta a UE costuma
utilizar em casa? E os professores, quais utilizam em seu cotidiano para a promogao de seu cuidado
pessoal, a manutencéo da sua imagem e conforto? Quais sio 0s objetos que utilizam na UE: escova
de dente? toalha de rosto? pente? presilhas, fivelas, elasticos, ou algum outro acessorio? Como as
criangas arrumam suas sacolas e mochilas? Em que momentos do dia se preocupam mais emlavar o
rosto, arrumar os cabelos, lavar as méaos? Que condic¢des materiais possuem para se dedicar a tais
préaticas? Como podem fazer isso de maneira ludica e integrada com as demais atividades de seu
cotidiano?

Héa ainda outros assuntos para serem problematizados: a seguranga dos ambientes externos
e internos; a limpeza e manutencgéo das salas por adultos e criangas; os banhos e as trocas de
fraldas nas salas de criangas menores; a qualidade do ambiente sonoro e da estética dos lugares etc.

Para refletir sobre as praticas existentes e sobre como aperfeicoa-las, faz-se necessario,
ler publicacdes referentes a tematica que se quer aprofundar a partir da qual se pode elaborar
um roteiro de observagdo que guie o olhar para o CEl ou a EMEI, e que aponte formas de
aperfeicoar a pratica em foco.



A conversa, uma das praticas mais comuns entre os adultos, da contexto para as
significagdes infantis. Quando nos voltamos para observar o bate-papo das criangas no CEl e na
EMEI, percebemos muitas vezes que no cotidiano das instituicbes de Educacgdo Infantil, nem
sempre a linguagem oral é tratada como algo a ser intencionalmente trabalhado. Muitas vezes a
conversa ocorre para passar o tempo, para contextualizar os recados do professor, passar
informacg0es, orientacdes etc. Também é comum encontrar o siléncio ou falas muito estereotipadas
e infantilizadas no tratamento dado aos bebés. Bem se vé que, desse modo, as falas infantis
aparecem de forma artificial, desprovida dos propositos sociais de uma real situacdo de
comunicacéo.

Sabemos que, qualquer que seja a experiéncia das criancas que frequentam as U.E.s,
todas elas aprenderdo a falar. Mas, entdo, por que a Educacao Infantil deve se preocupar com o
assunto? Setodas as criangas nascem equipadas para falar a sualingua, que diferenca uma U.E. pode
trazer para a crianca em desenvolvimento?

Aprender a falar é algo que se da no convivio familiar e na imersao da crianga na vida
cotidiana de sua comunidade. No entanto, aprender as praticas sociais tipicas dessa lingua, é
algo que se faz praticando, envolvendo-se nas tantas possibilidades comunicativas que se
apresentam na vida. Nesse ponto, os CEls e as EMEIs tém um papel fundamental: possibilitar a
todas as criangas conversar com seus pares. Em que outro contexto é possivel ver tantas criancas
conversando animadamente enquanto compartilham um cotidiano cheio de coisas a aprender, a



compreender, e se encantar? A roda de conversa cria um tipo de interacdo totalmente diferente
da conversa em pequenos grupos: no coletivo, as criangas precisam colocar em jogo competéncias
linglisticas e expressivas que ndo sao acionadas quando o jogo € um dialogo entre duas pessoas.

Quando se busca conhecer melhor essa comunicagéo pela analise de registros de rodas
de conversa observadas em grupos de criancas, é possivel refletir: Quais sdo os assuntos das
rodas? Como as criancas se orientam para produzir suas falas? O que as criancas estéo aprendendo
enquanto conversam? O que as criancas aprendem sobre aquilo que estdo conversando? Que
significados sdo associados aos temas, como confrontam diferentes visdes e as modificam? O que as
criancas aprendem sobre como se conver sa emgrupo? Como Se apropriamdasregras que orientamo
comportamento dos participantes de uma conversa?

E importante apontar que a roda de conversa ndo é uma pratica centrada no professor, que
controla as participacdes, mas € um dos momentos de didlogo, de con-versar, ou seja, de versar com
o outro, de usar palavras para confrontar significacdes com os parceiros. Nessa atividade, a conversa
“roda” entre os participantes, ndo fica restrita a algumas das criancas, muito menos ao professor.
Quando se observa uma roda de conversa ou se analisa um registro da mesma, € importante avaliar
como as criangas e adultos interagem na elaboracdo do tema e na situacéo.

A dificuldade de muitos professores ajudarem as criangas a participar com mais
desenvoltura nessa situacao se explica, em parte, pelo desconhecimento do modo préprio como
a crianca pensa e da prépria conversa como algo a ser aprendido na cultura, ja que ninguém



nasce sabendo conversar. Criangas conversam com a mesma seriedade e interesse com que se
empenham para compreender o mundo. A leitura e analise dos registros de trabalho dos professores
dos CEls e EMEIs sdo a¢des muito significativas para ajuda-los a aprofundar essa compreenséao,
conforme eles sdo estimulados a registrar e transcrever as conversas das criancas. Eles podem
analisar como as conversas se ddo mesmo entre 0s pequenos, que ainda ndo utilizam a linguagem
verbal para expressar-se, periodo em que os adultos exercem para ele papel fundamental:
apdiam a fala da crianga, déo significado as suas primeiras expressfes orais e a introduzem no
universo da fala, por meio de sua interlocucdo interessada. Pensando nisso, € fundamental
observar como as situacdes comunicativas tém ocorrido nas salas dos menores, registrar e
discutir no grupo de professores sobre as possibilidades comunicativas que de fato fazem sentido
para essas criangas.

A possibilidade de ouvir diferentes falantes, de acessar diferentes repertérios amplia
muito as possibilidades discursivas das criancas. Por isso, pode ser interessante convidar as
demais pessoas da comunidade, pais, maes, irmaos mais velhos, tios, avos, 0s comerciantes da
rua etc. para participarem do trabalho realizado na UE: eles podem integrar algumas das rodas
de conversa, compartilhando seus assuntos com as criangas.



A leitura é uma outra pratica social cada vez mais presente na nossa vida: Como cada
professor, coordenador pedagdgico ou diretor, além dos outros profissionais que trabalhamno CEl ou
EMEI se relaciona com a leitura na sua vida? Que livros costuma ler? Ele os compra? Empresta?
Como os escolhe? Que outras coisas ele | €, além de livros? E as criancas de sua familia?

A construcdo de boas praticas de leitura comeca cedo, e é fundamental observa-las e
registra-las: Que praticas leitoras estdo presentes entre as criancas? Com que freqiéncia elas
participam de uma atividade que envolve o contato com livros? Que comportamentos elas exercitam
como leitoras?

A escrita € uma das mais importantes herancas culturais e é responsavel por mudancas
significativas no modo como a humanidade passou a pensar, desde sua invencdo. Contudo, néo é
de se estranhar que, ainda assim, este assunto seja tdo polémico nas UEs.

Os métodos de alfabetizacdo baseados em praticas escolares de leitura, durante anos,
afastaram os leitores de um contato mais significativo com a leitura e desperdicaram tempo das
criancas com conhecimentos que nao séo relevantes diante do que de fato é importante que elas
aprendam. Centrou-se a atencdo sobre as praticas de decodificacdo do escrito, mas nao de
reconhecimento, compreensdo e fruicdo da linguagem que se usa para escrever.

Para construir conhecimentos sobre como as criangas se introduzem nas praticas de leitura
€ preciso que os professores leiam para elas. Muitas dividas surgiréo e cabe ao coordenador pedagdégico
reconhecer os problemas de seus professores, ajuda-los a construir respostas e uma nova pratica.



Para mediar a construcdo pelo professor de Educacgéo Infantil de uma relacdo diferente
com a leitura, é fundamental conhecer como a leitura aparece na U.E. Que praticas estdo mais
presentes entre as criangas? E entre os professores? Que duvidas eles tém? Como serd que essas
davidas foram construidas?

Refletir sobre os relatos dos professores sdo o ponto de partida para a busca de
referenciais tedricos, como nos exemplos a seguir.

A Leituna dos negisbos de we wés de traballo da professorn A, do
matewal, nevela que ela conta histonias diariamente para as criancas.
Ela nesgata suas histinias de inbancia e tambhém inventa outras. Wuitas
vezes utiliza fautoches, caixas de histonias e oubros objetos. Ela argumenta
que contar ¢ wellor do que len porque “as criaugas udo se eubretém
muito com o leituwra, sdo wmuito pequencs”. 0s tnicos livios que ela
apresenton ao gupo horam 0s exenplanes sent textos, sé com lustracies,
ou aqueles com textos bew cwitos, com lustracies grandes e coloridas.



Esse caso, tdo comum nas UEs, pode ser estudado a partir das reflexdes de Delia Lerner

sobre a leitura. Diz ela:

“Mostrar por que se I€, quais sdo os textos a que é pertinente recorrer para responder a
certa necessidade ou interesse, e quais sdo mais Uteis em relagdo a outros objetivos, mostrar
qual é a modalidade de leitura mais adequada quando se persegue uma finalidade determinada,
ou como pode contribuir para a compreensao de um texto o que ja se sabe acerca de seu autor, ou

do tema tratado... Ao ler para as criangas, o professor” ensina “como se faz para ler”.
E possivel ler na escola - o real, o possivel e 0 necessario. Delia Lerner. Artmed. paginas 95 e 96

Assim, dialogando com o texto da autora, podemos encontrar um caminho para se
repensar a pratica explicada no caso A, pois, se a professora seguir apenas contando historias,
pode-se supor que ela vai alimentar a imaginacdo das criancas, e oferecer recursos para a
expressao oral, certamente. Mas, por outro lado, nédo estara se oferecendo como leitora, portanto,
ndo vai mostrar as criancas como os adultos se comportam diante de um texto, ndo mostrara

“como se faz para ler”.



0s probessones de centa escola entendem que eles ja nealizaw o traballe
de leitwia, Em sews didnios aparecem as nepresentagies sobre o que
senia o founacdo de Ceitores, wa traballo que se susteuta uas seguintes
acies: 0o pubessenes Léem coutos toda sequiuda e sexta; venificam se as
criancas enteideram as palavias mais dificeis, muitas vezes as bucam
por vocabulos wais simples, quande imaginam que elas wie saibam;
propient que elas desehem (o parte que wais gostaram do histinia, 0s
bewouagens ou o que entewderant); deixam as criangas wanusearem oh
livuos e escollieremt o livo que a professera vai ben wa semana que vewt,

O estudo do caso B pode nos levar a pensar, entre outras interpretacdes, que os professores
tém questdes a resolver sobre como se Ié para as criangas: seria correto simplificar o texto? O
que se faz depois da leitura? Nesse caso, mais uma vez, recorremos ao estudo de texto:



“A leitura do professor é de particular importancia (...) quando as criangas ainda ndo
Iéem eficazmente por si mesmas. Durante esse periodo, o professor cria muitas e variadas situacdes
nas quais Ié diferentes tipos de texto. Quando se trata de uma histéria, por exemplo, cria um
clima propicio para desfrutar dele: propde as criangas que se sentem a seu redor para que todos
possam ver as imagens e o texto se assim o desejam; Ié tentando criar emocdao, intriga, suspense
ou diversao (conforme o tipo de histéria escolhida); evita as interrupgdes que poderiam cortar o
fio da historia e, portanto, ndo faz perguntas para verificar se as criangas entendem, nem explica
palavras supostamente dificeis; incentiva as criangas a seguir o fio do relato (sem se deter no
significado particular de certos termos) e a apreciar a beleza daguelas passagens cuja forma foi
especialmente cuidada pelo autor. Quando termina a histéria, em vez de interrogar os alunos para
saber o que compreenderam, prefere comentar suas préprias impressdes - como faria qualquer
leitor - e é a partir de seus comentarios que se desencadeia uma animada conversa com as
criancas sobre a mensagem que se pode inferir a partir do texto, sobre o que mais impressionou
cada um, sobre os personagens com que se identificam ou os que lhes sé&o estranhos, sobre o que
elas teriam feito se houvessem tido que enfrentar uma situacao similar ao conflito apresentado

na histéria...”

E possivel ler na escola - o real, o possivel e 0 necessario. Delia Lerner. Artmed. péaginas 95 e 96



A leituna de vinies didnios, de diberentes probessores de twunas de 3
e 4 auos, mostron que existe wma necoviducia de pedides por ouvit
sempre a Leitwia das weswas histonias: “Chapeuzinko UVenmelho” e “0s
Thés Porquinkos” sio 0s grawdes favoritos e por isse 08 probessores o
nepetemt inimeras vezes ao longo da semana. Dificilmente Léem oubros
titulos: explicamt que “as crioucas sdo pequenas e wio se interessom
pela Leitwia”.

Por fim, a leitura do caso C nos leva a recorrer a Emilia Ferreiro que, em um texto
muito antigo, resgata o sentido da leitura para a crianca pequena e explica seu encantamento
diante do texto:

“O interpretante informa a crianca, ao efetuar esse ato aparentemente banal que
chamamos de um ato de leitura, que essas marcas tém poderes especiais: basta olha-las para
produzir linguagem. O ato de leitura é um ato magico. O que existe por tras dessas marcas para
que o olho incite a boca a produzir linguagem? Certamente é uma linguagem peculiar, bem diferente
da comunicagao face a face. Quem Ié ndo olha para o outro, mas para a pagina (ou qualquer outra
superficie sobre a qual as marcas foram realizadas). Quem Ié parece falar para o outro, porém o

que diz ndo é a sua prépria palavra, mas a palavra de um Outro que pode ser desdobrada em



muitos Outros saidos nédo se sabe de onde, também escondidos atras das marcas. De fato, o leitor
€ um ator: empresta sua voz para o texto ser re-presentado (o sentido etimoldgico de ‘tornar-se
a apresentar’). Portanto, o interpretante fala, mas ndo é ele quem fala; o interpretante diz,

porém o dito ndo é seu proprio dizer, mas o de fantasmas que se realizam através da sua boca. (...)

O interpretante-leitor é um ilusionista que tira dessa cartola méagica que € a sua boca 0s
mais insuspeitos objetos-palavras, em um desenrolar de surpresas que parece infinito. Parte da
magia consiste em que o mesmo texto (ou seja, as mesmas palavras, na mesma ordem) torne a
re-presentar-se diversas vezes, diante das mesmas marcas. Que existe nessas marcas que permite
nao s6 eliciar linguagem, mas também provocar o mesmo texto oral, uma e outra vez? O fascinio
das criancas pela leitura e releitura da mesma histéria tem a ver com esta descoberta fundamental:
a escrita fixa da lingua a controla de tal maneira que as palavras ndo se dispersam, ndo se
desvanecem nem sao substituidas umas pelas outras. As mesmas palavras, uma e outra vez;

grande parte do mistério reside nesta possibilidade de repeticdo, de representacao”.

“Interpretacdo, intérpretes, interpretantes”.
Piaget - Vygotsky, novas contribui¢ées para o debate. Emilia Ferreiro.
Ed. Atica. Paginas 165 e 166

Uma das condicdes para que a crianca desenvolva comportamentos leitores € uma
constancia dos momentos de leitura compartilhada no seu dia-a-dia. Como todas as criancas tém
o direito a ter contato com os bens de sua prépria cultura, as praticas de leitura devem ser
tratadas com respeito, mas sem preconceitos, verificando como os adultos emprestam
generosamente sua voz aos textos para que os autores possam falar as criangas, uma vez que
elas ainda ndo podem ler sozinhas.



Observar e registrar a situacdo atual de leitura na UE sdo os primeiros passos para um
projeto de formacdo na area que pode observar 0s seguintes aspectos:

1. Onde estdo os livros da U.E.?

2. Qual é o estado de conservagao desse acervo? Precisa ser reparado?
Ha possibilidade de incluir criangas e professores nessa tarefa?

3. O acervo esta disponivel para as criangas nas suas salas e a altura de suas
maos para que possam manusea-los quando quiserem?

4. Quantas vezes por semana as criangas tém acesso a leitura feita pelo
professor? E quando podem escolher e folhear livros por conta prépria?

5. Essa frequiéncia é suficiente para criar familiaridade com as praticas de leitura
e desenvolverem habito e gosto por essa atividade?

6. Ha livros para todas as salas? Na impossibilidade disso, ha possibilidade de
uma cota pequena para cada turma e um sistema de revezamento para que
esses titulos fiquem a disposic¢ao das criangcas?

7. Existe a pratica de empréstimo de livros de casa para a U.E. e vice versa?
8. Quais séo os projetos novos de leitura a cada semestre?
9. Que tipo de acervo as criangas terdo acesso?

10. O que pode ampliar seus conhecimentos literarios?

11. Que outros livros as criancgas tém acesso, de forma intencional e
sistematica, por meio da leitura dos adultos?



Conhecer os contos classicos € um excelente propésito a ser compartilhado em um grupo de
criancas. As histérias tradicionais trazem em si as estruturas mais basicas da narrativa, sempre
se repetem da mesma maneira e € por isso que as criangas tanto apreciam e se envolvem em
reconté-las.

Para os grupos que ja possuem um bom repertério de histéricas classicas, pode ser um projeto
interessante investigar as versées modernas. Os contos de Disney, por exemplo, sdo exemplos de
adaptacfes. Mas ha muito mais a conhecer. Veja algumas sugestdes:

A festa no céu. Cristina Porto. Ed. Moderna.

Contos de Andersen. Ed. Paz e Terra.

Contos de Animais fantasticos. Varios autores. Ed. Atica.

Contos de Artimanhas e Travessuras. Varios autores. Ed. Atica.
Contos de Grimm. Traducgéo de Tatiana Belinky. Ed. Paulus.

Contos de Perrault. Ed. Itatiaia.

Contos de piratas, corsarios e bandidos. Varios autores. Ed. Atica.
Contos Escolhidos. Andersen. Ed. Globo.

Contos Escolhidos. Grimm. Ed. Globo.

Contos populares para as criancas da América Latina. Varios autores. Ed. Atica.
Contos Tradicionais do Brasil. CAmara Cascudo. Ed. Ediouro.
Fabulas Italianas. italo Calvino. Cia das letras.

Historias da Tia Nastacia. Monteiro Lobato. Ed. Brasiliense.



Histérias da tradigao Sufi. Ed. Dervish.

Histdrias de Antigamente. Colegéo Charles Perrault. Ed Callis.

Historias maravilhosas de Andersen. Ed. Cia das Letrinhas.

L& vem histéria. Vol 1 e 2. Heloisa Prieto. Ed. Cia das Letrinhas.

Lendas e Mitos do Brasil. CAmara Cascudo. Ed. Ediouro.

Os Contos de Grimm. vol.1 e 2 . Recontado pdr Maria Heloisa Penteado. Ed. Atica.

Os mais belos contos de Grimm. Grandes llustradores da Escola Russa. Ed. Civilizacao.

A Bela Desadormecida. Frances Minters. Ed. Cia das Letrinhas.

A princesa e o sapo. Will Eisner. Ed. Cia das Letras.

Diario do Lobo: a verdadeira historia dos trés porquinhos. Jon Suiszka. Ed. Cia das Letrinhas.

Jodo Valente e o Dragdo da Montanha. Conto de cordel.

O patinho realmente feio e outras histérias malucas. Jon Scieszka & Lane Smith. Ed. Cia das Letrinhas.
O sapo que virou principe - continuagdo. Jon Scieszka. Ed. Cia das Letrinhas.

Outra vez os trés porquinhos. Erico Verissimo. Ed. Cia das Letrinhas.

Que historia é essa? Vol 1 e 2. Flavio de Souza. Ed. Cia das Letrinhas.

Vice-versa ao contrario. Org Heloisa Prieto. Ed. Cia das Letrinhas.



Para os pequenos, as histérias de acumulagdo sdo convites para as recontar: sua estrutura
simples e recorrente permite aos pequenos encontrar o apoio linglistico necessario para recontar

a histéria, do inicio ao fim.

Veja algumas sugestdes para a biblioteca de uma UE:

A Bruxa Salomé. Audrey Wood/ Don Wood. Ed. Brinque-book.

A Casa Sonolenta. Audrey Wood/ Don Wood. Ed. Brinque-book.

Bule de Café. Luis Camargo. Ed. Atica.

Maneco Caneco Chapéu de Funil. Luis Camargo. Ed. Atica.

Meus Porquinhos. Audrey Wood/ Don Wood. Ed. Brinque-book.

O caso da topeira que queria saber quem fez coc6 na sua cabeca. Ed. Cia das Letrinhas.
O caso dos bolinhos. Tatiana Belinky. Ed. Moderna

O grande rabanete. Tatiana Belinky. Ed. Moderna.

O Rei Bigodeira e sua Banheira. Audrey Wood/ Don Wood. Ed. Brinque-book.



Vale lembrar que nem sé de histérias se alimenta a curiosidade das criancas. Por isso, €
importante que na rotina de leitura de uma sala haja bastante tempo para os contos, mas
também para conhecer outras coisas. Veja as sugestdes:

Lineia no Jardim de Monet. Christina Bjork e Lena Anderson. Ed. Salamandra.
O Livro dos Medos. Varios autores. Ed. Cia das Letrinhas.

Duendes e Gnomos. Heloisa Prieto. Ed. Cia das Letrinhas.

Fadas, Magos e Bruxas. Heloisa Prieto. Ed. Cia das Letrinhas.

Monstros e mundos misteriosos. Heloisa Prieto. Ed. Cia das Letrinhas.
Parece mas nao é. Joan Stneir. Ed. Martins Fontes.

Historias de indio. Daniel Munduruku. Ed. Cia das Letrinhas.

Historias da Preta. Heloisa Pires Lima. Ed. Cia das Letrinhas.

Criancas como vocé. Unicef.Ed. Atica.

Galileu Galilei. O mensageiro das estrelas. Peres Sis. Ed. Atica.

Os navegantes. Robert Snedden. Ed. Brinque-book.

A felicidade das borboletas. Patricia Engel Secco. Ed. Boa Companhia Ltda.
Crianca Genial. Claudia Cotes. Ed. Paulinas.

Brasil Menino. Fatima Miguez. Ed. DCL.

As panquecas de mamma Panya. Mary e Rich. Chamberlen. Ed. SM.

O casamento entre o Céu e a Terra. Leonardo Boff. Ed. Salamandra.

A princesa Anastacia. ElIma Neves. Ed. DCL



A leitura diaria, assegurada pela voz do professor, € uma das mais importantes
oportunidades de participacéo da crianca na cultura escrita. Deve a Educacao Infantil preocupar-
secomas primeiras escritas? Por qué? De que maneira? Com vistas a que propositos?

As idéias dos professores, dos pais e demais educadores das UEs sobre a escrita, carregam
inumeros significados, relacionados as representagfes que sdo construidas sobre a escrita na
sociedade, sobre como se ensina e se aprende essa linguagem. O importante também é pensar o
gue se passa quando as criangas pensam sobre a escrita, o que elas sabem, que tipo de experiéncias
elas foram expostas anteriormente e as hipéteses dos professores que acompanham essas criangas.

Ouvir outras vozes, em especial as de Vygotsky e de Emilia Ferreiro, pode contribuir
para a inclusdo das criangas nas praticas sociais de sua cultura.

“Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagao ao
papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianca. Ensina-se as
criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita.
Enfatiza-se de tal modo a mecanica de ler o que estéa escrito, que acaba-se obscurecendo a linguagem

escrita como tal”.

Vygotsky. A pré-histéria da linguagem escrita. Construgdo Social da Mente.
Martins Fontes. Sdo Paulo. 2002. Pag. 139



TORRES: Ha diferentes maneiras de ser piagetiano: desde os que propdem visées extremas -
alguns colocam vocé nessa posicao - até os que tém posi¢cdes mais diretivas quanto a educacéo da

crianga.

FERREIRO: Discussdes muito parecidas também aconteceram com a teoria de Piaget. Alguns correm
para os livros dele para buscar os estagios e, portanto, também procuram os estagios em meus
livros: se a crianca esta em tal estagio posso fazer tal coisa; se esta nesse outro, posso fazer
outra e, antes que chegue nesse estagio, ndo posso fazer nada. E fazem a mesma coisa com a
lingua escrita: se esta neste nivel, posso introduzir texto; se ndo, ndo posso introduzi-lo. Em
outras palavras, os estagios de Piaget também foram utilizados como indicadores de maturidade
cognitiva para estabelecer o que a crianga pode ou ndo aprender em certo momento. Aproveitaram
muito os estagios para criar proibicdes, algo que o Piaget que eu conheci nunca tentou fazer. Uma
coisa é que a crianga ndo possa fazer certo tipo de trabalho intelectual até certo momento, e outra
gue se proiba que entre em contato com objetos e problemas que desafiem suas possibilidades
atuais. Levantei algumas proibi¢cdes que a escola costumava fazer, como a proibicéo de abordar a
lingua escrita até que a crianga “amadurecesse” (em termos de coordenagéo visuomotora, por
exemplo). Entdo, interpretam-me: “Ah, vocé quer que aprendam antes”. N&o, porque o que exponho
tem a ver com a lingua escrita como objeto e com os multiplos objetos culturais nos quais e dentro
dos quais existe a lingua escrita. Um ambiente em que se possa aprender, que ndo proiba aprender,
deve ter livros, deve deixar circular a informacéo sobre a lingua escrita, mas é evidente que o

ambiente por si mesmo nao é o que alfabetiza.
GOLDIN: Na&o se trata simplesmente das letras postas em uma parede.

FERREIRO: Tenho dito com freqiiéncia algo de que estou plenamente convencida: “Asimples presenga

do objeto néo garante conhecimento, mas a auséncia do objeto garante desconhecimento”. Se eu



quero que a crianga comece a construir conhecimento sobre a lingua escrita, esta tem de existir;
se eu a proibo, garanto que a crianga ndo possa se fazer perguntas sobre esse objeto, porque o fiz
desaparecer, pelos menos dentro da sala de aula. Se proibo a lingua escrita, crio um ambiente
escolar no qual a escrita ndo tem nenhum lugar, ao passo que no ambiente urbano a escrita tem
seu lugar; imponho que as educadoras funcionem como se ndo fossem pessoas alfabetizadas. Em

outras palavras, crio uma situacdo completamente anémala.

Cultura escrita e educacdo.
Conversas de Emilia Ferreiro com José Antonio Castorina, Daniel Goldin e Rosa Maria Torres.
Artmed. Porto Alegre. 2001. Pag.147-148

O tema da escrita freqlientemente assusta os profissionais da Educacdo Infantil
porque ele traz consigo inlmeras representacdes sobre o que seja alfabetizar alguém, idéias
qgue se constituiram em torno da mecanica da escrita, 0 que é criticada pelos dois autores,
COMO vemos a seguir:

“Esse entusiasmo unilateral pela mecéanica da escrita causou impacto ndo s6 no ensino
como na prépria abordagem tedérica do problema. Até agora a psicologia tem considerado a escrita
simplesmente como uma complicada habilidade motora. Notavelmente, ela tem dado muito pouca
atencdo a linguagem escrita como tal, isto €, um sistema particular de simbolos e signos cuja

dominacé&o prenuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento cultural da crianga.

Um aspecto desse sistema é que ele constitui um simbolismo de segunda ordem que,

gradualmente, toma-se um simbolismo direto. Isso significa que a linguagem escrita é constituida



por um sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por
sua vez, sao signos das relagdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (a
linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema de signos que
simboliza diretamente as entidades reais e as relagfes entre elas. Parece claro que o dominio de
um tal sistema complexo de signos ndo pode ser alcangado de maneira puramente mecanica e
externa; ao invés disso, esse dominio é o culminar, na crianga, de um longo processo de

desenvolvimento de fungbes comportamentais complexas™.

Vygotsky. A pré-histéria da linguagem escrita. Construgdo Social da Mente.
Martins Fontes. S&o Paulo. 2002. p. 140.

“Certamente se conhece qual a justificativa de tais praticas ancestrais: pretende-se
que a crianga compreenda a mecanica da codificagdo: depois - e somente depois - podera fazer
algo inteligente. Isso é t&o pouco racional como supor que se aprende melhor matematica aprendendo
a recitar mecanicamente os nimeros e os resultados das operagdes, para poder pensar depois. Ou
tdo absurdo como se, para aprender a lingua oral, déssemos primeiro as criangas exercicios
fonéticos, obrigando-as a dizer coisas sem sentido para que pudessem comunicar-se oralmente

depois.

O problema é que as criangas tendem espontaneamente a pensar, e toda proposta
pedagdgica que as obrigue a renunciar a compreender dificulta a aprendizagem. O problema é que

a escrita é antes de tudo representacdo da linguagem, e tudo o que a afaste da linguagem,



convertendo-a em uma sequéncia grafica sem significado, de forma até a caracturaliza-la. Em
ultima instancia, ndo se esta apresentando a crianga o real objeto de sua aprendizagem, mas um
substituto caricaturesco. Por mais bem intencionados que sejam os manuais ou cartilhas, eles
introduzem sempre um elemento de rigidez na aprendizagem, que dificulta a necessaria adaptacao
as exigéncias individuais e grupais. Pelo simples fato de apresentar as folhas ordenadas, sugere
uma ordem de apresentacdo (ainda que ndo o recomende), e como s&o produzidos em centros
urbanos com capacidade econémica para fazé-los, é dificil que levem em conta variantes dialetais

e regionais dentro de um mesmo pais.

De norte a sul séo apresentadas frases onde sujeitos chamados “Lili”’, “Dudu”, “Lala”,
“Gigi” “amam, mimam ou bebem”, sem que tenha a menor importancia perguntar se ha alguma
crianga com esses nomes no grupo escolar. E, sem dlvida, isso importa: nenhum nome pode
substituir o préprio nome de cada um como uma das primeiras escritas cheias de significado.
Qualquer que seja a dificuldade ortografica que esse nome contenha, nenhum outro pode substituir

0 nome verdadeiro no processo de apropriagao da lingua escrita”.

FERREIRO, E. Com todas as letras. Ed. Cortez. Sdo Paulo. 1992. 52 edigdo. 1992. p. 34-35)

Também na escrita, tal como na leitura, cabe ao adulto explicitar seus comportamentos
as criancgas e introduzi-las nas praticas sociais, nas diversas situacdes do cotidiano. Nele criam-se
oportunidades em que os adultos podem compartilhar a escrita com as criangas, em contextos
cheios de significados para elas. Isso remete a refletir sobre como e quando a escrita € usada
pelos adultos na UE? Em que oportunidades eles escrevem na presenca das criancas? Que
comportamentos eles revelam?



Novamente, um bom diagndstico é o primeiro passo para aperfeicoar o trabalho com a
escrita. Para tanto, é util observar o cotidiano da UE e verificar as condi¢Bes necessarias para
que a crianga possa ampliar seu contato com a escrita e criar significagbes para ela:

O que os professores pensam sobre a escrita da crianca?

Quais sao as principais dividas dos professores? Por que eles construiram
essas perguntas?

A que tipo de textos eles tiveram acesso, de que comunidade teérica
séo interlocutores?

Quais séo os escritos que circulam no cotidiano dos professores: bilhetes,
circulares, recados, anotacGes, agenda, calendario, o que mais?



E importante saber ainda:

As criangas tém alguma participagdo nos atos de escrita dos professores?

Existem nos planejamentos da Unidade, situacdes de producéo coletiva
de textos pelas criancas?

Tais textos séo legitimados como produtos da cultura escrita, ou seja,
circulam na UE? Nas familias? Tém leitores reais? Se ndo existem, por
que nao? Se existem, qual é a regularidade dessas vivéncias? Sao
suficientes para que as criangas construam conhecimentos sobre os
comportamentos escritores?

Todas as criangas de todos 0s grupos tém acesso a escrita do nome
préprio? Existem cartazes de pregas com filipetas méveis de nomes

daquela turma, para que as criangas fagam uso quando necessario?

Nas ocasides em que se faz necessario identificar desenhos e demais
producdes, quem o faz: o professor ou as préprias criangas?



E possivel e fundamental pensar projetos que permitam as criangas vivenciarem multiplas
experiéncias com a escrita e a producdo de textos, nas suas mais diversas formas e funcoes.
Dentre as tantas possibilidades, destacamos:

Comunicacgéo por meio de cartas com criancas distantes e que podem
compartilhar o repertério de histérias, brincadeiras, cantigas etc.

Producéo de um jornal mural na UE.

Producéo de um livro de receitas com os quitutes que as criancas mais
gostam, que suas maes fazem em casa, que as cozinheiras fazem nas

UEs. e que as criangas podem fazer com a ajuda dos pais e/ou educadores
Escrita de regras para jogos construidos pelas criangas.

Organizacdo das letras das musicas mais apreciadas pelo grupo num
volume Unico para circular de casa para a UE e vice-versa, acompanhada

da fita cassete.
Producéo de textos ditados ao professor.
Escrita de novas versGes dos contos classicos, segundo as criangas.

Colecéo de adivinhas e charadas.



A escrita também é um poderoso instrumento de trabalho para o professor. O registro
escrito de seu trabalho permite ao professor ter um distanciamento da pratica, muito Gtil a
avaliacdo do ocorrido e a reflexdo sobre seus motivos e 0s novos destinos da pratica educativa.
Além disso, o professor pode se beneficiar quando tem a oportunidade de interagir com um
leitor e interlocutor de seus escritos, papel que é assumido preferencialmente pelo Coordenador
Pedagogico.

Vamos adiante para percorrer o olhar sobre o trabalho com outras formas de linguagem
em praticas culturais significativas envolvendo as criangas nos CEls e EMEIs.



Em nossa cultura, a escrita se mostra com 0s mais diferentes propositos, nas mais
diversas modalidades. Até agora, enfocamos as situagdes cotidianas da escrita, no entanto, ha
outras possibilidades. O teatro € um bom exemplo: ele permite a apreciacdo de bons textos e a
construcdo de narrativas pelas proprias criangas.

Paula Zurawski, atriz do grupo Furunfunfum, especialista em pecas para criancas, encontra
em Vygotsky uma leitura instigante para se pensar o papel do teatro na criacdo infantil. Leia
trechos da resenha que a autora escreveu sobre o capitulo Creacion teatral en la edad escolar,
da obra Imaginacion y creacion en la edad infantil.2

(...) “Mais do que qualquer outra forma de criagdo, a dramatizacéo estéa ligada ao jogo,
onde reside a raiz de toda a criagao infantil, sendo por isto a forma mais sincrética, que contém

em si 0s elementos dos mais diferentes tipos de cria¢do.”

Vygotsky comecga aqui a fundamentar sua idéia de criacdo teatral infantil - uma criagao
coletiva onde as préprias criangas seriam responsaveis por criar e ensaiar uma pecga, improvisando

papéis ou até mesmo trabalhando a partir de algum material literario, sempre lembrando que esta

2 Ciudad de La Habana Cuba: Editorial Pueblo y Educacion. 22 ed. 1999.



criacdo somente resultara necessaria e compreensivel se for parte de um todo. Vygotsky aponta
para o aspecto ludico e criativo que encenar uma idéia significa, transformando e dando
materialidade a mesma, numa atividade na qual as criangas se envolvem na criacéo e na confeccao
de figurinos e acessorios, no “todo” cénico, enfim; aponta também para o fato de que “no préprio
Jogo que consiste na representacédo dos personagens se realiza todo este trabalho que coroa sua

expressdo completa e definitiva”. (...)

E gratificante perceber que Vygotsky tem um argumento para discordar dos educadores
que, ja em sua época, manifestavam-se contrarios a criagao teatral infantil pelo perigo de fomentar
a artificialidade e a vaidade na crianga. Vygotsky contrapde a essa opinido a idéia de que é a
maneira de fazer teatro que pode néo ser apropriada para as criangas. Aponta que partir de um
texto literario, exigir que as criangas decorem palavras que nem sempre estéo ao alcance da
compreensao das criangas pode transforma-las em meros transmissores de palavras estranhas,
num texto que lhes foi imposto. Antecipando teorias e métodos modernos, Vygotsky sublinha a
importancia de que as criangas encenem pecas criadas por elas mesmas, que serdo, inevitavelmente,
mais incoerentes e menos literarias que as pegas preparadas, escritas por escritores adultos, mas
gue terdo a vantagem de terem surgido no processo de criacdo infantil. Diz, “n&o devemos nos
esquecer que a lei fundamental da criacdo infantil consiste no fato de que é preciso encontrar seu
valor no processo e ndo no produto da criagdo; o importante ndo € o que as criangas criam, mas

que criem, que exercitem a imaginacdo criadora e a materializem.”

(...) parece que Vygotsky ndo defende apenas a livre expressdo das criangas, a
manifestacéo espontanea de sua criatividade, como Peter Slade’, mas sugere que, auxiliados por
um professor / parceiro, encontrem solucdes para os desafios que esta materializacdo traz. Como

exemplo, cita um relato de Petrova sobre um grupo de criangas que teve de aprender a usar a



furadeira e a broca para compor cenarios - unindo com pedagos de madeira os blocos furados pela

broca em diferentes combinacdes, criando bosques, jardins e cercas.

Vygotsky afirma que “a crianga se sentird amarrada e perturbada pelas falas e todas as
formas exteriores do teatro de adultos, se este se transpde diretamente para a cena infantil”.
Aponta para a importancia de que o espetaculo seja organizado de forma que as criangas sintam
gue atuam para si mesmas, que se sintam presas pelo interesse deste jogo e pelo préprio processo,
ndo pelo resultado final. O maior prémio pelo espetaculo deve ser a satisfacdo experimentada
pela crianga quando o prepara e durante o préprio processo do jogo, e nédo pelo éxito ou pela
aprovacao dos adultos.” (...)

* Peter Slade é autor de O Jogo Dramatico Infantil.



Pensemos, agora, em situacdes que comumente ocorrem ao Coordenador Pedagdgico
em seu trabalho, todos os anos: professores manifestam desejo de planejar uma peca teatral
com a participacdo das proprias criancas. Como interagir nos seguintes casos:

0s professenes de wma UE decidem o organizacio de wna peca de
teatro com oy criancas, na ccadide da prixime dete comemorativa
que vai eunin tode o comunidade na UE.

Os probessones de outra UE decidemt propor uma peca as criancas, was
wao tem wewluun texto de apoio. Eles euteudem que as criaugas devem
crian tudo, desde o ewredo até o cendrio, higwrine ete.



Como orientar o trabalho pedagdgico desses professores? Que perguntas colocar a eles
visando problematizar a situacdo? O que oferecer como apoio a reflexdo? O que se espera conseguir
com os professores a partir de deter minadas intervencdes for mativas?

Recuperar como foi a experiéncia passada com o teatro infantil na UE e como ela
tem ocorrido hoje, avaliar o que é interessante desta experiéncia e o que é desafio para os
professores e criancgas, debater o que é necessario criar com os professores para que as criancas
possam viver a experiéncia teatral como uma atividade de exploracdo de textos e de criacdo de
narrativas, podem ser produtivos pontos de partida para aprimorar o trabalho com a linguagem
dramatica na UE. Aqueles que se encantaram com as possibilidades do trabalho a partir dos
enredos, ainda podem encontrar muitos outros recursos para ampliar a experiéncia teatral

infantil: os jogos de mimica, o teatro de sombra, de bonecos etc.



Tratemos agora de um texto que ndo necessariamente € narrativo e nem sempre se
traduz em palavra: trata-se da musica. Vamos pensar sobre as praticas sociais que envolvem a
escuta e a producdo musical em nossas comunidades. Tal como vimos ocorrer no trabalho com o
teatro, também na musica encontramos uma tendéncia de apresentar as criangas um repertério
mais simplificado cujo principal desafio é a reproducdo. No entanto, a musica, diferentemente
do teatro, esta muito mais préxima da nossa vida.

A mausica esta presente em nosso entorno, nas mais diferentes ocasides e propoésitos:
temos musicas para festejar os anos que passam e 0s que chegam, para ouvir e apreciar, para se
divertir, para fazer pensar, para estranhar, para se emocionar, para cantar e dancar, para ficar
sentado, de olhos fechados.

Apesar da intensa insercdo da musica em nossas vidas, ainda assim, & curioso notar
como essa experiéncia cultural nem sempre se amplia e se diversifica na Educacgéo Infantil, ela
ndo penetra de modo significativo no cotidiano da El. Muitas vezes as criangas tém acesso a um
modo extremamente empobrecido de escutar e produzir mdsica, se compararmos com a
complexidade da linguagem e da imaginacao criadora infantil, como aponta Teca Alencar, professora
de musica e autora do livro MUsica na Educagéo Infantil.



Qual o conceito de musica que esta na base de todo o seu trabalho?

Nédo entendo musica como algo fechado e pronto, limitado por suas proprias regras.
Musica é resultado das relagdes que a gente estabelece entre sons e siléncio. Enquanto for
considerada uma linguagem fechada em suas préprias regras, composta de melodia, ritmo, harmonia
e so, idéias equivocadas sobre o ensino de musica vao continuar aparecendo. Musica nao é isso.
A combinagao de melodia, ritmo e harmonia, é uma das formas de producéo, é caracteristica da
musica tonal do Ocidente que teve séculos de histéria para chegar a essa estrutura. Esta presente
na maioria das produgdes que a gente ouve cotidianamente, na musica ocidental do séc. XV ao
XIX. Mas ndo é Unica em todas as épocas e culturas porque nem toda musica tem ritmo e melodia.
Muitas producdes do século XX, por exemplo, ndo tém melodia e sdo musicas. Ritmo também.
Sempre tem ritmo, mas nédo necessariamente medido, com um pulso, um compasso. Tem musicas

que trabalham com outro conceito de tempo.

Mas, entdo, o que define o que é ou ndo é musica?

A primeira coisa que temos que entender € que a construgcdo musical, ndo s6 para a
crianca mas para todos nés, se da principalmente pela escuta. E a escuta que faz com que
determinado conjunto de sons e siléncios se torne musica. Jonh Cage, por exemplo, um musico
americano que teve uma enorme importancia no século XX, rompeu com varias barreiras nesse
sentido: ele disse “é muisica o que eu escuto, se eu escutar como musica”. E ele morava em Nova
lorque, numa esquina movimentada de Manhattan e dizia: “todo mundo diz que esse é um lugar
muito barulhento, mas pra mim é musica”. Ele escutava como musica, buscava relagbes entre

aquilo, percebia texturas diferentes etc e tal. Ou seja, a musica se da no plano interno. Embora



seja feita externamente, por meio do instrumento, da voz, ela s6 se torna musica quando vocé
escuta. Essa idéia abre muitas possibilidades: posso organizar sons e siléncio, dentro ou fora do
sistema tonal tradicional. E muito importante essa reconceituacio para que possamos nos aproximar
da musica da crianga, porque elas ndo produzem dentro de um s6 padréo. Mas isso implica em
uma outra concepcao da area de musica, diferente do modo como vem sendo tradicionalmente
trabalhada. Claro, €é isto. Explicitei essa concepg¢éo no livro que escrevi recentemente’. Hoje em
dia todo mundo fala de uma pedagogia construtivista, buscando apresentar para as criancas algo
que tenha significado para ela, se dedicando a perceber como pensa o mundo, o que ela ja sabe,
que hipéteses ela cria sobre aquilo que percebe e faz em diferentes areas, mas com a musica isso
nao acontece. Ainda se propde, na escola, uma musica que ndo tem sentido para as criangas. O
adulto, em geral, limita, molda e tolhe o tempo do exercicio, da exploracgéo, do gesto, da pesquisa
pela crianca, que é o caminho para ela chegar, inclusive a um conhecimento convencional e
estruturado. O que eu vejo, também, é que as pessoas se ocupam da musica sempre em fungao de
outras coisas, quando, na verdade, musica € musica! Tem um valor em si, é legitima como
linguagem, como contetido. Uma coisa que me incomoda profundamente é perceber como as
pessoas ndo se dao conta de que a musica também é uma linguagem cujo conhecimento a crianga

deveria construir e que os adultos ndo deixam porque ja déo tudo pronto.

Qual é a diferenca entre o ensino tradicional de musica e o que vocé propde em seu livro?

O ensino tradicional de musica tende a dissociar o fazer do pensar. O que era aquela aula
de musica? Conhecer as notas musicais. Na aula de teoria, a crianga ficava treinando para ler

notas e ritmos, seguia todo um programa, aprendia a usar claves, identificar os compassos. A



musica era entendida apenas como um sistema de leitura e escrita. Leitura e escrita musical sdo
partes de um todo, que em geral ndo era considerado. Primeiro vocé ia aprender aquela estrutura,
para s6 depois comegar a tocar um instrumento. Vocé aprendia as regras, mas ndo escutava.
Aprender a ler musica, por exemplo, €, queira ou ndo, um processo mais complexo, até mais
longo, demanda um tempo muito grande, porque ler musica ndo € sé ler bolinhas, é ler sons.
Implica em um trabalho de integracédo, de percepcao, de escuta, desde 0 momento em que é
possivel na vida da crianga porque ha todo um sistema de relagdes, uma série de esquemas a
serem desvendados. Mesmo na etapa da pré-escola as atividades musicais devem estar integradas
com a reflexdo, devem estar sintonizadas com a consciéncia que a crianga tem em relacdo ao
fazer musical. Assim, aprender musica ndo deve se resumir a escutar ou cantar o que ja esta
pronto. E preciso abrir um espaco para observar o que a crianca faz. E isso é muito dificil quando
se trabalha em um esquema em que o professor traz tudo pronto: ensina como cantar, como imitar
0 bicho, como fazer o gesto certo, como escrever as notas convencionais etc. Mas, para a crianga,

musica nao € isso, ndo é so reproducao.

Como a criancga se relaciona com a musica?

Ela quer tocar uma musica que gosta ou que inventou, que ouviu ou que percebeu como
musica. A crianga ja sabe muitas coisas sobre musica: sabe que se faz cantando, tocando, que
tem instrumentos diferentes, que existem determinados gestos para tocar e observa tudo. Ela
convive com as duas coisas: com o que ouve e conhece na propria cultura - que é o que Ihe da o
referencial do conhecimento musical, de construcdo de uma meméria auditiva - e com o seu modo
de produzir. Quando pega um violao, por exemplo, reproduz coisas que ja viu, que observou

alguém fazer. Quando vai ao piano, explora possibilidades, descobre que pode tocar uma nota de



cada vez, uma depois da outra, que tem sons graves, agudos, que pode mudar a forca. Esta o
tempo inteiro, envolvida em um exercicio de pesquisa de sons e de producdo de gestos. Tem
criangas, pequenas, aqui na escola, que adoram tocar o tema do Harry Potter, tocam com um s6
dedo tan, tim, tan ... Claro, no estagio delas, porque ainda ndo tém condi¢des de fazer essa
musica com a técnica tradicio-nal, convencional. Mas o trabalho é completamente outro: essas
criancas estédo explorando um monte de coisas, as teclas brancas e pretas do teclado, escutando
os saltos da melodia, percebendo toda a constru¢do. Nao importa ainda se ela toca com um dedo
s6, o importante é que ela pode tocar porque ai tera a chance de trabalhar outras coisas, e
principalmente, fazendo algo que tem sentido para ela. Aquela musica tem um valor para ela e por

isso ela quer tocar, fica matutando, quebrando a cabeca, até fazer direito.

Revista Avisa la. N° 15. Julho de 2003.



Algumas estratégias formativas podem ajudar um Coordenador Pedagdgico a apoiar
seus professores em momentos de trabalho coletivo a aprimorarem o trabalho pedagdgico com a
linguagem musical. Vejamos algumas delas:

Analisar um video em que as criangas da escola cantam na apresentagao
dos pais.

Examinar a filmagem do ensaio das quadrilhas do meio do ano em que
as criangas cantam e dangam.

Ensinar aos professores algumas musicas do repertorio popular brasileiro.

Gravar, ouvir coletivamente as criangas tocando os instrumentos da
bandinha da escola e analisar suas idéias.

Analisar planejamentos das propostas de canto pelas criangas

Listar com o grupo todas as oportunidades que as criangas tém com a
musica na UE e pedir aos professores que ajudem a organizar os itens
da lista de acordo com as propostas de producdo, de escuta e de
reproducéo musical.

Esquadrinhar os dados de uma pesquisa feita com as familias, para
conhecer o habito e o repertério musical da comunidade.

Analisar planejamentos das propostas de produgdo musical das criangas

Fazer uma roda para ensinar os professores algumas das cantigas mais
tradicionais de roda.

Levar o grupo de professores para ouvir um ensaio da orquestra sinfénica
na Sala S&o Paulo.



Outro modo de formacéo é o que envolve a recuperacgdo do histdrico do trabalho com a
musica na UE: Como foi a experiéncia passada com a musica? E como tem sido hoje? Que tipo de
musica mais se escuta na UE ? Quetipo de propostas musicais os professores maistrabalham? O que
€ interessante desta experiéncia? E o que é desafio para os professores e criancas? Qual é o acervo
musical? Como esta organizado? Como os professores podemter acesso a ele? E ascriangas? O que
€ necessario criar com os professores para que as criancas tenham alternativas mais ricas para a
inclusdo da masica no seu cotidiano?

E importante refletir com a equipe escolar como ampliar a experiéncia musical de
professores e criangas, o que envolve diversificar o acervo musical e garantir seu acesso. E
também importante investigar propostas musicais definidas por objetivos e conteudos préprios a
area de musica, que ampliem as possibilidades de escuta e producéo pelas criancas sem restringir
as atividades musicais a meros recursos de outras areas.

Nem sempre o melhor repertdrio para criangas se encontra nas prateleiras dos CDs
infantis. O repertério de musica popular brasileira tem exemplos de excelente qualidade textual:
cancdes, enredos de samba, trovas de viola e muito mais. H4 também mdusica sem letra alguma,
gue se compde como um conjunto agradavel de sons que se organiza nos ouvidos e na mente de
guem aprende a aprecia-los. Conhecer esse repertério € um dos objetivos de aprendizagem da
linguagem musical e que pode ser trabalhado desde muito cedo na Educacédo Infantil. Um
Coordenador Pedagbgico pode alimentar seu grupo de educadores apresentando algumas cangées
ou outras pec¢as musicais: os classicos eruditos, as musicas folcléricas tradicionais de cada regido,
0 repertério de nossos compositores e cantores etc.



Tal como vemos ocorrer no trabalho com a musica, também nas artes visuais encontramos
uma tendéncia de utilizar o desenho como recurso para o trabalho em outras areas.

“De fato, uma série de desvios vém comprometendo o ensino da arte. Ainda é comum
as aulas de arte serem confundidas com lazer, terapia, descanso das aulas ‘sérias’, 0 momento
de fazer a decoracdo da escola, as festas, comemorar determinada data civica, preencher
desenhos mimeografados, fazer o presente de natal, pintar o coelho da pascoa e a arvore de
natal. Memorizam-se algumas ‘musiquinhas’ para fixar conteudos de ciéncias, faz-se ‘teatrinho’
para entender os conteudos de historia e ‘desenhinhos’ para aprender a contar.” [Martins,
Mirian Celeste; Picosque, Gisa; Guerra M. Terezinha Telles. Didatica do ensino da arte: a lingua
do mundo: poetizar, fruir e conhecer arte. Sdo Paulo: FTD, 1998, p.12.]

As praticas carregam consigo muitas concepc¢@es: de crianca, de aprendizagem, da
propria area. Vamos investigar a origem e os fundamentos de certas praticas que persistem na
Educacdo Infantil tais como o desenho livre e os modelos prontos (seja para colorir, seja para
releitura de pintores famosos)?

Diferentemente da escrita, da matematica e de outros campos do conhecimento, a
expressao plastica ndo obedece a uma Unica convencdo. Os padrfes estéticos sdo construidos
historicamente e assumem maior ou menor valor aos olhos de quem os aprecia, a depender dos
diferentes contextos que os significam. Hoje, por exemplo, convivemos com muitos padrdes ou
até mesmo com a total auséncia destes, como ocorre na Arte Contemporanea. Mas, se 0 que



importa ndo é mais a obediéncia a certo padréo académico, o que é relevante e determinante na
producdo artistica? Muitas sdo as respostas a essa questdo, afinal, esse é um debate dos mais
atuais, mas, ainda assim, pode-se dizer que a conquista de uma marca pessoal € um dos
aspectos mais importantes da criagéo.

O fazer artistico esta presente no cotidiano das criancas, mesmo daquelas que nao
estdo na EMEI ou no CEl: quem nunca ouviu alguém reclamar do pequeno que, por descuido,
pegou um giz e rabiscou toda a parede? E os garotos da rua que riscam postes, paredes, calgadas
e tudo o mais utilizando o que encontram pela frente: pedra, graveto, um pedaco de tijolo etc.
Ao desenhar, a crianca brinca, e é isto o que, de fato, mais Ihe interessa.

Um ambiente propicio para a aprendizagem deveria acolher as marcas das criancas,
conter os signos da individualidade e da histéria do grupo que se constréi ali. A marca pode surgir
das mais diferentes maneiras: na expressdo plastica, no modo como dominou uma técnica, na
singularidade da tematica, no tipo de questdes que se prop8e pensar ou fazer pensar, nos
problemas que se propde resolver.

Ao avaliar as producdes infantis para reconhecer nelas o que as criancas sabem e o0 que
de fato parece interessar a elas, pode-se perguntar: O que parece agradar mais as criancgas?
Qual éa principal motivacéo delas? Quais sdo as qualidades dessas productes? Que outras qualidades
elas poderiam ainda conquistar? Como seus professores podem colocar novos problemas a partir
desse percurso?

Como se V&, a criagdo infantil exige muita atencédo do adulto e continuo investimento.
Para a conquista de uma marca pessoal e para o desenvolvimento de um percurso criador é
preciso que o professor assegure muitas condi¢des as criancas, desde a quantidade e qualidade
do material, até o tipo de proposta, mas, sobretudo, certa organizacdo do tempo.



Uma visita a museus de arte é uma das iniciativas do Coordenador Pedagégico preocupado
em conhecer melhor as diferentes linguagens. A maioria dos museus possui servico educativo,
bibliotecas e lojas especializadas: uma conversa com 0s monitores bem como uma boa pesquisa
sdo fundamentais para alimentar o olhar do CP e levar boas sugestdes para a UE.

Ao fazermos um levantamento das praticas de desenho nas UEs podemos conhecer mais
sobre o assunto e trocar experiéncias. Um diagnéstico é util para apoiar o trabalho dos professores
que poderdo avaliar as propostas que precisam ser melhoradas, implementadas, continuadas ou
alimentadas.

Por que sdo tdo frequientes propostas de “desenho pronto”, “reproducédo”, “desenho
livre” (e outras propostas que ndo colaboram com o avango do percurso criativo das criangas).
Que concepcoes e hipdteses sobre o trabalho em artes visuais tém os professores? Que alternativas
podemser pensadas paraincrementar asexperiénciascomasartesvisuais, particularmente o desenho,
no cotidiano infantil?

O desenho é apenas uma das possibilidades expressivas das criancas, talvez a mais
conhecida, a mais estudada. Mas vale lembrar que um percurso criativo ndo se faz apenas com o
desenho: pintura, colagem, escultura, modelagem, gravura e outras tantas possibilidades de
expressdo plastica sdo igualmente importantes para a crianca. Que tipo de experiéncia plastica



tem sido mais presente na UE? O que as criancas tém avancado de ano a ano? Qual é a linguagem
mais presente? O que seria importante apresentar a elas?

A criagdo pressuple, necessariamente, a vivéncia de um tempo para observar, pensar,
sentir, produzir, criar. A simples exploracdo esporadica de um ou outro material ndo é suficiente
para que a crianca se aproprie dele, que aprenda sobre sua plasticidade, que experimente novos
modos de manusea-lo ou repita os modos que descobriu. A continuidade € um dos fatores mais
determinantes do desenvolvimento de uma idéia, de uma motivacao criativa e é por esse motivo
gue se recomenda a vivéncia pela crianga de atividades permanentes e seqiiéncias de atividades
gue as coloque em contato direto com os elementos da linguagem plastica.

E na UE, como as criancas témvivido esse tempo? Quais sao as atividades per manentes que
ampliamas possibilidades de criacdo plastica das criancasna UE? Quais sdo as sequénciasde atividades
de desenho ja realizadas em sua UE? Como sdo marcadas as paredes no CElI/ EMEI? Quais sdo as
atividades das criancas nesse campo? Como elas sdo oferecidas de modo a promover a apropriacao
pelascriancas?

E comum encontrar instituicdes de Educacdo Infantil que ndo preservam, valorizam ou
se importam com as marcas das criancas. A parede é um sinal claro disto: os motivos mais
utilizados na decoracgédo sdo temas e personagens das historias, figuras de bichinhos infantilizados

com lacos na cabega, saiotes e outros enfeites.

Ndo estd decretada a proibicdo da Mdnica e do Mickey. O problema, afinal, ndo é a
presenca destas imagens, mas sim sua presenca Unica, macica, em detrimento das imagens
produzidas e significadas pelas criancas. O problema nédo esta no efeito decorativo, mas na
descontextualizagdo, na massificacdo sem sentido para as criancas: o que torna, afinal, o Mickey



de uma instituicdo educativa diferente de todos os Mickeys do mundo para merecer um abrigo
na parede, entrando na vida das criancas e convivendo com elas todos os dias? Se existem
respostas para estas perguntas, se isto ndo passa a margem do planejamento do ambiente da
UE, que sejam feitas as escolhas!

Para os que querem aperfeicoar sua acdo como Coordenador, sugerimos:

Observe os ambientes de sua Unidade e relate as condigdes em que as
marcas das criancas mais aparecem. Percorra todos os espacos, desde a
porta de entrada, passando pelo parque, refeitorio, salas etc., e anote,
fotografe os locais onde se encontram as marcas das criangas. Que
marcas séo essas?

Ao terminar seu registro, conte quantas vezes e em que condi¢des vocé
encontrou marcas da passagem dos adultos e marcas de criangas.

Qual é a relagéo afetiva que as criangas estabelecem com as imagens e
o0s objetos que ocupam a UE?

Onde e como aparecem as marcas das proprias criangas?



Embora estejamos tratando das especificidades da criacdo plastica, dos materiais, do
suporte, do modo como linhas e cores sdo organizados no espaco, regidos pela gestualidade e/ou
pela imaginacéo criadora da crianca, € importante reconhecer que um pensamento plastico e a
gestualidade também estdo presentes em outras atividades infantis, tais como a brincadeira.

Como o tempo de brincar temsido vivido emsua UE? Essa é uma pergunta bem complexa,
pressupde conhecermos o que, afinal, se entende por jogo e brincadeira e, em seguida, como o
adulto propicia a criangca o tempo para brincar.

O estudo de algumas dessas idéias trazem alguns observaveis importantes para se qualificar
as brincadeiras. Vé-se a importancia dos materiais, das interacdes, do papel do adulto, das
decisdes das criancas, do modo como entram na situacdo lidica. Qual € o jogo das criancas na
situacéo? Como elas decidem brincar? Como €elas significam os materiais utilizados no jogo? Como
se da a interacéo das criancas no desenvolvimento do jogo? De que forma a cultura esta presente na
situacdo?

Refletir sobre tempo para brincar pressupde reconhecer que ndo se trata apenas de uma
guestédo de rotina, de tempo cronolégico, da programacao dos minutos que se fica no parque, na
casinha, no patio, ou seja la o que for. E preciso pensar na regularidade, mas ndo se pode
confundir com a simples repeticdo. Brincar todo dia ndo deve significar brincar sempre do
mesmo modo, afinal, o jogo ndo é natural nem espontaneo. Também ha muito que aprender,
viver, compartilhar para brincar mais, de maneira mais complexa, mais plastica e expressiva.



Pensemos ndo apenas na quantidade das horas que cada dia pode oferecer ao brincar
infantil, mas, principalmente, na regularidade desse tempo, cuidada pela intencdo do professor.
Na U.E. como e quando as criangas tém brincado? Como cada professor vé o movimento, o
sentimento, 0 pensamento e a expressdo de tantas linguagens nas brincadeiras infantis nas
diferentes turmas?

E comum que os adultos pensem que ndo se brinca mais hoje em dia como se brincava
em outros tempos. Mas se for feita uma investigacdo com os professores, familias e criancas,
ndo para levantar apenas 0s jogos tradicionais que 0s avos e bisavos brincavam, mas,
principalmente, as atuais brincadeiras que se popularizam entre as criancas do bairro, nos finais
de semana, na sua comunidade, pode-se compreender a cultura ludica das criangas.

Garantir um espaco de brincadeira na escola é garantir a educagcdo numa perspectiva
criadora, em que a brincadeira é o lugar de socializacdo, da administracdo da relacdo com o
outro, da apropriacdo e producao da cultura, do exercicio da decisdo e da criacdo. O professor
pode intervir nesse tipo de atividade para enriquecé-la e alimentar o envolvimento da crianca.
Contudo, como fazer isso sem que a brincadeira perca suas caracteristicas fundamentais, em
especial sua potencialidade para propiciar uma aprendizagem propria a essa modalidade de
expressdo cultural?



Como elemento integrante da cultura e como parceiro mais experiente da crianca, o
professor pode e deve intervir de modo a viabilizar, enriquecer e ampliar o tempo e a qualidade
das brincadeiras nas Unidades de Educacéo Infantil.

Um importante fator a ser considerado como intervencdo do professor na brincadeira, é
0 modo como é organizado o tempo e 0 espago para brincar. Como as criangas tém vivido esse
tempo? Como é organizado o espaco para alimentar o desenvolvimento da brincadeira? Em que
momentos jogos e brincadeiras acontecem? Onde e como € a organizacdo do espaco e dos
materiais destinados a eles? A organizacdo do tempo e do espago para a brincadeira nesse grupo
esta favorecendo as criancas a vivéncia plena da brincadeira? O que seria necessario alterar na
rotina e na organizacdo do espaco para transformar e enriquecer a experiéncia das criancas

desse grupo em relacédo a brincadeira?

O trecho apresentado a seguir € uma sintese feita por leda Abbud sobre o papel do
professor no brincar da crianca, com base nos textos de Ferraz, Beatriz (1999), Post & Hohmann
(2003) e Bondioli & Mantovani (1998).

Alguns modos intervencgédo, direta ou indireta, do professor na brincadeira sao:

Incitacado

A sugestao (e ndo a imposic¢éo) de novos elementos pode alimentar a brincadeira ajudando
as criangas a desenvolverem-na nessa ou naquela direcdo. Isso pode ser feito por meio da oferta
de um novo material, proposta de modificacdo de um enredo ou de determinados papéis etc. Ao
observar uma situacéo de crianc¢as brincando de cozinhar, por exemplo, mexendo em uma panela



com uma colher, o professor pode sugerir ou mostrar que quem quiser pode utilizar o forno para
assar. A professora estaria servindo de modelo de imitacado e assim dando oportunidade para que
as criangas incorporem essa agio em seu repertorio de brincadeira. E importante ressaltar que a
crianca deve sempre tomar a deciséo se aceita ou ndo a proposta do professor.

E importante que o professor tenha uma observacéo atenta da brincadeira livre da crianca
para que possa pensar em sugestdes atrativas e convenientes que despertem na crianca o desejo
de incorpora-las em sua brincadeira. Porém é preciso tomar cuidado com a forma e freqiiéncia que
o professor realiza esse tipo de intervencdo. O tom e a frequiéncia exagerada das sugestfes do
professor no rumo da brincadeira podem descaracteriza-la como atividade em que a crianga brinca,

experimenta, modifica a realidade.

Co-autoria

O professor pode brincar com a crianca, de preferéncia quando for convidado pela crianga
a fazé-lo. Com esse convite a crianga ja delimita o papel do professor e demonstra que quer um
parceiro mais experiente para brincar junto com ela. O professor deve entrar na brincadeira como
um co-ator, um ator co-adjuvante, que representa junto com a crianga, porém com seu modo
adulto de agir. O professor ndo precisa se infantilizar para participar da brincadeira, mas deve
entender a linguagem da brincadeira da crianga e atuar junto com ela, representando como um
adulto. O professor deve ser capaz de entrar no jogo infantil, sem interferir demais nos rumos da
brincadeira, deixando a crianga livre na escolha dos temas, na distribuicéo dos papéis, no controle

do andamento.

Organizagdo do espaco e materiais

A organizacéo do espaco e dos materiais é reveladora do que se pretende oportunizar as



criangas. O professor deve organizar o espaco e 0s objetos que estardo a disposi¢do da crianca de
modo a aumentar a probabilidade de desenvolvimento amplo, criativo e voluntario da brincadeira.
Além de acessiveis as criangas, 0s objetos devem ser variados para possibilitar uma diversidade
de acbes e arranjos e consequientemente de tipos de brincadeira. Podem incluir: brinquedos
simbélicos, jogos de construcdo, jogos de regras, materiais ndo estruturados que possibilitem
multiplos usos e diferentes aces sobre eles, como tecidos, caixas, sucatas diversas, tabuas,
bancos, etc.

Os arranjos espaciais também devem promover diferentes interagdes entre as criangas.
Espacgos amplos e pequenos, semi-abertos, possibilitam a realizacdo de atividades em pequenos
grupos, no grande grupo ou em atividades individuais. A organizagdo do espaco e a disponibilizacéo
de materiais determinados podem funcionar como elementos importantes na incitacdo de
determinada brincadeira, para chamar a atencéo das criangas sobre materiais especificos que

sugerem agdes também especificas e ampliar o repertério de agdo sobre eles.

Desenvolvimento de atividades dirigidas e em outras areas

A atividade dirigida é fundamentalmente diferente da situacdo de brincadeira. A
brincadeira exige condi¢des que na atividade dirigida ndo se mantém, como a livre participacéo,
a tomada de decisdes por parte da crianca, auséncia de objetivos externos impostos etc. E
importante que o professor tenha claro quando esta dando uma atividade dirigida e quando esta
possibilitando uma brincadeira, e de que forma pode articular esses dois tipos de atividade em
seu trabalho. Numa situacdo em que a professora escolhe e apresenta uma histéria, divide os
personagens entre as crianc¢as e propde uma dramatizagdo, diferentemente de uma situacéo de
brincadeira de faz-de-conta, as criancas nao estao sendo espontaneas em suas decisées, na escolha
dos papeis e no desenrolar do enredo. Trata-se de uma atividade dirigida que pode vir a alimentar,



ampliando o repertério cultural das criangas, futuras brincadeiras de faz de conta. Uma roda de
conversa, uma atividade de pesquisa sobre um tema, também podem ampliar o repertério de
experiéncias das criancas (seu conhecimento sobre a realidade e sobre a cultura) e incrementar a
brincadeira. A observacdo das brincadeiras das criancas por sua vez, da elementos para que o
professor levante temas e acdes que interessam e ja fazem parte do repertério das criangas. A
brincadeira, por sua vez, impulsiona o desenvolvimento e as aprendizagens pela crianga que seréo
manifestadas também na sua participagdo nas outras atividades.

Organizagédo do tempo

No planejamento da rotina, alguns fatores séo importantes ao se pensar no tempo para
brincar. E necessario garantir uma regularidade na disponibilidade de tempo livre para brincar e
para as outras atividades que alimentam o brincar. A frequéncia e a regularidade na oferta de
materiais e arranjos espaciais para brincar, garante que a crianga possa explora-los de diversas
formas e avancar no seu modo de brincar. A flexibilidade do educador ao lidar com o tempo
destinado a brincadeira é importante para permitir que a brincadeira surja espontaneamente a
partir de um evento ndo planejado e para permitir o desenrolar da brincadeira tendo como referente
a propria crianga, o seu desejo e o0 seu tempo interno. Outro fator a se considerar na rotina é a
possibilidade de encontro entre diferentes faixas etarias nos momentos de brincadeira, em que

diferentes ZDPs se formam enriquecendo as possibilidades de aprendizagem entre as criancas.

Observacéao

A observagao do brincar das criangas € um instrumento fundamental para o planejamento
do professor. O professor deve saber o que observar, ter uma pauta de observacdo e também



saber interpretar aquilo que observam, levantando elementos que o ajudardo na continuacdo das
suas propostas de brincadeira e atividade dirigida, tais como principais interesses das criangas,
dificuldades encontradas, competéncias demonstradas na brincadeira, etc. Algumas questdes séo
interessantes para compor uma pauta de observagao da brincadeira: Qual é o espago? Quais 0s
materiais e brinquedos? Quanto tempo durou? Quem delimitou o tempo? Qual o papel que o adulto
assumiu durante o jogo? Como foi o desenrolar da brincadeira e os comportamentos de cada
crianca? Como era a atmosfera durante a brincadeira? Qual era o tema? Como foi a adogéo de
papéis pelas criancas? O que elas falaram durante a brincadeira? Quais foram as intervengées da

professora? No que essas intervencdes resultaram?

Administracédo de conflitos

A necessidade da crianca de negociar regras, papéis e objetos com seus pares torna a
brincadeira um campo fértil para disputas e conflitos. Por isso mesmo, faz dela um espaco
privilegiado para o exercicio de formas de relagdo socialmente aceitaveis. Muitas vezes elas sdo
capazes de resolver sozinhas suas proprias disputas, mas algumas vezes é necessario 0 apoio do
adulto para ajudar as criangas a encontrar alternativas sociaveis a comportamentos como bater e
morder para se conseguir o que deseja. Para apoia-la nisso e incentiva-la a resolver os conflitos
cada vez mais com maior autonomia o professor ndo deve julgar rapidamente a situacéo e dar
prontamente uma solugdo. E interessante que ele as aborde calmamente, contenha as acdes
agressivas, reconheca os sentimentos envolvidos, procure compreender a situacéo, recolher
informacgdes com as criancas, envolvé-las na descri¢do do problema e na procura de uma solugéo,

dando o seu apoio em cada uma dessas fases.



Entre as intervencgGes do adulto no jogo esta a organizagdo do tempo que é um elemento
importante, ndo apenas para garantir a brincadeira, mas para organizar toda a experiéncia da
crianca na Unidade, definindo uma programacéo diaria. Diagnosticar essa programacdo, tendo
em vista que um diagnostico contém elementos descritivos e de anélise, e refletir sobre ela com
base em critérios de organizacdo do tempo nas instituicbes de Educacao Infantil é objeto do
trabalho cotidiano.

Tudo o que uma crianga leva consigo na memdria, é passado em um tempo determinado.
Esse tempo traz as marcas da sua propria percepcdo sobre o mundo, sobre o que ela teve
contato, o que pensa sobre isso, e também traz as marcas da instituicdo educativa, das intencées
dos adultos que se empenham por criar um ambiente mais favoravel as aprendizagens e,
conseqlientemente, ao préprio desenvolvimento infantil. Portanto, pensar em critérios de
organizacdo do tempo é um dos mais importantes desafios da Educacdo Infantil: afinal, como
estamos cuidando da passagem do tempo da infancia na UE?



Intencionalidade, continuidade e construcéo

(...) Temos defendido que o planejar liga-se a idéia de cuidar, ou seja, a idéia de antecipar
necessidades, garantir recursos e criar condi¢Ges basicas que, de certa forma, liberem o professor

para, com mais liberdade, interagir com as criangas, reconstruindo situagoes.

Quando se pensa nas muitas possibilidades de expressdo que as criang¢as podem viver na
UE, percebe-se que a dinamica da instituicdo deve escapar de um fazer apenas rotineiro, repetitivo,
no qual as criancas ficam confinadas e a parte de elementos dinamicos e interessantes, que a
cultura ja criou ou esta criando: o mundo da poesia, da ficcdo, da natureza e das relagées sociais.
Assim, nas muitas horas em que as criangas passam na UE, pode ser organizada uma série de

experiéncias de aprendizagem.

Diante de um coletivo de muitas criangas, fazem-se necessarios modos apropriados de
realizar atividades das quais elas se ocupem. Isso envolve pensar uma didatica - area da pedagogia

gue estuda o processo de ensino-aprendizagem.

Sabemos bem da importéncia do tempo em nossas vidas, tanto que ele tem sido cantado
em verso e prosa como um grande senhor. Ele € um aliado indispensavel para tudo o que pensamos,
desejamos e planejamos realizar, e € também o nosso senhor despético diante da urgéncia de

algumas coisas que, se ndo realizadas...

Avida precisa ser pensada em relacdo ao tempo. Ele cria condi¢6es para que tudo aconteca,
para que tudo amadureca. O tempo muda realidades presentes, seja trazendo o esquecimento e
reorganizando a importancia das coisas, seja surpreendendo, quando acontecimentos que nao
previamos desatualizam o que queriamos. Todas as vezes que fazemos algum tipo de plano,

pensamos em como desenvolvé-lo dentro de determinado tempo.



Para organizar as condi¢cdes necessarias ao aprendizado significativo e contextualizado
das criangas sobre o mundo que as cerca e sobre si mesmas, temos de pensar no tempo didatico,

comprometido com a intencionalidade educativa.

Agora, se na vida diaria, todos concordamos sobre a importancia do tempo e o levamos
em consideracdo a cada uma de nossas decisdes, por que, entdo, em nosso oficio de ensinar,
muitas vezes ignoramos o tempo como um dos elementos decisivos para as realizagées? O modo
como planejamos mostra o que pensamos do tempo e em que medida nos relacionamos com ele

como um aliado na tarefa de ensinar.

Contextualizacdo e continuidade: a busca de um cotidiano mais rico e significativo
para as criangas

Em geral, as decisdes de planejamento do professor de criangas pequenas sao no sentido
de ndo repetir, mas de variar, de trazer novidades. Esses sdo os critérios mais freqiientes na

tomada de decisdo e na consideragao do que € um bom planejamento.

A apresentacdo de novos conhecimentos as criangas pelo professor - seja através da
narrativa de uma histdria, seja pelo desenvolvimento de um projeto - requer um planejamento
cuidadoso do encadeamento de agdes que visam desenvolver aprendizagens especificas. As situagdes
didaticas devem ser organizadas em funcdo das intengdes expressas no projeto educativo,
constituindo-se em um instrumento para o planejamento do professor. O contato intencional e
sistematico com determinados conhecimentos permite a crianga retomar algumas praticas ja

aprendidas, aprofundar o que ja sabe e usar seu conhecimento em outros contextos. Para isso, é



preciso prever a seqiiéncia para o trabalho com esse conteldo, a fim de que as criangas consigam
passar de um estado de menor conhecimento a um estado de maior conhecimento, isto é, para
que consigam aprender. Diversidade e continuidade s&o, assim, critérios que ajudam a definir

formas de organizar os processos de ensino e de aprendizagem.

Adaptado de Virginia Gastaldi. ADI Magistério. Orientacdo do Trabalho Pedagdgico Médulo 4, p. 12.

Em casa, na rua e em outros contextos informais, as criangas tém determinados limites
e possibilidades para viver o tempo de brincar. Em uma instituicdo com propdsitos educativos
claros, as escolhas sdo necessariamente atravessadas pelos limites e possibilidades da vida em
grupo: o rodizio de tantos turnos de criancas, o revezamento para ocupagao dos espagos, 0 Uso
partilhado de brinquedos e outros objetos etc. Além das quest8es mais gerais de infra-estrutura,
a organizacao do tempo também nos leva a pensar sobre o que é necessario as criancgas.

Seja qual for o conceito que estrutura a organiza¢do do tempo (rotina, linha do tempo,
jornada etc.), muitas sdo as escolhas possiveis para povoar o cotidiano de uma instituicao
educativa: nos nossos encontros, pudemos pautar e construir novos significados para as
oportunidades diarias de vivenciar as praticas sociais de sua cultura.

Discussdo feita, convite anunciado: Como prosseguir na efetivacao de um cotidiano no
CEIl ena EMEI promotor do desenvolvimento das criancas? Quetal prosseguirmos no trabalho coletivo
e urgente de construir novas bases para a Educacéo Infantil?



Para continuarmos a conversa...

Reconhecemos que o tempo vivido, qualificado e recheado por experiéncias
largas e profundas, apontou para a possibilidade de consolidar parcerias,
estabelecer prioridades e de construir um percurso que apontasse caminhos
para transformar praticas institucionalizadas em praticas sociais e culturais.

Esta publicacdo €, sobretudo, um convite para criarmos novos e prazerosos
contextos de aprendizagem para cada uma das Unidades Educacionais,
qualificando a aprendizagem e 0 ensino para as criancas paulistanas.
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