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RESUMO

Este memorial de formagdo teve como objetivo resgatar e trazer a luz da reflexdo, memorias
de experiéncias vivenciadas por uma trajetéria em movimento, na qual a formagdo docente e
atuacdo profissional se convergem e sdo atravessadas pelo olhar da crianca na busca da
constituicdo do ser professora e do ser humano que também aprende a medida que educa.
Mediada pela escrita das memorias, procurei discutir sobre como 0s registros escritos se
fazem significativos instrumentos de formacgdo docente e de reflexdo da praxis. Para isto,
foram utilizados como ferramenta metodologica e de mediagdo, os registros fotograficos das
criangas, que na medida que provocam e ativavam as minhas lembrangas, meus assombros,
indagacdes acerca da minha docéncia junto a criangas tdo pequenas, permitiram outro olhar,
outro dialogo com os aportes teoricos € metodologicos discutidos na Universidade, além de
instigar outras buscas conceituais para uma melhor mediacdo do processo de ensino e
aprendizagem com as criangas pequenas. Os limites do tempo e do proprio movimento da
praxis, foi possivel compreender que as dimensdes que me fazem professora e a partir de um
lugar de fala e da escrita de quem esta no processo € no processo se faz, forjaram reflexdes,
problematizacdes e questionamentos na busca de entender quem sdo as criangas bem
pequenas ¢ sobre os fazeres pedagdgicos necessarios a aprendizagem e ao processo de

humaniza¢do de cada crianga na sua singularidade.

Palavras-chaves: formagao docente; memdoria; criangas; praxis.
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Se me contemplo
tantas me vejo,

que ndo entendo
quem sou, no tempo
do pensamento.

Vou desprendendo
elos que tenho,
alcas, enredos...
E é tudo imenso...

Formas, desenhos
que tive, e esquego
Falas, desejo

e movimento

- a que tremendo
vago segredo

ides, sem medo?

Sombras conheco:
ndo lhes ordeno.
Como procedo

meu sonho inteiro

e apos me perco,
sem mais governo?!

Nem me lamento
nem esmoreco:
no meu siléncio

ha esforgo e génio

e suave exemplo

de mais siléncio.

Ndo permanego.

Cada momento é meu e alheio.
Assim compreendo

0 meu perfeito

acabamento

Multipla, vengo

este tormento

do mundo eterno

que em mim carrego.
e, uma, contemplo

0 jogo inquieto

em que padeco.

E me recupero
o meu alento
e assim vou sendo.

()

Cecilia Meireles — Auto-retrato



APRESENTACAO

Como é que se escreve? Que é que se diz? E como se dizer?
E como é que se comega? E que ¢ que se faz com o papel em
branco nos defrontando tranquilo?

Sei que a resposta, por mais que intrigue, é unica:
escrevendo.

Clarice Lispector

Revisitar minhas experiéncias e narrar minhas vivéncias percorrendo caminhos de
inquietacao e reflexdo ndo ¢ tarefa facil, pois as memorias dos fatos trazem a tona também o
meu eu do passado sob as vistas de quem hoje sou e de quem pretendo ser.

Esse encontro de ‘“eus” ¢ tarefa ardua, é desafio, é exercicio de reconhecimento,
pertenca e mudanca. Esse encontro ¢ exercicio de vida no processo continuo de
impermanéncia, inacabamento e vir a ser.

O proprio ato de escrever também nao € tarefa simples.

Carlos Drummond de Andrade nos questiona, “Por que motivo as criangas, de modo
geral, sdo poetas e, com o tempo, deixam de sé-10?”.

Permanecer poeta, assumir a palavra, autoria e ser quem conta a histéria ndo sdo
papéis comumente atribuidos aos alunos em nenhuma de nossas etapas de formagao, e, talvez
por isso, entre mim e o papel em branco esteja instalado um abismo de estranheza e
inseguranc¢a, mas também de superacgdo, crescimento € avango.

O que eu tenho para contar ¢ realmente significativo e vale a pena ser compartilhado?
Sera que tenho alguma voz mesmo estando ainda dando os primeiros passos na minha
trajetoria profissional e ainda sentando nos bancos da graduagd@o? As minhas inquietacoes,
pensamentos, duvidas, medos, frustracdes e conquistas tém espago no meio académico?
Como eu passo pela universidade e como a universidade passa por mim importa? Como a
universidade transpassa seus muros ¢ refletem na minha vida pessoal e profissional importa?
Como eu me fago professora interessa? A minha escrita € a minha historia interessam?

As respostas para tais questionamentos perpassam pelo repensar a formagao docente e
dar luz aos memoriais e as narrativas das proprias historias como sendo, de fato, um rico
instrumento de produ¢do de conhecimento e de articulacdo entre teoria e pratica, de reflexdao
do proprio processo formativo, das proprias concepgdes € constituigdo enquanto pessoa €

enquanto ser educador.



Assim, escrever um memorial de forma¢do como Trabalho de Conclusdo de Curso ¢
para mim desafiador, ndo s6 por ser algo ainda inédito no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Uberlandia, mas sobretudo, pelo movimento de resgate reflexivo de memorias, na
medida em que me aproprio e assumo um lugar de protagonismo em relacdo ao meu processo
formativo e atuacao profissional.

A Educagao Infantil foi o que me levou aos bancos na Universidade. Em um caminho
contrario de atuagao para posterior formagao busquei no curso de Pedagogia respostas para as
minhas inquietagdes e desafios do dia-a-dia de sala de aula.

Estar em processo de formacdo concomitantemente a atuacdo docente inserida na
escola como Educadora Infantil na Rede Municipal me despertou fortemente um olhar
voltado a tratar de maneira articulada formagao-atuacao.

Durante os anos ja concluidos de graduacdo muito ja se passou. Disciplinas,
professores, concepgdes, conhecimentos, experiéncias, vivéncias, incertezas, descobertas,
desconstrugdes e (re)construgdes. E em meio a essa travessia fui e ainda sigo me constituindo.

No segundo ano do curso, ao fazer a disciplina optativa de Imaginario da Crianga e
Linguagens, em uma das aulas a professora citou Larrosa, dizendo que “a crianga sempre nos
escapa” e completou dizendo que “a experiéncia é aquilo que nos transpassa, nos atravessa e
nos marca’.

Essa disciplina de modo particular me atravessou e foi ali que algo mudou. Algo
naquele momento foi despertado.

Por ela, fui apresentada a Luciana Esmeralda Ostetto por meio de sua tese de
doutorado intitulada "Educadores na roda da danca: formagdo-transformacio", e, pela
primeira vez na academia tive contato com uma escrita “académica” que embora densa e
capaz de mexer estruturas profundas da minha formacao, tinha uma escrita leve, sem excesso
de erudicao. Uma tese escrita em primeira pessoa € por uma pessoa que nao escrevia com uma
separagdo entre afeto e cognicdo, entre razdo e emoc¢ao, muito pelo contrario, era um texto
académico que trazia a importancia de uma formagao de professores que dialogue diretamente
com 0 encontro consigo mesmo, com o retorno ao ser criativo, com o revisar da infancia e da
crianca de cada um, visto que, “s6 um adulto que se responsabiliza pelo seu processo criador,
que se dispde ao autoconhecimento e se abre ao encontro do outro e das multiplas linguagens
podera realizar uma educacao de corpo inteiro — alma, espirito, totalidade” (OSTETTO, 2006,
p. 115).

Assim como as dancgas circulares apresentadas por Ostetto (2006) me convidaram

naquele momento a me conectar com o sagrado dentro de mim e me conduzir ao cultivo de



um olhar e de uma expressdo mais sensivel, foi também um convite a uma formacao mais
significativa.

A roda da danca abordada em sua tese representa a roda da vida, a exposi¢cdo de
limites, de dificuldades, do erro, da duvida, da diferenc¢a, do ser inteiro, da relacdo dialdgica,
da disposicdo para aprender, do exercicio do siléncio e da escuta, da autorreflex@o. Ela ndo se
refere a técnica, mas sim a entrega, primando pelas marcas da experiéncia, pela vivéncia, pelo
encontro consigo mesmo € com o outro, pela partilha e pela transformacao no girar da roda,
no movimento da vida.

E respondendo a esse convite houve busca, houve entrega, encontro e descoberta.

Ainda por meio dessa mesma disciplina tive a oportunidade de exercitar o legitimo
registro reflexivo através de uma proposta avaliativa desse componente curricular que foi
elaborar um texto que dialogasse com as experiéncias vivenciadas durante a leitura dos textos,
com as discussdes em sala, os videos, documentarios e as apresentacdes de estudos tematicos
sobre multiplas linguagens. O texto reflexivo deveria emergir através de um revisitar a crianca
que fomos, refletindo sobre a crianga que hoje habita em nos, destacando aspectos que se
fizeram significativos no processo de formacao, ampliando o olhar para a imaginagdo e a
formagao estética na constituicdo do ser.

Clarice Lispector escreveu certa vez que: “E na hora de escrever que muitas vezes fico
consciente de coisas, das quais, sendo inconsciente, eu antes ndo sabia que sabia”. E foi essa
mesma conclusao que cheguei ao escrever o texto reflexivo proposto no encerramento da
disciplina, em que pude experenciar a minha escrita a favor da minha propria formagdo e de
fato olhar para as minhas vivéncias e aprendizagens construidas até aquele momento de um
modo mais consciente.

Ja no terceiro ano do curso e ainda sentindo pulsar aquele despertar causado no ano
anterior, teve inicio a disciplina de Educagdo Infantil, que por mim era a mais esperada desde
a entrada na Universidade.

Com ela, além de muitos e diferentes saberes vieram também muitas provocacdes do
trabalho enquanto educadora infantil, afinal, era uma disciplina que conversava diretamente
com o meu dia-a-dia.

A cada texto estudado, a cada discussdo levantada, a cada tema problematizado, eu era
invadida por uma provocagao que me colocava frente a frente a alguma crianga que estava na
minha turma ou que j& havia por 14 passado. E a cada novo dia na escola frente a alguma
crianga ou situagdo, eu me percebia transportada de volta para a sala de aula da Universidade.

Me vi com um novo olhar. Um olhar pensante.
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Mirian Celeste Martins escreveu sobre esse olhar:

Educador ensina a pensar, pensando. Educador ensina a olhar, olhando. Mas, ndo é
um "ver qualquer", superficial, rapido, ndo-implicado com o conhecimento.
Educador ensina o sensivel olhar - pensante. Olhar sensivel, e que é, portanto,
afetivo. Olhar que pensa, reflete, interpreta, avalia. Olhar - pensante ¢ a percepgdo
cognoscitiva. Percepcdo que vai além dos dados sensoriais. O Olhar pensa, ¢ visao
feita interrogagdo, diz Cardoso.

Olhar - pensante curioso diante do mundo, que transcende as aparéncias e procura o
que esta por tras. (MARTINS, 1996, p.21).

“O Olhar pensa, ¢ visao feita interrogacao”.

E assim, me percebi. Olhares inundados por questionamentos.

A disciplina de Educagdo Infantil despertava esses olhares ao abordar as concepgdes
de infancias e de quem sao de fato essas criangas que nos falam, ao trazer para discussao a
profissao docente, as condicdes historicas e politicas que forjaram a Educacdo Infantil, as
atuais politicas publicas pensadas para ela, as propostas pedagdgicas, o debate entre o cuidar e
o educar, a relagdo com as familias, com o brincar, com a saude, com a organizacdo dos
tempos, rotinas, espagos e todas as demandas que circundam as infancias e as escolas.

Entretanto, ao problematizar tais tematicas que colocam a Educagdo Infantil em
movimento de enfrentamento, surgiu na turma certo clima de negatividade e pessimismo.
Negatividade assumida por “discursos de verdade que ndo se pode fazer diferente” e
lamentagdes. E pessimismo assumido por limitacdes de conseguir enxergar reais
possibilidades de confronto e de reconhecer-se como participante ativo e critico nos processos
de resisténcia e mudanca.

Diante disso, foi proposta uma atividade denominada “News”, que teria por objetivo
dar novo folego a turma por meio de noticias, imagens, historias ou quaisquer outros recursos
que pudessem acrescentar de forma positiva o caminhar direcionado para a ampliagdo de
olhares e reflexdes.

Pensando entdo nessa proposta e estando totalmente submersa no processo de
formacao-atuagdo e no exercicio do olhar pensante, levei para sala algumas fotos das criangas
da minha turma de G1 para problematizar alguns temas e substituir os “discursos de verdade
do inviavel” por praticas de possibilidades.

Entre as fotos havia uma menina brincando inventivamente com retalhos de tecido
para nos questionar se as salas de Educacdo Infantil precisam de muitos brinquedos

“pedagdgicos” e atividades sempre direcionadas. Havia meninos e meninas brincando juntos
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de boneca para nos provocar a pensar por que ha brincadeiras separadas por géneros. Havia
uma crianga pequena notavelmente emocionada ao ver uma foto de sua familia para nos dizer
que sim, ela entende, ela sabe e sente o outro, a familia. Havia outra crianca sendo ninada no
colo quando os discursos pedagdgicos da escola nos falam que afetividade segue um caminho
oposto ao dominio de sala. Outra imagem, apresenta uma crianca em gesto orgulhoso de
autonomia tirando os proprios sapatos € roupa para o momento do banho quando nos ¢
garantido que creche so € espago de cuidado controlado pelo professor. E ainda, uma outra
dando seus primeiros passos na escola para nos fazer pensar se a Educacdo Infantil realmente
ndo ¢ tdo importante assim quanto nos dizem.

Dessa forma, sucederam cerca de trinta fotos que contestaram frases ouvidas por todas
n6s no chao da escola e nos corredores da Universidade acerca das criangas na Educagao
Infantil.

Até o momento de comegar a apresentagdo eu acreditava ser apenas mais uma
apresentacdo, mas na medida em que ela se dava, me percebi em um outro lugar de fala. Vi
olhares atentos, olhares sensiveis e comovidos, olhares esperancosos e olhares pensantes. E
destes tantos olhares, abriu-se espago de escuta.

Durante minha fala, eu ndo dizia apenas enquanto Educadora Infantil em exercicio e
nem apenas enquanto aluna do curso de Pedagogia. Minha fala era de um lugar que teoria e
pratica dialogam, que formagdo e atuagdo se encontram e convergem, de um lugar que o
conhecimento se materializa, de um lugar de confronto que resulta em formagao de identidade
profissional e de constituicdo enquanto ser — humano — que educa e que também aprende.

E talvez tenha sido ali que nasceu o desejo de pesquisar mais, ler mais, estudar mais e
desvendar um pouco mais sobre quem sdo essas criangas, como ¢ € como deveria ser a
educacdo para e com essas criangas e, sobretudo, como atravessa-las e garantir praticas que de
fato proporcionem uma educacdo de qualidade e humanizadora com experiéncias ricas e
significativas, por meio desse olhar pensante e através desse lugar de fala de quem estd no
processo e que no processo se faz.

Para isso, nasceu a ideia de pensar a Educacdo Infantil através desse memorial de
formacao.

Memorial este que ndo tem pretensao de ser uma autobiografia e nem tao pouco ainda
assemelhar-se aos memoriais de compromisso académico ou profissional que seguem uma
estrutura padronizada da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas — ABNT para

qualificacao de mestrados e concursos.
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Contudo, a partir da pesquisa documental acerca da tematica que dialoga formagao e
praxis, observou-se que a organizacao do trabalho ¢ condizente ao recorte memorialistico,
justificando-se assim a escolha pela modalidade de memorial.

Assim, no primeiro capitulo discuto mais detalhadamente o que aqui ¢ entendido por
memorial de formagdo e as dimensdes que atravessam a minha formag¢ao docente.

Logo adiante, no segundo capitulo, avango pontuando quem, de fato, sdo essas
criancas que nos escapam e quais sdao essas infancias que cruzam o meu olhar, através de
fotografias, relatos e reflexdes.

Por fim, encerro, ndo com um ponto final, mas, com um novo ponto de partida que
coloca em movimento e discussdo da praxis, tendo como um dos elementos a escrita de si, 0
dizer para o outro o quanto a profissionalidade docente ¢ atravessada pelo olhar pensante, pela
fundamentagdo solida e continua e pela crianga/ aluno que ¢ o elo da minha docéncia, da

minha profissionalidade.
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MEMORIAL DE FORMACAO

A viagem ndo acaba nunca. So os viajantes acabam. E mesmo estes podem
prolongar-se em memoria, em lembranga, em narrativa. Quando o visitante
sentou na areia da praia e disse: “Ndo ha mais o que ver”, saiba que ndo
era assim. O fim de uma viagem é apenas o comego de outra. E preciso ver
0 que ndo foi visto, ver outra vez o que se viu jd, ver na primavera o que se
vira no verdo, ver de dia o que se viu de noite, com o sol onde
primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que
mudou de lugar, a sombra que aqui néo estava. E preciso voltar aos passos
que foram dados, para repetir e para tragar caminhos novos ao lado deles.
E preciso recomegar a viagem. Sempre.

José Saramago

Memorial, do latim memoriale, significa escrita de memorias, ou ainda, um escrito que
relata acontecimentos memoraveis. Assim, pode ser entendido como o resultado de uma
narrativa autobiografica retomada a partir de fatos significativos que vém a lembranga por
meio da memoria.

Passeggi (2008, p.27) concorda ainda dizendo que ‘““autobiografar ¢ aparar a si mesmo
com suas proprias maos”. E complementa afirmando que narrar sua propria historia ¢ um ato
de cuidar de si e de renascer de outra maneira pela mediacdo da escrita, em que tal
renascimento ¢ possibilitado pelo exercicio de reflexdo das experiéncias, descobertas,
aprendizagens e pelo revisitar da propria historia por uma perspectiva de articulagdo da triade
acao-reflexdo-acao e, a partir dai descobrir novos significados.

Assim, o memorial de modo geral ¢ definidlo como um género académico
autobiografico predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico.

Na academia, tradicionalmente, o memorial assume diferentes denominagdes
encontradas em editais de concurso e propostas de cursos, tais como: memorial de trajetoria
profissional, memorial descritivo, memorial reflexivo, memorial de formacdo escolar,
memorial social, dentre outros.

Entretanto, cabe aqui, a distingdo de apenas dois agrupamentos - o memorial
académico e o memorial de formagdo - para que se possa identificar do que de fato se trata a
escrita que aqui apresento.

Passeggi (2008, p.32) utiliza-se do termo memorial académico para designar as

narrativas de vida profissional, elaboradas por professores e pesquisadores para fins de
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concurso publico, ingresso ou ascensdo funcional na carreira docente e outras fungdes no
ensino superior.

Ja, por sua vez, o memorial de formagdo, ao qual aqui me debrugo, trata-se de
memoriais escritos durante o processo de formagdo, inicial ou continuada, e concebidos em
sua maioria como Trabalho de Conclusdo de Curso no ensino superior, geralmente, realizado
no ultimo ano de formagao e acompanhado por um orientador ou um professor-formador.

Atualmente sabe-se que algumas instituicdes, como por exemplo, a UNICAMP, a
PUCRS, a UNEB, a UFMG e a UFRN, tem utilizado a escrita de memoriais como frente de
trabalho nos cursos de graduacao e, sobretudo, na formacdo de professores. Formagao essa
que como bem pontua Novoa (1995, p.25), ndo se constroi somente por mera acumulagdo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas também por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal, exercicio esse, que pode ser possibilitado, dentre outras coisas, pela escrita de
memoriais.

Na Universidade Federal de Uberlandia, como na grande maioria das instituicdes de
formacdo docente, ndo ha uma tradig@o desse tipo de escrita em nenhuma disciplina especifica
do curso de Pedagogia, entretanto, o memorial ¢ reconhecido como uma op¢do entre as
modalidades de Trabalho de Conclusdo de Curso, juntamente com o Relato Circunstanciado
de experiéncia pedagdgica e o trabalho académico de natureza monografica.

Assim, dos confrontos diarios entre formacdo em curso docente e atuacao, em que o
resgate da memoria se fez necessario para o constante transitar e entrelacar do meu eu
educadora e do meu eu aluna nasceu a ideia de pensar a Educacdo Infantil por meio desse
memorial de formagdo como modalidade de Trabalho de Conclusdo de Curso.

Esse resgate da memodria que me refiro ndo se trata de saudosismo ou mera
contemplagdo do ja vivido, mas sim um revisitar consciente do passado buscando por ele
rever meu proprio percurso em um movimento em que passado, presente e futuro dialogam e
se ressignificam.

Portanto, este memorial nao tem pretensdo de ser uma autobiografia € nem tao pouco
ainda assemelhar-se aos memoriais de compromisso académico ou profissional para titulagdao
e/ou concursos, mas, concordando com Prado e Soligo (2005, p.58), trata-se de um registro
reflexivo de uma travessia, ou ainda, o registro de uma lembranga refletida de acontecimentos
dos quais sou a0 mesmo tempo autora, narradora, personagem e por vezes, protagonista da

historia.
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Quando Saramago (1997, p.486) nos diz que “¢ preciso voltar aos passos que foram
dados, para repetir e para tracar caminhos novos ao lado deles”, ele também nos fala desse
olhar mais distanciado por uma perspectiva de espectador da prépria trajetoria que se faz
instrumento para reafirmar caminhos ou para tracar novos ao lado dos j& percorridos,
alinhando cada vez mais concepgdes de praticas, discursos de fazeres e desejos de realizagdes.

E para esse movimento de trazer vida e presenca ao passado e, paradoxalmente, fazé-

lo novo, ¢ preciso, antes de tudo, segundo Barbosa (2006, p.49):

mergulhar em si mesmo e distanciar-se de si, desconstruir e reconstruir as
proprias experiéncias, teorizar sobre essas mesmas experiéncias, aprender a
aprender, aprender a estranhar aquilo em que se acredita, a refletir sobre as
questOes postas na sua realidade. E esse movimento, essa dindmica de se
colocar como protagonistas da propria historia e narra-la a si e aos outros,
possibilita aos sujeitos narradores olhar para si e rever sua trajetoria.

Entretanto, o que Barbosa (2006) propde ndo ¢ tarefa facil nem tdo pouco rotineira,
pois implica o exercicio reflexivo do cotidiano que deve provocar sempre o assombro, o
inusitado, o repensar, o compreender, possibilitando investigar os acontecimentos educativos
com as criangas, com a sala de aula como unico evento, irrepetivel por ser dialdgico,
educativo e constituir subjetividades.

Por outro lado, na formagao académica, o que inclui a formagao docente, nao ha, de
forma geral, a valorizacao do registro escrito do aluno, em que o lugar de destaque esta mais a
favor de conseguir organizar os pensamentos de autores renomados do que no processo de
produgdo de uma escrita autoral, de uma busca de aprendizagem significativa por meio do
exercicio de uma escrita pensante, que a partir de cada marca no papel, faca um didlogo, uma
praxis com o vivido, com o aprendido, na busca de compreensao do ensinar e do aprender e
na relagdo intersubjetiva entre alunos, professores e conhecimento.

Paralelamente a esses desafios e ja atuando na escola, acompanho discursos e praticas
desmotivadoras e preconcebidas de que ndo hd muito o que fazer na Educacdo Infantil e
consequentemente o que os professores t€ém a dizer ndo € visto como relevante ou legitimo
para a escola ou universidade ou para sociedade. Eles — nds, professoras da Educagdo Infantil
— ndo temos, de modo geral, lugar de fala e nem tdo pouco nossa escrita ¢ valorizada em sua
dimensao formadora.

Historicamente, pela desvalorizacao profissional, a voz do professorado ¢ abafada e se
perde em estereotipos e reducionismos e assim, a nossa identidade vai sendo forjada em meio

a anseios, limites, inquietacdes, possibilidades, confrontos e rupturas, comumente a nossa
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identidade profissional ndo ¢ problematizada entre os pares e de forma coletiva, mas
frequentemente ¢ construida em um voo solo, em que saberes gerados na e pela pratica e as
maneiras de ser e estar na profissao (Novoa, 1995), quando nao automatizadas, acabam por se
tornarem uma jornada individual e limitada.

Viérios autores como Fujikawa (2005), defendem a escrita como instrumento de
reflexdo da propria pratica e como estratégia privilegiada de interven¢do na formacdo de
professores, uma vez que, revisar ideias e fazeres por uma andlise de procedimentos,
atividades, posturas e encaminhamentos evidenciam concepgdes ¢ intencionalidades que
podem ser aprofundadas, debatidas e reformuladas. Além disso, também se faz fonte de
pesquisa e fortalecimento da construcdo da identidade profissional dos estudantes por meio de
uma formagao que valorize o aluno na constitui¢ao de sua profissionalidade docente que esta
em processo formativo ao oportuniza-lo a escrever sobre sua formagdo, o que implica assumir
posicionamento, criticidade e autoria do trabalho realizado e atribuir sentido e valor a sua
aprendizagem e ao seu fazer pedagogico.

Fujikawa (2005), pontua ainda que o registro escrito de memorias contribui para a
formagcdo de professores como possibilidade efetiva de mudangas da pratica, na
sistematizagdo do trabalho e da organizagdo dos saberes, em que por meio da socializagdo de
tais registros, abre-se também a oportunizagdo da troca de experiéncias, abertura de didlogos e
o favorecimento da constru¢gdo de vinculos profissionais, ampliagdo do referencial de
possibilidades de leitura de mundo, interpretacdo e intervencdo da/na realidade, além do
revisar agdes, valorizar conquistas, compartilhar e discutir enfrentamentos através olhares
individuais e coletivos.

Dessa maneira, a proposta de escrita deste memorial dentro de uma modalidade até
entdo inédita de Trabalho de Conclusao de Curso na graduagao de Pedagogia da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Uberlandia, tem como objetivo além de exercitar a
reflexdo sobre o meu processo de formacdo concomitantemente com a minha atuagdo
profissional de modo a focalizar a ressignificagdo e a (re)construcdo da minha identidade
profissional, tem também o intuito de incitar e propagar esse tipo de producdo no meio
académico e escolar como uma rica oportunidade formativa ¢ um momento privilegiado de
reflexdao no sentido de repensar formagao e pratica.

Neste sentido, para repensar minha formacdo a partir da minha pratica faz-se
necessario apresentar o locus privilegiado e seus sujeitos que provocam o meu olhar pensante,

o meu olhar em formacao.
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Atuo desde 2011 em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil como educadora e
desde entdo, a cada ano faco parte de uma nova equipe de trabalho e uma nova turma de
criancas com idades que variam entre 4 meses a 5 anos, em decorréncia do atendimento da
escola que ¢ do bergario ao 2° periodo.

Entretanto, para este memorial fiz um recorte desses sete anos e trouxe para discussao
e reflexdo, fotografias da minha turma do ano de 2017, que foi o ano marcado pelo meu
despertar.

A turma em questdo era uma turma de Gl, que correspondia ao agrupamento de
criancas nascidas de 1° de abril de 2016 a 31 de margo de 2017, sendo assim, criangas entre
10 meses e 1 ano e 11 meses de idade.

Eramos 18 criangas, 2 educadoras infantis, 1 professora regente e 2 professoras
de aulas especializadas (R2), convivendo, nos relacionando, ensinando e aprendendo
mutuamente.

Cabe aqui salientar, que embora ainda hoje na rede municipal haja uma separagao
entre os cargos de professores e educadores infantis, em que as atribuigdes convergem em
muitos pontos e se divergem em outros, me entendo, bem como assumo, um papel efetivo no
processo de ensino aprendizagem das criangas como agente formadora.

Em algumas das turmas pelas quais passei era evidente a existéncia de certa hierarquia
e distanciamento entre educadores e professores, em que havia por vezes claras e outras
subentendidas delimitagdes de papéis e responsabilidades. Para algumas, a professora educa e
ensina, enquanto as educadoras cuidam. Tendo assim, a professora maior saber, autoridade,
reconhecimento e valorizac¢ao e a educadora fungdo secundaria e assistencialista.

Entretanto, partindo do pressuposto da indissociabilidade entre cuidar e educar e de
que todos os profissionais da escola também tém papel formativo na constituicdo e na
educacgdo das criangas, precisei e ainda preciso muitas vezes reivindicar espaco e lugar de fala
para me legitimar enquanto educadora para além da nomenclatura do cargo que ocupo.

Para isso, a formagao inicial muito tem contribuido para dar forma e consisténcia aos
meus fazeres e problematizagdes, sendo ela, portanto, parte fundamental na composi¢ao da
minha formacao docente.

Digo parte, pois ndo apenas a formagdo inicial ¢ capaz de sozinha me formar
professora em razao da complexidade, singularidade e das infinitas varidveis que compdem as
infancias e ambiente escolar.

E pensando nessa formac¢ao docente que deve ser mais ampla do que apenas a

formacdo inicial, ao escrever este memorial através de uma perspectiva de quem estd no



18

processo € que no processo se faz, pude refletir sobre a minha formagdo, sobre a
(re)construcao da minha identidade profissional e identificar os principais elementos que tem
me tornado professora.

Para isso, por meio do esquema a seguir, elucido as trés dimensdes que compdem a
minha formagdo docente e que norteara as reflexdes despertadas pelas fotografias ao longo

deste memorial:

Formacio Docéncia

Cada um dos circulos representam as trés dimensdes formativas que de modo
articulado por uma relacdo de unido e de interseccdo me fazem professora, elucidando que a
minha formagdo docente se faz pela inter-relacdo entre a formacao, a docéncia e as criangas.

A formacgao corresponde a formagao inicial oportunizada pela graduagdo no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia que ¢ o que sustenta o meu arcabougo
teorico e baliza minhas praticas.

Entretanto, concordando com Sanchez Véazquez (1977, p. 206-207, apud BERBEL,
2013, p.327),

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacao, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar,
tem que ser assimilada pelos que va@o ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformagdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educagdo das consciéncias, de
organiza¢do dos meios materiais € planos concretos de agdo [...]. Nesse
sentido, uma teoria ¢ pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediacdes o0 que antes soO existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacado ideal de sua transformacao.
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Sendo assim, aliada a formagao inicial, a propria docéncia também me forma.

E sendo professora que me fago professora.

E fato que é na formagdo inicial que o docente obtera e consolidara conhecimentos
sobre o processo de ensino aprendizagem e seus sujeitos, sobre a pratica pedagdgica, os
conteudos e metodologias de ensino das disciplinas e toda uma grande base epistemoldgica
que o instrumentalizard para sua chegada a escola. Contudo, sdo nas experiéncias € nos
confrontos cotidianos da concretude da sala de aula que os estudos académicos se
materializam e assumem significados por meio da relacdo dialética entre teoria e pratica,
mobilizando o saber cientifico, pedagdgico e didatico a favor da experiéncia construida na
acdo e ganha assim, também uma dimensao formativa.

Segundo Tardif (1991), os saberes docentes ndo estdo dissociados da docéncia, uma
vez que, a docéncia ¢ uma profissio que se constroi cotidianamente, em que além dos
conhecimentos da formagdo, do curriculo e da disciplina de ensino, os saberes da experiéncia
que sdo desenvolvidos e construidos no exercicio da profissdo e por ela validados, também
sdo parte formativa fundamental no processo continuo de ser professor.

Outra dimensao formativa além dos saberes advindos da experiéncia produzida e
adquirida da propria docéncia por um movimento permanente entre os conhecimentos da
formacao inicial e a reflexdo sobre sua pratica, hd ainda o fato de que tornar-se professor
também permeia pelo aprendizado com o outro, j& que o professor constitui-se docente
também aprendendo com outras pessoas. (FONTANA, 2010).

Para o meu recorte especifico na escrita do memorial, essas outras pessoas sao as
criangas, uma vez que, falar das criangas que atravessam o meu olhar ¢ (re)significar o meu
ser professora, ¢ buscar a praxis na formagao.

Préxis, aqui entendida em consonancia com a defini¢ao de Sanchez Vazquez (2007, p.
266, apud BERBEL, 2013, p.330), que considera que “praxis ¢ a acdo do homem sobre a
matéria e que através dessa acdo ele promove a criagdo de uma nova realidade”, sendo,
portanto, a praxis uma atividade consciente, informada, reflexiva, intencional e
transformadora.

Berbel (2013, p.326), complementa afirmando que a praxis ¢ o termo que pode
sintetizar a relacdo entre teoria e pratica e que por ser compreendida como uma relagao
dialética,

ndo procura o equilibrio, o ajuste, a acomodacdo de uma com a outra, mas a
sua contradi¢do, ou seja, uma tensdo permanente entre elas [...] entendemos,
portanto, ndo significar harmonia entre seus elementos, mas uma continua
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possibilidade do avanco da compreensdo de um e de outro, exatamente pela
constante tensdo ou conflito entre ambos.

Dessa forma, as criangas também protagonizam um papel formador para o professor,
uma vez que, a fim de responder as demandas, necessidades, expectativas, duvidas,
provocagoes, saberes ¢ emogdes delas, o professor, busca a praxis na formag¢do como um
movimento que assegura agdes refletidas em prol de criar novos sentidos e mudangas no
modo de pensar, estar no mundo, de ser e de ser professor.

Por isso, falar das criancas que atravessam o meu olhar pensante ¢ (re)significar o meu
ser professora, pois elas transformam o meu olhar na medida em que eu também as
transformo.

Posto isso, a seguir procuro estabelecer um didlogo sobre quem sdo essas criangas e
como elas vém desempenhando seu papel formativo articulado com a formagdo inicial e a

minha atua¢do docente.
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CRIANCAS QUE ATRAVESSAM O MEU OLHAR

Coloque-se de lado por um momento e deixe espaco para
aprender, observe cuidadosamente o que as criangas fazem
e entdo, se vocé entendeu bem, talvez ensine de um modo
diferente de antes.

Loris Malaguzzi

Afinal, quem sdo essas criangas? Eu as vejo? Como eu as vejo?

Fazendo uma analogia entre o romance de Jos¢ Saramago, Ensaio sobre a cegueira
(1995) e o desvelar das criancas da minha sala, de quem falo, ¢ possivel percorrer um
caminho de reflexdes e descobertas.

Diferentemente do romance, a cegueira presente na escola nao foi acometida por uma
epidemia repentina que deixa cego os seus habitantes, mas sim, por uma cegueira construida
historicamente e reforcada cotidianamente pelo fazer irrefletido e mecanico dos educadores.
Nao se trata de uma cegueira fisica, mas de uma cegueira que aliena e acomoda, uma cegueira
politica e ideoldgica, uma cegueira ao sensivel que nao percebe a si e faz do outro invisivel.

Na obra, a mulher do médico, em meio ao caos, e, ainda sendo detentora de olhos que
veem, alarga e redimensiona seu olhar, se constituindo e construindo sua identidade a partir
das relagdes advindas das experiéncias coletivas e modifica ndo s6 a imagem que tinha do
outro, mas também a sua propria imagem. E “um olhar que transcende o olho”. (SILVA,
2002).

Na escola, frequentemente, ha um olhar estagnado e controlador que ndo permite
transcender o olhar rumo a aprendizagem e ao exercicio do olhar — que enxerga e pensa —
pautado numa percep¢ao mediada pelo sensivel, pelo plural e pela relagdo dialogica do eu
com o outro.

Na minha escola, hd um olhar rotineiro que naturaliza praticas docentes rigidas,
disciplinadoras e voltadas para o controle das criangas.

Saramago (1995, p.65) propoe, “Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara”. E ¢ esse
atento olhar transposto para pratica diaria na sala de aula que pode trazer visibilidade aos
invisiveis e que diz quem sdo essas criangas € como elas sdo vistas.

Pensar sobre como a crianga ¢ vista e refletir sobre a imagem que se tem de crianga ¢
fundamental, uma vez que, essa imagem ¢ a nossa concep¢ao que nos orienta sobre como nos

relacionamos com a crianga. Ou seja, a imagem que temos de crianga, como metafora sobre a
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representacdo social e individual que temos dela, ¢ revelada na nossa pratica didria do
professor e legitima o nosso fazer pedagogico. (FOCHI, 2013).

Assim, por exemplo, uma imagem de crianca construida historica e pedagogicamente,
pela ideia de incapacidade e de que a crianga nada sabe, ndo se comunica e ndo compreende
nada, autoriza praticas docentes que anula a identidade de ser crianga e traz junto a sua
invisibilidade, também a indiferenca, negligéncia, conformismo e a apropriagio de um
discurso de lamentacdo e impossibilidade de mudanca, inviabilizando dessa forma, a
construcao de imagens de criangas como sujeitos que sentem, compreendem e aprendem.

Tais discursos sdo tdo amplamente cultivados e propagados que acabam sendo
adotados por parte das discentes do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Uberlandia antes mesmo de estarem em atuacdo na escola, em que ainda que acreditem ter
uma visdo de crianga capaz, ndo conseguem enxergar a possibilidade de uma préatica
igualmente potente, adotando “discursos de verdade” e um grave olhar de distanciamento
entre discurso e a praxis.

Assim, sdo comuns tanto na escola como na faculdade frases como: “A teoria ¢ linda,
mas na pratica ¢ outra coisa”, “Nao quero pegar turma de G1, porque 1a ¢ s6 choro”, “Eles nao
se concentram e nem prestam aten¢ao em nada”, “Eles ndo conseguem entender ainda”, “Eles
sdo muito pequenos pra fazerem atividade externa”, “Eles ndo tem idade para ter contato com
livros. Vao rasgar!”, “Eles precisam da gente pra tudo”, “Eles ndo sabem brincar
coletivamente, porque s6 mordem”, “De qualquer jeito ta bom, eles ndo entendem mesmo”,
“Se der colo, pega manha”, “Tem que ter dominio de sala”, “Se nao for firme, ndo te
respeitam”, “E s6 cuidar”, “A Educacdo Infantil nem ¢ tdo importante assim, ¢ mais
importante quando comega a aprender a ler e escrever”.

Oportunamente, quando esses discursos invadiram a turma do 3° ano do curso de
Pedagogia noturno em 2017, foi proposta uma atividade intitulada por “News”, que tinha
como intuito trazer para a nossa formacgao novos e ampliados olhares que nos fizesse refletir,
problematizar e co-construir novas possibilidades de ser e se fazer professoras.

Pensando entdo nessa proposta de atividade, tive a ideia de levar para a sala uma
imagem diferente da que até entdo estava sendo construida, refor¢ada e tida como unica
possivel frente a realidade da nossa educacao. O objetivo era buscar através de fotos do meu
dia-a-dia como Educadora Infantil, uma aproximacao entre discurso e pratica e chamar as
colegas para uma posi¢do de resisténcia e de possibilidades, colocando em discussdo o

proprio fazer e a nossa constitui¢ao enquanto futuras educadoras.
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Na Educacgdo Infantil, sobretudo, nas turmas de bebés e criangas bem pequenas, a
fotografia ¢ um recurso bastante utilizado para registrar as atividades e a rotina das criangas.
Em grande parte, as fotos servem exclusivamente para compor o portfolio individual de
atividades pedagogicas e um DVD que ¢ entregue aos pais como recordagdo no final do ano
letivo.

Enquanto educadora, quase sempre ficava — e ainda fico — encarregada de fotografar
as atividades, ja que a professora da turma geralmente estd envolvida nos momentos
registrados.

E fazendo uma retrospectiva e uma comparagdo dos primeiros anos de registros para
os atuais, sobretudo, ap6s a entrada no curso de Pedagogia e mais precisamente apds o 3° ano
do curso, posso claramente notar muitas mudangas pessoais e profissionais. Mudanga para um
olhar mais atento e apurado para o registro fotografico e mudanca para um olhar que aprendeu
a pensar ¢ que hoje transcende o olho e que faz refletir de modo consciente sobre o que esta
posto e que assume responsabilidade e co-constru¢do sobre a minha prépria formacao.

Antes, fazer o registro de uma atividade ou de algum momento, o meu Unico
pensamento e preocupagdo era o de tirar uma boa foto em que a crianca pudesse ser
reconhecida com nitidez e que o momento registrado pudesse ser claramente identificado.
Porém, com o passar do tempo, ao tirar as fotos comecei a me perceber com outros
pensamentos, como por exemplo, “Por que elas estdo fazendo essa atividade mesmo?”, “Por
que a professora ‘conserta’ a producdo das criancas antes da foto?”, “Por que as fotos
espontaneas ¢ ‘ndo pedagdgicas’ ndo vao para o portfolio?”, “Por que a professora s senta no
chdo com as criangas no momento das fotos coletivas?”, “Por que a escolha das fotos ¢ feita
por uma nogao estética da professora?”.

E assim, aos poucos fui me percebendo uma problematizadora dos fazeres e da rotina
da educagao das criancas de 1 e 2 anos e o meu olhar por meio da cdmera comegou a prestar
atencdo e flagrar outros momentos que ndo eram de atividades pedagogizadas, mas de
momentos que me faziam pensar sobre o que as criangas faziam, sobre como nos escapavam e
sobre o queriam me falar.

Mudei a forma de olhar a fotografia e as criancas.

A fotografia tornou-se produto de discursos e se fez voz que narra experiéncias,
desvendando sua poética nas imagens através da expressdo de valores, escolhas e referéncias,
enquanto linguagem visual, por meio de um olhar diferenciado que analisa, interpreta e
estabelece relacdes entre a imagem e a subjetividade, vivéncia, sensibilidade e contexto do

espectador.



24

Kossoy (2001, p.45), destaca que “toda fotografia tem atras de si uma histéria”. E um
artefato representado por um fragmento selecionado do real em um tempo e espaco
especificos e torna-se assim, um registro visual que possui carater historico e documental ao
se tornar objeto de estudo e analises iconograficas e interpretativas e por ser fonte geradora de
informacgao, conhecimento, memoria, cultura e historia.

Assim, as fotografias ndo eram mais apenas recortes de momentos, mas instrumentos
formativos e narrativas cheias de significados que muito me diziam.

Nesse sentido, Fochi (2003, p.70, apud DAHLBERG, Moss, PENCE, 2003, p.193),

afirma que a documentacio pedagbgica, inclusive o registro imagético

nos diz algo sobre como construimos a crianga, assim como nos mesmos
como pedagogos. Por isso, nos permite enxergar como nods mesmos
entendemos e “interpretamos” o que estd acontecendo na pratica; partindo
dai, é mais facil perceber que as nossas proprias descrigdes como pedagogos
sdo descrigdes construidas. Por isso, elas se tornam passiveis de pesquisa ¢
abertas a discussdo e a mudanga — o que significa que, através da
documentagdo, podemos perceber como nos relacionamos com a crianga de
outra maneira.

Logo, as criangas, ndo eram apenas sujeitos que estavam ali para aprender algo, mas
também — e ouso dizer, principalmente — para me ensinar.

Dessa forma, tendo a fotografia como uma das ferramentas do meu desvelar e
inspirada pela atividade “News”, trago para este memorial de formagao alguns registros e
relatos que muito dizem sobre quem de fato sdo as criangas que cruzaram e cruzam o meu
olhar e sobre como elas vem dia-a-dia me constituindo professora.

As fotografias' que serdo apresentadas sdo de uma turma de G1 de periodo integral, da
qual fiz parte como Educadora Infantil ao longo do ano de 2017 e ao serem estudadas foram
organizadas em trés agrupamentos tematicos, sendo eles: Protagonismo infantil; O espago, o

tempo e a crianga; Afeto, emogao e razao.

Protagonismo infantil

! No ato da matricula escolar os pais assinam um termo de autorizagdo para o registro fotografico e uso de
imagem das criangas. Portanto, todas as fotos presentes neste memorial tem consentimento dos responsaveis
legais das criangas.
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A crianga por muito tempo foi vista como um ser passivo € como um papel em branco,
em que por meio da agdo de um adulto seria marcada com linguagem, regras de convivéncia,
simbolos e formas de se relacionar. Como consequéncia dessa concepgdo, a crianga acabou
sendo silenciada, excluida e tornou-se invisivel aos olhos adultos e, por conseguinte, para as
politicas publicas pensadas para ela.

A Sociologia da Infancia se apresenta como um promissor campo de conhecimento em
oposi¢ao a visao adultocéntrica de crianga advinda predominantemente da Psicologia
Tradicional e Sociologia da Educagdo. Esses campos de saber entendem a crianga a partir de
uma ideia de passividade, incapacidade e de que sua socializagdo € unicamente orientada por
adultos e institui¢cdes sociais.

Segundo Flavia Dip (2016), a Sociologia da Infancia fundamenta-se como um campo
de estudo da crianca e das infancias, abracando os conceitos de cultura de pares e
protagonismo infantil, para explicar a crianca como criadora de cultura.

Para Sarmento (1997, p. 20-22),

a consideracdo das criangas como actores sociais de pleno direito, e ndo
como menores(...) implica o reconhecimento da capacidade simbolica por
parte das criangas e a constitui¢do das suas representagdes e crengas em
sistemas organizados, isto ¢, em culturas.(...) Os estudos da infancia, mesmo
quando se reconhece as criangas o estatuto de actores sociais, tem
geralmente negligenciado a auscultacdo da voz das criangas e subestimado a
capacidade de atribuigdo de sentido as suas acgdes e aos seus contextos.

Ainda sobre protagonismo e sobre dar vez e voz a crianga, Fochi (2013, p.111)

complementa dizendo que

o adulto ¢ uma figura fundamental na vida da crianga, pois ela precisa da
presenca, interesse, do afeto, seguranca e, especialmente, de alguém que crie
as condi¢des adequadas para ela se desenvolver. Contudo, a crianga também
precisa que lhe seja ofertado tempo para realizar suas conquistas e aprender
e descobrir sobre 0 mundo, sendo isso possivel com um nivel de intervengao
adequada.

Nesse sentido, € necessario que haja uma mudanga na visdo que se tem da crianga para
que as praticas pedagdgicas e os fazeres em sala de aula também se ressignifiquem.
A escola, a sala de aula, as atividades, os tempos, espagos e rotinas devem partir do

pressuposto de que a crianga ¢ um sujeito de direitos, € um ator social e ¢ construtora de



26

cultura e conhecimento, para que assim os fazeres do dia-a-dia se tornem oportunidades de
que ela assim seja e realize.

Nas turmas de G1 de periodo integral, o banho ¢ parte obrigatoria da rotina do periodo
da manha até meados do més de abril e depois sdo transferidos para o periodo da tarde, salvo
excecoes de necessidade.

O banho também tem horario fixado entre 8h40 e 9h40 e atualmente na Prefeitura
Municipal de Uberlandia, as turmas de G1 tém 18 criangas para o quantitativo de 1 professora
e 2 educadoras. Ou seja, em um esquema colaborativo entre as duas educadoras, cada uma
precisa dar 9 banhos em um intervalo de 1 hora, sendo assim, cada banho ja acrescido o
tempo de retirar e vestir as roupas pode levar pouco mais de 6 minutos por crianga.

Algumas professoras optam por ndo participarem do rodizio que divide os banhos com
as educadoras por entenderem que o banho € momento exclusivo de cuidado e ndo um
momento educativo. Algumas educadoras, apesar de darem banhos, também concebem como
verdade essa separacdo entre o cuidar e o educar e fazem desses 6 minutos um mero ato
mecanico obrigatdrio.

Mas quem disse que o banho ndo oportuniza aprendizado? Quem determinou que 6
minutos s3o insuficientes para oportunizar autonomia, protagonismo ¢ corresponsabilidade? O
banho ndo ¢ ato de autocuidado e que deve ser também ensinado?

Nesse sentido, sobre o cuidar e educar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil — DCNEI (2013, p.88) trazem como objetivo da proposta pedagogica das
institui¢des de Educacdo Infantil a promo¢dao do desenvolvimento integral das criancas de
modo a garantir “o acesso a processos de construcdo de conhecimentos e a aprendizagem de
diferentes linguagens, assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras criangas”, por uma perspectiva
que entende o cuidado como algo indissocidvel ao processo educativo.

Portanto, as praticas envolvidas nos atos de cuidado pessoal tanto no ambito alimentar,
como de higiene e seguranca, ndo sdo apenas praticas que respeitam o direito a dignidade

humana da crianga de ser bem atendida nesses aspectos, mas também

sdo praticas que respeitam e atendem ao direito da crianga de apropriar-se,
por meio de experiéncias corporais, dos modos estabelecidos culturalmente
de alimentagdo e promog¢do de saude, de relacdo com o proprio corpo e
consigo mesma, mediada pelas professoras e professores, que
intencionalmente planejam e cuidam da organizagdo dessas praticas.
(DCNEIL 2013, p.88).
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Assim, as atividades que compde a proposta curricular na Educacdo Infantil devem ser
realizadas sem fragmentar acdes, pela compreensdo do mundo que deve ser feita pela
totalidade de seus sentidos, de modo a favorecer a formagao integral da crianca, o que inclui,
por exemplo, as competéncias necessarias para que ela aprenda a cuidar de si. (DCNEI,
2013).

Nesse contexto, para responder tais provocagdes, na fotografia a seguir esta a Vitdria
(nome ficticio®), 1 ano e 8 meses, que enquanto aguarda outro colega terminar o banho foi

incentivada por mim, a tirar a propria sandalia e as roupas para iniciar o seu proprio banho.

Fotografia 1 — Protagonismo Infantil 1

>

Fonte: Arquivo pessoal

O tempo das criangas nao ¢ igual ao tempo dos adultos, porém, o momento do almogo
também ¢ cronometrado e as criancas t€ém cerca de 25 minutos para se alimentarem.

Uma pratica recorrente nas salas dos bebés e das criancas bem pequenas nesse
momento ¢ a divisdo dos profissionais da turma entre as criangas para que possam oferecer o
almogo diretamente na boca da crianga nao oportunizando assim que ela tente ou se alimente
sozinha.

Como argumentos principais estdo a bagunga que vao fazer durante a tentativa, o fato

de que demandam mais tempo para se alimentarem e que vao se sujar.

2 Dada a riqueza que as fotografias retratam e a impossibilidade de descrevé-las em uma Unica frase, optei por
uma padronizagdo dos titulos das figuras a fim de ndo reduzir suas narrativas.
3 Todos os nomes de criangas apresentados no presente trabalho sdo nomes ficticios.
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Entretanto, o que se v€ sdo apenas discursos prontos e acomodados sem nem ao
mesmo uma tentativa que prove ao contrario.

E quem disse que ndo pode fazer bagunga? Mas como a crianga vai aprender a comer
sozinha sem que ela de fato possa tentar comer sozinha? Quem determinou que 25 minutos ¢
tempo suficiente para que todas as criangas se alimentem? Crianca na escola ndo pode se
sujar?

A seguir, uma foto de parte da turma almogando sozinha. A maioria ainda usa as maos
para ajudar a levar a colher a boca ou até mesmo o proprio alimento, enquanto nés, professora
e educadoras — vamos orientando e auxiliando tentando interferir minimante nas tentativas de

cada um e valorizando as pequenas grandes conquistas.

Fotografia 2 — Prtagoni_so Infantil 2

Fonte: Arquivo pessoal

Tristdo (2004), ao falar desses momentos e espacos coletivos criados para as criangas e
as potencialidades das marcas da experiéncia constitutivas adquiridas no cotidiano, ressalta
que ¢ papel das professoras permitir, bem como criar condi¢des, para que as criangas

experimentem, tentem, provem e sintam no contexto da creche e ainda destaca

a importancia de as professoras de criangas pequenas olharem, ouvirem e
sentirem os meninos ¢ as meninas dos grupos pelo quais sdo responsaveis,
aprendendo a auscultar seus ritmos e suas cadéncias, de forma a nao se
deixarem levar pela voracidade de uma rotina que automatiza agdes e
homogeneiza pessoas. (TRISTAO, 2004, p.146).
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Sendo assim, ao pensarmos nesse papel das professoras, por que ndo repensar esses
tempos, espagos ¢ relagdes que nao atendem as demandas das criancas de modo significativo
e com qualidade? Por que ndo repensar esses rituais mecanicos e¢ controladores no conjunto
das agoes educativas?

Nessa perspectiva, com esses questionamentos, quero apontar a importancia e a
complexidade presente na percepgao das criangas, em que, uma vez as tornando invisiveis por
um agir sem intencionalidades perdem-se um momento privilegiado de formacgao e retira-se
delas a oportunidade de construir autonomia, emancipagao, autocuidado e humanizagao.

Nas creches ainda hoje ha véarios profissionais que ainda concebem os bebés e as
criangas como sujeitos passivos e alheios ao processo de ensino aprendizagem e como
consequéncia dessa concepgdo tém suas praticas refletidas em discursos como: “Pode ser de
qualquer jeito, eles ndo entendem mesmo”.

Entretanto, partindo do pressuposto tedrico que a Educagdo Infantil deve privilegiar a
formacdao e o desenvolvimento integral das criangas em todas as suas potencialidades,
oportunizando experiéncias ricas, significativas e de qualidade, contemplando contextos
educativos que privilegiem a rotina, o tempo, o espago, as multiplas linguagens e as relagdes,
além de compreender a crianga como sujeito social, historico e cultural que esta inserida em
um mundo de multiplas linguagens pelas quais lhe servem de apoio para seu proprio processo
de ensino-aprendizagem e desenvolvimento, ¢ possivel outro discurso e, sobretudo, outra
pratica.

Na foto a seguir, havia sido proposto para todas as turmas de G1 dentro da tematica
cultural de festas juninas, um projeto que envolvesse o tema alimentagao.

Durante o planejamento, as professoras decidiram trabalhar com os alimentos tipicos
da festa. Na sala ao lado da minha, também de G1, a professora organizou um piquenique €
levou alguns dos alimentos tipicos para que as criancas pudessem lanchar. Porém, na minha
turma, a professora levou para sala todos os ingredientes e utensilios necessarios para que as
criancas a ajudassem a fazer um bolo de milho.

Em roda de conversa ela explicou o que seria feito e apresentou os itens da receita e os
utensilios que usariamos. Depois, lavamos as maos e colocamos as toucas para comegar o
preparo.

A atividade contou com a participagdo das criangas desde a mistura dos ingredientes
até a conducdo da massa na forma a cozinha da escola para assar e posteriormente a

degustacao do bolo pronto.
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Todas as criangas ficaram bastante envolvidas, demonstrando curiosidade, interesse e

predisposi¢do para participar.

Fotografia 3 — Protagonismo Infantil 3

Fonte: Arquivo pessoal

Barbosa (2009, p.100), afirma que em suas praticas diarias o professor deve “nao
apenas conhecer os contextos e apropriar-se de diferentes instrumentos e estratégias de agdo
pedagogica, mas construir uma histéria, uma narrativa com o grupo”. Para isso, se faz
necessdrio um planejamento voltado para experiéncias que provoquem o desejo e a
necessidade de aprender por meio da criagao de condi¢des materiais do espago, da selecao
intencional dos recursos e da proposi¢ao de situagdes que possibilitem que a crianga assuma
posicdes de protagonismo.

Dessa forma, podemos perceber que uma mesma proposta de trabalho com a mesma
tematica ao passar pelas maos do professor atravessa também suas concepcoes € que de fato a
Educacao ¢ por elas atravessada.

Mas em que momento da nossa formagdo nos falamos sobre valores, crencas e
concepgdes? Quando a escola cria um momento coletivo para refletirmos e trabalharmos a
favor da ampliagdo do nosso repertdrio cultural e de (pré)conceitos que construimos ao longo
da nossa carreira docente? Quando a escola abre espago para discussdes, trocas de
experiéncias e construcdes coletivas?

Ainda pensando no protagonismo infantil a partir de uma perspectiva que entende a
crianga como também produtora de cultura e que suas produgdes devem ser valorizadas, trago

o fato a seguir que retrata uma atividade sobre moradia.
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Em roda de conversa, apos a professora contar uma historia sobre o tema, ela propos
que usando algumas formas geométricas dispostas no chdo, as criancas recriassem a casa da
histéria que haviam ouvido. Ainda que seja questiondvel o fato das partes ja prontas e a
recriagdo da obra do autor do livro no lugar da prépria criagdo, o que me chamou atencao foi a
valorizagdo do que elas fizeram como trabalho final.

A casa foi tomando forma e a professora ndo organizou as pegas de maneira simétrica,
alinhada ou esteticamente como um adulto faria. Ela deixou que as criangas colassem as
partes cada uma do seu jeito sem interferir ou “consertar” o que elas fizeram, deixando assim,
a producdo final tal qual fora construida pelo coletivo.

O que fica de pergunta ¢é: Quando falamos sobre ética e estética no curso de
Pedagogia? Quando falamos sobre a participacdo da crianga como portadora de diversidade e
alteridade nas exposigdes espalhadas pela escola em que se veem produgdes dos adultos e

minimamente autoria infantil?

Fonte: Arquivo pessoal

Outro discurso comum nas turmas de G1 ¢ que as criangas s6 aprendem o que lhes ¢
ensinado, ou seja, ha uma crenca de que a crianga ndo € capaz de criar suas proprias hipoteses
e conhecimento sem que o adulto interfira diretamente no seu aprendizado.

Na foto a seguir, em momento de brincadeira com blocos de encaixe, Jodo Pedro, 1
ano e 2 meses, ¢ Matheus, 1 ano e 8 meses, montam uma torre em que o topo em dado

momento ultrapassa a altura que ambos podem alcangar para acrescentar mais pegas. Também
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chegando nessa conclusdo, Matheus chamou a professora para que ela colocasse as pegas no
topo da torre para ele. A professora, entretanto, nao atendeu ao pedido da crianga e os instigou
a procurarem outros meios de aumentar sua torre.

Assim, depois de algumas tentativas eles subiram em outras pegas para alcangar o topo
e também encaixaram duas pecas por vez antes de as colocarem no alto da torre. Depois de
muitos outros testes, Matheus teve a ideia de deitar a torre no chdo cuidadosamente e colocar
varias pecas para que posteriormente pudesse a levantar.

Por que ¢ tio dificil para nés compreender e valorizar a capacidade das criangas? Por
que ainda insistimos em fazer por elas ao invés de instigd-las a experimentar, tentar e

conquistar?

Fotografia 5 — Protagonismo Infantil 5

Fonte: Arquivo pessoal

Outra fala amplamente propagada na Educacdo Infantil ¢ que ndo ¢ possivel
proporcionar ricas experiéncias ludicas porque ndo ha brinquedos interessantes disponiveis na
escola e nas salas, e, quando tem, ndo vale a pena apresentar para as turmas de G1, porque as
criangas nao sabem brincar do “jeito certo” ainda.

Nas fotografias a seguir trago duas situagdes para exemplificar essa situacdo. Do lado
direito, tem-se uma atividade em sala em que o “brinquedo” eram varios retalhos coloridos de

tecido para a livre exploracdo e na imagem a Rebeca, 1 ano e 11 meses, ao ser perguntada o
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que estava construindo disse que havia feito um arco-iris. J& do lado esquerdo em uma
brincadeira com bonecas e banheiras, a Bianca, 1 ano e 9 meses, reinventa o “jeito certo” de

brincar.

g o

Fonte: Arquo pesol

Observando essas imagens, questiono como aprender a ouvir a voz da crianga ¢ ter
uma escuta sensivel que reconhece seu direito a palavra quando ndo vivenciamos isso
enquanto alunos na nossa formag¢ao? Como propiciar momentos de criagdo, inventividade e
imaginacdo quando nos ¢ imposto modelos de como se espera que facamos? Por que cenas
como estas, ainda denunciam a nossa incapacidade de perceber as diferentes formas das
criangas serem, estarem e agirem no mundo ou simplesmente admitir que elas escapam ao
estabelecido? Como ndo institucionalizar o brincar e a infancia?

As fotografias e os relatos mostram possibilidades, mostram que a pratica pode sim
dialogar com a teoria, mostram que a teoria/pratica se materializam em sala de aula, mostram
também que ainda ha muito que se repensar e caminhos a se percorrer na formagao e na
atuacgdo docente.

E preciso criar espagos de debate constante acerca de quem sido essas criangas para que
as representacoes sociais de quem somos — professoras e educadoras — possam dialogar com a
infancia forjando novas compreensdes. E urgente a necessidade de desconstrugdo e
rompimento de paradigmas construidos historicamente que tem uma visdo de crianca abstrata
e vazia que ndo ¢ relacionada ao seu contexto historico, social e cultural. Superar a ideia de

crianga passiva, fragil, dependente e incapaz para que ela possa assumir de fato sua condi¢do
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de sujeito ativo, competente, potente, de direitos, co-construtora de conhecimento, identidade
e cultura.

Como bem pontua Kramer (1997, p.19):

Uma proposta pedagogica ¢ um caminho, ndo ¢ um lugar. Uma proposta

pedagbgica ¢é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagdgica tem uma historia que precisa ser contada. Toda proposta contém
uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e ¢ também busca de uma
resposta. Toda proposta ¢ situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama
de valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta, os
problemas que precisam ser superados ¢ a diregdo que a orienta. E essa sua
fala ¢ a fala de um desejo, de uma vontade eminentemente politica no caso
de um proposta educativa, e sempre humana, vontade que, por ser social e

€69

humana, nunca é uma fala acabada, ndo aponta “o0” lugar, “a” resposta, pois

[IP 4]

se traz “a” resposta ja ndo ¢ mais uma pergunta. Aponta, isto sim, um
caminho também a construir.

O espaco, o tempo e a crianca

As criangas, desde a mais tenra idade aprendem sobre o mundo por meio de sua
interagdo com o meio natural e social em que estdo inseridas, portanto, também cabe a escola
ampliar os conhecimentos e capacidades das criangas no que se refere a sua compreensao do
espago geografico em que vivem.

Na Geografia, segundo Guimaraes e Greco (2003), espago geografico ¢ o espago que
estd sempre em construgdo pelas agdes humanas sobre a natureza e que compreender este
espaco ¢ também compreender a realidade do nosso mundo através da leitura da realidade
social do ponto de vista de suas relagdes espaciais.

Pensando nisso, a Base Nacional Comum Curricular (2016) para a Educacdo Infantil,
no campo de experiéncias "Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes",
estabelece, dentre outros itens, como objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: explorar,
descobrir e descrever semelhancgas e diferengas entre as caracteristicas e propriedades de
objetos e materiais; explorar relagdes de causa e efeito na interacdo com o mundo; observar,
relatar e descrever incidentes do cotidiano e fendmenos naturais; explorar o ambiente pela
acdo e observacdao, manipulando, experimentando e fazendo descobertas; compartilhar, com
outras criangas, situagdes de cuidado de plantas e animais nos espacgos da institui¢do e fora

dela; manipular, experimentar, arrumar e explorar o espaco por meio de experiéncias de
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deslocamentos de si e dos objetos identificando relacdes espaciais e temporais; e, vivenciar
diferentes ritmos, velocidades e fluxos nas interagdes e brincadeiras.

Entretanto, mesmo sabendo que o espaco exerce uma grande influéncia sobre a
qualidade das experiéncias que sdo capazes de oferecer as criangas, muitas escolas tém
espacos ndo pensados por essa perspectiva € muitos profissionais ndo privilegiam o espago
escolar como recurso de ensino aprendizagem.

Segundo Tiriba (2006, p.2), as criangas declaram sua preferéncia pelos espacos
abertos, em contato com a natureza, porque sdo modos de expressdo desta mesma natureza,
porém, “as rotinas as mantém distanciadas: mesmo que se deslocando de um espago para
outro, a maior parte do tempo permanecem emparedadas, contribuindo para que ndo se vejam
€ nao se sintam como parte do mundo natural”.

Tiriba (2006) ainda destaca que nas instituigdes de periodo integral e, sobretudo, nas
turmas de bebés e de criancas bem pequenas, a situagdo ¢ ainda mais acentuada, em
decorréncia da dependéncia fisica, da falta de carinho, das rotinas de tempos cronometrados,
das necessidades de trocas e banhos e do pequeno niimero de adultos para o quantitativo de
criangas.

O contato com a natureza também ¢ restrito. Raramente as criangas podem ficar de pés
descalgos ou brincar na grama ou na terra. Dentre os principais argumentos estdo a bagunca, a
sujeira, o risco maior das criangas se machucarem ou adoecerem. O que denota que ainda
permeia as concepgoes das professoras a ideia assistencialista, as relacdes de poder e ideia de
controle dos corpos, bem como a perspectiva de predominio do conhecimento abstrato sobre
as vivéncias, evidenciando o distanciamento entre corpo € mente, razao e sensibilidade.

Pensando assim no espaco escolar que trabalho, minha atual escola por ter sido
pioneira e construida com intuito de ser modelo de estrutura de escola de Educacao Infantil
tem um espaco fisico privilegiado com salas amplas e uma extensa area verde externa. Porém,
0 espago por si s6 ndo € capaz de se fazer rico e significativo sem a interferéncia do adulto.

E mais uma vez, as concepgdes das professoras atravessam os seus fazeres, como bem

pontua Horn (2004, p.15),

o olhar de um educador atento é sensivel a todos os elementos que estido
postos em uma sala de aula. O modo como organizamos materiais ¢ méveis,
e a forma como criangas e adultos ocupam esse espago € como interagem
com ele s3o reveladores de uma concepgao pedagodgica.
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Cada uma das salas de G1 tem um conjunto de quatro tapetes emborrachados para que

~ %

as criangas se sentem no ‘“chdo” para brincar ou quaisquer outras atividades, o que limita o
espaco de movimentagdo, exploragdo e aumenta o controle das agdes das criancas.

Por muitas vezes vi as criangas usarem apenas esse pequeno espago da sala sem nunca
ter me atentado para o que estava por detras de tal proposta e a¢do, até presenciar uma roda de
conversa numa turma de G1 que abandonou o tapete e foi para o centro da sala.

Em um primeiro momento houve estranheza da minha parte. Turma de G1 faz rodinha
pra conversar? Nao vao ficar no tapete?

Sim, turma de G1 faz roda de conversa e a sala ndo se limita ao tapete.

Lembro-me que apds tirar essa foto meu pensamento era sobre o porque nenhuma
outra professora havia questionado a fun¢do do tapete antes ou tentado propor o seu nao uso.

Eu via, mas ainda ndo com um olhar pensante muitos dos fazeres de que participava e pouco a

pouco percebia meu desvelar como protagonista da minha prépria formacao.

Fotografia 7 — O espago, o tempo ¢ a crianga 1

Fonte: Arquivo pessoal

Para as turmas de bebés e de criancas bem pequenas, o espago externo da escola ¢
pouco ou quase nunca utilizado. Poucos profissionais para o quantitativo de muitas criangas, a
falta de mobilidade independente de algumas das criancas, dificuldade de organizacao e de
manter o controle sdo as principais razdes apontadas.

Porém, como possibilitar o contato com a natureza, com o outro, com o proprio corpo

que ocupa um espaco se delimitamos que as criancas permanecam sentadas em um tapete de
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1,5m x 3m dentro da sala? Como aprender a respeitar a natureza se as criangas ndo convivem
com seus elementos? Como oportunizar o livre explorar se as criangas ndo estiverem livres?

Segundo Barbosa (2009), se consideramos a crianga ativa, exploradora e criadora de
sentido, ¢ preciso entdo pensar um espago e profissionais que deem apoio aos seus
movimentos, que criem situagdes de desafio e exploracdo, que incentivem sua autoria e
autonomia e que contribuam para a ampliacao de suas possibilidades.

Assim, nas fotografias a seguir trago a turma de Gl que contraria os discursos de
verdade e que mostra que momentos fora da sala de aula e para além do espaco do tapete sdo

totalmente possiveis, prazerosos e formadores.

Fotografia 8 — O espago, 0 tempo ¢ a crianga 2

Fonte: Arquivo pessoal

Quanto a minha formacao, posso afirmar que a mesma ndo ¢ pensada fora do espago
da sala de aula ou como possibilidade de espaco formador. Assim, muitas professoras
concebem o estar ao ar livre como um momento de nao estar fazendo nada, de passatempo ou
apenas desnecessario frente as dificuldades de sair da sala e gastam mais tempo controlando
os fazeres das criangas do que oportunizando momentos reais de construgdo de aprendizagens.

Sobre essa perda de oportunidades, Ostetto (2010, p.59), ainda complementa dizendo

que,

se o professor ocupa grande parte do seu tempo para controlar os materiais,
0s processos € o comportamento das criangas, suas condigoes de olhar e
ouvir o que estdo produzindo, dizendo e buscando dizer, serdo reduzidas.
Desta forma, também perde a oportunidade de se colocar como um
interlocutor privilegiado, dando suporte para as histdrias que estdo sendo
criadas pelas criangas.
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Temos assumido papéis de interlocutores ou somente de emissores? Reconhecemos
que as criancas também constroem suas proprias historias? Estamos prestando aten¢c@o no que
as criancas fazem, dizem e ensinam ou apenas controlando? Estamos transmitindo ou
partilhando?

E para nos dizer que fora da sala também h4 historias sendo criadas pelas criangas e
que ha aprendizagens significativas, nas imagens a seguir Marcela, 1 ano e 6 meses e Brayan,
1 ano e 4 meses, descobrem “aonde tem vento”. Brayan e Davi, 1 ano e 5 meses, aprendem
sobre corpo, agua e cuidado, enquanto Murillo, 1 ano e 1 més, ganha sua autonomia e

mobilidade independente dando os seus primeiros passos e aprendendo a andar.

Fonte: Arquivo pessoal
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Afeto, emocio e razao

As criangas, sobretudo, as bem pequenas e as pequenas, quando entram na escola
passam por um dificil periodo de adaptagdao. Adaptagdo a escola, a sala, a rotina, aos colegas e
a nds professoras, afinal, tudo € novidade e somos pessoas totalmente desconhecidas.

E uma fase de muito choro, inseguranga ¢ medo que para ser superada exige respeito,
acolhimento e afeto a fim de que seja possivel que a crianga se constitua e aprenda de modo
significativo, tendo em vista que, assim como noés, a crianga ndo ¢ um ser fragmentado em
cognitivo, social e afetivo, mas um ser inteiro, completo, contextualizado e relacional.

Entretanto, ainda € bastante comum na escola a separagdo entre razao e emog¢ao, o que
torna rotineiras frases como: “Se for carinhosa demais as criangas nao te obedecem”, “Nao da
colo sendo pega manha”, “Sou a professora e ndo a mae”.

Essas frases evidenciam, segundo Montenegro (2001, apud TRISTAO, 2004, p.155),
que a nossa sociedade ainda considera as atividades de cuidado menos importantes do que as
que envolvem a racionalidade e que, portanto, o cuidar assume sinonimo de assisténcia e
custoddia, indo em caminho oposto ao carater racional e profissional, tornando-se assim,
empecilho para o reconhecimento e valoriza¢do da profissionaliza¢cdo do docente da educacao
infantil e gerando a incompatibilidade entre a formacao profissional e o prover o cuidado do
outro ¢ das relacdes de afeto.

Todavia, ¢ preciso descartar essa falsa separacdo entre seriedade docente e afetividade
e, como afirma Tristdo (2004, p.161), “ter a clareza que incorporar atributos afetivos na
atuacao profissional ndo retira dela as caracteristicas de desempenho técnico necessarias para
a sua valorizagao”.

Assim, entendendo que a afetividade como parte do cuidado, também tem carater
educativo e constitutivo na formag¢ao das criangas, concluo que também assim, ela faz parte
da a¢do docente ¢ marca minha formacao.

Partindo entdo dessas reflexdes, a seguir trago uma fotografia em que a Eduarda, 11
meses, foi flagrada por outra educadora olhando para mim enquanto nds conversavamos
durante uma brincadeira.

Essa ¢ uma das poucas imagens em que eu apareco, por ser constantemente a pessoa
que faz os registros. Mas com certeza, posso afirmar que essa ¢ uma das fotografias que mais
me tocou profundamente e me transpassou no momento em que a vi € novamente no
momento em que a apresentei na atividade do “News” e mais uma vez agora enquanto

escrevo e me vejo pelos olhos dessa crianga.
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Uma vez que, “em uma relagdo de extrema complexidade e sutileza, a docéncia ¢
constituida por essa imagem da crianga, que, automaticamente, vai construindo uma imagem
de professor” (FOCHI, 2013, p.87).

Nesse viés, o olhar da crianga (trans)forma o meu.

Fotografia 10 — Afeto, emoc#o e razdo 1

\

Fonte: Arquivo pessoal

Eduarda era uma das mais novas da turma e como a maioria estava naquele ano
iniciando sua trajetdria escolar. Chorava bastante e recusava qualquer tipo de contato fisico.
Pouco a pouco, ja aceitava um carinho na mao e depois ja me permitia segura-la. Com o
passar dos dias, ao chegar sempre engatinhava para se sentar ao meu lado e por ali ficava. O
tempo foi passando e gradativamente procurava a minha mao para segurar, depois, mais
adiante compartilhava um brinquedo, pedia pela mae ou mostrava um dodéi.

O choro foi dando lugar a seguranga e em poucas semanas me surpreendeu ao pedir
colo com as maos voltadas para a minha direcdo. Ganhou o colo, o apoio, o acolhimento e a
disposi¢cdo necessaria para se sentir segura, confortdvel, amparada e como parte pertencente
do grupo.

Somos acolhidos ao entrar inseguros na Universidade? Aonde encontramos apoio
emocional na academia? Todas as alunas do curso de Pedagogia partilham do sentimento de
pertenga ao grupo? Em que momento da formagdo docente abre-se o didlogo ao acolhimento
do outro e de nds?

E possivel uma formagdo sensivel e ao mesmo tempo profissionalmente competente?
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Seguindo ainda por entre relatos e reflexdes sobre emocdo, sensibilidade e afeto,
recordo-me de uma atividade dentro de um projeto que trabalhava identidade e familia.

Durante o projeto foi solicitado aos pais que levassem fotos de sua familia para a
exploragdo das mesmas em sala de aula. A professora depois de contar uma historia e
conversar com as criancas sobre o que ¢ a familia e suas diferentes composicdes, colocou no
centro da roda de conversa todas as fotografias levadas pelos pais para que cada crianga
identificasse a sua propria familia e colasse a imagem em um cartaz que ficaria exposto na
nossa sala.

No decorrer da atividade, as criangas ficaram bastante euforicas por se identificarem e
reconhecerem seus familiares nas fotos € uma a uma, foram colando as imagens que iriam
compor o cartaz.

Na fotografia a seguir, o Augusto, 1 ano e 4 meses, ao colar a foto de sua familia no
cartaz e ser instigado a contar aos colegas quem eram aquelas pessoas foi tomado pela

emocao e ficou bastante sensibilizado.

Fotografia 11 — Afeto, smogﬁo e razdo 2

.
" o

Nessa perspectiva, como afirmar que as criangas bem pequenas nao sdo capazes de se
emocionarem? Como afirmar que elas ndo entendem ou que se entendem, fazem do pensar e
sentir agdes dissocidveis? Poderiamos, nds professoras, atuar apenas em aspectos cognitivos €

ignorar os aspectos emocionais que também estdo em processo de descoberta e formagao?
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As criangas estdo, ainda que ndo verbalmente, nos dizendo algo o tempo todo e, por
isso, destaco mais uma vez a importancia de as professoras voltarem o olhar para cada uma
delas de modo Unico e observar seus fazeres.

Conhecer as criancas ¢ parte fundamental para a realizagdo de uma pratica docente
significativa, pois dard ao professor condi¢cdes de perceber a alteridade de cada uma e
perceber suas preferéncias e os seus diferentes modos de ser, agir e sentir, respeitar seus
desejos, estabelecer uma forma de comunicacao que supere a oralidade exclusiva e contribuir
positivamente, assim, para a sua constitui¢ao, aprendizados ¢ humanizagao.

Um exemplo vivido cotidianamente acerca disso, ¢ 0 momento do sono.

Nas turmas de G1 o horério do sono no periodo da manha ocorre logo apds o almogo,
por volta das 10h30, em que sao dispostos os colchdes com lengois pelo chao da sala para que
as criangas possam descansar.

Para esse momento circulam uma gama de discursos prontos que nos dizem como agir,
embora nao haja nenhuma procedéncia tedrica ou normativa.

Dizem-nos que os profissionais da sala nao podem deitar nos colchdes, que esse ¢ o
unico momento em que € permitido o uso de bicos, cobertas, fraldas, ursinhos ou quaisquer
objetos trazidos de casa, que as criancas devem ficar de brucos ou de lado para que vocé
possa balang¢a-las — uma acdo distante de ninar — até que elas peguem no sono.

No entanto, cada crianga tem sua individualidade, singularidade, particularidade que
também se aplicam na hora do sono e em todo o seu processo de humanizagdo, o que permite
problematizar a padronizacao imposta pela escola acerca do modo que se dorme, dentre outras
praticas escolares, distantes das praticas culturais.

Muitas criangas demonstram total desconforto e dificuldade para dormir e ainda assim,
as vontades e preferéncias delas tornam-se irrelevantes mediante os desejos de praticidade e
comodismo de professoras e educadoras.

O respeito pela crianga perpassa pelo respeito de sua individualidade. O respeito pela
crianga estd intrinsecamente marcado pela formagdo e concepgdo de professoras e educadoras
acerca da infancia, dos direitos das criangas e do respeito a identidade legitima de cada bebg,
criancas pequenas, enfim de todas as criancas que atravessam o cotidiano de nossas escolas.

Nas fotografias a seguir foram registrados dois momentos distintos, em que na
primeira imagem aparece a Beatriz, 1 ano, j4 dormindo no meu colo e na segunda, outro
momento em que a Bianca, 1 ano e 9 meses encontra por si mesma a melhor posi¢do para

dormir e segura a minha mao.
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Tais praticas, embora paregam simples e rotineiras, sdo na verdade, praticas incomuns
no dia-a-dia da escola, em que frequentemente todas as criangas sao colocadas em uma
mesma caixinha, enquadradas como iguais, com padrdoes de comportamentos esperados e
modos de ser e agir semelhantes, desconsiderando-se assim, toda a pluralidade de suas

infancias.

Fotografia 12 — Afeto, emogao e razdo 3

Fonte: Arquivo pessoal

Na perspectiva que integra cuidado a pratica docente, por que as instituicdes de
educacdo infantil ainda negligenciam afetividade, sensibilidade e humaniza¢do? Caberia aos
cursos de formagdo inicial educar também para o cuidado? Quais tramas permitem que
discursos infundados na escola sejam enraizados e adotados como verdade? Como soltar essas
amarras rumo a uma educagao que reconhega e respeite a crianga bem pequena como ser que
também faz escolhas, tem preferéncias e que sente?

As criangas constantemente escolhem os brinquedos que querem brincar, os lugares
que querem explorar, os parceiros que querem interagir, os adultos que tem mais afinidade
para se relacionar, contudo, as escolhas das criancas passam pelo crivo dos adultos que as
permitem ou as desautorizam, denunciando assim, a nossa dificuldade ou até incapacidade de
superar a visdo adultocéntrica e controladora que esta impregnada em nds para conseguirmos
legitimar o jeito proprio das criancas serem e agirem no mundo.

Por isso, pensar sobre afeto e emocdo de modo racional e sobre o cotidiano escolar

como um ambiente de vida ¢é preciso e urgente, pois nele, as criangas estdo aprendendo sobre
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o mundo e, com isso, aprendendo sobre as relagdes humanas e sobre si. Sendo assim, as
condigdes criadas a elas e a forma como permitimos que elas sejam e estejam, ¢ o que

garantirdo o seu desenvolvimento integral e pleno (FOCHI, 2013).
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ALGUMAS CONSIDERACOES DA ESCRITA DE SI

Borboletas me convidaram a elas.

O privilégio insetal de ser uma borboleta me atraiu.
Por certo eu iria ter uma visdo diferente dos homens
e das coisas.

Eu imaginava que o mundo visto de uma borboleta -
Seria, com certeza, um mundo livre aos poemas.
Dagquele ponto de vista:

Vi que as arvores sdo mais competentes em auroras
do que os homens.

Vi que as tardes sdo mais aproveitadas pelas gar¢as
do que pelos homens.

Vi que as aguas tém mais qualidades para a paz do
que os homens.

Vi que as andorinhas sabem mais das chuvas do que
os cientistas.

Poderia narrar muitas coisas ainda que pude ver do
ponto de vista de uma borboleta.

Ali até o meu fascinio era azul.

Manoel de Barros

Assumir que a crianga, na condicdo de mediadora também da minha docéncia, ¢ um
ser pleno e em formagdo, ¢ impossivel estabelecer um ponto final sobre a infancia e a
docéncia.

Por isso, as conclusdes aqui evidenciadas nao atendem ao sentido literal e esperado da
escrita académica em torno de um “fechamento” que responda todas as questdes levantadas
durante o trabalho, mas estabelece um resgate dos aspectos importantes anunciados ao longo
dos capitulos e espera conduzir o leitor ndo a conclusdes, mas sim a abertura de didlogos e
reflexdes acerca da constituicao docente.

A escrita desse memorial de formacao se deu em torno do resgate de experiéncias
vivenciadas durante a minha trajetéria enquanto Educadora Infantil em uma turma com
criangas bem pequenas concomitantemente com a minha formagao no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Uberlandia.

Por um processo gradual de desvelamento dos invisiveis, possibilitado através da
inter-relagdo da triade formacao-docéncia-criangas o surgimento de um olhar pensante e que
transcende o olho ao me fazer enquanto sujeito da experiéncia, também sujeito da propria

formagao.
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Inscrever-me nessas linhas transformaram o cotidiano em ldécus privilegiado de
formagdo e revelou a poténcia das narrativas que emergem da escrita de si, como fonte de
reflexao e da busca de novos significados para a docéncia.

Mediada pela escrita pude vivenciar um encontro de “eus”, em que voltando aos
passos ja dados pude reafirmar caminhos e projetar novas trajetdrias, alinhando cada vez mais
formagdo e docéncia transpassadas pelas criangas que cruzam o meu olhar ¢ me
(trans)formam nesse caminhar impermanente e inacabado de ser professora.

Ao trazer vida e presenca ao passado pude fazé-lo novo, nesse movimento de me
colocar como narradora e protagonista da minha trajetéria e através desse paradoxo de
mergulhar em mim e ao mesmo tempo distanciar-me pude me reconhecer e ressignificar
minha constituicdo e identidade profissional por meio da dialogicidade entre experiéncias e
teorizagoes e pela narrativa da experiéncia aliada ao repensar da pratica.

Esse trabalho ndo pretende estabelecer e concluir verdades sobre as criangas bem
pequenas ou sobre a constitui¢do dos professores, mas busca mostrar o produto de uma
travessia, o resultado de um processo de reconstru¢cdo da experiéncia, um ponto de vista co-
construido e que deseja ser compartilhado a fim de abrir didlogos e reflexdes sobre as
criancas, sobre a formacao docente e os fazeres pedagogicos.

Com isso, desejo ainda fomentar a escrita dos memoriais de formagdo como um
significativo recurso académico de ampla dimensdo formativa e como um momento
privilegiado de reflexdo e de possibilitar visibilidade aos percursos de constitui¢ao de
professoras e professores, dando a eles, legitimidade, valorizacdo e autoridade na medida em
que se faz poténcia no movimento da praxis.

Para encerrar a escrita desse memorial, compartilho mais uma ultima memdria vivida
ja no final dessa escrita, em que ao chegar em casa, com as marcas das corregdes €
apontamentos rabiscados nas paginas das versdes anteriores a essa, advindas da atividade de
orienta¢do, minha avo, quase que inocentemente me lanca: “Vocé errou tudo? Tirou zero?” e
de um lugar cada vez mais consciente do meu caminhar, sorrindo pude lhe dizer das coisas
que tenho aprendido nas tentativas de acertar, ja que a formagdo docente ¢ uma viagem sem
destino definido e ser professora ¢ tecer narrativas de lugares em construcao.

Por fim, para ndo “errar tudo” seguirei agugando a escuta sensivel e refinando cada
vez mais o olhar pensante para ser capaz de entender e acolher a crianga que ¢ plural e que

vivendo suas infancias singulares, me da pistas de como ser a professora que desejo ser.
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