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RESUMO

A pesquisa consistiu em compreender como o0 saber da experiéncia educativa
incide na reflexdo sobre o espaco-ambiente da educacéo infantil. Para isto, buscou
referentes tedricos nos estudos de Contreras e Pérez, como perspectiva para pensar
a educacdo enquanto experiéncia, nos estudos de Hoyuelos sobre a dimenséao
estética do espaco-ambiente e o conceito de territérios da infancia de Cabanellas e
Eslava. O campo de estudo foi uma unidade do Proinfancia (Ministério da Educacéao
do Brasil): o Centro Municipal de Educacao Infantil V6 Erna e suas professoras. E,
para a construcdo de dados utilizei a fotografia e sessfes de conversa com as
participantes da pesquisa. A analise foi estruturada pelos temas: as percep¢des do
espaco-ambiente e os saberes das professoras sobre a organizacdo do espaco-
ambiente na educacao infantil. Conclui que a organizagdo do espaco-ambiente da
educacado infantil se conforma como uma trama de relacbes e que o saber da
experiéncia educativa incide na reflexdo sobre o espaco-ambiente por meio da
experiéncia estética. Como contribuicdo a uma pedagogia da educacédo infantil, o
estudo apresenta conceitos e proposi¢cdes para pensar a experiéncia educativa no
espaco-ambiente da educacao infantil.

Palavras-chaves: Experiéncia Educativa. Espago-ambiente. Educacgé&o Infantil.
Proinfancia.



ABSTRACT

The research is to understand how the knowledge of educational experience
focuses on reflection on the space-environment of early childhood education. For
this, we sought theoretical references in studies of Contreras and Pérez, as a
perspective for thinking about education as experience in studies of Hoyuelos on the
aesthetic dimension of space-environment and the concept of childhood territories
Cabanellas and Eslava. The field of study was a unit of Proinfancia (Ministry of
Education of Brazil): the Municipal Center for Child Education Grandma Erna and her
teachers. And for the construction of data used the photo and chat sessions with
research participants. The analysis was structured by themes: space-environmental
perceptions and knowledge of the teachers on the organization of space-environment
in early childhood education. It concludes that the organization of the childhood
education space-environment conforms as a web of relationships and knowledge of
the educational experience focuses on reflection on the space-environment through
aesthetic experience. As a contribution to a pedagogy of early childhood education,
the study presents concepts and propositions to think the educational experience in
space-environment of early childhood education.

Keywords: Educational Experience. Space-Environment. Childhood education.
Proinfancia.



01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.

LISTA DE FOTOGRAFIAS

FOTO 1 - ACRIANCA ..ottt 36

FOTO 2 - TURMA DO GOLFINHO.........cocviiiiiciceceeeeee et 37

FOTO 3 - SALA DO PRE.......c.o ittt 52

FOTO 4 - SALA DE TVttt 53

FOTO 5 - SALA DE MATERNAL L...ooviiiciccecetcceeeeee e 54

FOTO 6 - BRINQUEDOTECA........oitiuieeieieeeeeeeeee ettt 55

FOTO 7 - GRUPO 1 (A)..eieeceeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt enateanene e 86
FOTO 8 - GRUPO 1 (B)...vcueveeeeeeeecteeeeteeeee ettt en e ane e 86
FOTO 9 - GRUPO 1 (Ot 87
FOTO 10 - ESPACO COMUM......cooviuieeeetieeeeeeeeeeee e 94
FOTO 11 - GRUPO 4 (A)...eeeeececee ettt aenen, 97
FOTO 12 - GRUPO 4 (B)...eevceeeeceeeeeeeeteee e, 98
FOTO 13 - GRUPO 4 (C)..cvveeeeeieeeeeeteeeeee ettt 99
FOTO 14 - FACHADA DO CMEI VO ERNA.......coovieeeeceeeeeeeeeee e 118
FOTO 15 - VISTADO CMEI VO ERNA.......ooovoieeeeeeeeeeeeeeeeee e, 119
FOTO 16 - FRENTE DO CMEI VO ERNA.......c.covoiieieeeeeceeeeeeeeeee e, 120
FOTO 17 - LATERAL DO CMEIVO ERNA.......coovieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 120
FOTO 18 - PATIO EXTERIOR O CMEIVO ERNA.........cooiiiiecceeeeeeee 121
FOTO 19 - FUNDOS DO CMEI VO ERNA.........cocoviiieeeeeeeeeeeeeeeeee e 122
FOTO 20 - FUNDOS E LATERAL DO CMEIVO ERNA........c.coooveeereeereeennns 123
FOTO 21 - PATIO COBERTO DO CMEIVO ERNA.........coovivcieeeeeeeeeaen 124
FOTO 22 - REFEITORIO DO CMEI VO ERNA........ceieviieieeeeeeeeeeee e 125
FOTO 23 - SOLARIO DO BERCARIO DO CMEI VO ERNA.........ccccveverrnnne. 126
FOTO 24 - SALADO PRE IADO CMEIVO ERNA........ceoveveeeeeeeeeeee, 128
FOTO 25 - SALA DO PRE IADO CMEIVO ERNA........oooovieeeeeeeeeeeeea, 128
FOTO 26 - SALA DO PRE IBDO CMEIVO ERNA.......coooovieeeeeeeeeeeeea, 130
FOTO 27 - SALA DO MATERNAL DO CMEI VO ERNA.........ccoveveveeeeernn, 131
FOTO 28 - SALA DO BERCARIO Il (A) DO CMEIVO ERNA.........cceovevenene. 133
FOTO 29 - SALA DO BERCARIO Il (B) DO CMEI VO ERNA.........cccvevenee. 133
FOTO 30 - PARQUE DO CMEI VO ERNA........ccoviiieeeieeeeeeeceeeeee e 145
FOTO 31 - PATIO COBERTO DO CMEIVO ERNA........cooovieieeeeeeeneeeae, 145



32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.

FOTO 32 - CANTO DA LEITURA MATERNAL.......ccoveveveeeeeeeeeeeee e, 149
FOTO 33 - CANTO DA FANTASIA MATERNAL.......ccoveveeeeceeeeeeeeeeneeeeen, 149
FOTO 34 - PORTA MATERNAL.......ciiviieeeiteceeteeeee ettt 149
FOTO 35 - BARRANCO (A) CMEI VO ERNA.........ooooviveeeieeceee e 158
FOTO 36 - BARRANCO (B) CMEI VO ERNA........cocoovieeveeeeeeeeeeeeeeeee e 158
FOTO 37 - COLCHONETE DO BERCARIO Il......ooueuvveieiieeeeeeeeeeeeeereeee, 160
FOTO 38 - BANCADA DE GRANITO BERCARIO L.....ccovovirierceeceeeeeeeeen, 164
FOTO 39 - CORREDOR (A)......cvitieeitieeeeeeeeeeeeseeeseeseseessseessstesesaessessssesssnens 168
FOTO 40 - CORREDOR (B)......cuevviveeeeveeeteeseeeeeseeeeeeessseeses s eseeeseensaesnnn s 168
FOTO 41 - SOLARIO (A) BERCARIO L....oouvoeiieieeeceeceeeeeeeeeeee e, 173
FOTO 42 - SOLARIO (B) BERCARIO L....cviiiieeeeeeeee e, 173
FOTO 43 - SOLARIO (C) BERCARIO L.....ooiiiieiieeeeee et 174
FOTO 44 - SOLARIO (D) BERCARIO L.....ooviieieeeeeeeeeeeeee e 176
FOTO 45 - SOLARIO (E) BERCARIO L....oouvoeiieeeieeeeeeee e, 176
FOTO 46 - BARRANCO CMEI VO ERNA (A).....ooiiiieieeeeeeee e see s 180
FOTO 47 - BARRANCO CMEI VO ERNA (B)....ccvoveveieeiieeceecee e s 183
FOTO 48 - BARRANCO CMEI VO ERNA (C)....oooveveveereeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeenen, 186
FOTO 49 - BARRANCO CMEI VO ERNA (D).....cvevevereeeieeeeeieeeeeeeeeeneeeenen, 186
FOTO 50 - BARRANCO CMEI VO ERNA (E)...ooveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen e 190
FOTO 51 - CABANA (A)...eevieieeeeeee ettt e es e esesesaeeesaeee e, 194

FOTO 52 - CABANA (B)...eeeetiiiiiiiiiiiie ettt 194



LISTA DE FIGURAS

1. FIGURA 1 - AS MENINAS DE VELAZQUEZ
2. FIGURA 2 - AS MENINAS DE PICASSO

3. FIGURA 3 - PERSPECTIVA ESTETICO-DIDATICA DO ESPACO-AMBIENTE DA

EDUCACAO INFANTIL PARA PENSAR AS RELACOES
EDUCATIVAS



LISTA DE QUADROS

1. QUADRO 1 - ORGANIZACAO DE TURMAS DO CMEI VO ERNA DO
MUNICIPIO DE CORONEL VIVIDA - PARANA..........c.cceevennee. 116
2. QUADRO 2 - ETAPAS DA PESQUISA "IMAGENS DA EXPERIENCIA
EDUCATIVA DE PROFESSORES DA EDUCAGCAO INFANTIL
NO ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA".........ccccoverennnn 139
3. QUADRO 3 - SESSOES DE CONVERSA DA PESQUISA "IMAGENS DA
EXPERIENCIA EDUCATIVA DE PROFESSORES DA
EDUCAGCAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO
PROINFANCIA" ..ot eee ettt 140
4. QUADRO 4 - PARTICIPANTES DA PESQUISA "IMAGENS DA EXPERIENCIA
EDUCATIVA DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL

NO ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA"..........ccocererenen. 142
5. QUADRO 5 - ASPECTOS ESTETICOS DO ESPACO-AMBIENTE DA

EDUCAGAO INFANTIL ...coviuiieeeieicteeeee e 204
6. QUADRO 6 - OS EIXOS INTERACOES E BRINCADEIRA NO ESPACO-

AMBIENTE DA EDUCACAO INFANTIL. ...ccooeveieeeeieeeeeeeeeene 207

7. QUADRO 7 - SABERES DA EXPERIENCIA EDUCATIVA NO ESPACO-
AMBIENTE DA EDUCAGAO INFANTIL.....ccviverereieeiereevcee e, 209



SUMARIO

APRESENTAGCAO. ...ttt ettt v 14

1 A CRIANCA, A PROFESSORA E A PESQUISA: TRAJETORIAS E
REFERENTES TEORICOS INICIAIS.......c.coiiiiiieeeeeeee e, 35

1.1 OS ACHADOS QUE ILUMINARAM O PROBLEMA A SER INVESTIGADO... 38

1.2 RELACOES ENTRE ESPACO-AMBIENTE E A EXPERIENCIA EDUCATIVA

NA EDUCACAO INFANTIL ....oouiiveee oottt ee e n e 60
2 UM METODO PARA INVESTIGAR O ESPACO-AMBIENTE DA EDUCACAO

INFANTIL COMO EXPERIENCIA EDUCATIVA .....cooviiiieceeeee e, 69
2.1 DIALOGOS ENTRE AREAS DO CONHECIMENTO PARA PENSAR A

EDUCACAO DE CRIANCAS PEQUENAS COMO EXPERIENCIA.................. 74

2.2 O ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA NO CMEI VO ERNA:
CARACTERIZACAO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA

PESQUIS A . . e e e e 112
2.2.1 Caracterizagdo do CampPO A PESQUISAL ....uurrrrrrreiiieeeeeeeeeeeeeeiiiiiirnereeeeeeeeeees 113
2.2.2 Os sujeitos participantes da pesquisa e os caminhos percorridos................. 134
3 ESPACO-AMBIENTE E EXPERIENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: UMA
TRAMA DE RELA(;()ES EDUCATIVAS. ... 144
3.1 PERCEPC}()ES SOBRE A ORGANIZAQAO DO ESPACO-AMBIENTE NO
CMEI VO ERNA ...ttt 145
3.2 SABERES DE PROFESSORAS DO CMEI VO ERNA SOBRE A
ORGANIZAQAO DO ESPACO-AMBIENTE DA EDUCAQAO INFANTIL..... 171
4. A EXPERIENCIA EDUCATIVA NA ORGANIZAQAO DO ESPACO-
AMBIENTE DA EDUCACAO INFANTIL ...covivieieeeeeeeeeeeeeeeeete et 200
REFERENCIAS. ... oottt ettt n ettt en et 219
APENDICES 1 - AUTORIZACAO DA PESQUISA NA INSTITUICAO......... 225
APENDICE 2 - AUTORIZA(;AO DE USO DE IMAGENS DO CMEI VO
B RIN A e e — e e e a e e 226
APENDICE 3 - AUTORIZACAO DE USO DE NOMES PROPRIOS DAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA. ...t 227

APENDICE 4 - AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS DO BRESSOL
L ARBOC . ..t 228



14

APRESENTACAO

Em suma, o que é aura?
E uma figura singular, composta de elementos espaciais e temporais:
a aparicao Unica de uma coisa distante, por mais perto que ela esteja.
Walter Benjamin® (1986)

Adentrar o universo da pesquisa me causa a sensacdo de estar diante de
uma singularidade ténue que urge escapar a qualquer tentativa de encarceramento.
Ha algo de efémero circundando essa sensacdo que me remete a um modo de ver
enraizado na experiéncia da modernidade e para ressignificd-la me inspiro em
Walter Benjamin, que aborda esse momento histoérico, cuja produgdo cultural se
massifica e atinge as multiddes, como a era da reprodutibilidade técnica
(BENJAMIN, 1986). Assim, a definicdo de aura nas palavras de Benjamin (1986, p.
170), "aparicdo Unica de uma coisa distante, por mais perto que ela esteja" vibra em
mim uma inquietude, a necessidade de conter. Resignada pela realidade que se
apresenta grandiosa, complexa e latente, me vejo imersa em minhas concepcoes e
premissas com as quais almejo capturar a aura, sob um olhar que se pretende
iluminado diante de implacéavel fugacidade.

Nesse ambito viceja minha vivéncia de fotégrafa? que busca esse lugar de
guem se aproxima a certa distancia, como medida para a captura da aura no
instante fotografavel. Uma disposicdo que, invariavelmente, significa uma atitude

solitaria, a0 mesmo tempo introspectiva e aberta para receber do mundo exterior 0s

1 Walter Benjamin (1892 - 1940) foi ensaista, critico literario, tradutor, fildsofo. Em ensaio Sob o signo
de saturno, Susan Sontag (1986) descreve 0 autor como um critico sobre a modernidade cujos "os
temas recorrentes de Benjamin séo, tipicamente, meios de espacializacdo do mundo: por exemplo, as
idéias e as experiéncias vistas como ruinas. Compreender alguma coisa & compreender sua
topografia, saber como mapeéa-la. E saber como se perder." (SONTAG, 1986, p. 90). Como judeu
alemao viveu, na primeira metade do século XX, duas guerras, a perseguicao e a desesperanga, ao
rememorar sua infancia fundiria sua vida com o cenario da cidade de Berlim por meio de imagens
carregadas da percepgdo infantil. Em suas teses Sobre o conceito de histéria (BENJAMIN, 1986), a
partir do materialismo histérico, constroi sua analise sob a ideia da reminiscéncia como fragmento
que contém elementos de uma totalidade a serem desvelados pelo historiador. Para Benjamin, os
bens culturais que a humanidade construiu, sdo representacfes da criagdo dos génios e da corvéia
anbdnima dos seus contemporaneos, "nunca houve um monumento da cultura que nédo fosse também
um monumento da barbarie." (BENJAMIN, 1986, p. 225).

2 Em 1992 fiz meu primeiro curso de fotografia e iniciei meus primeiros ensaios com as criangas no
cotidiano da educacéo infantil, paralelamente fotografava a natureza da floresta atlantica por meio da
pratica do montanhismo e a danga, antiga paixao da época de adolescente. Desde entdo, a fotografia
me acompanha como uma linguagem, por meio da qual expresso a captagdo do mundo a minha
volta.
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seus sinais, ou melhor, aquilo que ele mostra e que o mundo interior do fotdégrafo?
capta e traduz esteticamente no instante fotografado.

Acerca da aura a que Benjamin (1986) se refere, vale destacar a
compreensao que consagra a obra de arte como criagdo, ou um momento de
observacéo da natureza, um sentir algo que emana como fendmeno Unico, como o
gue constitui a aura da obra ou do lugar e enleva seu valor de culto.

Essa percepcdo de Benjamin (1986) me faz pensar na fotografia desde sua
origem, entendida como uma forma de representar o real, carregada de veracidade,
mas também de aventura no intento de se aproximar e reter o invisivel que impele
diante do fotégrafo, a busca pela aura que sobrepassa a imagem cultuada. Segundo
esse autor, ainda que nos primeiros tempos da histéria da fotografia sua utilizacéo
nos jornais ilustrados e nas atualidades cinematograficas almejasse a reproducéo da
realidade, esta se diferenciava nitidamente daquilo que caracteriza a vivéncia de
uma emanacao diante de um lugar ou da propria imagem, na qual "a unicidade e a
durabilidade se associam tao intimamente como, na reproducdo, a transitoriedade e
a reprodutibilidade.” (BENJAMIN, 1986, p. 101). Contudo, a familiarizacdo do mundo
que a fotografia propiciava causara um efeito de apropriacdo da imagem
representada tal como conter o préprio mundo, ou seja, captura-lo (SONTAG, 1981).

Assim, parece que o surgimento da fotografia causara o desenvolvimento de
uma forma de percepcao que consiste em captar o semelhante no mundo, pois que,
ao retirar-lhe de seu invllucro e destruir sua aura, a fotografia se incide como o
proprio momento enquanto fenémeno Unico, ainda que seja apenas sua
representacao.

Em sua Pequena histéria da fotografia (BENJAMIN, 1986), o autor se refere
as fotografias de Eugene Atget que em sua conformacdo aludem a privacdo de
elementos provaveis ao contexto representado, enaltecendo uma atmosfera de
cidade esvaziada de seus habitantes, porém, marcada pela evidéncia de objetos e
da propria paisagem. Tal como representa uma fileira de botinas em frente a uma
loja no inicio do século XX, prenuncio da fotografia surrealista que anuncia "uma

saudavel alienacdo do homem com relacdo a seu mundo ambiente. Ela liberta para

3 O olhar fotogréafico, como mundo interior do fotdgrafo, remete a ideia de que ha uma confluéncia de
elementos que mobilizam o fotografo na escolha sobre o fotografavel, ou seja, uma predisposicao
para olhar e encontrar no mundo exterior, o seu mundo interior (VIEIRA, 1998).
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o olhar politicamente educado o espaco em que toda intimidade cede lugar a
iluminacdo dos pormenores." (BENJAMIN, 1986, p. 102).

Nesse aspecto a critica benjaminiana incita justica ao potencial criador da
fotografia, ainda que em sua natureza se sobreponha a determinacdo da técnica e
seu alto valor de reproducdo. O exemplo de Eugéne Atget sugere que o olhar do
fotégrafo conforma ao eleger determinados elementos em detrimento de outros. Do
mesmo modo, referindo-se as fotografias de August Sander que realiza uma série de
rostos de alemées, nas primeiras décadas do século XX, para um trabalho de
perspectiva cientifica, Benjamin (1986) destaca acerca do que explicita o editor

sobre essa publicagao.

"Sander parte do camponés, do homem ligado a terra, conduz o observador
por todas as camadas e profissdes, desde o0s representantes da mais alta
civilizacdo até os idiotas". Nessa tarefa imensa, o autor ndo se comportou
como cientista, ndo se deixou assessorar por tedricos racistas ou por
socidlogos, mas partiu, simplesmente, da "observacéo imediata”, como diz o
editor. (BENJAMIN, 1986, p. 103).

A andlise benjaminiana sobre as fotografias de Eugéne Atget e de August
Sander tem relevancia ao demonstrar componentes da perspectiva do fotdgrafo
sobre o que enxerga do mundo visivel, sua observacdo imediata como instante
fotografado a partir de determinada observacdo da realidade. Assim, a fotografia
revela por meio de uma técnica e detém em uma fracdo de segundos, algo captado,
congelado e eternizado pelo olhar que evidencia suas particularidades visiveis em
um instante observavel*. Quic4, a observacdo da realidade pela fotografia a
implique com inumeras interpretacdes, dado seu carater polissémico, e por desvelar
0 que jaz invisivel nessa realidade representada, como possibilidades plausiveis,
ISSO me parece constituir a similaridade entre o ato de fotografar e o ato de
pesquisar.

A perspectiva de olhar a realidade como instante observavel marcaria minha

trajetéria como professora®, ja no inicio da década de 1990, quando a educacéo

4 Compreendo a ideia de instante observavel como a fragmentacdo da realidade visivel pelo
observador, a partir da identificacéo de referentes do repertério que compde seu imaginario e que é
capaz de relacionar em uma fracao de segundos.

5 Meu ingresso na docéncia da educacao infantil se deu no ano de 1991 quando ainda ndo existia a
exigéncia de formacdo especifica para atuar com criancas dessa faixa etaria, apesar de estar
cursando Pedagogia. Porém, como nao havia feito Magistério em nivel médio, minhas oportunidades
se restringiam ao ambito privado. Em 1996 se instituiu a educac¢éo infantii como 12 etapa da
educacéo basica compondo-se da creche e da pré-escola, o que configurava a faixa etaria de 0 a 6
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infantii e a fotografia se constituiram em escolhas concomitantes e,
sequencialmente, pelo aprofundamento de estudos no Mestrado em Histéria®. Foi
nesse momento que investiguei a constituicdo do olhar fotografico sob uma
perspectiva da analise histdrica, em que o sujeito em foco me levou a compreender
o valor da experiéncia’ na representacao imagética da realidade.

Acerca disso encontrei importante referéncia nos estudos de Kossoy (1989)
que destaca a atuacdo do fotégrafo enquanto filtro cultural, pela escolha do
momento, da tecnologia e do tratamento estético na composicdo da imagem. Para
esse autor, mesmo que se possa reproduzir uma composicdo fotografica, ndo se
pode retirar o sentido e o significado da imagem enquanto documento histérico, pois,
a fracdo de segundos cristalizada na fotografia, € uma representacéo da realidade
testemunhada pelo sujeito fotégrafo, em um dado espaco e tempo, marca indelével
de sua deciséo.

Ao pesquisar sobre o olhar de Jodo Batista Groff (VIEIRA, 1998), me deparei
em suas imagens fotograficas com a recorréncia de elementos e a evidéncia de
icones de um ideéario que se constituia nas primeiras décadas do século XX no
Parana. O Paranismo?®, versdo de uma modernidade brasileira cunhada por artistas e

literatas da época que exaltavam, entre outros, o culto a cultura indigena e a

anos de idade e, uma vez integrada ao sistema de ensino, também se institui o professor como o
profissional responsavel por essa etapa (BRASIL, 1996). Vale ressaltar que no inicio da década de
1990, o que prevalecia como atendimento da educacédo infantil pablica era a pré-escola, apesar da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) ter caracterizado a "creche como uma instituicdo tipicamente
educacional" (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 25). O atendimento de 0 a 3 anos seria
gradualmente transferido da Secretaria de Assisténcia Social para a Secretaria de Educacao até a
primeira metade dos anos 2000.

6 Pelo envolvimento com a fotografia, decidi estuda-la e aprofundar meus conhecimentos sobre sua
historia e sobre a constituicdo do olhar fotografico. Disso resultou a dissertacdo de minha autoria
Jodo Batista Groff, um olhar fotografico no Parana das primeiras décadas do século XX (VIEIRA,
1998).

7 No estudo do Mestrado me voltei para a trajetéria de vida do fotégrafo Jodo Batista Groff e encontrei
temas de sua fotografia na representacdo do imigrante, da natureza paranaense, da arte, elementos
que ao serem evidenciados pelo fotégrafo constituiram pistas sobre suas escolhas, indicios de sua
experiéncia (VIEIRA, 1998).

8 O movimento denominado Paranismo foi criado pelos artistas paranaenses Jodo Turin, Lange de
Morretes e Zaco Parand e se caracteriza pelo uso de motivos tipicos do estado do Parana,
em arquitetura, pintura, escultura e grafismos, tais como as arvores, folhas e frutos de Araucaria.
Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A30_Turin>. Acesso em: 06 mai. 2014.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Paranismo&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_do_Paran%C3%A1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arquitetura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pintura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escultura
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Grafismo&action=edit&redlink=1
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diversificagdo de ragas que se conformava pela imigragao intensificada no final do
século XIX e inicio do século XX, como a possibilidade de constituigdo do paranista®.

O estudo sobre a constituicdo do olhar fotografico de Jodo Batista Groff
(VIEIRA, 1998), como exemplaridade para a analise historica, figurou em minha
trajetdria como pesquisadora a revelacao de que a experiéncia (BENJAMIN, 1986) é
morada do que constitui o sujeito. Enquanto a obra fotografica se conforma no
conjunto de expressdes com que o fotografo pretendeu representar a realidade sob
a evidéncia de elementos recorrentes a composicdo da fotografia (VIEIRA, 1998).
Mais do que mera constatacdo da presenca desses elementos como recorréncia a
visdo de mundo do fotdgrafo, sua eleicdo e composicdo me sugerem indicios'® do
gue sustenta sua intencionalidade e subsiste entre o olhar e a experiéncia por sua
relevancia.

Nesse interim, ndo posso deixar de associar a acado do sujeito fotografo na
producdo da fotografia como resultado material'!, a qual advém do manejo de uma
tecnologia para traduzir seu olhar em significados, a prépria ideia de pesquisa, em
gue a acdo do sujeito pesquisador da mesma forma delimita, escolhe e arranja os
elementos observaveis da realidade concreta, produzindo uma interpretacdo sobre
ela.

Deste modo, guiada pelo meu olhar que se constitui da vivéncia de fotégrafa
agregada a de professora da educacao infantil, docente universitaria, formadora de
professores, consultora e pesquisadora, procuro investigar a experiéncia como
aquilo que deixa marcas do vivido, tal como Larrosa (2002) conceitua, a experiéncia
como 0 que nos acontece. Assim, vislumbro o delineamento de um percurso na
minha trajetéria, marcado por coordenadas que referenciam minhas reflexdes sobre

a pratica educativa'> em contextos de educacdo infantil'* como oportunidades

9 Ver: PEREIRA, Luis Fernando Lopes. Paranismo: o Parana inventado. Cultura e imaginario no
Paranéa da | Republica. Curitiba: Aos Quatro Ventos, 1998.

10 A ideia de indicio se refere a vestigio, marca, evidéncia de uma presenca capturada pelo olhar
fotogréfico.

11 Ao atribuir materialidade a fotografia ndo me restrinjo ao produto papel ou digital, mas ao fragmento
da realidade que representa determinado contexto, delimitada pela escolha do olhar fotografico.

12 Neste estudo defino a pratica educativa como a acdo do professor com criancas sob a referéncia,
especialmente, em Madalena Freire (FREIRE, 1991), a qual depreendo que se compde ao conjunto
da prética pedagdgica sob a perspectiva de Pimenta (1997) que entende a Pedagogia como ciéncia
que teoriza a pratica da e para a praxis educacional. Pois, ndo é possivel descolar da atividade de
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gue conformam a experiéncia educativa, esta tal como compreende Contreras e
Pérez (2010): enquanto forma de viver os acontecimentos, por um modo especial de
olhar os eventos e os fenbmenos educativos, de como foram vividos, subjetivamente
vividos e que nos afetam de maneira singular. A experiéncia educativa como
resultado de uma pedagogia que renasce dia a dia por esse olhar que se volta para
o vivido da pratica educativa e se pergunta sobre o sentido daquilo que se faz
(CONTRERAS; PEREZ, 2010). Essencialmente, o sentido da pratica educativa em
instituicbes de educacédo infantil, lugar frequentado por criangcas em um tempo de
vida que é a infancia, onde estas sdo entendidas como sujeitos de direitos (BRASIL,
1990).

Com isso, a oportunidade de conhecer e orientar a implementacdo da oferta
de educacéo infantil em unidades do Proinfancial4, os sentidos de ser crianca e de
viver esse tempo de vida em um espago projetado a partir de parametros de
qualidade estabelecidos nacionalmente (BRASIL, 2006a; BRASIL, 2006b), se
constituiram fatores de mobilizacdo para as minhas investigacdes, uma vez que a
consultoria e o ingresso no doutorado pelo Programa de PoOs-graduacdo em
Educacao - PPGE, da UFPR se deram concomitantemente.

Dessa trajetoria destaco o momento no qual visualizei a confluéncia de
aspectos que dariam origem a pesquisa do doutorado. Tal oportunidade se deu no
ano de 2012 durante o assessoramento técnico-pedagdgico que realizei a
municipios paranaenses, como consultora'® do Ministério da Educacéo - MEC para o
programa Proinfancia. Criado em 2007, o programa representava uma importante
estratégia da politica nacional para a educacdo infantil, pois pressupunha a

conhecer e estabelecer finalidades a pratica educativa da propria acdo que a objetiva, dada a
indissociabilidade de teoria e pratica como praxis.

13 Considero como contexto de educacdo infantil o conjunto de circunstancias que compde a
efetivacdo da sua oferta, a politica educacional, as diretrizes ou orientacdes curriculares da sua
mantenedora, a proposta pedagdgica da instituicdo, a pratica educativa realizada com as criangas.

14 Com financiamento do Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educacéo - FNDE, o Proinfancia
- Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Piblica
de Educacéo Infantil, € um programa que prevé a construgdo do espaco fisico das instituicdes e a sua
ocupacdo com mobiliario. Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-
apresentacao>. Acesso em 02 mai. 2014.

15 Consultoria realizada durante o ano de 2012 a Coordenagdo Geral de Educagdo Infantil do
Ministério da Educacdo. Tal consultaria tece como objetivo prestar assessoramento técnico-
pedagogico aos municipios para a implantacdo da oferta da educagédo infantil a luz das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2009b), nas unidades do Proinfancia.
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expansdo de vagas e consequente ampliacdo da rede publica de creches e pré-
escolas conforme previsto no Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001). Vale
destacar que tal estratégia decorre do que estabelece o art. 8° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (BRASIL, 1996), sobre o regime de
colaboracédo entre os entes federados e a Unido, sendo: atribuicdo da Unido prestar
assisténcia técnica e financeira para o desenvolvimento desses sistemas
educacionais.

Uma vez imbuida dos objetivos do assessoramento realizei reunides técnicas
em 10 cidades-p6lo'® e conheci diferentes contextos de educagdo infantil da
realidade paranaense, por meio da visita a instituicées de educacéo infantil'’ da rede
de ensino de 13 municipios. As visitas foram documentadas por meio de registro
fotografico, que serviram para subsidiar relatérios e documentos produzidos pela
consultoria.

Entre as unidades!® do Proinfancia visitadas, 10 delas ja estavam em
funcionamento e todas eram do tipo B, no total de 8 municipios sendo que em um
deles foi possivel conhecer trés unidades, nas quais identifiquei duas vertentes
predominantes nas praticas pedagdgicas'® observadas pela forma de apropriacéo
do espaco fisico: uma de tendéncia assistencialista - com foco no atendimento
relativo aos cuidados e a guarda; e outra de tendéncia escolarizadora - com foco na

16 As cidades-p6lo configuraram os locais para a realizagéo das reunides técnicas do assessoramento
técnico-pedagdgico do Proinfancia no Estado do Parana, uma vez que a amostra geral compunha
240 municipios, divididos por regido em torno de uma cidade-pdlo.

17 A denominagdo instituicdo de educacdo infantil delimita, no sistema educacional brasileiro, o
contexto educativo voltado para o atendimento de criangcas da faixa etéria de 0 a 5 anos,
independente da sua mantenedora - publica, privada sem fins lucrativos, privada com fins lucrativos
conforme estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil (BRASIL,
2009b).

18 Utilizarei termo unidade sempre que me referir ao conjunto de instituicdes oriundas do programa
Proinfancia, que tem como caracteristica comum o prédio e o mobiliario. Destaca-se que o programa
previa a época trés tipos de projetos A, B e C, sendo eles delimitados a partir da capacidade fisica: o
A tem projeto arquitetbnico do municipio, e restringe-se a municipios com mais de 100 mil habitantes;
0 B é o modelo que comporta até 240 criancas em periodo parcial, ou 120 criancas em periodo
integral; e o C é o modelo que comporta até 120 criangas no periodo parcial, ou 60 criancas em
periodo integral (VIEIRA, 2012).

19 A pratica pedagoégica, conforme depreendo do conceito de praxis educacional enunciado por
Pimenta (1997), constitui o conjunto de determinacdes que integram a pratica educativa do professor,
expressa na instituicdo pela sua organizacdo - espacial e temporal -, os materiais escolhidos e a
dinamica de preparagdo para a sua atuagdo. A pratica pedagdgica, assim entendida, se constitui por
meio de a¢cbes que se entrelagam a partir das concepcdes presentes na instituicdo - dos sujeitos
envolvidos, da mantenedora, da politica educacional.
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preparacao para a entrada na escola do ensino fundamental (VIEIRA, 2012). O que
se tornou mais evidente no contato com as equipes das secretarias municipais de
educacdo e com as equipes das instituicdes, quando muitas vezes pude constatar
tais perspectivas na relacédo cuidar-educar?® e no aspecto didatico-pedagdgico.

Imersa nessa vivéncia que ampliava o meu universo da educagéo infantil a
reflexdo que me suscitava exigia revisitar meus conhecimentos acerca do processo
historico de atendimento educacional a educacdo infantii no Brasil, bem como
relativizar a implementacao da educacao infantil no Parana frente a sua diversidade,
dificuldades e possibilidades oriundas do confronto entre o padrao estabelecido pelo
Proinfancia com a unidade construida e o contexto sociocultural a que cada
municipio pertence. Em meio a esse processo delineei aspectos que aos meus olhos
caracterizavam a oferta publica da educacéo infantil no Parana, cujas contradi¢cdes
se revelavavam de forma contundente.

Destaco de um lado a acgdo institucional das secretarias municipais de
educacdo em busca do atendimento a demanda da educacado infantil, sob as
condicBes possiveis de sua realidade, pela inclusdo das criancas em instituicdes
publicas como garantia de acesso ao que estabelecem as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Infantil - DCNEI (BRASIL, 2009b). E, de outro lado, os
entendimentos de gestores, equipes pedagogicas e professores, quanto a
concepcao de educacdo infantil, os quais em grande parte a relacionavam como
etapa preparatdéria para o ensino fundamental, dada a explicitacdo de um
investimento intensivo em materiais didaticos?! e pela pratica educativa centrada no
tempo controlado e dirigido para atividades de ensinar (VIEIRA, 2012).

Dessa aproximacéo com a realidade da oferta publica de educacéo infantil no
Parana compreendi que apesar das premissas instituidas pela politica nacional e do
cumprimento por parte do poder publico de sua legislacdo, em especial as DCNEI
(BRASIL, 2009b), sua implementacdo se dava por meio da efetivacdo de propostas

20 A relacdo cuidar-educar, amplamente discutida no ambito da educacdo infantil, imprime a
indissociabilidade de a¢Bes a pratica educativa. Disso depreendo a compreensdo de que cuidar é
uma qualidade educativa da préatica na educacao infantil e, dada a necessidade de reafirmar sua
implicacdo no ato de educar criancas dessa faixa etaria, parece ainda pertinente destacar o conceito
como cuidar-educar.

21 Em muitas unidades do Proinfancia foi possivel identificar a forte presenca de materiais didaticos
voltados para as criangas, tanto apostilas como folhas impressas, com a determinacdo da acdo da
crianga na realizacdo de uma tarefa.
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pedagdgicas que em grande parte se restringiam a uma ocupacdo precaria da
estrutura fisica tal como se apresentava a organiza¢do dos espacgos das instituicdes
visitadas (VIEIRA, 2012). Percebia a complexidade desse contexto pela coexisténcia
de ambiguidades como: comprometimento e desinformacéo; responsabilidade e
negligéncia.

Compreendia da andlise derivada do assessoramento que a mobilizacdo das
secretarias municipais de educacdo em torno das a¢des provenientes do regime de
colaboracdo entre Unido, Estado e Municipios gerava seu engajamento a politica
nacional. No entanto, as ambiguidades que percebera nas instituicbes observadas
denunciavam a fragilidade das propostas pedagdgicas acerca das concepcdes de
crianca, de infancia e de educacao infantil, frente aos principios norteadores das
DCNEI (BRASIL, 2009b).

Tal fragilidade me levava a percep¢cdo de um descompasso. Havia captado
uma dissonancia entre as intengdes enunciadas nas propostas pedagdgicas e 0s
indicios de entendimentos concretizados pela pratica educativa, 0 que evidenciava
para mim a auséncia de uma concepc¢éo clara de educacao infantil®?. E isso parecia
tanto reforcar a separagcdo da relagdo cuidar-educar em acgOes de cuidado e de
educacdo?®, quanto fortalecer a tendéncia de antecipacdo da escolarizacdo das
criancas, com praticas educativas caracteristicas do ensino fundamental por
elementos como: alfabeto na parede, material didatico do aluno, carteiras
enfileiradas diante do quadro de giz e, entre eles, a mesa da professora. Sobretudo,
o alfabeto na parede evidenciava o prestigio desse conteddo concernente ao ensino
fundamental, algo deslocado da primeira na etapa da educacao basica. Percebia

22 Entendo como concepgao clara de educagéo infantil o reconhecimento da sua identidade enquanto
12 etapa da educacao basica, tal como instituem as DCNEI, o que ndo configura a preparagao para o
ensino fundamental. Conforme este documento institui em seu artigo 9° "As praticas pedagogicas que
compdem a proposta curricular da Educacéo Infantil devem ter como eixos norteadores as interacfes
e a brincadeira" (BRASIL, 2009b, p. 4), as quais de acordo com o Parecer N° 20/2009 do Conselho
Nacional de Educacdo acerca do referido artigo, "devem garantir que as criancas tenham
experiéncias variadas com as diversas linguagens, reconhecendo que o mundo no qual estédo
inseridas, por forca da prépria cultura, € amplamente marcado por imagens, sons, falas e escritas.
Nesse processo, é preciso valorizar o ludico, as brincadeiras e as culturas infantis." (BRASIL, 2009a,
p. 15).

23 Ao meu ver a separacao dessa relagdo cuidar-educar se evidenciava por um entendimento de
cuidado como atendimento as necessidades basicas - alimentagdo, sono e banho - e educagédo como
0 momento pedagdégico, quando se faz atividades dirigidas, que relacionam materiais e propostas
encaminhadas pelos adultos - contar uma historia, colocar as criangas diante de objetos, apresentar
materiais tematicos produzidos pelo professor.
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essa evidéncia como uma presenca ausente?4, aos meus olhos, o espago entre a
intencdo e a acao se ocupara por incoeréncias que denotavam uma concepg¢ao de
educacdo ndo condizente com os referentes que pautavam a legislacdo da
educacao infantil.

A realidade se revelava como um campo minado por ideias desconexas, em
que acdo e discurso ndo se encaixavam e, em muitos casos, havia uma
discrepancia que me causava a impressdo de banalizacdo e me sugeria que a
referida fragilidade era um problema de formacéao.

No decurso das visitas as instituicbes me sobrevinha a percep¢édo de que os
entendimentos acerca das concepc¢des enunciadas nas propostas pedagdgicas, que
de fato as concretizavam, ocorriam de forma independente ao que pressupunha
estar subentendido pelo aporte da area nos documentos oficiais, segundo as DCNEI
(BRASIL, 2009a; BRASIL, 2009b). Enquanto as préaticas educativas evidenciadas
nas instituicdes observadas pareciam sustentar-se de um saber muito particular aos
sujeitos nelas inseridos. O saber como esse conhecimento construido a partir da
experiéncia, tal como "é o substrato de compreensdes e disposicfes que se ativam
em nossa maneira de viver (seja em um modo contemplativo ou em um modo
ativo)."25 (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 65, traducdo minha). Uma recorréncia se
afirmava para mim como primeira premissa do estudo: de que a pratica educativa
resulta do entendimento dos sujeitos envolvidos em cada contexto educativo a
luz de sua interpretacdo particularizada sobre os conhecimentos, normas,
diretrizes e orientacgdes.

Ja ha algum tempo pensava a respeito do entendimento dos professores
acerca de sua pratica educativa, como um campo pouco explorado, porém, que me
parecia inevitavel reconhecer se quisesse de fato adentrar no ambito de
compreensao do pensamento pedagdgico. Inquietava-me, pois suspeitava que essa
possibilidade estivesse atrelada a um suposto relativismo subjetivo, o que me
escapava como conhecimento. Como seria possivel investigar o pensamento do
professor sob uma perspectiva de aproximagdo a esse entendimento sobre a sua

pratica? Seria possivel considerar esse entendimento como saber? Tais

24 Como algo que se compde ao contexto sem correspondéncia a especificidade que o define, o que
se pode perceber materialmente mas ndo capturar como referéncia concreta e justificada.

2 "es el sustrato de comprensiones y disposiciones que se activan en nuestra manera de enfrentar el
vivir (ya sea en un modo contemplativo o en un modo activo)." (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.65).
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guestionamentos me acompanhavam desde quando me voltei ao trabalho docente,
ou seja, a partr do momento em que passei a olhar para os professores,
inicialmente, na funcdo de coordenacdo pedagogica na escola e depois por meio da
docéncia no ensino superior.

De professora de criangas a professora de professores. Visualizo a educacéao
infantil se configurando em minha trajetoria. Assim, me volto a memoria de minha
pratica educativa na qual reluz a experiéncia de professora da educacédo infantil,
contida de indicios de minha experiéncia educativa.

Ao investigar o contexto da educacao infantil por outros angulos e enxergar
seus constituintes de diferentes perspectivas, percebia que algo nao desligava do
meu ponto de vista e ora se deflagrava diante das evidéncias do confronto entre
discursos e praticas pedagodgicas. Isso me instigava a enfrentar em minha prépria
pratica educativa e como formadora, a questdo do entendimento que me induzia a
colocar a experiéncia educativa em um lugar de destaque. Ainda que a experiéncia
educativa se constituisse como resultado de escolhas do vivido, percebia que isto
ocorria sob certa complexidade, cuja compreensao se daria a partir da reflexdo
sobre a minha pratica (CONTRERAS; PEREZ, 2010). Desse modo, me vira
construindo uma forma de relacionar o conhecimento que abordava, em processos
formativos, a minha experiéncia. Acreditando que ao compartilhar minhas vivéncias
e as reflexdes que decorriam delas poderia acessar o campo do entendimento dos
estudantes ou professores. Apostava que a minha experiéncia pudesse acessar a
experiéncia deles, ndo em um sentido de encontrar identidade, mas como
oportunidade para desperta-los para aquilo que é comum no mundo que
compartilhamos e que nos permite estabelecer dialogo?®.

Desta forma, a circunstancia de adentrar em instituicbes publicas de
educacao infantil, como consultora, havia me impactado de forma recorrente. Aberta
a oportunidade de olhar a realidade de um modo diferente, estava ciente de dois
marcos que se constituiam como parametros para a minha experiéncia educativa:
o primeiro deles era a minha vivéncia como professora de educacdo infantil em

instituicdes privadas e o segundo advinha da minha vivéncia no curso de Pedagogia

26 Parto do principio bakthiniano de que o dialogo ocorre quando ha algo em comum entre 0s sujeitos,
que lhes permite compartilhar pontos de vistas e estabelecer algum tipo de comunicacdo (BAKHTIN,
2011). Neste caso identifico como ponto em comum a efetivacdo da legislacdo enunciada pelas
DCNEI (VIEIRA, 2012b).
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como supervisora de estagio, em instituicbes predominantemente publicas. Oriundos
de contextos distintos, esses parametros configuravam as minhas referéncias acerca
da educacao infantil, com as quais me conectava a fim de compreender a realidade
em que ora me deparava.

Deambulando pelas instituicdes do Proinfancia, meu olhar sobrepujava a
rotinizacdo?’ de acdes sobre as necessidades das criangas, marcadas pelo controle
do tempo e dos corpos, o que ficou evidenciado, principalmente, em contextos com
excesso de criancas observados em turmas de bercario (VIEIRA, 2012). Buscava
indicios de possibilidades subsistentes, como por exemplo: a interagdo entre adulto
e bebé em que o afeto, no sentido de afetar-se pelo outro, estivesse implicado como
o hilo que conduz a acdo entre sujeitos em relacdo. Por outro lado, frente a realidade
gue ora observava, meu olhar encontrara conteudos da lingua escrita e materiais
didaticos instrucionais que se exacerbavam em detrimento dos olhares, vozes,
membros agitados que pareciam ansiar pelo ar de fora da sala, vestigios de uma
forma que me soava o adestramento dos corpos infantis.

De maneira estanque, as areas ludicas com brinquedos, livros escassos e
decoracdes feitas pelas professoras com temas infantis, pareciam demarcar o
espaco de certa identidade que se sobrepunha ao desejo velado das criancas. Tal
percep¢cdo causava em mim a sensacao de que algo sobrava no ar, um néo vivido,
mas ansiado desejo pronunciado pela movimentacéo das criancas.

No entanto, ao ajustar o olhar para os detalhes, em alguns contextos foi
possivel perceber indicadores de indissociabilidade da relacdo cuidar-educar
criancas de 0 a 5 anos e 11 meses?® (BRASIL, 2009b), especialmente aguelas bem
pequenas, pela oferta de um ambiente desafiador e acolhedor, em que o0 gesto e a

afetuosidade do adulto se alinhavam ao clima do lugar. Nesses casos havia algo que

27 Sobre a rotinizacéo da creche remeto-me a pesquisa de Barbosa (2006) a qual evidencia, em uma
perspectiva histérica, a construcdo da rotina como categoria pedagoégica, oriunda do conhecimento
pratico e estruturador do cotidiano da educacéo infantil.

28 No periodo do assessoramento, as DCNEI ja haviam incorporado a delimitacdo da faixa etaria da
educacéo infantil de 0 a 5 anos de idade, ressalvando em seus paragrafos 2° e 3° a limitagdo da
idade para a matricula obrigatéria na educacao infantil com 4 e 5 anos completos até 31 de marco, e
para a matricula no ensino fundamental com 6 anos completos até 31 de margo (BRASIL, 2009a).
Com isso, depreende-se que a faixa etéria que a educagéo infantil abarca é de 5 anos e 11 meses
completos até 31 de marco do corrente ano em que ocorrer a matricula. Ressalvo que essa énfase
demarca a peculiaridade desse periodo da infancia em que as diferengas de idade entre as criancas
€ notdria e denota processos muito especificos ao seu desenvolvimento, os quais constituem o
diferencial dessa faixa etéria e deve ser considerado em suas propostas pedagogicas.
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salientava na percepgdo visual, para além do que ja& havia interpretado como
praticas educativas predominantes nos contextos observados. Um entre aquilo que
percebia e 0 que ocorria no transcurso da pratica educativa, me parecia escapar
diante dos referentes da realidade evidente.

Momentos em que meu olhar se conduzia tal qual a luz que invade e
transpassa frestas. Uma imagem me ocorre e me remeto as casas de madeira,
aguelas de minha infancia no litoral paranaense, onde vivem 0s caicaras, cuja
suposta precariedade de suas moradias interpreto hoje como vazios por onde
passam a luz e o ar. Vivéncia da intensidade do sol a sombra que ameniza a visao
em seu interior, de uma intimidade iluminada por feixes que permitem enxergar o
essencial, do calor que entumece os corpos, do conforto no limite fisico que da
seguranca e na circulacéo da brisa criada pelas arestas da madeira.

O lugar como espago e ambiente que se fundem em experiéncia, esta como
enuncia Larrosa (2010), enquanto pura sensacdo do vivido, como algo que nos
passa estando 14, nos limites fisicos, nos vestigios que emanam das relacdes que
transcorrem em seu interior e deixam marcas, rastros, indicios. As cenas que assisti
me fizeram pensar na fragilidade, pois, a0 mesmo tempo em que a realidade se
mostrava inconsistente também, revelava algo que se distinguia e que eu sé podia
captar como luz, efémera e fugaz, ou como brisa suave e passageira.

Nesse percurso me deparava com a diversidade de entendimentos
controversos acerca da educacao infantil, pelas referéncias concretas dos sujeitos
envolvidos visiveis nos contextos observados. Sobretudo, por meio do contato e
dialogo com os responsaveis a implementacdo da proposta pedagogica nas
referidas instituicbes - gestores e professores de educacdo infantil - e pela
visualizacdo de suas escolhas explicitadas nas paredes, nos tempos e nos espacos
ocupados pelas criancas, cenarios onde ancorei minhas indagacfes sobre a
concepcao de educacdo infantil evidenciada na organizacdo do espaco pelos
professores.

Ao analisar o projeto arquitetébnico do Proinfancia (VIEIRA, 2012) identifiquei a
diversificacdo do espaco fisico como aspecto que prenuncia uma concepcao de
espaco pedagodgico, a qual sugere a circularidade e a formacado de pequenos
grupos para promover interacdes entre as criancas. Frente a constatacdo da
predominancia da concepc¢do escolarizadora nas instituicbes observadas, pela

ocupacdo do espaco das salas com elementos indicadores de aulas de
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alfabetizacdo e pelo uso do espaco externo em momentos definidos previamente
com tempo regulado de utilizagdo do parque.

Meu olhar capturava indicios que me levaram a defrontar-me com uma
segunda premissa para o estudo: a visibilidade dos eixos interacdes e
brincadeira demarcada pela proposta pedagdgica, tal como orientam as DCNEI
(BRASIL, 2009b), se expressa na prética educativa pela organizacdo do espago
e do tempo.

Diante da realidade que ora conhecia, se aclarava para mim que: a pratica
educativa com base em preparar, controlar e submeter criangcas a um sentido
educativo pré-estabelecido por materiais sistematizados com foco na alfabetizagéo,
pela organizacdo de salas com carteiras, quadro de giz e temas dirigidos pelos
professores, ndo considera as interacdes e a brincadeira como eixos. Ao contrario,
0os colocam em um lugar secundario ou de forma descolada dos processos
educativos, reforcando sua invisibilidade. Com isso passei a me indagar: como as
criancas se constituem sujeitos de direito na educacéo infantil? A que oportunidades
estdo sujeitas e como vivem a sua infancia nesse contexto de educacdo? Mais
ainda, o qué os professores pensam a respeito das criancas? Como as véem, como
entendem o seu papel nesse contexto?

Nessa direcdo, me alicercava em discussfes acerca da qualidade na
educacao infantil, enunciadas por Dahlberg, Moss e Pence (2003) as quais aludem
qgue as instituicdes dedicadas a primeira infancia sdo socialmente construidas, ou
seja, "0 que pensamos serem essas instituicbes determina o que fazemos e 0 que
acontece dentro delas" (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.87). Deste modo, ao
olhar para os espacos das unidades do Proinfancia me detive as evidéncias dos
elementos que os compdem, como indicios de concepcfes de educacdo presentes
nesses contextos.

O espaco revela a vida que nele habita. Tal como o definiu Horn (2004, p. 37)
"0 espago nunca € neutro, pois carrega em sua configuracdo, como territério e lugar,
signos e simbolos que o habitam. Na realidade, o espaco é rico em significados,
podendo ser ‘lido’ em suas representacdes”. A partir dessa perspectiva, visualizo o
espaco enquanto cenario de vivéncias compartilhadas ou vividas pelos sujeitos
solitariamente. Onde as intervencdes com a disposi¢do de elementos evidenciam

intencdes educativas e as acdes realizadas decorrentes destas manifestam
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interacdes desses sujeitos. Aos meus olhos, o0 espaco guarda indicios da pratica
educativa como evidéncias do cotidiano, as quais o olhar fotografico pode capturar.

Preocupada por detectar tais indicios, desde o inicio do assessoramento me
propus a documentar minhas visitas por meio da fotografia. Deste modo, levada as
instituicbes pelas equipes pedagodgicas dos municipios, perscrutava cada lugar a
captura de elementos fisicos e materiais reveladores da pratica educativa.

Em meio as evidéncias presenciadas nas instituicbes buscava desvestir-me
da ideia de padronizacdo, que generaliza e limita o olhar, para encontrar mais
detalhes que pudessem revelar as particularidades desses contextos de educacao.
Procurava pela aura da pratica educativa na educacéo infantil. E nesse exercicio de
fotografar as diferentes realidades, revivia, rememorava, refletia sobre o que via. Por
outro lado, a fotografia enquanto ferramenta de investigacdo me possibilitava
perscrutar vestigios nos cenarios dos contextos de educacado visitados, 0os quais,
posteriormente, poderia rever a fim de confrontar com minhas impressdes e analisa-
las.

Durante essa vivéncia da consultoria, o que primeiro me chamou a atencao foi
o contraste das formas de ocupacdo do espaco em relacdo a estrutura
predeterminada, estrutura arquitetonica do Proinfancia que se caracteriza por
elementos baseados em parametros de qualidade para a educacao infantil (BRASIL,
2006a; 2006b). Essa estrutura conjuga salas delimitadas para a area de jogo e
interacdo, area de higiene ou banheiro externo, area de repouso, solario, area
externa comum a duas salas.

Em minhas observacbes percebia indicios de formas da organizacao,
apropriacdo e significacdo do espaco, dentre os quais destaco: area central livre
com pecas de jogos e brinquedos espalhados no chdo; alfabeto fixo acima do
quadro negro e carteiras enfileiradas; areas demarcadas com definidores de
interacOes. Guiada pelo projeto arquitetdnico, perscrutava seus elementos fisicos: as
janelas baixas e portas com vidro que permitem a visibilidade entre espagos; o patio
interno amplo, iluminado e arejado; os solarios anexos as salas de turma; a area
externa extensa; as salas diferenciadas para a criagcdo de ambientes distintos. Os
percebia subsumidos diante dos elementos didaticos que havia detectado no interior
das salas.

Minhas impressdes denotavam que o0 que parecia habitar os lugares visitados

em nada se diferenciava de contextos oriundos da assisténcia - espagos vazios,
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pecas de montar, criangas ao chéo - ou da escola do ensino fundamental - alfabeto,
carteiras, criancas sentadas - e que no meu entendimento a politica nacional
ensejava superar.

Nesses momentos percebia que algo se salientava a minha visdo. De modo
impactante, a estrutura fisica se sobressaia a pratica pedagogica, desde a apari¢cao
das instituicdes do Proinfancia ao longe na cidade, onde sempre se distinguiam do
seu entorno, como em relacdo ao que havia observado em seu interior pelas formas
de ocupacdo que evidenciavam a fragilidade de concepcdes e a invisibilidade dos
eixos interacdes e brincadeira. Me via diante de uma terceira premissa: 0 espago €
apropriado como elemento da proposta pedagdgica na medida em que se
entenda a estrutura fisica como uma de suas dimensdes.

Em certo sentido, o que me inspirava tal premissa derivava do que havia
presenciado em alguns municipios, onde pude visualizar na ocupacdo da estrutura
fisica a construcdo do espaco pedagdgico sob aspectos atrelados: politica municipal
para a educacdo infantil em consonancia com as DCNEI (BRASIL, 2009b); equipe
pedagogica atuante na qualificacdo da pratica pedagogica; professores
comprometidos com o intento de tornar 0 espaco pedagogico adequado para a
pratica educativa nessa etapa da educacédo bésica (VIEIRA, 2012). Ainda que esses
exemplos fossem incipientes frente & amplitude da realidade observada, tais praticas
contribuiam para problematizar o contexto da educacédo infantil na construcdo de
parametros para seus projetos politico-pedagdgicos. Em minhas reflex6es
sobrepujava a essa premissa do espaco como elemento de sua proposta
pedagdgica, a necessidade de pensar sobre os matizes dessa dimensédo, que o
tornam um lugar onde acontece vida, as vivéncias dos sujeitos que protagonizam
suas histérias (CABANELLAS; ESLAVA, 2005; HOYUELOS, 2006).

Mas, algo ndo me deixava convencer de que minhas premissas fossem
verdades inexoraveis, o que me impelia a desvestir esse olhar que parecia pronto
para ver o visivel, queria enxergar para além das evidéncias. Sabia que ndo poderia
negar o que via, tal como definiu Barthes (1980) sobre a presenca material das
coisas capturadas como imagem, referindo-se aos elementos visiveis, pois eles
estavam |4, existiram e fizeram parte daqueles contextos. Essa permanéncia dos
elementos visiveis na imagem, por um lado, me asseguravam que poderia voltar a
esses contextos por meio da fotografia, examina-los de forma mais detida. Por outro

lado, observar a fotografia me parecia um caminho plausivel para acender minha
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criticidade, a fim de matizar e delinear invisiveis da imagem fotografica. Aprofundar
minha observacdo sobre a fotografia dependia primeiro de deter-me diante da
realidade capturada.

Ao voltar-me para o meu olhar contido nas imagens fotograficas, encontrei
elementos que caracterizavam as praticas educativas dos contextos de educacao
infantil visitados, pelo que denomino de expressao cultural da pratica pedagdgica
na educacdo infantil®® observada na realidade paranaense. Representada por
elementos, tais como: materiais didaticos e decorativos produzidos pelos
professores (mural de aniversariantes, calendario, cartazes com as figuras
geométricas e as cores primarias, painel com personagens estereotipados); folhas
impressas com atividades dirigidas (ora provenientes de livros didaticos adotados
pela rede de ensino, ora escolhidas pelo professor em outras fontes e compondo
seu planejamento); figuras para colorir, recortar, colar, completar; o alfabeto e os
nameros de 1 a 10 com figuras ilustrativas.

Vale destacar que esses elementos, comumente visiveis em diversos
contextos, se agregam a pratica educativa de professores da educacéo infantil e sdo
frequentemente difundidos, principalmente, por meio de revistas®®, por sistemas de
ensino®! e pelo ambiente virtual®?.

Acerca dessa recorréncia Bujes (2001) ja havia enunciado no final da década

de 1990, a nocao variada da préatica educativa presente em creches e pré-escolas

29 Referencio o conjunto de 10 unidades do Proinfancia oriundas de 7 municipios do Parana, que
estdo inseridos em diferentes regides do estado, onde pude observar a recorréncia de elementos de
uma forma de prética pedagogica da educagdo infantil (VIEIRA, 2012b) a qual denomino de
expressdo cultural da pratica pedagogica na educacdo infantil. Termo proposto como um
conjunto de a¢des compondo um modo de fazer peculiar a um dado contexto que ao mesmo tempo
que o delimita se perpetua pela sua pratica. Relaciono esse sentido de cultura a analise proposta por
Eagleton (2011) acerca da ideia de cultura, ao destacar que "pessoas que pertencem ao mesmo
lugar, profissdo ou geragdo nem por isso constituem uma cultura; elas o fazem somente quando
comecgam a compartilhar modos de falar, saber comum, modos de proceder, sistemas de valor, uma
autoimagem coletiva." (EAGLETON, 2011, p. 59).

30 Podem ser encontradas em bancas, que dispdem de diferentes exemplares de revistas dirigidas a
educacdo infantil, as quais apresentam modelos de materiais didaticos e decorativos, bastante
coloridos, com figuras representativas de um tipo de universo infantil.

81 Os sistemas de ensino tém atuado na educacgéo infantil, por meio de material didatico trazendo,
principalmente, parametros de uma préatica escolarizadora que dirige e delimita a acdo da crianca
para a aquisicdo de determinadas habilidades, ha exemplos de sistemas que também investem em
materiais dirigidos ao professor orientando sua pratica por meio de ideias e encaminhamentos por
faixa etéria.

32 No ambiente virtual ha inimeros blogs que divulgam propostas de atividades, modelos de materiais
didaticos, projetos e exemplos de recursos para compor o planejamento de trabalho.
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frente ao entendimento de que "a educacdo da crianca pequena envolve
simultaneamente dois processos complementares e indissociaveis: educar e cuidar."
(BUJES, 2001, p.16). Nesse ambito, a autora discute que a dimensao educativa se
apresenta, ora com o0 objetivo de educar para a submissao, o disciplinamento, o
siléncio, a obediéncia, ora como forma de promover a escolarizagcdo precoce, ou
seja, a reproducdo do modelo da escola fundamental com elementos que o
caracterizam - atividades de alfabetizacdo ou de numeralizacdo, cerceamento do
corpo, rigidez dos horarios, rotinas repetitivas, entre outros. A autora destaca ainda,
que tais experiéncias desconsideram "um modo atual de ver as criangcas: como
sujeitos que vivem um momento em que predominam o sonho, a fantasia, a
afetividade, a brincadeira, as manifestacdes de carater subjetivo." (BUJES, 2001, p.
17).

Impregnada das reflexdes que a confrontacdo com essa realidade impingia
sobre a minha experiéncia na educacao infantil, me perguntava: como estabelecer
didlogo com professores cujas praticas se apresentavam tdo contraditorias as
minhas referéncias? Como avancar no dialogo com os professores a partir da minha
propria experiéncia?

Inspirada em Larrosa (2002; 2010) penso a experiéncia como um constructo
de vivéncias que se compdem por uma constelacdo de indicios do vivido, cuja
percepcdo relaciona significacbes e ressignificacbes. Assim, encontrei na
perspectiva de pesquisa da educacao como experiéncia, enunciada por Contreras e
Pérez (2010), uma possibilidade de pensar a préatica educativa enquanto o que
consolida a experiéncia educativa, diante do que me indagava: que elementos da
pratica educativa mobilizam os professores a refletir sua experiéncia educativa? O
gue constitui 0 educativo em suas praticas?

Na medida em que rememorava 0s contextos de educagdo infantil, ora
visitados pela observacdo das imagens fotogréaficas, enxergava indicios de praticas
educativas que me permitiam vislumbrar sombras de um fazer pedagdgico,
materializado na fotografia, como presenca ausente.

Essa vivéncia reacendia em mim a consciéncia de um intersticio entre a
observacao imediata (BENJAMIN, 1986) e o ato de fotografar, como algo que se
sente. Seria a aura que habita o lugar e Ihe da sentido, que imprime significados as
relacbes que ali se estabelecem e que talvez ndo possamos simplesmente capturar?

Me parecia adequada a abordagem proposta por Contreras e Pérez (2010) acerca
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de pensar a experiéncia educativa de tal forma que pudesse recompor a prética
educativa e fazé-la ressurgir como pensamento que emerge do vivido, como
memoria, impressédo, marca contida do que passou e ressoa no presente. Ou seja,
diante do que meu olhar captura da pratica educativa, pensar a experiéncia
educativa a partir do que ela ressoa em mim. No entanto, a dissonancia de
entendimentos percebidos, me deflagrou que precisaria ir além dos elementos
visiveis na imagem para delinear os elementos invisiveis, como referida presenca
ausente, 0 que me impingia a escutar3? a pratica educativa.

Na perspectiva de investigar a educacdo enquanto experiéncia educativa,
escutar a pratica educativa me sugeria pensa-la por sua reflexividade, ou seja,
conforme supdem Contreras e Pérez (2010, p. 48, traducdo minha), "é por meio de
autorreflexdo como a pedagogia encontra a sua existéncia, isto é, a reflexdo sobre o
sentido educativo das experiéncias em que estamos envolvidos34.". Portanto,
investigar a experiéncia educativa remete a reflexdo da prépria prética, cujos sujeitos
envolvidos sugestionam, questionam, confrontam, comprovam, reveem o vivido e,
nesse pensar a experiéncia educativa se evidenciam elementos das rela¢des que a
sustentam.

Compreendia que para haver um didlogo com as professoras, sobre sua
experiéncia educativa, precisariamos partir de uma referéncia comum, ao mesmo
tempo visivel para mim e para elas. Deste modo, a fotografia parecia cumprir esse
papel por evidenciar referentes concretos em sua composicdo. E de forma
consistente o espaco tinha esse potencial como lugar do visivel para o qual
poderiamos voltar o olhar, concreto e passivel de ser compartilhado, ainda que
contido de seus invisiveis, e que poderia se constituir em uma referéncia contextual
comum para a reflexao.

Assim, concebi como contexto de referéncia para a pesquisa, 0 espacgo
pedagogico da educacéo infantil que defino pela ideia de espago-ambiente, onde

33 Atribuo aqui ao escutar o sentido metaférico, ou seja, ao olhar para uma dada realidade o
observador pensa a respeito de suas referéncias e ideias acerca dela. Porém, para conhecer o que
essa realidade emana de si propria, € ndo da ideia que o outro tem sobre ela, é preciso escuta-la. O
que nado invalida escutar concretamente, uma vez que seria de grande valia para a pesquisa
investigar junto aos professores sobre sua experiéncia.

34 "Es por la via de la autorreflexion como la pedagogia encuentra su existencia, esto es, la reflexién
sobre el sentido educativo de las experiencias en las que estamos implicados.” (CONTRERAS;
PEREZ, 2010, p. 48).
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as relagbGes das criancas entre si, com os adultos e os demais elementos® nele
presentes, bem como as rela¢des da préatica educativa, constituem suas dindmicas e
se fazem visiveis em sua organizacéo (VIEIRA, 2011).

Destaco que, ao perscrutar arranjos e composi¢cdes nas instituicdes de
educacgéo infantil do Proinfancia observadas, me guiei por pressupostos preliminares
a reflexdo de minhas premissas: da visibilidade dos eixos interacGes e brincadeira®®
nas propostas pedagodgicas, conforme orientam as DCNEI (BRASIL, 2009b); do
padrao arquitetdnico do Proinfancia, idealizado a partir de parametros de qualidade
de um espaco préprio para as instituices de educacao infantil, como um elemento
considerado pelos professores na organizacdo de suas propostas; do saber da
experiéncia educativa®’ para pensar sobre a pratica cotidiana na educacao infantil,
entendendo esse saber como resultado do vivido pelo professor e que se compde
em sua experiéncia educativa; do espaco-ambiente como cenario para refletir sobre
as préticas realizadas pelos professores.

Nessa circunstancia apresento a pesquisa que intitulo Imagens da
experiéncia educativa de professores da educacéao infantil no espaco-ambiente
do Proinfancia, a qual se estrutura da seguinte forma:

O Capitulo | se configura como introducao da pesquisa e para isto, delineio a
sua problematizacdo com base tedrica acerca de premissas enunciadas, o objetivo,
as questdes norteadoras e a justificativa da investigacao.

No Capitulo Il, mostro uma perspectiva que aborda a educacdo como
experiéncia a elaboracdo de um método para o estudo. Para isto, construo
parametros para a analise dos dados por meio de relacdes tedricas entre as

realidades brasileira e espanhola, e utilizo a fotografia como aparato de

35 Defino elemento como algo que compde o espago-ambiente, seja humano - criancas e adultos - ou
material - objetos, didaticos, fisicos.

36 Ressalvo que os eixos interacGes e brincadeira pressupde possibilitar as criancas experiéncias
diversas no contexto educativo que impliquem o contato com elementos da cultura, a vivéncia
coletiva, a ocupacédo dos espacos da instituicdo pela oferta de oportunidades planejadas e articuladas
na sua proposta pedagoégica (BRASIL, 2009a).

87 Os estudos sobre a perspectiva de pesquisa que considera a educagdo como experiéncia nos
revelam o constructo de um saber que resulta do ato de pensar sobre o vivido na pratica cotidiana,
cuja trajetéria percorrida pelo professor interpretada a luz da reflexdo delineia sua experiéncia
educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010).
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observacao2® que possibilita pensar a experiéncia educativa no espaco-ambiente
da educacéo infantil. Como também caracterizo o campo de estudo, a partir do olhar
fotografico, os sujeitos da pesquisa e 0s seus procedimentos.

No Capitulo Il apresento a andlise dos dados produzidos a partir das
Sessbes de Conversa sobre a organizacdo do espaco-ambiente do Centro
Municipal de Educacdo Infantil V6 Erna, tendo como hilo condutor as questdes
norteadoras da pesquisa, pelas quais delineio percepcdes e saberes da pratica
educativa como uma trama de relacdes educativas entre espaco-ambiente e
experiéncia educativa.

E, por fim, apresento no Capitulo IV que consiste em abordar conclusfes e
consideracdes sobre a experiéncia educativa na organizacdo do espaco-ambiente

da educacéo infantil.

38 Aparato de observacgdo consiste no objeto fisico que apresenta a imagem concreta, ou seja, a
impresséo da realidade por meio da fotografia.
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1 A CRIANCA, A PROFESSORA E A PESQUISA: TRAJETORIAS E
REFERENTES TEORICOS INICIAIS

Raramente "a pobre e breve infancia" tera sido capturada

em uma imagem tao comovedora

como em certa fotografia de Kafka crianca.

Vem de um desses estudios do século XIX que,

com suas cortinas e palmeiras, suas tapecarias e cavaletes,
teriam alguma coisa de cAmara de tortura

e de sala do trono ao mesmo tempo.

Com seu apertado e humilhante traje infantil carregado de adornos,
nela se representa uma crianca de apenas seis anos em meio
a uma espécie de paisagem de estufa.

Leques de palmeiras se eregem ao fundo.

E, como se valesse a pena fazer ainda mais pegajosos

e opressivos estes tropicos acolchoados,

0 modelo sustenta na méo esquerda

um chapéu desproporcional de abas largas,

como dos espanhais.

Olhos incomensuravelmente tristes

dominam a paisagem que lhe esta destinada

e na qual uma concha de uma grande orelha esta a escuta.

O ardente desejo de "converter-se em um pele vermelha"
poderia ter devorado esta grande tristeza:

"E se ele fosse um indio, sempre alerta,

montado em um cavalo a galope, inclinado contra o vento,
tremendo em intervalos cada vez mais curtos no terreno trepidante,
até abandonar as esporas que ja ndo havia,

até langar ao ar as rédeas que nao tinha,

até apenas ver a paisagem a frente

como um pantano cortado rente"3,

Walter Benjamin“® (2013, tradug&o minha)

Neste capitulo, convido o leitor a adentrar no relato da pesquisa como se

iniciasse uma visita a uma galeria de exposicdo de imagens. Essa primeira sala se

39 "Rara vez 'la pobre y breve infancia’' se habra plasmado en una imagen tan conmovedora como en
cierta fotografia de Kafka nifio. Procede de uno de esos estudios del siglo XIX que, con sus cortinajes
y palmeras, sus tapices y caballetes, tenian algo de camara de tortura y de salén del trono al mismo
tiempo. Con su ajustado y algo humillante traje infantil recargado de pasamaneria, en ella se
represnta al nifio de apenas seis afios en medio de una especie de paisaje de invernadero. Abanicos
de palmeras acechan al fondo. Y, como se valiera la pena hacer ain mas pegajosos y opresivos
estos tropicos acolchoados, el modelo sostiene en la mano izquierda un sombrero desmesurado de
ala ancha, como los de los espafioles. Unos ojos inconmensurablemente tristes dominan el paisaje
que les esta destinado y en el que la concha de una gran oreja esta a la escucha. El ardiente deseo
de 'convertirse en un piel roja’ pudo haber devorado esta gran pena: 'Si uno fuera un indio, siempre
alerta, montado en el caballo a galope, ladeado contra el viento, estremeciéndose a intervalos cada
vez mas cortos sobre el terrreno trepidante, hasta abandonar las espuelas que ya no habia, hasta
lanzar al aire las riendas que no tenia, hasta apenas ver delante el paisaje como un paramo segado
al ras"." (BENJAMIN, 2013, p. 59-60).

40 Derivado de um ensaio inacabado que Benjamin havia escrito sobre Kafka em homenagem ao
décimo aniversario de sua morte, o trecho acima compde a publicagdo Sobre a fotografia
(BENJAMIN, 2013).
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compde de referentes tedricos iniciais, o aporte de origem que conformou a
constelacdo de impressoes do vivido, elementos com os quais interpreto a realidade
conhecida e que delinou as questdes investigadas.

Em seguida estabeleco relacbes entre a experiéncia educativa e o espaco-
ambiente do Proinfancia, compondo referentes para a sua compreenséo. E, por fim,
discorro uma perspectiva teorica para pensar sobre os elementos inter-relacionados
no espaco-ambiente. Ressalto que as imagens escolhidas constituem referentes da
trajetéria da minha experiéncia com a educacao infantil, nas quais memodrias,
pensamentos e reflexdes compdem a narrativa sobre a problemética e justificativa
da pesquisa.

Esta sou eu (FOTO 1) e nesse tempo iamos, eu e meu irmao, a Escola
Maternal Nice Braga*!.

FOTO 1 - A CRIANCA

FONTE: Daniel Iglésias Vieira (1972)
LEGENDA: Daniele Marques Vieira,

acervo familiar.

41 A Escola Maternal Nice Braga foi fundada em 1964 pelo governador do estado do Parana General
Ney Aminthas de Barros Braga, que homenageou sua esposa, atribuindo seu nome a escola. Dentre
seus diferenciais, a Escola Maternal Nice Braga destacava-se como instituicdo voltada aos
funcionarios publicos ligados ao Instituto de Previdéncia de Assisténcia aos Servidores do Estado do
Parana - IPE, e por apresentar um projeto diferenciado com a cidade-mirim (HUNDZINSKY, 2006).
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A Escola Nice Braga era um lugar especial porque tinhamos no péatio muitos
espacos para brincar, podiamos fazer de conta que estadvamos em uma cidade so
de criancas. Mesmo que as vezes tivéssemos que entrar e permanecer na sala, para
realizar as tarefas que a professora nos dirigia, ainda assim podia guardar embaixo
da mesa meus achados no pétio e depois a eles voltar. Era um tempo de brincar
sem fim.

Essa outra imagem (FOTO 2) retrata sujeitos-crianca com quem convivi ha
minha vivéncia de ser professora de educacéo infantil e que representa um modo de

relacdo adulto-criancga.

FOTO 2 - TURMA DO GOLFINHO

FONTE: Ivanir Dedecek (1998).
LEGENDA: Em dia de acantonamento, Escola Trilhas.

A Turma do Golfinho (FOTO 2) era um mundo onde habitAvamos: eu, a
professora, e treze pequenos fazedores de sentidos. Nossa sala era preenchida de
variadas formas de expressdo da descoberta didria sobre o que havia no pétio, nos
olhares, nas historias, no que contdvamos e iamos construindo juntos. Viviamos
esse mundo como uma pequena caixa que guarda botdes de todos os tipos e
tamanhos. E, a partir dela, a cada dia mergulhavamos em diferentes contextos
criados pela imaginagéo ou pela realidade que nos impelia a observar, a explorar, a
inferir, a destrinchar, a criar e, por fim, a nomear. Nosso espago era transcendente,

se estendia para toda a escola, cada canto, cada arvore, cada campo de correr,
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cada momento de contar nossas historias. Viviamos desafios, aventuras, situacfes
de enfrentamento dos medos, das possibilidades, do novo, em circunstancias cuja
autonomia de cada um era explorada sob a condicdo de sujeitos em construcao.
Estas sdo imagens que conformam a minha concepcéo de crianca com a qual
me nutro e que guia meu pensamento acerca da educacgdo infantii como um
contexto em que Os sujeitos constituem suas experiéncias por meio de relagdes

educativas.

1.1 OS ACHADOS QUE ILUMINARAM O PROBLEMA A SER INVESTIGADO

A palavra experiéncia se traduz do latim experientia - ex (fora), peri
(perimetro, limite) e entia (acdo de conhecer, aprender) - ato de aprender ou
conhecer além dos limites. Para a Filosofia, a experiéncia seria todo conhecimento
adquirido através da utilizacdo dos sentidos, tal como enunciara Kant citado por
Japiassu e Marcondes (2001) que define a experiéncia como um conhecimento
empirico, ou seja, um conhecimento cuja determinacdo dos objetos se da por meio
de percepcoes.

A partir desse veio filoséfico parto da compreensédo de que a experiéncia é
uma construcdo que se pauta nas vivéncias do sujeito, em esséncia, naquilo que
viveu e marcou sua percepcao sobre o contexto em que estava inserido, como algo
gue passa e deixa rastros, vestigios de uma trajetéria, ou como diria Larrosa (2002,
p. 21) "a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acotece, 0 que nos toca". Nesse
sentido, a experiéncia é sempre um testemunho sobre o vivido, ndo como verdade,
sendo como versdo atrelada a percepcdo do sujeito que a viveu e, desta forma,
contida de significacdes atribuidas por ele. Sendo assim, voltar-se para a propria
experiéncia € sempre uma oportunidade para colocar-se de novo em dada situacao,
rememorar determinadas vivéncias, visualizar escolhas e crencgas, focalizar um
percurso tragcado em espacos e tempos distintos, unidos por uma narrativa
localizada no presente.

Imbuida dos constituintes da minha experiéncia educativa me volto ao
caminho percorrido do qual delineio minha experiéncia na educacao infantil.

O interesse pelo modo como as criangas se apropriam das coisas do mundo e

produzem cultura na instituicdo de educacéo infantil tem origem nas primeiras trilhas
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de minha trajetéria como professora, memaria latente na qual encontro indicios para
as minhas inquietacoes.

No primeiro ano em que atuei como professora de uma turma de criancas da
faixa etaria de 1 ano e meio a 2 anos vivenciei uma situacéo explicita de apropriacéo
do modo cultural que diferencia os géneros feminino e masculino no uso do
banheiro. Como espago compartilhado pelas criangas durante o periodo da retirada
de fraldas, o banheiro se caracterizava por conter dois vasos destinados para
meninos e meninas, respectivamente, separados por um pequeno corredor, sem
portas, que propiciava ao adulto mediar acdes das criangas, concomitantemente. Foi
nesse contexto que uma menina de quase 2 anos completos, que nao utilizava mais
fraldas, passou a explorar as possibilidades de uso do banheiro. Apesar de ja ter
chegado a escola sem as fraldas, em casa a familia observara que ela aparecia
constantemente molhada, mesmo apos ir ao banheiro. O que teria ocorrido?

Ao observar os episddios que configuravam essa situacdo no contexto
educativo, uma imagem de suas exploragbes me ocorreu. posso fazer xixi
sentada...ou de pé...

As conseqiéncias da incidéncia desses episédios resultaram no
entendimento por parte dos pais de que a menina havia regredido e, aos meus
olhos, que a vivéncia compartilhada pelas criangas no contexto educativo havia
gerado como demanda a minha prética educativa: a necessidade de exploracdo das
criancas sobre o préprio corpo na interacdo com outros sujeitos, tanto em relacéo a
apropriacdo da cultura nos modos de cuidado de si, como pelo dominio de suas
acOes quanto ao controle de suas necessidades biolégicas. Com isso, me voltei a
um trabalho que abordasse as diferencas de género com o0 grupo. Dessa
circunstancia se constituira em mim um saber, de que na interacdo com 0 outro
emerge a curiosidade, como sentido que advém da exploracao pela crianca daquilo
que Veé.

Outras situagdes marcantes ocorreram com um grupo de criangas, entre 4 e 5
anos de idade, movidas pela curiosidade em um contexto educativo marcado por
sua mutabilidade e variedade de elementos naturais no espaco externo da
instituicdo. Enriquecido pela diversidade, esse espaco formado de grama, areia e um
pequeno bosque com um conjunto de diferentes arvores, plantas, passaros e
insetos, configurava cenarios que eram diariamente revisitados e ressignificados

pelas exploracdes das criancas.
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Em nossa rotina sempre havia um momento reservado para falarmos de
nossas descobertas. Geralmente, na segunda feira, sentdvamos em roda no inicio
da tarde para contar as novidades. Estas no contexto educativo configuravam um
repertério compartilhado e significativo, para o qual muitas vezes eu e as criancas
atribuiamos sentidos proprios as constru¢des que faziamos a partir do vivido e tal
como era percebido pelo grupo. Nessas ocasifes, muitas vezes eu mesma trazia
tesouros de minhas andancas*?* na montanha: a menta com a qual depois faziamos
chéa para beber; folhas da mata atlantica decompostas com seu esqueleto a mostra;
e fezes de animais, grandes preciosidades para a maioria do grupo, entre elas o
coc6 de sapo cheio de carapacas de besouros e até mesmo o cocd de puma*s,
autenticado por uma bidloga especialista em felinos que havia encontrado pélo do
animal em sua andlise.

Mas, a mobilizacdo desse grupo, mais recorrente e intensa que pude observar
e mediar naquele ano acontecia depois das brincadeiras no péatio*4, quando
algumas criancas traziam exemplares de insetos mortos encontrados,
principalmente, na areia embaixo das arvores. No inicio os insetos eram colocados
em cima da nossa prateleira para serem melhor observados. Mas, tendo em vista a
sua integridade e conservacdo decidimos por acondiciona-los e a solucdo
encontrada em parceria - professora e criangas - foi criar um museu de insetos em
caixinhas de fosforo, que eram identificadas com o desenho do inseto feito pelas
criancas e a escrita do nome criado por elas e escrito por mim.

Essas situacOes descritas representam momentos de um cotidiano vivo e
preenchido pelos interesses e necessidades das criancas, mas também pela minha
acao intencional na direcao delas, ou seja, a minha pratica educativa. Sao retratos
da educacao infantil que vivenciei como professora e que guardo como reliquias de

minha trajetdria profissional.

42 Prética cultural familiar, pois meu pai iniciou o montanhismo ainda adolescente como escoteiro e,
em 1970, construiu um rancho na Serra do Mar do Parana. Atualmente, Parque Estadual Pico do
Marumbi, o qual frequento desde esse periodo.

4 Onga-parda ou Puma (nome cientifico: Puma concolor), também conhecido no Brasil por
sucuarana, onca-vermelha, onga-bodeira, mossoroca, ledo-baio, ledozinho-de-cara-suja e jaguaruna
é um mamifero carnivoro da familia Felidae e género Puma.
Http://pt.wikipedia.org/wiki/Puma_concolor. Acesso em 08/06/2014.

44 Termo utilizado para denominar o espaco externo da instituicdo educativa.
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Mais de dez anos depois, ja como formadora de professores da educacao
infantil precisei enfrentar trilhas mais aridas, cujo contexto publico de oferta da
educacao infantil desconhecia e que, diante daquilo que presenciava nos contextos
ora visitados como supervisora de estagio, se distinguia das minhas vivéncias. No
confronto com a nova realidade surgia a lembranca do meu processo formativo. A
minha formacdo académica foi concomitante a oportunidade de trabalhar em
contextos educativos onde a entrega a educacao infantil eregira como paixao, se
compondo a construgcdo de uma pratica baseada na experiéncia compartilhada
com criancas*®, combustivel de nossas aprendizagens. Tais lembrancas povoavam
minhas reflexdes sobre a pratica educativa na educacdo infantil frente ao novo
contexto que ora me deparava e gue me impingia a encontrar referentes em minha
experiéncia.

Na busca por referéncias para atuar na formacéo inicial, encontrei autoras
com quem pude estabelecer alguma interlocucdo*® tedrica, dentre elas cito: Freire
(1983), Kramer (1991%7; 2002; 2005), Ostetto (2007; 2008)*%, Ostetto e Leite
(200449),

Ademais, essa vivéncia do contexto publico ampliava a minha visdo sobre a

educacdo infantii e frente a sua complexidade enxergava dissonancias entre

45 Ao tratar da experiéncia compartilhada com criangas me remeto a influéncia que tive no inicio
da minha atuacdo como professora de educacao infantil, pela experiéncia educativa relatada por
Madalena Freire no livro A paixao de conhecer o mundo: relatos de uma professora (FREIRE, 1983) e
pelos principios da Pedagogia de Célestin Freinet, com a qual tive contato, inicialmente, pela obra de
Madalena Freire e, posteriormente, por meio de curso que escolhi realizar, no inicio da década de
1990, como oportunidade de autoformagéo.

46 Apesar de o termo interlocucdo sugerir a comunicacdo entre dois sujeitos, aqui me atenho ao
sentido bakhtiniano, em que o leitor dialoga com o texto e em uma atitude responsiva ao enunciado, o
interpreta mediante uma interacdo discursiva "a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa
se forma e se desenvolve em uma interacao constante e continua com os enunciados individuais dos
outros" (BAKHTIN, 2011, p. 294).

47 No inicio da década de 1990, Sonia Kramer publicou Com a pré-escola nas maos: uma alternativa
curricular para a educacéo infantil (KRAMER, 1991), apesar de causar polémica em torno de sua
perspectiva centrada em areas do conhecimento, o livro consistiu em uma contribuicdo a época para
fomentar a discusséo sobre o que seria pertinente ao trabalho na educacéo infantil e organizacéo de
um curriculo para essa etapa.

48 Nessas publicacdes, Luciana Esmeralda Ostetto traz de forma clara e envolvente questdes que
caracterizam o processo formativo nos cursos de Pedagogia, no ambito da pratica educativa na
educacdo infantil, constituindo material riquissimo para ser utlizado nas disciplinas de estagio
supervisionado.

49 Maria Isabel Leite e Luciana Esmeralda Ostetto (OSTETTO; LEITE, 2004), compartilham suas
experiéncias na formacéo de professores e propdem o dialogo entre a arte, a infancia e a formacao
de professores.
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propostas enunciadas e praticas observadas. De um lado a minha experiéncia me
dizia que era possivel realizar uma pratica educativa coerente com as concepc¢des
gue eram preconizadas pelos referentes tedricos da area, por outro lado a realidade
que ora conhecia das instituicbes publicas me mostrava algo bem diferente. Me
deparava com os principios e orientacdes das propostas pedagdgicas condizentes a
legislacdo da educacgdo infantil e frente ao que assistiamos - os estudantes de
Pedagogia e eu - como pratica educativa, me via refletindo sobre suas contradicbes
em relacdo ao proprio discurso pedagadgico.

Logo percebi que o ambito académico da formagdo de professores era
complexo, contraditorio, insuficiente, diante do qual, por vezes, sentia angustia e
impoténcia. Surgia em mim a necessidade de ressignificar o sentido da formacéo de
professores. Vislumbrava a educacdo como oportunidade em que se constituiam
possibilidades de ampliacdo, de critica e de acesso a novos conhecimentos na
relacdio com o0 saber que se constréi, cotidianamente, pela imersdo cultural.
Compreendia que a pratica educativa, conhecimento e experiéncia deveriam ser
relativizados aos repertérios culturais em que os professores estdo imersos. Nesse
interim, me via mobilizada pelas contribuicdes de autores em minhas interlocucfes
tedricas, sobretudo, pela perspectiva que Kramer (2002) apontava sobre a formacéo
cultural atrelada a formacdo profissional. Tal perspectiva seria ampliada pela
discusséo que a area da educacdo infantil vinha realizando no que tange a formacéao
de professores para atuar com a faixa etéria, sob forte reflexdo acerca das
linguagens da cultura e o que seria um curriculo para a educacgéao infantil (KRAMER;
LEITE, 1998; OSTETTO, 2000; CRAIDY & KAERCHER, 2001; FARIA & SALLES
DIAS, 2007).

Ao mesmo tempo em que entendia como inevitavel a ampliacdo da formacgéao
cultural do professor, reconhecia com substancial urgéncia ao processo formativo de
estudantes estagiarios do curso de Pedagogia®® a necessidade de fundamenta-los
com a legislacdo (BRASIL, 1988; BRASIL, 1996; BRASIL, 1999; BRASIL, 2009b) e
com um embasamento tedrico-metodoldégico da area da educacgdo infantil,
disponiblizando os documentos publicados pelo Ministério da Educacédo (BRASIL,
1995; BRASIL, 2009) para o conhecimento da politica nacional vigente. Havia em

50 Em 2006 assumi a Coordenacdo do Estagio Supervisionado em Educacao Infantil e também a
disciplina de Pesquisa e Pratica Pedagdgica: Estagio Supervisionado em Educacao Infantil (1 e 1l) na
Universidade Tuiuti do Paran4, fun¢des que exerci até junho de 2012.
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mim uma convicgao que me movia a ministrar os conhecimentos sobre a legislagao
e os fundamentos teoricos e praticos da area, de forma concreta, ou seja, articulada
com a realidade brasileira em sua amplitude, pois entendia que a garantia do direito
das criancas a uma educacao infantil de qualidade dependia desses quesitos na
formacéo inicial do professor. Assim, me lancava a sensibilizacdo dos estudantes a
fim de compreenderem esse contexto a partir do que subsiste na realidade publica
para nela poderem atuar criticamente.

Partia da ideia de proporcionar aos estudantes o acesso as concepc¢oes de
crianca, de infancia e de educacéo infantil que orientavam a politica nacional, por
meio de uma abordagem histérica frente aos aspectos sociais e culturais prementes
do contexto brasileiro. Nessa perspectiva, para além de propiciar o conhecimento da
legislacdo que se pronunciava, a partir da Constituicdo Federal de 1988 e do
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1990), pela LDBEN (BRASIL,
1996), enfatizava a conquista pelos direitos das criancas a qual relacionava
elementos da historia da nossa sociedade a sua compreensao, tais como: a heranca
escravocrata e o legado de diferenciacdo e discriminacao social dela derivados; a
criacado de instituicOes assistenciais enquanto espacos para as criangas pobres e
filhas de mulheres trabalhadora e da classe operaria; o acesso a educacao dirigido
as classes mais abastadas (KUHLMANN JR, 1998).

Parecia-me veemente marcar a conquista pelo direito a educacao a todos 0s
cidaddos brasileiros como essencialmente necessaria a uma sociedade que se
pretendia democrética. Nesse sentido, ndo me furtava de confrontar a realidade
vigente provocando os estudantes a refletir sobre as concepc¢des que alicercavam as
praticas pedagodgicas nos contextos educativos em que estavam inseridos, bem
como as suas proprias concepcoes, ressaltando aspectos que marcaram a historia
da nossa sociedade.

Dando voltas a minha propria experiéncia de professora me parece evidente
que o gue sustentava (e sustenta) essa conviccdo militante®!, em defesa do direito
de todas as criancas brasileiras a uma educacdo de qualidade, estava atrelado a
vivéncia e a possibilidade de compartilhar com criancas situacdes educativas

enriquecedoras e descobertas diferenciadas, individuais e coletivas. Por vezes,

51 Em 2006 ingressei no Grupo de Trabalho de Educacéo Infantil da Universidade Federal do Parana,
0 qual compde o Férum de Educacao Infantil do Parana - FEIPAR.
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ressigificadas em funcao do seu interesse e necessidade de exploragao, tal como
ressoava minha vivéncia profissional no inicio da década de 1990. Porém, também
reconheco que, a época da minha atuacdo nesse contexto educativo, ideias sobre
educar criancas me fizera questionar a origem das concepc¢fes que sustentavam
minha pratica educativa, o que pude revisitar como docente no curso de Pedagogia
da Universidade Tuiuti do Parana.

Ja nos primeiros anos como professora de educacéao infantil percebia que ao
mesmo tempo em que partia de um aporte tedrico, que estudava e guiava minha
pratica educativa, ao mergulhar na a¢do, me via lancando méo de atitudes préprias
a minha mae e descobri que modos de fazer do adulto permaneciam impregnados
como referéncia vivida no corpo de crianca e cujos referentes se revelavam em
minha relacdo com as criancas. De algum modo se constituia em mim esse saber,
dado que o aprendizado de ser sujeito se faz na e pela cultura (BENJAMIN, 1986;
KRAMER, 1993) e de que somos constituidos por muitos outros (BAKHTIN, 2011)%.
Ou seja, se apreendemos aspectos de concepcdes que nos influenciam,
simplesmente por termos vivenciado um tipo de relacdo que imprime uma forma a
nossa experiéncia, na trajetéria da vida, indicios do vivido compdem marcas que
perduram e indicam pistas de como nos constituimos.

Sob a necessidade de contrapor-me ao modelo que ora identificava como
referéncia, se fortalecia em mim um interesse latente por construir meus proprios
parametros acerca da educacdo de criancas. Buscava em minha formacéao
referentes a pratica educativa e assim encontrei a obra Paixdo de conhecer o mundo
(FREIRE, 1983). Me inspirava na pratica educativa de Madalena Freire®, que
apresento por meio do trecho de um relatério de atividades de quando atuou na

Escola da Vila, em Sao Paulo, no ano de 1978.

- Chi, Madalena, esta virando espuma!
- Parece espuma de mar...

52 Destaco aqui a relevante contribuicdo da disciplina Leituras bakhtinianas ministrada pelo Dr.
Gilberto de Castro, professor do PPGE-UFPR e realizada em 2013 durante o meu doutorado. Nesta
disciplina pude compreender a relagdo do outro, ou, de outros na construcdo do eu, sob a andlise do
discurso, com especial atencéo as relagdes entre enunciado e responsividade.

53 Educadora de referéncia na area da educacao infantil realizou estudos com Ana Mae e integrou a
Escola da Vila em S&o Paulo, onde foi professora até a década de 1980, para essa autora "a busca
do conhecimento ndo é preparagdo para nada, e sim VIDA, aqui e agora. E é esta vida que precisa
ser resgatada pela escola." (FREIRE, 1983, p.15).
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- Como é possivel? Esta virando espuma? Mas por qué?

- E porque a batedeira esta mexendo com isso ai (referindo-se as hélices da
batedeira).

- Mas, um dia minha mae fez com aquilo que bate, bate, e virou espuma
igual.

- Esta ficando dura!

- Com acucar ficou mais mole.

- P6e mais acucar pra ficar mais dura!

- Ficou cor-de-rosa com a gelatina!

- Igual a massa vermelha que a gente fez...

- S6 que aquela a gente nao podia comer... essa pode...

Nestas alturas podiamos até virar a panela que o suspiro ndo caia... Pus na
mao de cada crianca um pouco de "massa", e rapidamente inverteram a
posicdo da mao, e a massa nao caiu... Foi uma sensacao!

- Sera que tem cola nessa massa?

- N&o... € que grudou com o agucar...

- Acho que a clara tem uma colinha, sim!

- N&o, é que ela se equilibra...

- E que ela ficou dura, ora... (na verdade queria referir-se & mudanca de
estado). (FREIRE, 1983, p. 22-23).

A esséncia dessa relacdo marcada pelo dialogo entre professora e criangas
era o que me inspirava como professora de educacdao infantil. Seja pela identificacéo
com a forma como Freire (1983) aproximava o mundo até as criangas, com a
valorizacdo que dava a perspectiva delas para a construcdo de conhecimentos em
vivéncias compartilhadas, ou ainda, com a postura de coadjuvante que assumia
enquanto elas - criancas - se constituiam sujeitos autdnomos frente as suas
descobertas. Nesse bojo, para além da inspiracdo, me via comprometida com
principios que sustentavam a minha concep¢do de educacédo infantil, aquela que
defendia e que buscava diariamente consolidar por meio da pratica.

Contudo, havia algo aderente em minha intencionalidade, como uma
presenca nao identificada, um entre ndés, eu e as criangas, que se sobrepunha em
nossa relagdo como um roteiro prévio e que meu senso critico me alertava. Nas
reflexdes sobre a minha préatica educativa me deparava com minhas referéncias de
origem. Sentia que tais referéncias preenchiam de significados relagbes a serem
construidas, tal como agua de enchete que invade e ocupa espacos vazios.
Enxergava uma forga quase natural marcada nessa condigcdo preestabelecida pelo
adulto como sujeito que apresenta o mundo as criancas e, destas, como sujeitos que
apreendem coisas desse mundo em que aguele as inicia.

Constituia-se para mim um saber acerca da relacdo entre adultos e criancas:
o0 aprendizado de ser crianca em um mundo de adultos consiste em estabelecer

referéncias inter-relacionadas, em que a crianca se apropria de uma cultura
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compartilhada e o adulto demarca modos de relacdo para a apropriacdo dessa
cultura.

Ainda que o lugar desses aprendizados fosse o contexto educativo, ndo me
via reproduzindo o modelo de professora que havia tido na Escola Maternal Nice
Braga, pelas praticas dirigidas que determinavam as tarefas da vivéncia escolar. Era
0 modelo materno que predominava em minhas referéncias inter-relacionadas, com
a atitude de adulto determinando modos de relacdo da crianga com o mundo.
Sobrepujava do modelo materno em minha corporeidade®* a necessidade do vinculo
afetivo-emocional para estabelecer relacdo com as criangas. Nesse interim, ainda
gque percebesse a forca desse modelo pela reproducdo do gesto, de posturas, da
tonificacdo do afeto, minha consciéncia ndo alcancava a profundidade de influéncias
gue essa referéncia teria para a minha pratica profissional.

A critica, inerente ao meu modo de me posicionar frente ao imperioso modelo
materno, me incitava ao enfrentamento das bases que sustentavam a minha relagéao
com as criancas como atitude necesséria a profissionalizacdo da pratica educativa.
Indagava-me se os significados construidos a partir dos aprendizados sobre as
formas de relacdo entre os sujeitos da cultura em suas vivéncias familiar e escolar
seriam saberes intrinsecos a pratica educativa. E se esses saberes estariam
passiveis de ressignificacdo mediante a reflexdo orientada por principios
norteadores.

Dessas reflexdes, minha experiéncia na educacéao infantil se fortificava por
aspectos que configuraram parametros para minha atuacdo a formacdo de
professores, dos quais identifico: o reconhecimento de que as concepcodes
relacionadas a pratica educativa tém sua origem na cultura; a reflexdo sobre a
pratica educativa gera questionamentos sobre os modos de educar e produz
conhecimento sobre ela; a formagcao académica se constitui em oportunidade para o
campo do saber sobre a pratica educativa aprofundar, ampliar e refletir

conhecimentos.

5 A ideia de corporeidade aqui apresentada decorre, inicialmente, dos estudos sobre o olhar
fotografico e sua relagdo com o modo de vida na modernidade do século XIX (VIEIRA, 1998) e tem
seu complemento sob inspiracdo da fenomenologia de Merleau-Ponty com a compreenséo do papel
da percepcéo, frente a complexidade do corpo e a influéncia da cultura. Para esse autor "a relagao
entre as coisas € 0 meu corpo é decididamente singular; € ela a responsavel de que, as vezes, eu
permaneca na aparéncia, e outras, atinja as proprias coisas; ela produz o zumbir das aparéncias, é
ainda ela quem o emudece e me lan¢ca em pleno mundo" (MERLEAU-PONTY, 1992, p. 20).
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Em minha atuacdo como docente e supervisora de estagio no curso de
Pedagogia enfatizava, sobretudo, a reflexdo sobre as concepcdes evidenciadas
pelos sujeitos envolvidos no campo de estagio - professores e estagiarios. Cuja
critica incidisse nas praticas educativas de forma a construir entendimentos
relacionados - fundamentacdo tedrica e concepgbes - sobre a ampliacdo das
experiéncias das criangas a luz do que postulavam as DCNEI (BRASIL, 2009b).
Diante da confrontacdo do que tinhamos como aparato legal e tedrico-metodologico
sobre a educacéao infantil e a realidade que se apresentava no campo de estagio, a
circunstancia formativa se mostrava, a meu ver, insuficiente para a aprendizagem de
como ser professor, na apreensdo de uma didatica pela observacdo e
experimentacdo de modelos.

A visualizacdo da realidade e a vivéncia de observacdo participante dos
estudantes geravam muitas duvidas sobre o cumprimento do aparato legal no que
tangem os direitos das criancas, assim como as dissonancias das praticas
observadas frente aos fundamentos que sustentavam 0s parametros com 0s quais
almejava nutrir os estudantes. Com isso, me voltava a uma reflexdo critica
construtiva®, ou seja, da constatacdo e andlise da realidade alicercada em
pressupostos tedricos a proposi¢cao de uma pratica possivel, sem perder de vista 0s
principios norteadores com 0s quais nos alimentavamos.

Dentre as questdes que surgiam na sala de aula da universidade mediante as
observacdes que os estudantes realizavam no campo de estagio, se destacam as
condi¢des precarias em que as crian¢cas eram sujeitas na relacdo com os adultos.
Tal realidade se justificava pela quantidade de criangas em um grupo, pois mesmo
gue atendida a relacdo de numero de criancas por adulto, conforme a Deliberacéo
do Conselho Estadual de Educacdo (PARANA, 2006), se percebia uma fragilidade

% A perspectiva de uma reflexdo critica construtiva se constituiu como possibilidade a partir das
contribuicbes de Selma Garrido Pimenta em seus estudos acerca do campo de formacgdo de
professores. Inicialmente, quando aborda o campo de estagio em que se destacam: a relacéo entre a
concepcao de préatica e o contexto historico-social do qual emerge; a necesséria critica a realidade
como modo de constatacao das condicGes materiais a que se tem acesso; e a unidade entre teoria e
pratica (PIMENTA, 1997). Em estudos posteriores a mesma autora passa a investigar o conceito de
professor reflexivo frente as contradicées que emergem de sua andlise, sob a revisdo conceitual das
propostas de Donald Schon, o que contribuiu para a superacao da reflexdo por ela mesma, aliada a
necessaria critica a realidade no campo de estagio, propondo com isso a ideia de intelectuais criticos
e reflexivos (PIMENTA In.: PIMENTA; GHEDIN, 2006). Com isso, a proposicdo de uma reflexdo
critica construtiva se revelou pertinente ao enfrentamento de realidade do estagio, que exigia a
andlise contextual para realizar a critica e a0 mesmo tempo a proposi¢do para atuagao na pratica, o
que se deprende como uma construgdo do processo formativo.
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quanto aos cuidados relativos a higiene e a construcdo da autonomia, bem como o
acolhimento afetivo.

Havia um mal-estar entre os estudantes sobre o que observavam nas
instituicbes em relacdo a forma de tratamento dos adultos com as criangas, que me
permitia instiga-los a refletir acerca das concepg¢fes que alicercavam tais praticas.
Por outro lado, também percebiam aspectos de infraestrutura, evidenciados pela
quantidade de criangas em um grupo, que incitavam a reflexdo sobre as
determinacdes da politica para a educacao infantil em relacdo as dimensfes do
espaco fisico e as possibilidades de movimentacéo, circulacdo e experimentacéo de
vivéncias diversas. Ao analisarem as propostas realizadas pelas professoras no
campo de estagio, que em geral eram bastante diretivas e de forte apelo ao modelo
escolar com folhas para pintar, preencher, colar, entre outros, os estudantes
percebiam contradicdes com os fundamentos tedrico-metodolégicos que eram
apresentados no curso de Pedagogia. Vale destacar que a énfase da formacéo
académica se pautava na pluralidade das linguagens da cultura como universo a ser
apresentado pelo professor e, que a partir da exploracdo, experimentacdo e
elaboracdo expressiva da crianca, o universo apreendido se constituiria em
repertorio para ela.

No campo de estagio era possivel observar as criancgas, interagir com elas,
conhecé-las. Na universidade podiamos discutir as concepcfes de crianca que
sustentavam as formas de relacdo percebidas, com o que podiamos voltar aos
fundamentos e confrontar entendimentos acerca do que seria adequado ao trabalho
com as criangas na educagao infantil.

A ideia de crianca que habitava em mim, a partir da minha prépria vivéncia,
relampejava na minha imagem de crianca (FOTO 1), essa menina brincante capaz
de se deslocar entre os interesses, desejos, possibilidades de interagdo, com uma
autonomia potente, incitada pela vivéncia familiar e provocada no ambiente escolar.

As memorias desse tempo de infancia me remetem a pensar que o contato
com a natureza, no quintal de casa, na mata, na cidade-mirim da Escola Maternal
Nice Braga, constituia minha experiéncia por meio de espacos estendidos nos
tempos de brincar. Minha corporeidade se conformava no espago familiar pelo
prolongamento das minhas vivéncias em casa, na montanha, na praia e, no espacgo

escolar, pelo intercambio de cenarios entre a realidade concreta e o imaginario
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infantil. Depreendo que a desses espagos em minha constituicdo me impingia a
inventividade e transmutava nas formas de brincar.

Deparo-me com essa criangca nos sujeitos com quem tive o privilégio de
conviver em minha trajetéria de professora de educacéao infantil. E nos olhares que
reencontro ao observar a imagem da Turma do Golfinho (FOTO 2), minha memoria
remonta as vivéncias que compartilhamos nesse tempo em que revivi a infancia, a
ideia de instituicdo de educacao infantil e & minha prépria imagem de crianca.

Novamente me via diante de um saber inexoravel, os sujeitos interpretam e
escolnem a partir de seu repertério cultural, daquilo que constitui sua visdo de
mundo, o aporte para a agao.

A luz dos ditames da formac&o académica, a urgéncia de proporcionar uma
formacdo consistente aos estudantes de Pedagogia, para compreenderem o
significado historico, politico, social e cultural da educagéo infantil, como primeira
etapa da educacdo basica, produzia um abismo frente ao que a vivéncia da
formacdo me evidenciava. A presenca desse saber que permanecia desconhecido
ao meu crivo de formadora, habitava meu intimo, minha intuicdo, meu ser interior,
meu olhar, subsumido, talvez por ndo encontrar lugar como conhecimento de um
fazer profissional. O que esse abismo ecoava em mim parecia ter conexdao com o
gue subsiste nas concepcgdes de crianga, de infancia e de educacgao que alicercam a
pratica educativa.

Tinha consciéncia de que minhas referéncias, como professora, estavam
atreladas a uma realidade distinta daquela que ora encontrava, havia atuado em
instituicdes privadas na década de 1990, nas quais escolhi trabalhar, sobretudo, por
estarem alicercadas em principios que coadunavam com a ideia que tinha de
educacao infantil, onde pude realizar projetos incriveis com as criancas e vé-las
alcar seus voos infantis. Nesses contextos de educacao infantil, o que nos movia era
0 proposito de nos langcarmos juntos ao descobrimento do mundo a nossa volta, em
gue o0 meu papel e o das criangas eram claros, eu como sujeito representante da
cultura e, por vezes, condutor das vivéncias, e elas como sujeitos integrantes do
grupo, exploradores e fazedores de sentidos das vivéncias do que viesse pela
frente.

Nesse ambito, a Turma do Golfinho (FOTO 2) significou para mim a esséncia
do que é a educacdo infantil. A imagem que faz acordar em mim o vivido,

representado por um momento do Nosso acantonamento, mostra o0 grupo preparado
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para dormir com seus pijamas, de semblantes felizes, deitados em seus colchonetes
os rostos me fazem lembrar cada personalidade que conheci, em um clima de
confianca e plenitude que remetem ao sentimento que nos manteve nesse tempo,
como um coletivo em busca do desfrute da vida a nossa volta. Nesse contexto, a
relagdo com o conhecimento se dava de forma direta e fluida, me sentia potente
diante da ideia de que tudo era possivel de ser investigado, a cada dia uma
novidade do mundo nos envolvia, a escuta e o compartilhamento de interesses e
desejos instituiam o ritmo da nossa dinamica cotidiana. O trabalho me implicava,
desafiava, provocava a avancar em minha trajetoria por mais conhecimento e me
alimentava todos os dias.

Por outro lado, minhas referéncias sobre o contexto publico da educacgéao
infantil se compunham da vivéncia de uma infancia na Escola Maternal Nice Braga,
uma oferta singular do estado do Paran& a época vivida, e da minha vivéncia como
supervisora de estagio de docéncia em educacao infantil, em Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI) de Curitiba. Ressalvo que neste ambito das instituicbes
municipais, sua integracdo a Secretaria Municipal de Educacdo ocorreu a partir de
2003, e meu primeiro contato com elas se deu em 2006, quando vivenciei 0 impacto
com o0s contextos educativos privados que conhecia como professora e depois
coordenadora de educacdao infantil.

Ainda que essa vivéncia me apresentasse certa novidade, o contexto de
educacao infantil municipal estava contido de uma historicidade conhecida, relativa
ao atendimento da crianca pequena no Brasil cuja complexidade envolvia esse novo
status da educacédo infantil que emergia em um cenéario educacional de intensas
mudancas. Tais mudancas ja haviam sido anunciadas pela LDBEN (BRASIL, 1996)
com a institucionalizacdo da educacdo infantil como primeira etapa da Educacéo
Béasica e de sua implementacdo como meta do Plano Nacional de Educacao - PNE
(BRASIL, 2001). Nessa conjuntura se pronunciavam as marcas da historia da
pequena infancia brasileira, principalmente, das criancas pobres e filhas de
trabalhadores na luta pela educacdo como direito social, frente ao combate a
desigualdade e, também, como direito humano, pela sua contribuicdo em assegurar
uma vida digna a todas as criancas (KRAMER, 2003).

Na medida em que me apropriava de outros contextos, estas vivéncias
refletiam sobre a minha pratica educativa, sob um olhar mais observador e critico,

pois ndo atuava mais como professora de educacéao infantil. Porém, podia enxergar
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na atuacdo de outras professoras semelhancas e diferengas, incompatibilidades,
ressonancias, possibilidades. Assim, construi parametros sobre a pratica educativa
na educacao infantil ao identificar principios, modos de fazer, perspectivas, formas
de se relacionar em um contexto educativo, com o que exercitava um pensar sobre a
minha experiéncia educativa.

Concomitante a atuacdo académica, também tive oportunidade de
desenvolver minha experiéncia profissional em programas de formacéo continuada,
principalmente, por meio da consultoria pedagodgica junto a municipios do Parana
quanto a oferta da educacao infantil, seja na area de pratica educativa como na area
de gestdo. Nos anos de 2005 e 2006 tive uma primeira aproximagao com a realidade
paranaense pela participacdo como docente convidada de Seminarios Regionais da
Educacdo Infantil organizados pelos Nucleos Regionais de Educacdo - NRE®® e
promovidos pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parand - SEED. Em
decorréncia desse trabalho, entre 2006 a 2011, realizei consultoria para a
elaboracdo e implementacdo da proposta pedagdgica da educacdo infantil em
municipios da regido metropolitana de Curitiba.

Em 2012, iniciei meus estudos de doutorado, ao mesmo tempo em que pude
ampliar meu conhecimento acerca da realidade da educacéo infantil paranaense
como consultora do Ministério da Educacgéo pelo programa Proinfancia.

Por meio da consultoria, mais uma vez as visitas as instituicdes configuraram
oportunidade para rememorar momentos de minha trajetéria na educacao infantil,
sobretudo, pela percepcao visual que materializei com a fotografia. Dada a natureza
do assessoramento, me propus a realizar uma documentacdo fotografica dos
contextos visitados pela impressao que me causavam.

Assim, me voltei as fotografias, com o que pude compor uma perspectiva
sobre 0s aspectos que me impactaram pela estética e percepcao das discrepancias,
mas, também das possibilidades observadas nesses contextos de educacéo infantil
como oportunidades a serem significadas.

Denoto nas imagens realizadas um tipo de organizagdo do espago-ambiente

do Proinfancia que reproduz o modelo escolar, em que o controle se sobressai como

%6 Em 2005, nos NRE de Campo Mourdo, Jacarezinho,Umuarama,Guarapuava. E, em 2006, nos NRE
de Goioeré, Paranagud, Area Metropolitana Norte (Curitiba) e Area Metropolitana Sul (Curitiba).
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indicio de um modo de relacdo educativa (CONTRERAS, 2010; CONTRERAS;
PEREZ, 2010).

Como exemplo de minhas indagacfes apresento a imagem dessa sala de Pré
(FOTO 3), cujas carteiras, o quadro de giz e a mesa do professor ao fundo me

remeteram a ideia da tradicao escolar.

FONTE: A autora (2012).
LEGENDA: Proinfancia de Ubirata, PR.

Aos meus olhos uma forma deslocada do sentido da relacdo educativa
inerente ao lugar a que se refere, como primeira etapa da educacdo basica.
Impregnada pela impressdo dessa confrontacdo me via ancorada em minhas
referéncias da educacéo infantil na busca por referentes nesse contexto.

Esvaziada de sujeitos, diante dos elementos que compdem a imagem me
perguntava acerca da vivéncia das criancas de 4 anos nesse lugar: como se movem
entre as carteiras, 0 que enxergam no quadro de giz, que tipos de acdes realizam
sentadas, que materiais tém disponiveis?

Inicialmente, percebia na configuracdo dos elementos da sala uma concepc¢ao
de educacdo centrada em ensinar contetudos evidenciada como uma presenca
anunciada, tal como: a posicdo da mesa do professor insinua a condi¢do tacita
imposta por um distanciamento aparente, da sujeicéo das criangcas a um olhar sobre
elas no controle de seus corpos; ou a posicéo das carteiras voltadas para a parede

onde estdo o quadro de giz e os elementos didaticos em destaque, como condicdo
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para a regulagdo de aprendizagens dirigidas pelas orientagdes diante delas.
Enxergava indicios de uma situacdo educativa implicada por uma dinamica de
controle e regulacdo do adulto sobre as criancas como um modo de educar
institucionalizado préprio a escola de ensino fundamental.

Ainda nesse outro aspecto da mesma instituicéo, a imagem (FOTO 4) da sala
de TV, ou tal como determinado pelo projeto do Proinfancia, a Brinquedoteca,
composta pelo tapete, a televisdo e o banco encostado abaixo da janela fechada,
me sugeria novamente o controle e a regulacdo como indicativos de um modo de

educar.

FOTO 4 - SALADE TV

FONTE: A autora (2012).
LEGENDA: Proinfancia de Ubirata, PR.

Neste caso a televisdo ocupava o lugar simbélico da mesa do professor e do
quadro-negro, o tapete representava as carteiras, enquanto o banco a margem
nesse cenario poderia ser destinado ao adulto, a exercer o controle sob certo
distanciamento. Ainda que sentar-se ao chao pudesse sugerir maior mobilidade as
criangas, o efeito da televisédo pelo magnetismo que emana me fez pensar em uma
acdo que dirige as criangas, controlando-as, por deter sua atencéo e, regulando-as,
pela impregnacdo da imagem sem interacdo, apenas absorcao.

Em outra instituicdo tive uma vivéncia bastante distinta, dada a composicao
de elementos que me induziram a visualizar diferentes tipos de interacbes em
espacgos-ambientes de salas do Proinfancia.

Tal como visualizo nessa imagem (FOTO 5) da sala do Maternal |I.
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FONTE: A autora (2012).
LEGENDA: Proinfancia de Campo Mouréo, PR.

O gque primeiro enxerguei foi o tapete, sua posi¢ao entre a janela, que tem na
extensdo inferior uma barra para apoio e o espagco abaixo da bancada, onde h&
brinquedos, me sugeriu a ideia de elemento-eixo, como algo que serve para
promover diferentes tipos de interagfes e interligar espacos. Percebi a delimitacdo
dessa area como um microambiente cujo tapete se converteu em um meio com certa
permeabilidade ao interligar possibilidades interativas, desde o contato visual com o
exterior ao acesso a objetos disponiveis no seu entorno.

Refleti sobre essa configuragdo como uma oportunidade de movimentacéo,
uma vez que em sua conformacdo a crianga poderia mover-se em torno de
interesses e agir sobre eles, tendo em vista: a posicdo da janela como um convite
para as criangas olharem o espaco exterior; e 0 espagco embaixo da bancada, onde
ha objetos acessiveis, como um lugar para estar e brincar. Assomava-me a
compreensao de que essa permeabilidade poderia favorecer a mobilidade do corpo
infantil.

Ainda margeando essa imagem percebia na presenca de mesas e cadeiras
outra forma de promover interacdes, pela formacdo de pequenos grupos e como
meio para a execucao de tarefas e manipulacdo de objetos. Visualizava momentos
do cotidiano desse contexto educativo nos quais a apropriacdo da cultura pelas
criancas poderia dar-se por acdes de: alimentar-se, conversar ou realizar tarefas

propostas a partir de materiais apresentados pelo professor.
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Nessa mesma instituicdo, a sala denominada de Brinquedoteca (FOTO 6)
apresentava uma estética similar a sala do Maternal (FOTO 5), com elementos
coloridos, espacos circunscritos - tapete e mesa com cadeiras -, objetos no chéo e
acima uma prateleira onde estavam acondicionados os materiais ndo acessiveis as

criangas.

FOTO 6 - BRINQUEDOTECA

FONTE: A autora (2012).
LEGENDA: Proinfancia de Campo Mouréo, PR.

Percebia o zelo pelos materiais, como forma de preserva-los, mas também o
cuidado em oferecer um ambiente atrativo as criancas, que lhes possibilitasse
interagir e experimentar os brinquedos. Diferente daquele outro tipo de configuragédo
evidenciada pela Sala de TV (FOTO 4) em que o0 vazio provocado pelo tapete
centralizado diante da televisdo, posicionada para atrair a atencdo das criangas,
parecia induzir a um unico tipo de atividade.

Esses espacos-ambiente me fizeram pensar sobre o professor e o seu papel
como sujeito responsavel por organizar o espaco, a oferecer materiais, conduzir
dindmicas, observar e construir oportunidades para o processo educativo.

Foi nessa vivéncia de visitas a unidades do Proinfancia, diante de uma cena

que presencei em julho de 2012, que fui acometida pela ideia de que as criancas
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procuram a satisfacdo de seus interesses e necessidades nas circunstancias dadas
pelo contexto onde estdo imersas, munidas por algo que ndo se vé concretamente,
mas que transpassa sua corporeidade.

A cena em questao foi observada pela janela de uma sala de turma do Pré I,
muito similar & sala (FOTO 3) representada anteriormente. Nesse grupo de criancas
de 4 anos, que completariam 5 anos até o final do ano, os elementos visiveis que
compunham o espaco eram carteiras voltadas para onde estava o quadro negro. Ao
lado deste, na altura de visdo dos adultos, figuras de E.V.A.% fixadas na parede
representavam as vogais e algumas letras do alfabeto com imagens relacionadas.
No quadro negro escrito com letra do tipo caixa-alta um cabegalho com o nome do
municipio e a data, na sequéncia e logo abaixo, as vogais, o0 alfabeto e os nimeros
de 0 a 10, separados por hifens. Em cima das carteiras, brinquedos (um caminhao
de plastico e um ursinho de pellcia) e folhas impressas preenchidas pelas criancas
indicavam a atividade recente e jaziam como objetos preteridos. Enquanto trés
profissionais - a coordenadora pedagogica e duas professoras - conversavam diante
do quadro explorando suas intervencdes, as criancas - sentadas no chao -
formavam pequenos grupos entre as carteiras empurradas um pouco ao meio da
sala e o quadro negro. Percebia que, em sua maioria, as criangcas pareciam
envolvidas com a atividade de jogo (domind, quebra-cabeca, memdria).

Minha primeira impresséo da cena foi de incbmodo, como se algo estivesse
fora de lugar: as carteiras ao centro da sala e voltadas para o quadro negro
ocupavam um lugar central no espaco, enquanto as criangas permaneciam sentadas
no chao de granitina®®, jogando em pequenos grupos, o que presumia uma atividade
menor naquele contexto de educacdo. Indicios de uma atividade maior sobressaiam
ao meu olhar, visualizava a disposicdo das carteiras em frente ao quadro negro,
entre estes a mesa do professor e sobre as carteiras folhas impressas de atividades
e letras do alfabeto. Uma sensacao de constrangimento me sobreveio frente ao que
a cena me provocava, a clara confrontacdo de minhas referéncias sobre o cotidiano
da educacdo infantil que conhecia e as evidéncias de uma pratica escolarizadora.

Percebia que as criancas estavam se divertindo, criando seus enredos, algumas

S’Espuma vinilica acetinada muito divulgada por revistas voltadas a difundir modelos de materiais
didaticos na educacao infantil.

58 Tipo de revestimento argamassado cujo acabamento tem aparéncia de granito.
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atentas as regras do jogo, outras dispersas e inventando outras formas de interacédo
naquele pequeno espacgo, enquanto as profissionais pareciam alheias as vivéncias
infantis voltadas ao quadro negro discutindo encaminhamentos da pratica educativa.

Indagacdes acerca daquilo que € pertinente ao contexto da educacéao infantil
pulularam em minha mente naguele momento, me fizeram pensar sobre o que
realmente importa as criangas e sobre 0 que impacta em suas ac¢des e apropriacdes
no processo educativo, mas também nos propdsitos que mobilizam professores em
sua pratica educativa. Penso nesses fragmentos do cotidiano®® e tantas outras
guestdes poderiam ser feitas.

Com isso passei a me indagar sobre o sentido dos eixos interacdes e
brincadeira postulados pelas DCNEI (BRASIL, 2009b). As determina¢des materiais
do espaco em questdo e sua organizacado me sugeriam um cenario desconexo com
0 que compreendia como contexto da educacao infantil a partir dos referidos eixos.
Por outro lado, em sua forma concreta, os limites impostos nos modos instituidos
pelos adultos na disposicdo do mobiliario e a énfase dos elementos didaticos
disponiveis ndo pareciam impedir que as criancas interagissem.

Revendo as imagens desse momento pude refletir sobre aspectos do
processo histérico da educacdao infantil como area de pesquisa, 0 que reacendia em
mim a contribuicdo das ciéncias sociais para a ampliagdo da visao sobre a crianca e
a infancia. J4 ha algum tempo buscava referentes acerca de uma Pedagogia da

Educacao Infantil, a qual

tem como objeto de preocupacdo a prépria crianga: seus processos de
constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua
cultura, suas capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e
emocionais. (ROCHA, 1999, p. 62).

Se fortalecia em mim o entendimento de uma Pedagogia da Educagéao Infantil
cuja pratica educativa com criancas se sustenta por certa peculiaridade, dado que

esse tipo de educacdo acontece em um periodo de intensas mudancas do

5 Tal como a fotografia que recorta aspectos da realidade, e que na perspectiva do fotégrafo
representa algo que ele elege para cristalizar em imagem, defino fragmento do cotidiano como uma
circunstancia que compde a realidade do contexto educativo em questao e € destacada sob o olhar
de quem a observa para enfatizar os elementos nele presentes. Aqui me reporto ao conceito de
circunstancia definida por Heller (2004, p.2) como "a unidade de for¢cas produtivas, estrutura social e
formas de pensamento, ou seja, um complexo que contém inumeras posicOes teleoldgicas, a
resultante objetiva de tais posicdes teleoldgicas".
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desenvolvimento infantil e que estéo inter-relacionadas as interagbes das criangas
com 0s seus meios de vida, como uma realidade que interpreto como universo
infantil. E para compreender esse universo infantil, seria essencial focalizar,
rememorar, reaprender a enxergar o mundo da perspectiva infantil. Como fazé-lo
sendo pela lente da infancia que havia me constituido? Como interpreta-lo senéo
pelo saber da experiéncia educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010) que se constroi
no cotidiano da pratica?

Volto-me a minha vivéncia da infancia pela crianca que fui (foto 1) e que
remonta aos tempos quando frequentava a Escola Maternal Nice Braga. Encontro
nessa imagem da menina segurando uma girafa alguns indicativos que me fazem
pensar na criangca e 0 que passa entre essa e 0s demais elementos da imagem.
Enxergo o brinquedo nas méos da menina e penso na girafa como um pertence,
algo que situa sua idade e interesse e nas unhas pintadas que identificam seu
género como uma senha.

A fotografia captura esse momento como retrato de uma menina vestida com
uma roupa que poderia ser um uniforme ou simplesmente uma vestimenta infantil, a
qual me sugere permissao a vivenciar brincadeiras livremente. Ha também sua
expressdo concentrada pelo olhar que fixa os olhos apertados dirigidos a camara, o
gue vé? E uma boca entreaberta que parece denunciar expectativa: o que espera?
O plano de fundo insinua formas vazadas em um muro ou parede que poderia fazer
parte de um parque, jardim, praca, a escola? Esse cenario me transporta para um
tempo que s6 existe na memoria do que se consolidou em minha historia de vida,
recorro aos vestigios dessa trajetoria e outros fragmentos que guardo se lhe
aderem. Sao imagens, cuja construcdo aos olhos do presente me permite
estabelecer relacbes entre os elementos visiveis e algo que me habita, como
imaginério, ou memoria familiar e que de certa forma também imprimiu em mim,
marcas, referéncias das coordenadas espacgo-temporais da minha vivéncia de
infancia.

Retomo minha trajetéria sob essa perspectiva pedagdgica que focaliza a
vivéncia da infancia. Imersa em minhas reflexdes sobre a pratica na educacéo
infantil meu olhar delineava o contexto a partir de uma percepcéao inter-relacionada

de seus elementos materiais e vivenciais, sob a ideia de espaco-ambiente®,

60 Sobre o termo espaco-ambiente, encontrei também mencédo a ele em Hoyuelos (2006) acerca da
pedagogia de Loris Malaguzzi e que muito acrescentou as reflexdes desse conceito.
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Apoiava-me nas contribuicdes de Forneiro (1998) com a definicdo de espaco em
suas caracteristicas fisicas e de ambiente enquanto conjunto dos aspectos fisicos e
das relacdes que nele se estabelecem.

Vale ressaltar que em minha trajetéria de pesquisadora vinha refletindo a
partir de investigacBes sobre a préatica educativa observada no campo de estagio,
acerca da organizacdo do espaco pedagogico e a constituicdo do eu infantil sob as
relacbes que a crianca estabelece com outros sujeitos - adultos e criancas - e com
0S materiais presentes nesse contexto (VIEIRA, 2011). Dessas reflexdes passei a
problematizar a pratica educativa no espac¢o da educacao infantil e sua relacdo com
o desenvolvimento infantil.

Tais estudos, portanto, constituiram oportunidade para ressignificar o espaco
pedagogico da educacao infantil sob o conceito de espaco-ambiente, por integrar
0s elementos materiais e humanos - estrutura fisico-material, adultos e criangas - em
uma interdependéncia de relagbes que ultrapassam as paredes, 0os objetos, o
mobiliario, os patios, os adultos de referéncia e os companheiros de grupo.

Percebia, sobretudo, que na constru¢cdo do espaco-ambiente da educacéo
infantil as criancas e o professor tém papéis singulares por meio de interacdes entre
si e com o0s objetos, as quais resultam das relacdes em que se compdem e que
narram seu cotidiano pelos significados das vivéncias que esses sujeitos
experenciam nesse lugar. Compreendia que em suas interacdes as criancas
estruturam o espaco-ambiente quando agem sobre os seus elementos, na busca por
pares em suas brincadeiras, na solicitacdo do adulto em momentos que necessitam
ou por meio de suas exploracBes e elaboracdes com os materiais disponiveis,
modificando sua configuracdo e dindmica. Assim, o professor sendo o sujeito que
propicia condi¢cbes para que ocorram interacdes nesse espacgo-ambiente, age sobre
ele criando oportunidades a serem vivenciadas pelas criangas.

Afeita a olhar a crianga como protagonista a partir desses estudos pude
enaltecer a sua acgéo na criacdo de percursos de brincadeiras sobre as intervengdes
concretas do professor no espago-ambiente. Ainda que a acdo do adulto
sobreviesse como uma presenca conduzindo a dinamica das interagdes,
conciliando, limitando, permitindo, integrando. Me parecia incontestavel esse papel

do professor como responsavel por encaminhar o cotidiano e disponibilizar as
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condi¢des do espago-ambiente, sejam elas estruturais ou vivenciais. Nessa entre as
acOes do professor e das criancas, se revelava para mim a predominancia da
organizacdo do espaco-ambiente que delineia oportunidades as quais as criangas
sao expostas, sob uma delimitacdo dada pela pratica educativa.

Assim, ao me indagar sobre a pratica educativa do professor, me perguntava
sobre os saberes que a sustentam, tendo em vista as oportunidades que propicia, o
gue o mobiliza e interfere em sua ocupacéo e organizacao do espaco-ambiente. Em
especial, sobre o que os professores inseridos no espaco-ambiente do Proinfancia
pensavam acerca de sua préatica educativa e que saberes incidiam na conformacéo
de sua experiéncia.

Diante de tais indagacdes apresento a questdo problema da pesquisa: como
o saber da experiéncia educativa incide na reflexdo sobre o espaco-ambiente do

Proinfancia?

1.2 RELACOES ENTRE ESPACO-AMBIENTE E A EXPERIENCIA EDUCATIVA NA
EDUCACAO INFANTIL

O espaco da educacdo infantil, sob o conceito de espago-ambiente, se
constitui em cenario desta pesquisa, que abordo a partir de momentos conformados
pela imagem fotogréafica®?.

Vale destacar, em uma perspectiva histérica, que o tema do espaco da
educacao infantil se fortalece no final da década de 1980, adentrando os anos 2000
a partir de estudos voltados, sobretudo, para a atuacédo do professor na organizagao
da sala, pela escolha de materiais e disposicdo dos objetos nesse contexto
(ZABALZA, 1998; 2002). Dentre autores que subsidiaram tais estudos, destaco
Zabalza (1998), Forneiro (1998) e Horn (2004), os quais contribuem para a
compreensao e delimitacdo do que se propde estabelecer como conceito de espaco-
ambiente, em que elementos materiais e humanos se inter-relacionam formando
uma totalidade (VIEIRA, 2011). Ao considerar a crianga como o sujeito em foco e o
professor como 0 sujeito que propicia oportunidades, os estudos de Cabanellas e
Eslava (2005) e de Hoyuelos (2005; 2006) possibilitam propor uma ampliacdo do

olhar sobre o espago-ambiente pela estética, que sob a ideia de territorios da

61 Abordarei a imagem fotogréfica para tratar do espago-ambiente, tendo em vista a composicao da
imagem como uma dimens&o que interesse especialmente observar nesta pesquisa.
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infancia®? supde a ressignificacdo da concepcédo de educacéao infantil como contexto
de educacéo.

Defini para essa investigacdo pensar 0 espaco-ambiente pela estética, o que
sugere olha-lo sob duas perspectivas: de sua ocupacdo e de sua constituicdo.
Nesse ambito, o professor assume o papel de quem intervém na realidade na
medida em que elege materiais - objetos e mobiliarios - para compor nesse espaco-
ambiente dindmicas interativas. Para Cabanellas e Eslava (2005), tais dinamicas
configuram a experiéncia dos sujeitos com o espaco e seu dialogo com os objetos.
Desse ponto de vista da estética, a cada momento pode haver um redescobrimento
desses objetos e das possibilidades do préprio espaco pela sua transformacédo -
matizando, tensionando, diferenciando, rompendo a homogeneidade de seus
elementos -, com isso se estabelece "um dialogo interno entre eles e conosco,
construindo-se assim cada contexto com 0s corpos, objetos e espagos em
interacdo."%® (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 43, traducédo minha).

Disso resultam processos que sdo vivenciados pelos sujeitos como
experiéncias estéticas (HOYUELOS, 2006), as quais, sob dimensdes inter-
relacionadas, compdem o repertdrio de aprendizagens nesse contexto de educacéo.
Segundo Hoyuelos (2006) a experiéncia estética decorre de um processo educativo,

uma vez que se entenda

uma estética, definitivamente, arraigada na prépria atuacéo pratica da vida,
nas proprias decisdes da experiéncia, com uma tensao vital que fazem com
que a propria experiéncia seja auténtica, reveladora, comunicante,
verdadeira, critica e transcendente.®* (HOYUELOS, 2006, p. 37, tradugdo
minha).

Nesse sentido, o autor propde pensar a experiéncia estética como

continuidade da experiéncia de vida, e nédo isolada dela, um encontro com 0 outro

62 Territérios da Infancia se constitui em campo conceitual enunciado a partir do dialogo entre
pedagogia e arquitetura em que pesquisadores espanhdis se acercam das experiéncias de meninos e
meninas a construcdo de contextos que lhes servem & vivéncia infantil, em que se evidenciam
aspectos da complexidade humana desde a mais tenra idade. Para conhecer pesquisas que derivam
desse constructo ver em Isabel Cabanellas e Clara Eslava (2005).

63 "un didlogo interno entre ellos y con nosostros, construyéndose asi cada contexto con los cuerpos,
objetos y espacios en interaccion." (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 43).

64 "Una estética, en definitiva, arraigada en la propia actuaciéon practica de la vida, en las propias
decisiones de la experiencia, con una tension vital que hacen que la propia experiencia sea auténtica,
reveladora, comunicante, veraz, critica y transcendente." (HOYUELOS, 2006, p. 37).
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que mobiliza uma unido, uma unidade estabelecida pela conexado entre o observavel
e 0 observador, 0 contexto com seus elementos e 0 sujeito com suas percepcoes.

Sob essa perspectiva enlevo e ressignifico alguns contributos a pratica
pedagogica na educacao infantil que relacionam o espaco como um elemento de
suas intervencdes. Acerca disso destaco Zabalza, citado por Forneiro (1998), que
define o espago na educagdo infanti como uma estrutura de oportunidades,
primeiramente, pela condicdo externa aos sujeitos que pode favorecer ou dificultar o
processo educativo, como também de crescimento pessoal e desenvolvimento de
aprendizagens. Essa condicdo externa configura a estrutura fisica predeterminada,
ou seja, o prédio que abriga a instituicdo, cuja delimitacdo do espaco esta dada por
uma concepcdo de educacdo que influenciard as possibilidades e as escolhas da
pratica pedagdgica. Tanto quanto em uma proposta pedagdgica® ha determinacdes
que implicardo no planejamento da pratica educativa do professor.

Por outro lado, as oportunidades projetadas no cotidiano também decorrem
de uma opcao didatica do professor, pois suas concepcdes de educacdo e de
crianca sustentam escolhas com incidéncia direta na dinamica que ir4 propiciar as
criancas nesse contexto educativo (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003; HORN,
2004). O professor é o responsavel pelo espaco da sala do grupo de criancas e por
tornad-lo um ambiente de aprendizagens (ZABALZA, 1998; 2002) e acolhedor de
suas necessidades e interesses, me sugere pensar que as escolhas didaticas
expressas na organizacdo desse espaco interferem nas relacdes que essas criangas
estabelecem nesse contexto.

Denoto que tais relagdes se constituem no ambiente e este, tal como Forneiro
(1998) delimita, se refere ao "conjunto do espaco fisico e das relacdes que se
estabelecem no mesmo (os afetos, as relacfes interpessoais entre as criangas,
entre criangas e adultos, entre criangas e sociedade em seu conjunto).”
(FORNEIRO, 1998, p. 232-233). Segundo essa perspectiva, me parece que as
relacbes se efetivam como campo de atuacdo do professor que, ao agir
didaticamente sobre o espaco, o faz sob certa intencionalidade, seja ao criar um

ambiente que propicie aprendizagens, a partir das possibilidades interativas das

65 A proposta pedagogica consiste no conjunto de inten¢des que demarcam a pratica pedagégica em
uma instituicdo e que se estabelece como seu projeto-politico-pedagdgico (BRASIL, 2009b; FARIAS;
DIAS, 2007) .
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criangas, seja em relacdo as suas expectativas frente ao desempenho delas em
situacdes diversas - atividades dirigidas ou propostas abertas®®.

Ao entender que "na Educacao Infantil, a forma de organizacdo do espaco e a
dindmica que for gerada da relacdo entre os seus diversos componentes irdo definir
0 cenario das aprendizagens." (FORNEIRO, 1998, p. 237), interpreto que a
construgdo de oportunidades deriva da entre a intencionalidade educativa e as
vivéncias dos sujeitos nesse contexto. Essa interdependéncia é o que conforma o
conceito de espaco-ambiente. Nesse bojo, se justifica que de um lado o professor
planeja, intervém, dirige o processo, de outro lado, a crianga entra em contato com o
meio em que estd inserida, age e constréi estratégias para se apropriar daquilo que
Ihe é oferecido e disso resultam impressdes que marcam o espaco-ambiente.

Assim, mediante a estrutura fisica e as oportunidades criadas pela pratica
educativa, as criancas estabelecerdo relacdes e constituirdo determinado repertério
cultural, que sob a observacédo do professor, munido de determinada perspectiva
pedagogica, poderdo confluir em conteddo para suas novas intervencdes. Nesse
sentido, o professor e as criancas como sujeitos ativos Nnos processos
desencadeados em relacdo as intervencdes que realizam no espaco-ambiente,
constroem modos de apropriacdo e modificacdes sobre ele, o que atribui a ambos o
carater de elemento estruturante desse contexto de educacao.

No que tange a questdo do espaco na educacédo infantil, ha ainda outros
estudos mais recentes que tém abordado a participacdo e o protagonismo infantil
por meio da interlocucdo mais ampliada, entre diferentes areas como: a Sociologia e
a Geografia (LOPES, 2010) ou ainda, entre a Educacdo e Arquitetura (SANTOS,
2011; CABANELLAS; ESLAVA, 2005). Varios desses estudos permitem a
compreensao da ocupacdo dos espacos pelas criancas, das relacdes que estas
estabelecem entre si e com outros sujeitos em diferentes contextos, das implicacoes
da forma fisica disponivel que favorece a circulagdo ou a permanéncia nos espacos,
entre outros aspectos como a experimentacao estética de elementos componentes
de sua estrutura.

Tais estudos sé@o contributos para avancar a presente pesquisa, uma vez que

evidenciam a necessaria busca por parte dos professores de um didlogo com a

66 Utilizarei os termos atividades dirigidas para designar situac6es em que ha, respectivamente, a
presenca do professor e o direcionamento da atividade por ele e propostas abertas para a presenca
do professor como observador/participante e o desenvolvimento da proposta pelas criancas.
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crianca, no sentido de olhar, ouvir e escutar para compreender a sua perspectiva e,
consequentemente, o seu modo de ser crianga, a fim de promover uma pratica
educativa condizente com suas necessidades e interesses.

Nesta pesquisa focalizo o pensamento do professor acerca do seu papel
como agente desse contexto de educagdo que possibilita uma estrutura de
oportunidades (ZABALZA, 2002) para as criangas vivenciarem situacdes diversas e
constituirem seu repertério de aprendizagens que confluem em experiéncia. Uma
vez que ao intervir no ambiente manejando-o para usa-lo educativamente, se supde
que o professor se torna consciente "do papel do meio no desenvolvimento da
crianga e da necessidade profissional de controlar o ambiente como contexto de
aprendizagem."” (ZABALZA, 2002, p. 148, traducédo minha).

Acerca disso Forneiro (1998) afirma que € preciso que o professor

reflita sobre os principios basicos que devem reger a sua acédo educativa e
de que maneira podem concretizar-se na pratica da sala de aula,
projetando, assim, um ambiente de aprendizagem que seja coerente com a
consecucao de tais principios. (FORNEIRO, 1998, p. 262).

Desse ponto de vista, tais principios confluem em uma reflexdo sobre a
pratica educativa e contribuem para o seu aprimoramento, contudo, sem perder de
vista a participacao da crianca nessa construcdo. Uma vez entendido que "a crianga
peguena emerge como co-construtor, desde o inicio da vida, do conhecimento, da
cultura, da sua propria identidade." (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.71), com
isso se quer dizer que as criangas se constituem, sdo produzidas na cultura, bem
como, sdo produtoras de cultura® (KRAMER, 1996). Sob uma perspectiva da
pedagogia da infancia, ou, pedagogia da educacéo infantil®® (ROCHA, 1999), cujo
entrelacamento das intencionalidades pedagoégicas em que se trabalham aspectos

67 "del papel que juega el medio en el desarrollo del nifio y de la necessidad profesional de controlar
el ambiente como contexto de aprendizaje." (ZABALZA, 2002, p. 148).

68 Alicercada em uma perspectiva interdisciplinar, Kramer (1996) analisa e constr6i uma compreensao
da natureza social, histérica e cultural da infancia, com a contribuicdo da teoria critica da cultura e da
modernidade de Walter Benjamin, que considera a singularidade e a totalidade expressas na
exemplaridade do ser crian¢a, a qual constréi cultura em meio as particularidades do seu tempo.

69 Em sua tese de doutorado, Rocha (1999) apresenta a construgdo de uma pedagogia que se volta
para a crianga pequena, de 0 a 6 anos de idade, denominando-a Pedagogia da Educacao Infantil,
cujo construto se deve a contribuicdo de estudos na area da Educacdo, da Psicologia, da
Antropologia, da Sociologia e da Historia.
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do desenvolvimento e formacgédo da criangca (ROCHA, 2011, p. 378)7° possibilitem a
ampliacdo de vivéncias por meio de oportunidades, objetivadas por uma prética que
se traduza em uma didatica para a educacéo infantil.

Diante disso, parece pertinente pensar sobre o pensamento do professor
acerca da sua préatica no sentido que o conforma em experiéncia educativa, como
conhecimento construido e alicercado em um saber cotidiano. Problematizado pela
teoria e, sob uma perspectiva da reflexdo, esse saber que constitui a experiéncia
educativa é entendido para além de um conjunto de praticas, mas como a propria
escolha consciente entre elas, sob seus impactos e aprendizados (CONTRERAS;
PEREZ, 2010).

Sob essa perspectiva compreendo o saber da experiéncia educativa
(CONTRERAS; PEREZ, 2010) como constructo do vivido em espacos e tempos
delimitados por sua circunstancia histérica’®. Tal como impregnar-se pelas
impressoes, significados e entendimentos decorrentes das relagdes com as criangas
e com a materialidade da educacéo peculiar a essa faixa etaria, o processo de se
tornar professora de educacdo infantil constroi a experiéncia educativa pelos
saberes relacionados em momentos vivenciados no espago-ambiente, os quais
parecem emergir a luz da reflexao.

Dito isso, me parece pertinente que a reflexdo sobre o espago-ambiente,
decorrente de pensar sobre a experiéncia educativa, conflua de momentos que
possam evidenciar as oportunidades pensadas pelo professor sobre sua pratica

educativa. Mais ainda, sob o que constitui o educativo em sua pratica, ressalvando a

0 Rocha (2011) aponta para a critica a antecipagdo da escolarizagdo em praticas observadas na
educacgdo infantil, ndo no sentido de negar a formacgdo intelectual das criangcas, mas, em
conformidade as bases da psicologia histérico-cultural, pela afirmacéo da
especificidade/particularidade da educacéo infantil na configuragdo de um programa de ensino pré-
escolar diferenciado do programa escolar, para o qual Vigotski analisou "o papel do ensino no
desenvolvimento da crianca pré-escolar e a preparagdo do mesmo para 0 ensino na escola, e
conclamou a ndo copiar os conteudos e métodos de trabalho da escola." (SAMORUKOVA,;
LONGUINOVA, 1990 apud ROCHA, 2011, p. 377); posicao similar defendida por Hurtado (apud
ROCHA, 2011) ao afirmar que o sentido de preparagcdo esta longe de corresponder a uma
perspectiva de treinamento e antecipacdo da educacgdo escolar, mas, ao contrario que enfatiza
formagBes mais amplas para que a crianca forme uma atitude favoravel até a sua entrada na escola,
com motivos e interesses para aprender e conhecer o mundo.

71 A ideia de circunstancia histdrica advém do pensamento arendtiano que situa 0 homem em uma
lacuna do tempo (ARENDT, 2013) e se relaciona a ideia de coordenadas que Kossoy (1989) atribui
ao instante em que o fotografo se insere em um espaco e em um tempo da histéria. Assim,
circunstancia e coordenadas constituem os termos para delimitar a ruptura, ou, fracdo do tempo no
continuo da histéria, que neste caso localiza determinado pensamento sobre a préatica educativa.
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reciprocidade de influéncias a que esta sujeito. Pois, em acordo com o conceito de
espaco-ambiente enunciado, mesmo que ao professor se atribua a responsabilidade
pela forma como esse contexto educativo se apresenta, sua pratica esta
comprometida pelas relacbes que estabelece com os sujeitos-criancas e os demais
elementos em uma dindmica peculiar que resulta de um modo de organizagao.
Nesse ambito, pensar sobre a educacdo como experiéncia (CONTRERAS;
PEREZ, 2010) enseja & investigacdo da educacio como aquilo que se vive e se

concretiza por meio das acfes do professor num dado momento, ou seja,

estudar a educagcdo como experiéncia (grifo meu) €, portanto, colocar em
primeiro plano as mdltiplas facetas, dimensdes e qualidades das vivéncias
nas que se participa nas situacdes educativas.”? (CONTRERAS; PEREZ,
2010, p. 23, tradugdo minha).

O que sugere que, do ponto de vista do professor, pensar sobre a experiéncia
educativa |he possibilita confrontar o processo que a constituiu, identificar suas
escolhas, percursos, demandas, compreender o0 seu papel no contexto educativo,
ampliar a sua percepcao acerca da propria acdo. Mais do que relatar éxitos, desde
gue se entenda a experiéncia no sentido que Larrosa (2002) apresenta, ou seja,
como algo que nos acontece, que nos deixa marcas, rastros do vivido,
experimentado, diluido em nossa percepcédo e que podemos revolver e iluminar para
encontrar mais do que nossa miopia permite.

A luz da minha experiéncia educativa, ja no percurso de professora de
educacao infantil percebo que a busca pela coeréncia entre o discurso e a acao, se
constituiu em uma constante e me imp6s a condicdo de afirmar meus principios
cotidianamente por meio da minha préatica. Desde o inicio dessa trajetoria havia a
crenca de que era possivel constituir uma consciéncia pratica a partir da ampliacdo
de conhecimentos, de forma critica, reflexiva, construtiva, diante do que emanava de
minhas referéncias de origem.

Entendo que a perspectiva de se voltar para a pratica educativa como
intenc&o de olhar para o vivido, experimentado, consolidado e pensar sobre ela, ndo
encerra no passado verdades absolutas, sendo abre possibilidades de enxergar

para além delas, enquanto experiéncia educativa. No sentido de desvelar o que

72 "Estudiar la educacién como experiencia es por tanto poner en primer plano las mdltiples facetas,
dimensiones y cualidades de las vivencias en las que se participa en las situaciones educativas.”
(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 23).
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subsite em sua margem e nos seus entremeios, como aspectos nao visiveis que
resistem enquanto marcas impressas na vivéncia, 0os quais a reflexdo pode
evidenciar compondo uma nova interpretacdo do vivido, restituindo assim em
experiéncia.

Do ponto de vista dessa pesquisa, a perspectiva de pensar a educagao
como experiéncia’ se constitui por voltar-se aos momentos que compdem as
situacdes educativas, para iluminar as relacbes que deles emanam, as quais
conformam a pratica educativa e revelam seus referentes.

A experiéncia educativa, como algo vivido que deixa marcas e aprendizados,
e se sustenta por saberes que conduzem escolhas, se manifesta por acdes do

sujeito na sua relacao

com o mundo, com a linguagem, com o0 pensamento, com 0S outros, com
ndés mesmos, com o que se diz e 0 que se pensa, com o que dizemos e o
gue pensamos, com 0 que somos e o que fazemos, com 0 que ja estamos
deixando de ser’4. (LARROSA, 2010, p. 88, tradugédo minha).

Mais do que explicar uma realidade, esta pesquisa se conforma como
oportunidade originaria da reflexdo sobre o sentido educativo da experiéncia a partir
do que ela apresenta. A concretude que alimenta a pratica educativa se materializa
e consolida em experiéncia, se constitui em conhecimento e pode ser objeto de
reflexdo, na medida em que € reconhecida, também como experiéncia.

Deste modo, pensar a educacdo como experiéncia exige examinar as
relacbes que a sustentam, que entrelacam significados e tramam a rede que a
constitui. Sob a pulsdo dessa perspectiva de pesquisa, ao me defrontar com a
pratica educativa de professores’ que encontro nos caminhos da formacdo em
oportunidades diversas - graduacdo, poés-graduacdo, programas de formacao

continuada de redes municipais, oficinas etc - rememoro pressupostos que se

3 Pensar com a experiéncia educativa de professores representa uma atitude de escuta daquilo que
esses sujeitos compreendem e expressam acerca de sua pratica educativa e refletem como
experiéncia educativa e que permite o didlogo com a pesquisa.

74 "con el mundo, con el lenguaje, con el pensamiento, con los otros, con nosotros mismos, con lo que
se dice y lo que se piensa, con lo que decimos y lo que pensamos, con lo que somos y lo que
hacemos, con lo que ya estamso dejando de ser." (LARROSA, 2010, p. 88).

75 Utilizarei a denominacdo de professores quando me referir a um universo mais amplo que
congrega profissionais dos géneros masculino e feminino.
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compdem a minha experiéncia de professora e com 0s quais me indago sobre o que
denominei de expressédo cultural da préatica pedagogica na educacao infantil
observada em instituicbes paranaenses. Imbuida da busca pelo néo visivel, pela
presenca ausente, sombra das praticas educativas que somente a observacdo e
perscrutacao do espaco-ambiente podem delinear me lanco ao desafio de pensar a
experiéncia educativa de professores para ampliar minha compreensao desse
estudo.

Estabelecido como contexto de investigacdo desta pesquisa a estrutura do
Proinfancia, evidenciada no desenho arquitetdnico do seu espaco fisico por uma
concepcao de educacgédo infantil pautada pelos parametros de qualidade (BRASIL,
2006a; 2006b) e cuja implantacdo segue as orientacdes para a pratica pedagogica
instituidas nas DCNEI (BRASIL, 2009b), apresento o objetivo desta pesquisa que foi
compreender como o saber da experiéncia educativa incide na reflexdo sobre o
espaco-ambiente da educacédo infantil, em um contexto do Proinfancia. E, para isto,
construi as seguintes questdes norteadoras:

1. Como os professores organizam o espaco-ambiente da educacéo infantil
do Proinfancia?

2. Que saberes estdo implicados na organizacdo pelos professores do

espaco-ambiente do Proinfancia?
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2 UM METODO PARA INVESTIGAR O ESPACO-AMBIENTE DA EDUCACAO
INFANTIL COMO EXPERIENCIA EDUCATIVA

A pesquisa educacional ndo esta centrada

em dar conta de uma realidade,

em explica-la,

sendo em perguntar-se pelo sentido educativo
gue pode abrir-se em uma experiéncia

gue tratamos de entender’s.

José Contreras e Nuria Pérez (2010)

Neste capitulo apresento, a partir de uma teoria sobre o saber da experiéncia
educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010), a constru¢édo de um método que enseja a
pensar a educacdo como experiéncia e para isto utilizarei a fotografia.

Acerca disso, vale destacar a compreensao de que 0

saber é algo dindmico, nunca resolvido, que apenas 'é', que somente existe,
na medida em que é vivido nas mentes de quem o elaboram ou de quem o
recriam e o atualizam, e que lhe d&o sentido ao receber ou trabalhar com
ele.”” (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 49, tradug&o minha).

Ha uma renovacdo implicada no saber da experiéncia, pois "0 que caracteriza
a experiéncia e o seu saber é precisamente sua abertura ao novo, ao inesperado, o
reconhecimento de que n&do podemos confiar em um saber acumulado."’®
(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.49, traducdo minha). Mas, porque se sabe o que se
vive, reconhecer o vivido é o que permite interpretar o sentido da experiéncia, ndo
como algo a devir, sendo como concretude encarnada das relagcdes que o
sustentam.

A elaboracdo de um método para esta investigacdo se constréi no campo da
Pedagogia, em uma perspectiva que se inspira na filosofia e utiliza a fotografia com

base na dimensao da estética. Nesse sentido, o constructo da imagem fotogréfica se

76 Tradugdo minha. "La investigacion educativa no esta centrada en dar cuenta de una realidad, en
explicarla, sino en preguntarse por e sentido educativo que puede abrirse en una experiencia que
tratamos de entender." (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 82).

77 "Saber es algo dinamico, nunca resuleto, que so6lo 'es', que soélo exista, en la medidad en que es
vivido en las mentes de quienes lo elaboran o de quienes lo recrean y lo actualizan, e que le confieren
significacidn al recibirlo o al obrar con él." (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 49).

78 "lo que caracteriza a la experiencia y a su saber es precisamente su apertura a lo nuevo, a lo
inesperado, el reconocimiento de que no podemos confiar en un saber acumulado.” (CONTRERAS;
PEREZ, 2010, p. 49).
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constitui meio ou ponto de partida para a andlise dos dados da pesquisa, cuja
interpretacdo decorre de pensar os elementos do espago-ambiente, por sua
evidéncia e composicédo, relacionados nas realidades enunciadas pela experiéncia
educativa.

Uma vez que toda experiéncia sempre remete a um momento Vvivido,
permeado de sentimentos, sensacdes e percepcdes, impresso por realizagbes e
desacertos de algo que passou em um tempo remoto ou recente, indubitavelmente
se mostra como algo que ja foi. Deste modo, a reflexdo sobre a experiéncia se situa
em um presente que se volta ao passado e o espaco educativo, onde se situa o
sujeito sob os efeitos desses tempos em relagéo, configura elementos com os quais
ele interage e demarca suas referéncias acerca do vivido. Dessas relacdes resultam
significados construidos e materializados em interpretacdes visibilizadas no contexto
educativo.

Ao considerar a fotografia como o ponto de partida para analisar o espaco-
ambiente e provocar o olhar do observador a compreensdo de suas relacdes,
concluo que é fundamental abordar peculiaridades de sua composicdo enquanto
imagem fotografica. Sua representacao, por vezes calcada no intento de reproduzir
a realidade, também é um ato criativo, na medida em que a imagem se compde de
elementos que correspondem a uma realidade eleita em relacdo ao imaginario do
seu produtor. Assim, se faz necessario conhecer aspectos que concernem a origem
da fotografia, no que tangem seu modo de representacdo, e as relacdes que
subsistem em sua fungcdo como objeto da cultura a ser apropriado pelo receptor da
imagem.

Inspirada pela apreciacdo da composicdo pictérica, a qual antecede a
fotografia enquanto forma de representacdo da realidade, apresento imagens de
duas obras de arte que me provocaram a reflexdo sobre esse olhar que recorta e
elege da realidade visivel elementos a composicdo de sua materialidade. E, na
sequéncia, apresento imagens dos espacos-ambientes de instituicdes da Educacgéo
Infantii do contexto espanhol, as quais realizei durante meus estudos de

aprofundamento do doutorado na Universidade de Barcelona’®.

7 Por meio de bolsa-sanduiche oferecida pela CAPES, durante o periodo de setembro de 2014 a
agosto de 2015.
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Com isso, inicio o capitulo apresentando as duas obras de arte que me
instigaram um percurso para a constru¢cdo do método: As meninas de Veldzquez e

As meninas de Picasso.

FIGURA 1 - AS MENINAS DE VELAZQUEZ

FONTE: LESSING (2009).
LEGENDA: As meninas, Diego Velazquez, 1656. Museu do Prado, Madrid, Espanha.

Vi pela primeira vez essa obra magnifica, As meninas de Velazquez (FIGURA
1), em 1996 quando estive no Museu do Prado, em Madrid. Recordo que a
grandiosidade da obra me havia impressionado, mas também, a sua composi¢ao
que diferenciava da estética comum ao periodo no qual havia sido produzida.

Esta obra de arte criada em meados do século XVII remonta a uma visédo do

cotidiano da Corte de Felipe 1V, que retrata a familia real, cujo personagem central
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seria a Infanta Margarida. Nesse aspecto da realidade, outros personagens
constituem elementos a composi¢do da imagem, entre eles: num primeiro plano, as
damas de honra em volta da infanta, uma and e um anédo brincando com um céo,
como entre dois planos a presenca de uma freira e um guarda-damas, no plano de
fundo um cavaleiro visivel por uma porta aberta ao lado de um espelho onde
aparece refletido o casal real, este, sutiimente em um plano secundério parece
acompanhar a cena pictorica, revelada por um aspecto do quadro apoiado em um
cavalete e o préprio artista realizando seu oficio.

A configurac@o dos personagens constitui indicio da escolha do artista sobre
0 tema e testemunho de sua estética, tanto por seu valor histérico ao compor um
modo peculiar de representacdo da realidade a época, quanto pelo olhar que
conforma essa realidade e a produz.

Anos depois, me intriguei sobremaneira ao deparar com a série realizada por

Picasso sobre o tema de Veladzquez.

>

FOTE: Propriedade Picasso (2007).
LEGENDA: As meninas, Pablo Picasso, 1957. Museu Picasso, Barcelona, Espanha.
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J4 ha algum tempo havia me interessado por conhecer As meninas de
Picasso (FIGURA 2), a qual tive oportunidade de apreciar pela primeira vez, em
2013, no Museu Picasso em Barcelona. Naquele momento, a desconstrucao da obra
de arte que o artista propunha, me sugeriu certo excentricismo, mas também
curiosidade sobre o que havia de tdo intrigante nessa apropriagdo do tema
produzido por outro olhar.

Se alguém se pusesse a copiar "As Meninas", totalmente de boa fé, ao
chegar um certo ponto e, se o copiador fosse eu, diria: E se colocasse isso
um pouco mais para a direita ou para a esquerda? Provaria fazé-lo do meu
jeito, esquecendo Velazquez. O experimento me levaria seguramente a
modificar a luz ou altera-la, pelo motivo de ter mudado algum personagem
de lugar. Entdo, aos poucos, iria pintar Meninas que seriam detestaveis
para o copista profissional, mas seriam as minhas Meninas.& (PICASSO,
1950, traducédo minha).8!

A modificagdo de um angulo de luz ou a troca de lugar de um personagem,
tal como pronunciara Picasso, era um tantear e experimentar o seu olhar sobre a
cena, 0 que certamente modificava a criacdo de Velazquez e que pelas méaos de
Picasso produzia as suas meninas. A experiéncia do artista ecoava em mim 0s
efeitos da luz que ilumina e modifica os elementos da cena aos olhos de quem vé
inspirando-me a pensar que um olhar € sempre uma interpretacao.

Distante quase trés séculos, Picasso teve seu primeiro contato com a obra de
Veladzquez no final do século XIX quando ainda era jovem e iniciava seus estudos na
pintura. Mendes e Couto (2009) analisam nove das quarenta e quatro interpretacoes
de Picasso sobre As meninas e ressalvam que: o artista havia se impactado nesse
primeiro encontro com "o complexo jogo estrutural elaborado por Velazquez, as
trocas entre o espaco real e o pictérico, a aproximacao entre obra e espectador
atrairam o menino, imprimindo-se em sua memoria." (MENDES; COUTO, 2009, p.
294).

80 "sj alguien se pusiese a copiar Las Meninas, totalmente con buena fe, al llegar a cierto punto y si el
que las copiara fuera yo, diria: ¢Y si pusiera esta unpoquito mas a la derecha o a la izquierda? Yo
probaria hacerlo a mi manera, olviddndome de Veldzquez. La prueba me llevaria de seguro a
modificar la luz o a cambiarla, con motivo de haber cambiado de lugar algliin personaje. Asi, poco a
poco, iria pintando unas Meninas que serian detestables para el copista de oficio, pero serian mis
Meninas." (PICASSO, 1950).

81 Citacdo que apresenta a sala a qual se refere a exposi¢cdo pernamente da apropriacdo da obra "As
Meninas" de Velazquez pelo artista Pablo Picasso, Museu Picasso em Barcelona.



74

As interpretacdes que Picasso realizou na apropriacédo da obra original de
Veldzquez (FIGURA 1), me instigaram a indagar acerca da liberdade de Picasso em
desconstruir a obra de outro artista. O sentimento de dessacralizacdo da pintura,
como uma violagdo sobre o olhar do outro me tomara e, impregnada da
desconstrucdo da obra pelo artista cubista, me perguntava sobre o que via. A
impresséo que surtira em mim a época fora do excentricismo que relacionava a sua
personalidade, decorrente do que conhecia de sua histéria e como percebia sua
obra. Ainda intrigada, voltei observar a série mais vezes em 2014 e 2015, em
especial a referida obra (FIGURA 2) que me chamou a atencéo pela escolha do
artista cubista em representar a cena em tons de branco, preto e cinza, me
remetendo a ideia da fotografia.

Imbuida dos estudos que realizava acerca da fotografia, como meio para
pensar sobre a experiéncia, me voltei algumas vezes para As meninas de Picasso. A
apropriagdo que o artista realizara soava em mim como possibilidade de um pensar
sobre os elementos que compdem uma imagem a partir do que emerge da
experiéncia e que se coloca em relacdo a ela sob a perspectiva da leitura do
presente, ou seja, do encontro com a obra ou da recepcdo da imagem (VAZQUEZ,
2005).

Em 2015, apos conhecer aspectos de sua criacdo, voltei a observar As
meninas de Velazquez (FIGURA 1). Nessa oportunidade, sob um olhar que
perscruta me ative aos seus elementos, aos fatos e significados construidos ao
longo de sua trajetéria, enquanto obra de arte, e pude me aproximar de seus
meandros e interpreta-la de outra perspectiva, agora enxergava sujeitos em relacao.

Observar essas imagens (FIGURAS 1 e 2) se constituiu em um exercicio
sobre o olhar que produz realidades, mais ainda, uma oportunidade para pensar a

interpretacdo da imagem para além do que o olho Vé.

2.1 DIALOGOS ENTRE AREAS DO CONHECIMENTO PARA PENSAR A
EDUCACAO DE CRIANCAS PEQUENAS COMO EXPERIENCIA

O campo da Educacdo constitui foco de analise de diferentes areas do
conhecimento, as quais, em geral delineiam uma perspectiva sobre temas que
culmina na problematica pedagogica. A constru¢cdo de um método para pensar a

educacdo como experiéncia, inicia com a conformacdo das dimensfes do tempo e
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do espaco compondo um arranjo sobre o vivido que localiza seus componentes e
para o qual os sujeitos viventes dessa experiéncia atribuem sentidos e significados.
Portanto, o deslocamento espaco-temporal entre contextos de realidades distintas
da trajetéria percorrida, cuja aproximacdo forja-se no ato de pensar, se faz pela
percepcao dessas dimensfes que fluem no exame da prépria experiéncia gerando
entendimentos localizados historicamente sobre a pratica educativa.

Seguindo um hilo filoséfico, me inspiro em Arendt (2013) que aborda a
experiéncia como um construto, cuja concretizacdo se da pelo pensamento néo
isolado em sua insurgéncia, mas, vinculado a um acontecimento que engloba uma
dada situacao revelada por um momento do processo vivenciado pelo sujeito. Nesse
sentido, 0 pensamento se situa em um entre que resulta de uma colisdo de forcas,
de um lado a tradicdo do passado como heranca transmitida pelas velhas geracdes
e de outro lado as possibilidades vislumbradas no futuro como perspectivas de
transformacao do mundo. Dessa colisdo se produz um rompimento no continuum do
tempo, a lacuna arendtiana, em que o pensamento, arraigado em um inevitavel
presente, e sob a direcdo determinada do choque entre passado e futuro, emerge
como forca diagonal langada ao infinito (ARENDT, 2013).

Na imagem que remete a lacuna proposta por Arendt (2013), se configura um
espaco virtual situado apenas no ambito dos fenbmenos mentais que relaciona o
pensamento como atividade atemporal e se vincula a ele por seu marco de
orientacdo. Portanto, esse espaco intemporal, situado no &mago mesmo do tempo,
somente pode ser indicado pelas coordenadas que o0 orientam: "a cada nova
geragdo, e na verdade cada novo ser humano, inserindo-se entre um passado
infinito e um futuro infinito, deve descobri-lo e, laboriosamente, pavimenta-lo de
novo." (ARENDT, 2013, p. 40). Ainda, referindo-se a Kafka, a autora destaca a
questao da experiéncia de pensamento que se origina dessa luta entre passado e
futuro como um fendmeno mental que "sO pode ser adquirida, como qualquer
experiéncia de fazer algo, através da pratica e de exercicios." (ARENDT, 2013, p.
40). No espaco intemporal da lacuna arendtiana o pensamento se move, resta saber
como.

E na mobilidade do pensamento, presente na lacuna arendtiana, que se
coaduna a perspectiva de pesquisa da educagdo como experiéncia, enquanto uma
empresa do pensamento (CONTRERAS; PEREZ, 2010), que se constréi um como

pensar, ou seja, como enxergar o que ha nesse espaco intemporal. Assim,
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a pesquisa educativa como uma empresa do pensamento, de um
pensamento ndo desligado da experiéncia, na busca de um saber que
ilumine o fazer e retorne a experiéncia para ganhar em experiéncia; para
ganhar na capacidade de deixar-se surpreender pelo que passa e 0 que nos
passa para voltar assim a pensar e descobrir novos sentidos, novas
possibilidades, novos caminhos, inclusive naquilo que poderiamos
considerar o dado, o velho, o legado da tradicd0.82 (CONTRERAS; PEREZ,
2010, p.67, traducéo minha).

Contudo, se deixar surpreender pela experiéncia pode ndo ser uma atitude
simples. Parece exigir um distanciamento daquilo que habitualmente enxergo para
olhar o vivido de modo a perceber o que me passa quando penso sobre o que
aconteceu, ou sobre aquilo que a vivéncia do outro me remete. Em que o
pensamento permanece ligado e restitui a experiéncia, na medida em que se abrem
infinitas possibilidades ao sentido da propria experiéncia. Desta forma, a perspectiva
de pensar a educacdo enquanto experiéncia me parece similar a atitude de voltar-se
as relacbes que a sustentam, cuja empresa do pensamento busca um modo de
pensar que possa delinear "um olhar que abra nossa escuta, nossa atencéo, ao
acontecer de toda relacdo educativa."®® (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 67,
traducdo minha).

A compreens&o da experiéncia como constructo do pensamento, que parte do
vivido e a ele se volta na lacuna arendtiana, é que a fotografia do espaco-ambiente
se mostra um instrumento pertinente, uma vez que concretamente consiste um meio
comum observavel. Um intersticio espaco-temporal, em que o real se apresenta
pelos elementos visiveis na materialidade da imagem fotografica dada a observacao
imediata (BENJAMIN, 1986) e cujos significados, invisiveis no instante fotografado,
somente podem ser desvelados no ato de pensar, rememorar, refletir, relacionar.

Com isso, sob o0 objetivo de compreender como o saber da experiéncia
educativa incide na reflexdo sobre o espaco-ambiente da educacéo infantil, o ato de
pensar a educacdo enquanto experiéncia tendo a fotografia como instrumento, se

manifesta no exercicio de pensar sobre a pratica educativa pelas dimensdes: do

82 "la investigacion educativa como una empresa del pensamiento, de un pensamiento no desligado
de la experiencia, en busca de un saber que ilumine el hacer y retorne a la experiencia para ganar en
esperiencia; para ganar en la capacidad de dejarse sorprender por lo que pasa y lo que nos pasa
para volver asi a pensar y descubrir nuevos sentidos, nuevas posibilidades, nuevos caminos, incluso
en aquello que podriamos considerar lo dado, lo viejo, lo legado por la tradicion." (CONTRERAS;
PEREZ, 2010, p.67).

8 "una mirada que abra nuestra escucha, nuestra atencion, al acontecer de toda relacion educativa."
(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.67).
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olhar fotogréfico que compde uma visdo sobre o espaco-ambiente e da recepcao da
fotografia pelas impressfes que marcam a percepcéo de relagbes decorrentes dos
momentos educativos, representados pela imagem.

Nesse interim, ha uma similaridade entre fotografia e experiéncia que permite
associa-las em um mesmo campo, pois ambas remetem o olhar ao passado e isso
sugere que a sua compreensdo estdo implicados os efeitos da historia, enquanto a
sua interpretacdo se assomam as dimensdes da estética também relativizadas pelos
efeitos do processo histérico.

Diante disso, denoto que o intento de pensar sobre a educacdo como
experiéncia nesta pesquisa, advém de momentos da prética educativa eleitos pelos
sujeitos a sua reflexdo, sob as escolhas do olhar que fotografa e do que se vé em
uma fotografia. Dado que, inicialmente, a analise da pratica educativa ndo se isenta
da forca do visivel, que se sobrepde nas evidéncias do espaco-ambiente pelos
indicios das determinacdes da proposta pedagogica e das concepcdes dos sujeitos
envolvidos. Mas, ao examinar o que os olhos véem se pergunta pelo invisivel da
pratica educativa, acerca daquilo que constitui a experiéncia e somente pode ser
visivel no ato de pensar.

Uma vez que a fotografia, esse intersticio espaco-temporal, se concretiza pelo
rompimento desse continuum do tempo e como tal enseja ao encontro com 0
invisivel que o ato de pensar sobre pode dar forma. Nesse sentido, fotografia e
experiéncia conformam o que passou como acontecimento, cujo esforco de
compreensao exige uma andlise em que se Ihe aderem significados construidos, ora
distanciados de sua origem pela inevitavel acdo do tempo, da trajetoria, do vivido,
ora imaginados pelo que a imagem da a pensar.

Subjaz a percepcao fugaz de algo que poderia ter sido em um passado
distante, diante de um futuro que avanca, sob uma perspectiva que olha o passado a
partir do presente e problematiza o real visto na imagem fotografica ao interpreta-lo.
Assim, parece plausivel que a interpretacdo da imagem fotogréfica a cada novo
olhar convide a uma nova construgdo desse passado ou uma possibilidade para o
presente, uma vez que se constitua em uma nova experiéncia. Pois, "a verdadeira
imagem do passado perpassa veloz. O passado so se deixa fixar, como imagem que
relampeja irreversivelmente, no momento em que € reconhecido." (BENJAMIN,
1986, p. 224). E ser reconhecido na imagem implica a consciéncia de uma

emanacao pelo sujeito cujas referéncias Ihe imprimem significados.
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Benjamin (1986) me inspira a pensar que essa atitude de voltar-se ao
acontecimento para compreendé-lo e interpretd-lo, ndo se trata apenas de conhecer
o0 passado como ele de fato foi. Mas, tal como apropriar-se de uma reminiscéncia
gue leva a rememorar e ressignificar o vivido, posto que na memoria as impressdes
se misturam, a imagem do passado e ao que ela remete ndo se pode dissociar as
interpretagdes que Ihe foram agregadas no decurso do processo histoérico.

Na perspectiva benjaminana sao os bens culturais, despojos desse processo,
gue se acendem sob uma contemplacéo distanciada e, assim, permitem critica a sua
transmisséo.

Aludindo ao exercicio de como pensar, a analise histérica contribui para a
compreensdao do momento da pratica educativa, situado no intersticio espaco-
temporal, como acontecimento demarcado por manifestacdes culturais que se
revelam na experiéncia. Sob o viés da perspectiva benjaminiana em que, desvelar o
passado € como escovar a historia a contrapelo (BENJAMIN, 1986), lancar luz
sobre algo néo visto, cuja revelacdo sugere uma inflexdo histérica (BENJAMIN,
2012), vista tal qual o efeito produzido pela luz lancada do presente sobre o passado
que encontra o acontecimento e Ihe atravessa seus vazios ou depara com algo novo
submerso em suas sombras.

Entendo o real conformado em acontecimento como algo concreto, cuja
revelacdo dos fatos que subsistem nesse evento do passado depende da iluminacao
provocada pelo presente (BENJAMIN, 2012). Em sua evidencia¢do, os fatos se
compdem como referéncias sobre a realidade e ao serem iluminados produzem
sombras, cuja conformacdo se contrapfe a reflexdo e como consequéncia revela
seus invisiveis. Sob essa perspectiva ampliam-se as possiblidades de pensar sobre
a pratica educativa vislumbrada pela experiéncia, ao situar o visivel na imagem
fotografica como passado, o vivido, e voltar o olhar para seus invisiveis. Assim, a
analise do vivido enquanto acontecimento ressignificado no processo historico, cuja
revelacdo decorrente dessa reflexdo permite enxergar frestas ou espagos vazios,
suscita que o sujeito do presente lhe fagca perguntas a sua compreensdo e
interpretacao.

Em sua Pequena histéria da fotografia, Benjamin (1986) enfatiza que o
observador da imagem busca o imperceptivel na centelha do acaso desse presente

capturado pelo mecanismo fotografico, como aquilo que escapa ao olhar do
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fotografo e pode ser descoberto em reiteradas tentativas de olhar para tras,

retrocedendo o movimento que a propria imagem projeta.

A natureza que fala a camara ndo é a mesma que fala ao olhar; é outra,
especialmente porque substitui a um espaco trabalhado conscientemente
pelo homem, um espaco que ele percorre inconscientemente. (BENJAMIN,
1986, p. 94).

Ha um inconsciente 6tico (BENJAMIN, 1986) que a fotografia sugere em sua
revelacdo, ndo perceptivel na materialidade impressa pela configuracdo de seus
elementos, mas naquilo que se pode depreender dela, tal como entrever um
movimento contido, dada a auséncia da exatidao de sua execucao, por aquilo que
da a pensar. Como supfe o gesto no ato de escrever, o olhar em um retrato, a
posicdo das arvores sujeitas ao vento em uma paisagem.

A fotografia ndo captura o movimento em si, como o cinema o faz, mas a
sugestdo da acdo, ndo concluida e sim prenunciada, que impinge a sua paralizacao
como sentido fotogréafico, de um tempo que congela a acdo. Imobilizado o tempo na
imagem, se produz o vazio. Um vazio aparente, provocado pelo rompimento do
tempo, pela estagnacdo do movimento, pela configuragdo de elementos que
conformam uma imagem. O que existe de concreto nesse vazio sdo seus referentes,
ou seja, aquilo que esta materializado pela imagem, como uma presenca ausente
de significados visiveis.

Nesse bojo, a fotografia como forma concreta que evidencia a materialidade
do vivido enseja ao exercicio de pensar sobre a experiéncia a partir do que se vé na
imagem para transcendé-la. Posto que a interpretacdo da fotografia se lhe adere o
carater de representacao do real pelo efeito de uma tecnologia que fixa elementos
da realidade, enquanto parte de um todo, enxergar para além do que a imagem
evidencia supde o0 estabelecimento de relagcdes entre as propriedades
caracteristicas da técnica e a capacidade interpretativa do sujeito.

Inicialmente, parto da premissa de que enxergo em uma fotografia indicios de
uma realidade. Séo indicios que contém referentes vazios de significados que ocupo
com aquilo que resiste alojado ha memaoria ao que 0 momento capturado me remete,
conformando de referéncias da propria vivéncia ou ao que esta de alguma maneira
esta relacionada em relacdo ao tema da imagem. Com isso, a observacdo da

fotografia se constitui em uma oportunidade para ressignificar esses vazios, por uma
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atitude de voltar-se aos elementos nela presentes com perguntas sobre esse
momento contido na imagem fotografica cujo olhar do presente esboca seus
matizes.

Deste modo, me parece necessario Cclarificar esse pressuposto a
materialidade da fotografia, uma vez que esta pesquisa a propde como instrumento
para pensar sobre a pratica educativa iluminada pelo saber da experiéncia.

Destarte, sem inferir a fotografia o conceito de mera reproducéo da realidade,
como espelho do real, sendo como aspecto que remete a essa realidade, seja pelo
proprio olhar, ou o olhar de outro. Na configuracdo dos matizes da fotografia se
instala o arraigado conceito de impressao do real, cuja ideia de representacao visual
de elementos visiveis em um momento do presente condiciona o observador a
atribuir um sentido de verdade ao que aparentemente a imagem enuncia.

De um ponto de vista semibtico, estético, a fotografia como producao
bidimensional que conjuga composicdo, contraste e textura, se configura por um
sistema signico patrticular, implicado por significagcdes que dizem respeito ao que 0
sujeito que fotografa detém no momento dessa captura pela observacdo imediata
(BENJAMIN, 1986). Assim, parece pertinente pensar que as referéncias do olhar
fotogréafico se fundam por preceitos de ordem histérica e estética. E, uma vez que
esse sujeito que fotografa esta imerso em uma realidade sociocultural, movido por
sua forma de ver, atuar e se expressar, ao realizar sua escolha e traduzi-la em uma
imagem, produz um objeto que sera apropriado culturalmente ao ser socializado.

Como objeto da cultura é que a fotografia se constitui em instrumento, um
aparato de observacdo cuja forma material de natureza bidimensional, plana,
impressa ou digital, permite a difusdo de um aspecto da realidade capturado pela
escolha do olhar fotografico e que pode ser apreciado por meio da recep¢do da
imagem, inUmeras vezes, resultanto em multiplas interpretacdes.

De mera associacao de referéncias a complexidade de relagcdes sobre aquilo
gue se vé em uma fotografia, "seja o que for que ela dé a ver e qualquer que seja a
sua maneira, uma foto € sempre invisivel: ndo é ela que nés vemos." (BARTHES,
1980, p. 20). O invisivel, um algo que nao se pode ver, remete a esse vazio que urge
ser preenchido com referentes a partir do que sua composicdo aciona no
observador. Deste ponto de vista, sob a perspectiva do observador da imagem, o
seu receptor, o significado de uma fotografia esta sempre atrelado a algo externo a

ela.
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Isso incita a pensar que a fotografia ndo transmite uma mensagem codificada
por signos, ao contrario, o que se enxerga na fotografia a partir dos significados que
sao atribuidos aos elementos perceptiveis nela é que constituem uma mensagem.
De acordo com Barthes (1980), a fotografia em si ndo poderia ser entendida como
linguagem, uma vez que esta se estrutura por signos, 0s quais exigem um sinal,
dado que o que se vé na fotografia ndo pode ser classificado como sinal, mas um
aspecto do real capturado em um unico e irreptivel instante.

Sob o olhar de diferentes fotografos ou do mesmo fotografo em diferentes
momentos, que fotografam o mesmo tema com os mesmos elementos, em um
mesmo cenario; cada fotografia € Unica, pois resulta de certa coordenada espaco-
temporal que nunca se repetira, tal como nunca se repete um momento vivido,
contida da escolha de um sujeito historico-cultural sobre a realidade capturada e da
decisédo do instante dessa captura. Ao pensar que ainda que se pretenda que uma
imagem fotografica represente a reproducdo de uma composi¢do, um efeito, uma
abordagem, sua materialidade sempre revelard uma nova fotografia, dada a
intencionalidade que subsiste ao ato de fotografar.

Em acordo com Barthes, sobre a natureza da imagem fotografica, Philippe
Dubois (1994) propde compreendé-la a partir de seus referentes os quais entende
como indice, com o0 que também permite problematizar a conotacdo dada a
fotografia enquanto mera representacdo do real imputada pelo realismo. Segundo
esse autor, hd uma pragmatica irredutivel na qual a referencializacdo da fotografia
se inscreve, pois que se torna inseparavel de sua experiéncia referencial, ou seja, do
ato que a cria. O que se pode depreender como um momento Unico, singular,
instriseco a relacdo entre o produtor da imagem e a propria imagem.

Referindo-se a perspectiva da fotografia no ambito dos signos indiciais como
um traco que resulta do ato fotogréfico, Felici (2011) delineia um sentido que

contribuiu para o entendimento da fotografia em sua materialidade.

Se o signo fotografico mantém com seu referente uma relacdo de conexéao
fisica, esta conexdo é a distancia, uma distancia tanto espacial quanto
temporal. A fotografia da do objeto uma visdo estritamente plana e sem
relevo. O traco fotografico é, finalmente, luminoso e sua estrutura
descontinua, uma vez que a fotografia € um composto de uma infinidade de
grdos ou pontos de tamanhos distintos, o que determina sua resolugdo. A
luz determina a configuracdo da imagem fotogréfica (etimologicamente,
"escrita com luz"), enquanto que a descontinuidade, mais do que estrutural
(granular) €, sobretudo temporal na medida em que a fotografia supde um
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corte, uma selecdo, do continuo temporal.®* (FELICI, 2011, p. 63, traducao
minha).

Essa descricdo material da fotografia permite aludir ao que caracterizaria a
peculiaridade do referente na imagem fotografica, segundo sua natureza fisica, e
sugere que aquilo que o olho vé e captura € transformado pelos efeitos de uma
tecnologia, cujo resultado € a materialidade fotogréfica.

Do ponto de vista da temporalidade instantanea, aparentemente efémera, a
captura de uma fracdo de segundo apresenta em sua materialidade impressa na
imagem fotografica um instante do tempo contido®, congelado, algo singular que
se refere ao todo visivel e que de certo modo o detém. "A fotografia ndo retrata
apenas determinado tema, é também uma homenagem a ele. E parte do tema e um
prolongamento dele; como também um meio potente de controla-lo." (SONTAG,
1981, p. 149). Tal como deter o proprio mundo, Sontag (1981) aborda esse modo do
homem moderno apropriar-se do mundo pela captura de tudo que vé por meio da
fotografia, tecnologia que segundo a autora parece cumprir a promessa de
democratizar todas as experiéncias traduzindo-as em imagens.

Acerca dessa perspectiva, a captura da imagem define a funcédo e a forma
gque da sentido ao papel do fotégrafo enquanto autor de fotografias, como um
produtor de versdes sobre a realidade.

Deste modo, sem pretender nominar a subjetividade do sujeito que fotografa,
interessa para essa pesquisa, a sua captura, ou seja, os referentes que sua

percepcdo detém dessa emanacdo testemunhada e que compdem em imagem.

84 "Sj el signo fotografico mantiene con su referente una relacién de conexion fisica, esta conexion es
a distancia, una distancia espacial y temporal a la vez. La fotografia da del objeto una visién
estrictamente plana y sin relieve. La huella fotografica es, finalmente, luminosa y su estructura
discontinua, ya que la fotografia es un compuesto de una infinidad de granos o puntos de mayor o
menor tamafio, lo que determina su resolucién. La luz determina la configuracién de la imagen
fotografica (etimolégicamente, 'escritura con la luz'), mientras que la discontinuidad, ademas de ser
estructural (granular), es sobre todo temporal en tanto que la fotografia supone un corte, una
seleccion, del continuum temporal.” (FELICI, 2011, p. 63).

85 Destaco essa ideia de um instante do tempo contido, entendido por mim a luz da historiografia
da fotografia jA& mencionada pela ensaista Sunsan Sontag (SONTAG, 1981) em relagdo ao
entendimento de seus efeitos, nos primdrdios da acepcédo da fotografia como técnica de impressao da
luz. Contudo, retomo essa ideia em fun¢éo de uma situagéo vivenciada com meu filho que aos 9 anos
de idade definiu a fotografia como uma tecnologia incrivel que faz com que o tempo fique ali,
parado..., essa declaracdo de um olhar de natureza infantii me fez refletir sobre a ideia de
congelamento como algo visivel ao receptor comum da fotografia, o que de certo modo relativiza a
ideia de veracidade da imagem como documento ou testemunho do real, algo do tempo que passou
esta presente na fotografia.
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Uma vez que a interpretacdo desses referentes enseja pensar sobre as relacbes
entre aquilo que se vé na fotografia e o que ndo se vé, mas da a pensar.

Dessa compreensao de que a fotografia materializa referentes, indicios de
uma relacdo entre o mundo do sujeito que fotografa e um aspecto do mundo da
realidade que o mobiliza, mediante o dialogo da relagdo entre essa materialidade
com outros mundos tantos quantos sejam seus observadores, é que resultam novas
possibilidades interpretativas aos seus referentes.

A partir dessa dialogia denoto que, enquanto objeto da cultura, a fotografia
comunica mensagens cuja concretizacao se da a partir da relacdo que o observador
estabelece com os elementos eleitos pelo sujeito que as produziu. Aqui reside a
importancia desse aspecto que marca a fotografia como constructo de infinitas
possibilidades interpretativas, o fato de que possa levar o sujeito que a observa a
rememorar suas experiéncias e atribuir significados aos seus referentes.

Seja do ponto de vista de quem cria e produz a imagem fotogréfica, ou do
ponto de vista de quem a detém e a observa, dar visibilidade a fotografia é o que a
torna um objeto da cultura; enquanto que, ao ser manipulavel por diferentes
perspectivas, sob diferentes suportes - impresso ou digital - é que ela se torna
aparato de observacéao.

Nesse ambito, percebo que ao lancar mao da fotografia como um aparato de
observacdo do cotidiano educativo, para além de evidenciar os elementos que
compdem o espaco-ambiente e que estdo cristalizados na imagem posso perscrutar
0 contexto ora visitado, rememorar a vivéncia de estar ali e recuperar outros
aspectos concernentes as concepcdes que delineiam a pratica educativa
vislumbrada. Sob a acdo do pensamento, que se volta ao passado diante do recorte
de um presente vivido, a auséncia de sujeitos me impinge a olhar os elementos que
configuram a dindmica do espaco-ambiente como indicativos do legado cultural
disponiblizado as novas geracdes, tal como tradicdo que delimita o fazer
pedagogico. Na busca por preencher de vida o contexto, visualizo 0s sujeitos
habitando esse lugar.

Para aléem de caracterizar aspectos da pratica educativa, esse exercicio de
pensar a educacdo a partir da fotografia como aparato de observacdo enseja ao
enfrentamento das implicagcdes da relacdo entre adultos e criangas, cuja andlise
propicia a compreensao e o enredamento de determinantes sociais no contexto em

estudo. Haja vista a condicéo de sujeitos da cultura e dos papéis que estes exercem
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no ambito da instituicdo, seja pela importancia de cada sujeito em si mesmo, seja
pela sua expressividade em relagdo ao outro que de algum modo o afeta, assim
como o afetam os demais elementos nas interacdes decorrentes de encontros nesse
contexto.

A imagem que concretizo dessa dinamica, inspirada pelo pressuposto da
lacuna arendtiana como um ponto de fusdo entre passado e futuro (ARENDT, 2013),
tem de um lado o adulto, esse sujeito representante da tradicdo que a apresenta por
meio de sua pratica e configura o contexto com sua intervencao, e de outro lado a
crianca como um sujeito novo no mundo que por desconhecer parte do que vé
interage com o que Ihe é apresentado trazendo em sua perspectiva a hovidade, com
a qual modifica e também interfere neste contexto por meio da sua participacao.
Deste modo se nutre o espaco-ambiente de vida, de relacdes e atmosfera, tal como
a sensacao que um lugar transmite.

Provocada pelo pressuposto arendtiano e diante dos elementos evidentes
nesses contextos me pergunto: como se conjuga a tradicdo enquanto esse legado
cultural que imprime na crian¢a o sentido de pertencer a um grupo e a novidade que
se constitui em sua prépria forma de expressar algo sobre esse mundo que a cada
momento lhe é apresentado?

Ao tratar do contexto educativo, no caso do espaco-ambiente da educacéo
infantil entendido como lugar onde se constroem relacdes pela configuracao de seus
elementos, essa abordagem que interpreta sua conformacdo como mundos em
relacdo se mostra pertinente, pois permite movimentar os elementos do contexto
pela possibilidade de transcender sua configuragcéo e delinear uma perspectiva para
pensar a educacao.

Dito de outro modo, ao delimitar a fotografia do espaco-ambiente da
educacao infantil como aparato de observacao esta pesquisa enseja pensar sobre
0s elementos que compdem a imagem como referentes da pratica educativa, cuja
dimensao estética constitui o ambito em que o olhar fotogréafico e o de seu receptor
se conformam como pontos de vistas inter-relacionados a interpretacdo dos saberes
implicados na experiéncia educativa.

Portanto, ao interpretar o que se vé na imagem do espaco-ambiente enquanto
indicio da pratica educativa, aquilo que o observador conforma e aciona da
experiéncia educativa constitui o proprio pensar sobre o0 educativo na pratica

evidenciada. Disso depende iluminiar a trama de relagbes educativas, nas quais
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estdo demarcados os referentes da pratica educativa como também se revelam seus
invisiveis, aspectos que permitem pensar 0s saberes implicados na experiéncia
educativa.

Assim, compreendo que o espaco-ambiente da educacéo infantil se constitui
por uma trama de relacdes estabelecidas entre seus elementos, sujeitos (criangas e
adultos) e meio (estrutura fisica e material), que advém do entendimento desse
contexto como uma realidade complexa e permeavel as influéncias internas e
externas a ele. Ou seja, do ponto de vista da crianca que tem um modo préprio de
apropriar-se do mundo por meio da percepcéo, interacdo e brincadeira; do ponto de
vista do adulto, enquanto sujeito da cultura responsavel por apresentar seu mundo a
crianca no contexto educativo, o que faz por meio de uma pratica educativa.
Vizualizo ambos - crianca e adulto - carregados de suas vivéncias referenciais
marcadas de significados sobre o vivido, que interatuam no contexto educativo e
agem de forma inter-relacionada com e sobre os referentes fisicos e materiais do
espaco-ambiente, Ihes imputam suas perspectivas e as extrapolam em uma
dindmica de relacfes pelas quais ha sempre a possibilidade de trazer algo novo.

A partir dessa perspectiva, destaco estudos sobre arquitetura e educacdo que
tém apontado para o papel determinante do espago e seus elementos na
constituicdo do sujeito. Acerca disso Cabanellas e Eslava (2005) evidenciam o
imaginario espacial da infancia na busca por compreender "os vinculos, as
interferéncias, as relagbes criadas entre o corpo, 0s objetos e 0 espaco em
constante construcdo que acompanham a crianca em seu processo vital."8
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 19, traducdo minha) e que se manifestam em
diferentes ambitos e contextos educativos, entrelacando suas percepcdes sobre o
mundo.

Mais do que representacdes concretas, nessa perspectiva a experiéncia no e
com o espaco se da a semelhanca do jogo simbolico, em que a criancga vive e revive
situacbes em que "as vivéncias no espaco acolhem desafios, emocdes e

interrogacoes; respondem aos desejos sem nome, a fantasias, a impulsos, ao

8 "los vinculos, las relaciones que se crean entre el cuerpo, los objetos y el espacio en constante
construccion, que acomparia el nifio en su proceso vital." (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 19).
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perambular sem necessidade de direcédo ou finalidade precisas."®” (CABANELLAS;
ESLAVA, 2005, p. 20, tradu¢cdo minha). Sobretudo, dessa interagdo da crianga com
0 espaco, resultam impressdes derivadas das acdes dela sobre ele, e a partir de sua
percepcdo acerca disso emergem as relacdes que configuram sua experiéncia.
Frente ao impulso de dominar o proprio corpo, a crian¢a langca-se ao espago em um
movimento de "andar que € também vaguear, perambular com gestos sem objeto
definido, em cujo transcurso [ela] se encontra com lugares que I|hes séo
significantes, ou que, na aleatoriedade do encontro, se tornam significantes."8®
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 20, traducdo minha).

Inspirada por essa perspectiva, me remeto as imagens de espacos-ambientes
do Bressol L'Arboc®?, cuja composicdo me conduz a pensar sobre as relagdes desse
contexto de educacéo infantil.

Para iniciar apresento a sala do grupo 1 (FOTOS 7, 8 e 9) frequentada pelos
bebés do Bressol L'Arbog.

FOTO 8 - GRUPO 1 (B)

FONTE: A autora (2015). FONTE: A autora (2015).
LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arbog, LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arbog,
Barcelona. Barcelona.

87 "Las vivencias del espacio acogen retos, emociones e interrogaciones; responden a los deseos sin
nombre, a fantasias, a impulsos, al deambular sin necesidad de direcciéon o finalidad precisas."
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 20).

88 "Andar que es también deambular, errabundear gestual sin objeto definido, en cuyo transcurso el
nifio se encuentra con lugares que le son significantes, o que, en la aleatoriedad del encuentro, se
vuelven significantes.”" (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 20).

89 Centro de Educacéo Infantil de 0 a 3 anos de idade, que integra o Institut Municipal d'Educacié de
I’Ajuntament de Barcelona (IMEB), localizado no bairro Horta-Guinard6, no campus da Universidad de
Barcelona, cuja responsavel assinou autorizagdo de uso de imagem conforme Apéndice 4.
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FOTO 9 - GRUPO 1 (C)

FONTE: A autora (2015).
LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arboc,
Barcelona.

Ao adentra-la sinto os efeitos de um espaco-ambiente em constante
trasformacdo. A luz impressa no chao, no mobiliario, nos objetos, nas paredes,
marca a presenca desse elemento da natureza que se anuncia e preenche de vida o
contexto, transmitindo as sensacOes de calor, permeabilidade, transparéncia e
resiliéncia. Assim, me parece que a natureza € oferecida como oportunidade ao
descobrimento que provoca a crianca por sua fugacidade.

Penso na luz do sol impressa no chao e em objetos da sala (FOTOS 7 e 8) e
visualizo a crianc¢a interagindo com seus efeitos que por si sé constituem uma gama
de possibilidades a explorar: forma, transparéncia, mutacdo. A janela com formato
redondo (FOTO 8) na altura da visdo da crianga sugere um convite a olhar para fora,
percebo sua forma como uma oportunidade de ver e mover-se, tal como se fosse
possivel passar por esse orificio por meio da imaginacdo, enquanto o corpo
permanece dentro do espaco protegido pelo vidro. No enquandramento dessa
imagem (FOTO 8) seus elementos me incitam a algumas indagacdes: a
transparéncia como condicdo material seria 0 que permite a crianga acompanhar a
vida que corre fora da sala, enquanto a visdo constitui o sentido pelo qual sua
percepc¢ao aciona e relaciona algo de seu imaginario? Seria esse um modo pelo qual
a crianca pode transcender o real demarcado pelos limites fisicos e integrar-se ao
visivel, em uma dindmica que se estende por meio da imaginacao?

Atenho-me aos elementos materiais, a janela, a estrutura da sala onde as
criancas permanecem enquanto algo passa fora, aparentemente, longe do seu

alcance. Pressinto que a protecdo ndo é impedimento para a interagdo, mas
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condicdo que permite a crianca lancar o olhar e acomodar o que ha nesse mundo
visivel e desconhecido. Por outro lado, vislumbro a crianga envolvida pelo que
constitui o espaco-ambiente, o entorno da sala que Ihe apresenta um mundo a ser
descoberto mais acessivel as suas exploracdes, em relacdo ao outro e a si propria.

Me detenho na foto 9, no canto inferior direito, vestigios do médulo de
madeira, o qual posso visualizar melhor na foto 7, cujo fundo mostra o modulo
margeado por colchdes em seus pontos de ascensdo e um espaco vazio abaixo.
Observo essa parte do modulo apoiada na bancada visivel no primeiro plano da foto
9, a qual delimita 0 acesso dos bebés que podem andar e circular em cima do
moédulo e, principalmente, se aproximar do lugar onde o adulto realiza a troca de
fraldas e os banhos dos bebés. Enquanto o plano de fundo da imagem (FOTO 9) me
da a perspectiva da abrangéncia do olhar do adulto sobre esse espaco-ambiente.

Essa configuragcéao da sala do grupo 1 (FOTO 7, 8 e 9) me induz a pensar em
acOes integradas e da participacao da crianga em momentos compartilhados com o
adulto no espaco-ambiente, cujos elementos fisicos e materiais enredam uma trama
de possibilidades as quais ela pode se lancar a manipular, explorar, investigar, se
apropriar, constituir repertorio e construir significados. Visualizo uma atmosfera que
esse espaco-ambiente me inspira como uma mobilidade compactuada®, que
abarca tanto a perspectiva do adulto quanto da crianga e que ocorre, por exemplo,
enquanto o adulto estd na area de higiene e permanece no campo de visdo da
crianca, assim como, quando a crianca se oculta embaixo do médulo de madeira
onde permanece acessivel a visdo do adulto que se desloca no espaco. Depreendo
gue essa possibilidade de mobilidade compactuada depende de uma condicdo de
confianca matua entre a crianca e o adulto.

De um lado, o processo de desenvolvimento e dominio do proprio corpo pela
crianga lhe impinge como desafio a conquista de sua autonomia de movimentos e de
habilidades para deslocar-se nesse espaco-ambiente, valendo-se de ousadia e
despreendimento da mediagcdo constante do adulto. De outro lado, o adulto precisa
mover-se com agilidade para realizar suas tarefas e intervengées em momentos que

diferentes criancas |he necessitam. Sobretudo, me parece que a confianca da

% O termo mobilidade compactuada é uma definicdo que proponho acerca dessa possiblidade de
um acordo técito entre adulto e crianga, para a movimentacdo de ambos no espaco-ambiente. O que
depende de uma configuracdo desse contexto educativo que favoreca a aprendizagem de habilidades
pelas criancas, mediadas pelo adulto sempre que elas necessitem e, por outro lado, que permita ao
adulto circular e deixar de ser o centro da atencéo das criangas.



89

crianga, em si mesma, depende dessa atitude do adulto de ausentar-se fisicamente,
ainda que se mantenha no campo de visdo da crianga, para permitir a ela a
oportunidade de realizar sua atividade por si sO, exercendo sua autonomia no
aprimoramento de suas habilidades.

Visualizo a crianca realizando acdes de entrar e sair, apoiar-se e langar-se,
passar por cima, passar por baixo, ascender e descender, alcancar extremos,
atravessar vazios, encontrar algo no caminho e deter-se, superar-se, experimentar
novas posi¢cdes, conquistar habilidades motoras, desenvolver suas capacidades
fisicas. Enfim, ir ao encontro do seu desejo.

Frente a relacdo que estabeleco a partir do que tais imagens me sugerem,
reconheco a mobilidade compactuada como algo que esse espagco-ambiente me da
a pensar acionado pelo saber da experiéncia. Disso me parece que deriva a
possibilidade do didlogo entre o vivido e o0 observado, em que emerge o
pensamento.

Penso sobre esse momento em que a crianca e o adulto compartilham suas
perspectivas por meio dessa mobilidade compactuada que interpreto como uma
situacdo educativa, sob indicios de condi¢cdes da circunstancia que o particulariza
pela especificidade demarcada na pratica educativa com bebés e sustentada por
uma determinada concepcdo de educacdo explicitada em sua estrutura fisica. Tal
compreensao se da pelo pensamento que emerge como possibilidade e se
concretiza na reflexdo iluminada pela experiéncia: o professor e as criancas
cohabitam o espacgo-ambiente e, em um mesmo momento, agem de forma
independente.

No entanto, inter-relacionadas, a conexdo de olhares e a concomitancia de
atividades em um mesmo tempo que corre, revelam a implicacdo dos sujeitos com
suas tarefas e a confianca de poder realiza-las por si sés, a construir um modo
compartilhado de interatuar acdes e confluir interesses, necessidades, demandas,
possibilidades educativas. Como um dialogo entre sujeitos de perspectivas distintas
gue se implicam pelo pertencimento ao meio em que estdo inseridos e cuja

mobilidade compactuada depende de certa disponibilidade corporal®®.

%1 A disponibildiade corporal tal como define Garanhani (2004) é uma atitude relacionada a
experiéncia pessoal do sujeito, das vivéncias que marcam sua forma de se posicionar no mundo, ou
melhor, de estabelecer relacdo com ele.
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No ambito da pratica educativa, me pergunto se essa disponibilidade corporal
nao seria uma qualidade a ser imputada ao professor, sobre o que move sua acao
na direcdo ou em relacdo a crianca quando se posiciona de modo que ela possa
exercer seu movimento por si s6. Mais ainda, imbuido de uma concepcéo de crianca
competente e capaz de exercer por meio de sua iniciativa exploragbes em um
mundo que se lhe apresenta: a disponibilidade do professor seria olhar para a
crianca para enxerga-la em si mesma? Como seria possivel ao professor enxergar a
crianca a partir da perspectiva dela?

Antes de buscar respostas me parece que o0 essencial estd em situar o
vinculo, que se da por essa dupla implicagdo, da crian¢ca que esta imersa em sua
atividade e do adulto munido dessa disponibilidade a olhar para ela e percebé-la por
sua propria maneira de apropriar-se do mundo, de relacionar as coisas e produzir
conhecimentos sobre o seu modo de se relacionar no espago-ambiente.

Assim, me parece fundamental distinguir referentes nas imagens de espaco-
ambiente que relacionam espaco, tempo e acdo, como esse algo em comum, que
permite o estabelecimento de didlogo entre realidades distintas. Tendo em conta o
que defino por momento, situacdo e circunstancia, enquanto suas coordenadas.

Inspirada pela ideia de intersticio espaco-temporal, derivada da lacuna
arendtiana, entendo o momento como essa fracdo do tempo irreptivel, que desvela
relacGes estabelecidas pelos sujeitos implicados, as quais ndo se pode determinar,
pois genuinamente constitui-se do encontro entre desejo e realizacdo, confluindo
significados atribuidos pelos sujeitos conforme interpretam o vivido. Enquanto a
situacao se concretiza pela configuracdo do espaco-ambiente apresentada pelo
adulto a crianca e, por vezes, alterada por esta, sendo possivel repeti-la tantas
vezes quantas se queira. Nesse sentido, me parece plausivel compreender a
situacdo, que identifico enquanto situacdo educativa (CONTRERAS; PEREZ,
2010), como a propria pratica educativa reiterada por sua intencionalidade, assim
como ocorre a repeticdo do jogo pela manifestacdo do interesse da crianga por fazer
de novo. E, finalmente, a circunstancia como forma conjugada de fatores internos e
externos ao espago-ambiente, por uma constelacdo de elementos fisicos e humanos
determinantes e determinados por concepcdes e pela realidade tal como ela é
construida a partir de condicbes preestabelecidas, idealizacdes e realizagfes.

Portanto, contida por situagbes e momentos que lhes sao peculiares.
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Ainda sobre a constituicdo do espaco-ambiente, segundo Cabanellas e
Eslava (2005), o dialogo entre o ambito educativo e o &mbito arquitetbnico se mostra
essencial para a compreensdo das experiéncias espaciais da infancia, a fim de

oferecer as criancas,

ambitos que lhes permitam viver o espaco como uma experiéncia pessoal
desde a qual possam criar seus territérios, seus espacgos vitais como
experiéncia indispensavel para a conquista de uma autonomia moral e
cognitiva®2. (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 21, traducdo minha).

Penso nesse ambito, a que as autoras se referem, e me volto para as
imagens da sala do grupo 1 (FOTOS 7 e 8) nas quais percebo a luz, a madeira e a
transparéncia - da janela e dos vazios entre lugares demarcados materialmente -,
esses elementos fisicos que constituem as condicbes em que ocorrem as
experiéncias exploratorias das criancas nesse contexto educativo. Tais elementos
me remetem a ideia de elemento-eixo como me sugere a foto 5, por sua
materialidade interligar espacos.

Sob a percepcdo dos efeitos da matéria como conjunto fisico do espaco-
ambiente penso em modos de interacdo da crianca com esses elementos, em que
esta, despertada por sua curiosidade se envereda a desvendar o mistério que a
natureza deles contém (BENJAMIN, 1986). E, ao visualizar a crian¢a criando seus
territdrios e espacos vitais, me remeto as acfes de exploracdo e transmutacao,
aspectos que me parecem estruturantes a concretizacdo dessa cultura que lhe é
peculiar, sustentada pelas relagbes estabelecidas a partir de suas interagdes no
espaco-ambiente.

Vislumbro assim, a conformacdo de um rito que a crianga vivencia nesse
espaco-ambiente por meio da conquista de sua autonomia moral e cognitiva. A cada
momento a crianca experimenta a condicdo de sujeito em acdo e em relacdo aos
demais elementos do espaco-ambiente. Nesse interim, me parece que se constitui
uma forma pratica de percep¢cdo do mundo em que, na concretude daquilo que
realiza, ela se nutre de significados, associa suas referéncias ao novo, aprimora

suas elaboracfes e com isso constitui marcas a sua experiéncia; constroi modos de

92 "ambitos que les permitan vivir el espacio como una experiencia personal desde la cual puedan
crear sus territorios, sus espacios vitales como experiencia indispensable para la conquista de una
autonomia moral y cognitiva." (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 21).
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relacdo com seus pares, cria estratégias para apropriar-se do mundo material, se
empodera como sujeito ativo e protagonista de sua prépria historia.

Com isso, amplio a abrangéncia do contexto educativo e volto-me a
circunstancia que engloba o espaco-ambiente, essa constelacdo de aspectos
determinantes e determinados atuando concomitantemente como influéncias
irrefutaveis sobre o que acontece nesse lugar. Desde as condi¢Bes da estrutura
fisica dada pelo projeto arquitetbnico, da ambientacdo construida cotidianamente
expressa pela pratica educativa e pelas reelaboragcfes das criancas sobre o espaco-
ambiente, assim como, do vivido e experimentado pelos sujeitos em distintos
momentos do dia e que constroem sua experiéncia.

Se por um lado, a estrutura fisica do contexto educativo ja est4 dada e se
constitui em uma condicéo preestabelecida que expressa as concepcdes de crianca
e de educacdo infantil dos autores de seu projeto, a qual os sujeitos que habitam o
lugar devem se adaptar. De outro lado, me parece que os materiais flexiveis
presentes no espaco-ambiente se constituem nas condicdes dadas pela pratica
educativa implicada, indicios relevantes dadas as determinacdes de suas
concepcdes. Ou seja, a conformacgdo constituida pelas situacdes que compdem o
cotidiano da prética educativa, sejam elas apresentadas pelo adulto ou reelaboradas
pelas criancas, configuram os cendrios para as exploracfes e transmutacdes
realizadas por estas. No entanto, aquilo que constitui a vida no espaco-ambiente,
deriva das acfes dos sujeitos e manifesta as relacdes que estes estabelecem nesse
contexto e somente podem ser conhecidas mediante acompanhamento e
observacéo, pois sao determinadas no momento em que ocorrem.

Novamente me pergunto sobre a disponibilidade do professor, acerca de sua
pratica educativa mediante a atividade da crianca, ou seja, sua maneira de interagir
e relacionar as coisas que lhe estdo disponiveis enquanto elementos do espaco-
ambiente. Como seria possivel ao professor posicionar-se diante da crianca para
olha-la em sua acao, enxerga-la e escuta-la, considerando a perspectiva dela e ndo
apenas a perspectiva que mobiliza o seu olhar, na conformac¢éo de uma situagéo da
pratica educativa?

Das reflexdes que as imagens do grupo 1 me inspiram a pensar e a relacionar
com o saber da experiéncia, em minhas interpretacdes considero a disponibilidade
de olhar a crianca tal como ela se mostra, enquanto atitude intrinseca ao professor

que pretende construir algo significativo para ela, que corresponda a seus



93

interesses, necessidades e demandas, 0 que se concretiza por meio de um didlogo
com ela. Isso exige voltar-se para a crianca com o desejo de escuti-la. Desse modo,
se reafirma em mim o princicio de que a busca por esse dialogo, ou seja, a
comunicacao entre a visdo da crianca e a visdo do adulto, deriva de uma decisao
implicada na pratica educativa, uma vez que toda pratica € antes uma escolha, ou,
como diria Arendt (2013), um ato de responsabilidade e de amor pelo mundo.

Disso decorre a compreensao de que os elementos que compdem o espaco-
ambiente e a maneira como sdo apresentados a crianca sdo ao mesmo tempo,
determinantes e determinados, e estdo sob a guarda ou a decisdo em primeira
instancia dada pelo adulto, uma vez que é ele quem projeta e organiza esse
contexto.

Assim, a fim de propiciar oportunidades a constituicdo da experiéncia da
criangca no e com 0 espaco, desde os primeiros anos de vida, parece fundamental
seguir pistas sobre a perspectiva que ela delineia em sua exploracdo do mundo.

A observacdo de bebés em situacdes de exploracdo permite constatar
recorréncias relacionadas ao modo como estes se apropriam das coisas do mundo e
desenvolvem o dominio do préprio corpo, o que Ihes possibilita irem em busca de
seus interesses e desejos, "desde o descobrimento inicial das maos do bebé, a sua
manipulacdo; e da experimentacdo com objetos a construgcdo com esses objetos."?
(KALLO; BALOG, 2013, p. 8, traducéo minha), bem como, a deslocar-se no espaco
provando sua autonomia.

Isso sugere que: cabe ao professor organizar situagcdes nas quais as criangas,
em seus diferentes estagios de dominio corporal, possam desenvolver sua
capacidade de mover-se em um contexto que a0 mesmo tempo as provoque na
superacao de desafios para o aprimoramento de sua mobilidade e as favoreca na
criacdo e recriagdo de "novos limites, novas formas de espacgos simbolicos ou
materiais nos quais se propiciem distintas formas de relacdo social, ou que a prépria
relacdo social propicie sua criacdo."** (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 25,

tradugcao minha).

% "desde el descubrimiento inicial de las manos del bebé, a su manejo; y de la experimentacion con
los objetos a la construccion con estos objetos”. (KALLO; BALOG, 2013, p. 8).

% "nuevos limites, nuevas formas de espacios simbdlicos o materiales en los que se propicien
distintas formas de relacién social, o que la propia relacion social propicie su creacion."
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 25).
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Mais uma vez me volto ao contexto do Bressol L'Arbog¢, agora mais
detidamente no Espaco Comum?®® (FOTO 10), localizado entre as salas dos grupos
1 e 2. Um contexto que constitui lugar de interacdo, por meio da exploracdo e do
encontro, onde criancas entre 4 e 15 meses podem compartilhar suas habilidades

motoras e suas percepcdes sobre os elementos do ambiente.

FOTO 10 - ESPACO COMUM

FONTE: A autora (015).
LEGENDA: Bressol L'Arbog, 2015.

Volto-me para essa imagem do Espaco Comum (FOTO 10), cuja
transparéncia e a acessibilidade aos materiais e objetos me inspiram mobilidade e
acolhimento ao mesmo tempo. Vislumbro possibilidades interativas conformadas
pelos elementos, com a intensificacdo do movimento pela crianca.

No canto inferior esquerdo da foto 10 a evidéncia de materiais,
frequentemente utilizados para promover o movimento corporal, posicionados diante
da porta de vidro por onde passa a luz, me sugere um convite a olhar para fora;
enguanto no plano de fundo, no centro da imagem, uma estante baixa com objetos
disponiveis a exploracdo e mais ao fundo na parede a altura da visdo das criancgas,
um painel de manipulacdo, me induzem a enxergar criangas que ja caminham
deslocando-se até esses elementos. Assim, em sua COMPOSICA0 esse espaco-
ambiente me sugere momentos diferenciados de interagdo das criangas, 0s quais

podem representar desafios a serem enfrentados por elas.

% O Espaco Comum é uma area interna que faz conexdo entre as salas dos grupos 1 e 2,
compartilhada pelas criancas em horarios diferenciados.
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Me remeto aos momentos de observacdo que realizei no Bressol L'Arbog,
quando visualizei criancas circulando e experimentando seu corpo frente as
possibilidades que o meio lhes oferece. Além de representar situacdes de desafios,
o Espaco Comum cumpre a funcdo de compor-se a rotina diaria como espaco de
transicdo entre momentos que O grupo vivencia em sua sala e no espaco externo,
onde uma professora pode permanecer com um grupo menor enquanto outra
professora esta na sala realizando a higiene de outra parte do grupo.

Do ponto de vista das relagbes sociais, no Espaco Comum as criancas
vivenciam intercambios com seus pares de diferentes idades, as vezes em situacdes
compartilhadas e coordenadas pelo adulto quando este lhes oferece algo de comer,
configurando um momento de lanche ou simplesmente pela sua presenca, como em
um momento de troca afetiva em que estd disponivel para elas se aproximarem
corporalmente. Outras vezes, em momentos de espera que antecedem a troca de
fraldas e higiene antes de comerem na sala, quando os grupos se encontram. S&o
diferentes momentos que se constituem em oportunidades para compartilhar
saberes, ocupar 0 espagco conjuntamente, afirmar conquistas, estabelecer objetivos
para alcancar éxito diante do outro, o qual por vezes se converte em espelho do
desejo.

Ao me deter mais nessa imagem do Espaco Comum (FOTO 10) compreendo
gue esse espaco-ambiente € mais do que meramente um lugar de superacao para
as criancas, em relacdo ao aprendizado de habilidades e desenvolvimento de suas
capacidades. Rememoro situagdes observadas com as crian¢as que frequentam o
lugar, relaciono minhas vivéncias em contextos similares com criangas de mesma
faixa etaria, relembro depoimentos de professoras acerca de suas experiéncias de
promover interacdo entre bebés e criancas maiores e depreendo disso que a
imagem aciona em mim algo que o saber da experiéncia me faz pensar. Visualizo a
flexibilidade dos materiais, pelo potencial de manipulacdo que oferecem, e a
transitoriedade dos objetos, derivada da mobilidade que eles tém, como
possibilidades que advém de oportunidades propiciadas no espaco-ambiente pelo
professor e que favorecem o intercambio de habilidades entre as criancgas.

Esse intercambio, marcado pelas insurgéncias das exploracdes, foge do
ambito da intervencdo do adulto, porém, é altamente permeavel entre as criangas
por observarem seus pares e se apropriarem daquilo que lhes convém na medida de

suas necessidades e interesses a fim de alcancar éxito em suas conquistas.
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Contudo, séo as acbes decorrentes dessa dinamica que o professor pode enxergar
na medida em que se dispfe a observar as interacées que ocorrem no espaco-
ambiente.

Assim, o Espaco Comum se constitui em uma situacdo educativa que se
conforma por oportunidades em que a crianga prova suas habilidades de exploracéo
e testa limites e possibilidades. Mas também, lhe exige exercer agbes com
autonomia de movimentos a fim de realizar algo com pares de diferentes idades e
que tém diferentes capacidades desenvolvidas. Nesse caso, a Iinteracdo e
integragcdo de sujeitos que ora se encontram me sugere a possibilidade do
desencadeamento de processos que poderdo ser revisitados e aprimorados nos
contextos de cada grupo, em que a crianca se sentira mais familiarizada com
elementos conhecidos para de novo testar suas habilidades. No Espaco Comum, no
entanto, ela pode apresentar suas capacidades para se movimentar e se apropriar
de novas habilidades para realizar pequenas acdes com um grau mais elevado,
mediante o intercambio de saberes entre pares que esse espaco-ambiente propicia.

Dessa interpretacdo que, os indicios do espaco-ambiente me sugerem
pensar, denoto que a crianga vivencia intensamente cada situacdo de interagao
como um processo de apropriacdo, no qual exerce sua atividade de exploracdo e
realiza suas descobertas sobre o meio, assinalando, provando, possuindo,
compartilhando também de uma forma dialdgica suas transgressfes e a aceitacao
de regras, em que, geralmente, prevalece a sua necessidade diante do mundo que
se lhe apresenta. Por meio dessa necessidade humana de dar e receber para
construir sua identidade, a crianga se confronta com o outro, sendo 0 espago, meio
idéneo para isso (CABANELLAS; ESLAVA, 2005).

O espaco-ambiente, assim entendido como lugar pensado para acontecer
vivéncias significativas aos processos individuais e coletivos, pode ser conformado
pela pratica educativa como um campo de possibilidades que se efetivam na medida
em que os sujeitos implicados se voltam para as relagbes que nele se estabelecem

como ponto de partida e de chegada, a nutrir a experiéncia da crianga.

Ao atravessa-lo, compartilha-lo, conquista-lo ou transgredi-lo, a crianga vai
construindo sua paisagem interna com a qual ir4 interpretar a complexidade
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das paisagens urbanas ou naturais que a rodeiam.%® (CABANELLAS;
ESLAVA, 2005 p. 25, tradu¢do minha).

Portanto, se por um lado a interagdo propicia que a crianga se aproprie, se
mobilize, crie, transforme e signifigue o espaco, de outro lado isso deriva de uma
acao intencional sobre os efeitos que este lhe acomete. Tanto no ambito da pratica
educativa como recurso para o adulto organizar esse contexto, como no ambito da
cultura infantil em que a crianga se alimenta de recorréncias e repertorios para
construir seus conhecimentos sobre o mundo. O espago-ambiente se constituli,
assim, dessa gama inter-relacionada de acfes e de influéncias geridas por esses
sujeitos.

Com isso, compreendo que o espaco-ambiente se torna reduto de historias
vividas e ressignificadas pela experiéncia na medida em que sua conformacéo
permite aos sujeitos revisitarem situacdes e representarem momentos para viver de
novo algo significativo ou necessario para suas apropriacoes e elaboracbes acerca
do mundo. Penso nas observagfes que o professor realiza dos momentos
vivenciados pelas criangas e com elas, as quais possam gerar reflexdes acerca da
sua pratica educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010). Mas, como se configura essa
conformacao? Me volto a imagem do grupo 4 (FOTO 11), formado por criancas de

faixa etaria entre 24 e 30 meses.

FOTO 11 - GRUPO 4 (A)

FONTE: A autora (2015).
LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arbog, Barcelona.

9% "Al recorrerlo, compartirlo, conquistarlo o transgredirlo, el nifio va construyendo su paisaje interno
con el que va a interpretar la complejidad de los paisajes urbanos o naturales que le rodean."
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005 p. 25).
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O plano central da imagem evidencia materiais e mobiliarios compondo
situacOes propiciadoras de encontros entre pares e de momentos individualizados
de exploracdo. Percebo que em sua distribuicdo os elementos fisicos demarcam
microambientes®’ de forma harmdnica permitindo a fluidez de movimentos. Tal como

observo a sala dessa outra perspectiva (FOTO 12).

FOTO 12 - GRUPO 4 (B
V7
Vi

FONTE: A

autora (2015).
LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arbog,
Barcelona.

Visualizo na sala (FOTO 11) vestigios que aludem & flexibilidade dos
materiais mediante uma configuracdo que delineia a partir de uma area livre a
circunscricdo de lugares predeterminados como oportunidades interativas, marcados
por elementos de apoio margeando percursos construidos pelas criancas.

De certa forma, o espaco se apresenta como cenario de uma narrativa na

qual a crianca pode se aventurar e deixar-se levar pela imaginacdo, a produzir algo

97 Microambiente constitui uma forma delimitada por materiais fisicos e objetos que demarcam um
espaco onde podem ocorrer diferentes tipos de interagfes: da crianga com 0s proprios objetos que ali
se encontram; das criangas com seus pares e também com esses objetos; das criangas com outros
objetos agregados aqueles que pertencem a esse microambiente. Mas, sobretudo, o microambiente
pode se constituir em um lugar de reflgio para a crianga (ZABALZA, 2002).
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que a faz pertencer a esse lugar, como territorio (CABANELLAS; ESLAVA, 2005),
onde estabelece referéncias as quais pode voltar-se, tal como se identificar, retornar
e reviver emoc0Oes, sentimentos, repertorios, repetindo seus enredos e reafirmando
seus saberes.

Cabanellas e Eslava (2005) acercam-se de diversos enfoques para construir
um conceito de espagco que permita a sua compreensdo como "espaco de lugares,
de objetos, de emogdes, um espaco corporal..."® (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p.
29, traducdo minha) entendido de forma ampliada, um espaco vivo. Para as autoras,
essa aproximacdo interdisciplinar caracterizada pelas relacdes entre aspectos
distintos, da determinacdo de fronteiras, da constituichio de um codigo de
comunicacdo e da abertura as especificidades de cada ponto de vista, constitui a
unidade complexa dos territorios da infancia (CABANELLAS; ESLAVA, 2005). A
partir dessa perspectiva, que enleva o modo como as criangas estabelecem sua
relacdo com os elementos do espaco-ambiente, seus territérios da infancia
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005), penso em uma configuracdo que contempla areas
definidas e areas permeaveis que se compdem no cotidiano pela dinamica interativa
das criancas dada a fluidez de seus processos.

Com isso, me volto a imagem da sala do grupo 4 (FOTO 13) que me sugere a
flexibilidade de alguns elementos que demarcam tipos de interacao.

FOTO 13 - GRUPO 4 (C)

T

FONTE: A autora (2015).
LEGENDA: Institut Municipal Bressol L'Arbog, 2015.

9 "espacio de lugares, de objetos, de emociones, un espacio corporal..." (CABANELLAS; ESLAVA,
2005, p. 29).
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A mesa que est4 fixada na parede é um 6timo exemplo para demonstrar que
a flexibilidade pode ser util para otimizar o espaco em momentos distintos. Ao ser
aberta propicia uma outra area de suporte as exploracbes, além de favorecer a
rotina diaria as refeicdes e, enquanto ndo € necessaria, fixada na parede abre um
espaco valioso para a circulagdo das criancas, além de servir como painel para
expor elementos visuais significativos ao grupo. No lado direito da foto 13 me chama
a atencédo a localizacdo do médulo com uma escada vertical e um mezanino, o que
me sugere situacdes de exploracdo que propiciam desafio, refagio e mudanca de
ponto de vista, onde as criangas tém uma visdo ao mesmo tempo ampliada e
distanciada do espaco, enquanto podem permanecer protegidas nesse lugar sob a
permeabilidade do imaginario em suas brincadeiras, e isto me remete a janela
redonda da sala do grupo 1 (FOTO 9), o que me faz pensar na transparéncia como
uma qualidade do espaco-ambiente da educacédo infantii do Bressol L'Arbog.

Depreendo que é nesse ambito que o0s sujeitos comprometidos com o
processo educativo das criancas pequenas podem se aproximar, dialogar e
encontrar caminhos para pensar sua acao frente ao espaco-ambiente. O que
segundo Cabanellas e Eslava (2005) exige a construcdo de uma maneira de ver,
com chaves préprias para compreender essa rede tramada por eles, nos territérios
da infancia. Contudo, "as chaves ndo devem ser um sistema imposto de antemao,
sendo uma bagagem de referéncias e intencées que se demonstre viavel, isto €, que
ofereca uma visdo rica, complexa e flexivel do entorno observado."®®
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 29, traducdo minha).

Nesse sentido, me volto a pensar sobre o espaco-ambiente enquanto campo
a ser construido a partir de uma pratica compartilhada entre sujeitos, sob uma
perspectiva que acolhe a complexidade dos territorios da infancia. O que me leva a
vislumbrar a estética como o hilo de comunicacdo entre visGes distintas, uma vez
entendida a estética em uma dimensao comunicativa transcendente.

Munida pelo que as imagens dos espacgos-ambientes do Bressol L'Arbo¢ me
levaram a pensar e interpretar acerca das relagbes que seus elementos me
inspiram, reconheco que a estética estabelece condigbes para ocorrer dialogos no

espaco-ambiente, e isso me sugere a constituicdo de um campo de experiéncias

% "Las claves no deben ser un sistema impuesto de antemano, sino un bagaje de referencias e
intenciones que se demuestre viable, es decir, que ofrezca una vision rica, compleja y flexible del
entorno observado." (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 29).
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para as criangas. Me volto a pensar nos referentes que distingo em diferentes
contextos e ambitos a construcdo do espaco-ambiente da educacdo infantil,
enquanto elementos estéticos que se compdem e sua relacdo com a experiéncia
educativa de professores.

Pensar sobre a estética no contexto educativo decorre, em certa medida, do
necessario dialogo sobre ética e estética, como uma relagcdo entre a ampliacdo da
visdo de mundo do sujeito, que considera outros pontos de vista, e a sua forma de
percepcdo sobre ele, o que constitui um modo particular de ver. Portanto, pensar
sobre a estética no ambito educacional me sugere essa intima relacdo com a ética,
enquanto condicado prépria a formacdo humana ao considerar o meio social e
cultural em que os sujeitos estdo imersos, como contexto em que se forma o olhar
sobre as coisas e 0 proprio mundo a partir da sua experiéncia estética.

Segundo Hermann (2005) a proclamacdo das vanguardas estéticas, no
século XX, constituiu a afirmacdo dos valores revolucionarios da emancipacao
individual, imprimindo um sentido de oposicao entre estética, e seu irracionalismo, a
uma ética universal, de base racional, em que "a estética aparece sempre associada
a possibilidade de reter particularidades que s&o irredutiveis ao pensamento
racional." (HERMANN, 2005, p. 29).

Nesse contexto, as dicotomias se manifestam indicando que as identidades
reconhecidas em seu conjunto como a pluralidade de culturas, ou de expressoes,
estdo deslocadas de um sentido ético, racional. Pois, "a experiéncia estética traz o
estranho, a inovagéo e a pluralidade que nédo podem ser desconsiderados no plano
da interpretacdo e problematizacdo do agir moral.” (HERMANN, 2005, p. 29).
Superar essa polarizacdo exige que se reflita sobre o poder subversivo que a
estética imprime na ética, exigindo-lhe considerar aquilo que é excluido diante da

moral instituida socialmente.

As possibilidades da estética parecem, entdo, constituir uma forma
produtiva de compreender as novas exigéncias éticas diante da pluralidade,
na medida em que permitem transcender as fronteiras unilateralmente
racionais da interpretacdo iluminista do projeto educacional. A estruturacéo
estética da educacdo pode ampliar de forma significativa a consciéncia
ética, liberando novas formas de sensibilidade que temos deixado de lado.
(HERMANN, 2005, p. 31).

Desse modo, pensar sobre a relacdo entre ética e estética no espaco-

ambiente favorece a inclusdo do outro em sua expressividade como condicdo as
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interagbes entre sujeitos. Mais do que simplesmente agregar elementos que
representem individualidades nos limites fisicos do espaco-ambiente, tal inclusdo me
sugere compreender a amplitude marcada pelo protagonismo dos sujeitos
envolvidos nesse contexto.

Na direcdo de definir o significado de estética em seus estudos, Hoyuelos
(2006) aborda a estética como ética e, citando Gadamer (1996), enfatiza que a
experiéncia estética se da por meio da compreensdo de ndés mesmos a partir da
arte, uma vez que "o sentido que cada individuo da para o belo tem que ser
cultivado até que possa chegar a distinguir o mais belo do menos belo [...] a critica é
a experiéncia mesma do belo."% (GADAMER, 1996 apud HOYUELOS, 2005, p. 33,
traducéo minha).

Sob essa perspectiva visualizo a constituicdo de experiéncias estéticas por
meio da vivéncia com a arte, das diversas formas expressivas dos sujeitos como
possibilidades de abertura para enxergar o novo, a criacdo e a transcedéncia.
Considero que a partir das oportunidades criadas no espaco-ambiente para esse fim
se conforma um tipo de qualidade interativa entre os sujeitos implicados nesse
contexto. A possibilidade dessa interagdo de pontos de vistas dos sujeitos - criancas
e adultos - com as caracteristicas dos demais elementos, confluir em uma dindmica
de conexdes inter-relacionadas, que podem ser diversas e diversificadas, tem um
efeito de colisdo uma vez que anula distancias e confronta formas expressivas
singulares.

Tal como em um encontro provocado por "uma tenséo criadora que retém o
efémero e o fugitivo em uma nova permanéncia significativa. A estética é, desta
forma, uma viabilidade de confrontacdo. Da possibilidade de desocultar, rebelar,
descobrir."1%? (HOYUELOS, 2006, p. 33, tradugcdo minha). Ou seja, a estética como
confrontacdo daquilo que €, ou 0 que se apresenta, com 0 que Sse interpreta acerca
disso, resultando um significado, sentido, vivido, experimentado, inusitado, por vezes

estranho e incémodo, ou ainda, surpreendente.

100 "e| sentido de cada individuo para o bello tiene que ser cultivado hasta que pueda llegar a
distinguir lo méas bello de lo menos bello [...] la critica es la experiencia misma de lo bello."
(GADAMER, 1996 apud HOYUELOQS, 2005, p. 33).

101 "yna tensién creadora que trata de retener lo efimero y lo fugitivo en una nueva permanencia
significativa. La estética es, de esta forma, una viabilidad de confrontacién. Da la posibilidad de
desocultar, rebelar, descubrir." (HOYUELOS, 2006, p. 34).
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De forma similar aludo a ideia de estética como um ato festivo, que "se
celebra, ndo se espera."®? (GADAMER, 1996 apud HOYUELOS, 2006, p. 34,
traducdo minha) em cuja vivéncia ludica surge a possibilidade de ousar, ou,

transcender, pois

a estética nos transporta a uma transcendéncia em que € necessario
crescer mais além de nés mesmos, transpassar com prudéncia e sabedoria
nossos limites fronteiricos, de tal forma que nos momentos de incerteza
nossa identidade possa permanecer. Esta permanéncia nos ajuda também,
a gerar uma comunicacao inteligivel.1°2 (HOYUELOS, 2006, p. 34, traducao
minha).

Assim, entendo essa comunicacéo inteligivel a que se refere Hoyuelos (2006)
como a dimensdo comunicativa transcendente da estética, segundo uma
dindmica em que se explicitam processos criativos e estéticos 0s quais ressoam nos
sujeitos espectadores, resultando uma ressignificacdo do vivido como possibilidade
de experiéncia estética.

Frente a essa possibilidade gerada no espaco-ambiente, pela dimensao
comunicativa transcendente da estética, se configura um dialogo entre pedagogia e
arquitetura, com o qual se pode aprofundar as relacbes entre 0os materiais e a
estrutura fisica da escola infantil a finalidade educativa. Nesse sentido, me parece
imprescindivel pensar sobre as possibilidades a conformacdo da experiéncia
estética sob condicbes em que as criancas possam exercer a exploracdo, a
apropriacdo e a constru¢cdo de conhecimentos novos, assim como acionar sua
imaginacdo e incluir suas sensacdes e emocdes constituidoras da sua percepgao
sobre o0 mundo por essa transcendéncia do vivido.

Seguindo a perspectiva da experiéncia estética como campo para a
constituicdo do sujeito no espaco-ambiente, denoto que para além da palavra, a

crianga se expressa por meio de mudltiplas linguagens, ou, por meio de cem

102 "se celebra, ndo se espera.”" (GADAMER, 1996 apud HOYUELOS, 2006, p. 34).

103 "] estética nos transporta a una transcendencia en la que es necesario crecer mas alla de
nosotros mismos, traspasar con prudencia y sabiduria nuestros limites fronterizos, de tal forma que
en los momentos de incertidumbre nuestra identidad pueda permanecer. Esta permanencia nos
ayuda, también, a generar una comunicacion inteligible. Lo cual supone explicitar los procesos
creativos y estéticos para que, como deciamos, resuenen en el espectador." (HOYUELQOS, 2006, p.
34).
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linguagens tal como pronunciara Malaguzzi'®. Isso me instiga a pensar sobre a
pratica educativa da educacdo infantii como uma acdo voltada a crianca pela
estética, cuja conformacdo prevé distintas possibilidades de expressao inter-
relacionadas e constituidoras da dinamica interativa no espaco-ambiente. E isso
exige "encontrar a rede estrutural de ambitos onde o ser humano realiza suas
atuacdes, onde se desenvolve seu ‘fluir."'% (CABANELLAS; ESLAVA, 2001 apud
HOYUELOQOS, 2006, p. 55, traducédo minha).

Tal perspectiva alude as inimeras formas de a crianca se expressar, corporal
e verbalmente, o que ela faz por meio de "linguagens implicitas [que se] aprofundam
nas raizes mais intimas e pessoais, que pertencem a historia, as experiéncias nas
quais se movem os individuos."°® (HOYUELOS, 2006, p. 55, traducdo minha).
Como sentido de uma humanidade presente em toda crianca que ressurge em cada

interacdo, por meio da comunicagéo imanente das relagoes.

Falamos de uma comunicacdo entre criangas, entre criancas e adultos,
entre criangas e objeto, entre crian¢a e espago, etc. A comunicacao supde
uma coordenacdo de atuacdes que ndo depende do que se transmite,
sendo da capacidade de estabelecer uma escuta reciproca.l%’
(HOYUELOS, 20086, p. 55, tradu¢do minha).

Entendo que essa escuta reciproca, a que se refere o autor, se constitui da
disponibilidade para haver a comunicacéo entre interlocutores - criancas e adultos -
sobre algo comum, de um encontro gerado pela confrontacdo de pontos de vistas.
Um encontro que se revela como uma unidade compartiihada pelos seus
interlocutores no momento da comunicacdo, 0 que me sugere pensar no carater

relacional e no potencial dialégico como aspectos intrinsecos a ele.

104 | oris Malaguzzi, pedagogo italiano que revolucionou a educacdo da crianga pequena com sua
visdo sobre ela como ser que se constitui em um ambiente ético, politico e estético (HOYUELQOS,
2004;2006), por meio de suas mdltiplas linguagens. Ver: EDWARDS, C.; GANDINI, L.; FORMAN, G.
As cem Linguagens da crianga. Porto Alegre, Artmed, 1999.

105 "encontrar la red estructural de ambitos donde el ser humano realiza sus actuaciones, donde se
desarrolla su 'fluir'." (CABANELLAS; ESLAVA, 2001 apud HOYUELQS, 2006, p. 55).

106 "lenguajes implicitos que ahondan en las raices mas intimas y personales, que pertenecen a la
historia, a las experiencias en las que se mueven los individuos." (HOYUELOS, 2006, p. 55).

107 "Hablamos de comunicacion entre los nifios, entre nifios y adultos, entre nifio y objeto, entri nifio y
espacio, etc. La comunicacién supone una coordinacion de actuaciones que no depende de lo que se
transmite, sino de la capacidad de establecer una escucha reciproca.”" (HOYUELOS, 2006, p. 55).
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E no encontro com o outro que se estabelecem as possibilidades de
continuidade da comunicagdo, 0 que exige mais do que a palavra, sendao a
impressdo de um gesto ou a expressdo de um olhar que capta algo externo ao
sujeito e, uma vez gque ressoe em seu corpo, nele poderdo se manifestar o interesse
e o0 desejo pela comunicagédo, assim como a interacdo. Nesse ambito, entendo os
objetos e o0s aspectos fisicos do espaco como elementos mediadores da
comunicacdo da crianca no mundo. Ainda que a estrutura fisica do espaco seja
determinada pelo projeto arquitetdnico, a presenca dos objetos e os modos de
apropriagdo de aspectos do espago-ambiente, se manifestam de forma concreta
pelo ponto de vista dos professores que elegem elementos para compor esse
contexto. Assim, sua disposicéo e forma de organizacdo também constituem fatores
gue incidem na experiéncia estética, pela pratica educativa.

Aqui retomo essa ideia do espago-ambiente como construcdo de acdes
compartilhadas entre sujeitos que, sob a perspectiva da estética, se constitui por
uma dimensdo comunicativa transcendente. Na medida em que essa forma de
comunicacao transcendente relaciona as linguagens da crianga em ambitos distintos
do vivido, parece se constituir um campo aberto a conformacdo da experiéncia
estética. Entendo que essa dimensdo se manifesta por uma pratica educativa que
tem como meio a estética e encontro no pensamento pedagdgico de Loris Malaguzzi
um referente, do qual destaco o principio da escola como um ambito estético
habitavel (HOYUELQOS, 2006). Tal principio me permite pensar na coabitacdo de
sujeitos que detém pontos de vista distintos sobre o mundo, sendo a estética o que
torna possivel concilia-los.

Ao considerar a atuacdo dos sujeitos no espaco-ambiente, a configuracdo de
um campo para a experiéncia estética, visualizo: a crianca que realiza suas
investidas sobre o meio, em um misto de curiosidade pelo novo e de busca pelo
prazer do encontro ou do reencontro, na apropriagcdo de objetos, mais ainda, por
compartilhar com seus pares descobertas e reincidéncias; e o professor que
organiza o espaco-ambiente para favorecer situacdes significativas as criancas,
oferecendo-lhes oportunidades para desenvolver suas capacidades e ampliar suas
habilidades de perceber e transcender os ambitos do vivido, a fim de se
expressarem e com isso constituir sua experiéncia.

Nessa perspectiva, concluo que o campo da experiéncia estética se conforma

por uma dinadmica de inter-relacbes entre sujeitos em uma estrutura de
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oportunidades que os provocam a perscrutar 0 mundo a sua volta. Disso, resultam
processos de aprendizagem e de desenvolvimento significativos a crianca, sob
condicBes ambientais favoraveis, que sao oferecidas pela pratica educativa.

A esse respeito, destaco o que Hoyuelos (2006) enfatiza acerca da
organizagcdo do espago-ambiente como uma escolha consciente dos professores

para favorecer condigbes adequadas a tais processos,

de espacos, formas, relacBes, cores, vazios e cheios, mobiliario,
decoracdes, etc. Um ambiente que deve ajudar e refletir a convivéncia
pedagégica e cultural que se constréi nas instituicdes educativasis,
(HOYUELOS, 2006, p. 74, traducdo minha).

Y

Tal imagem do espago-ambiente remete a ideia de aquério atribuida por
Malaguzzi, "onde se refletem as ideias, a moralidade, as atitudes e as culturas das
pessoas que vivem nele."'%° (MALAGUZZI, 1980 apud HOYUELQOS, 2006, p. 74)
cuja dindmica se torna visivel pela translucidez de seus elementos.

Um lugar que se torna habitavel pelos significados que seus elementos
contém e que correspondem ao vivido pelos sujeitos envolvidos, possibilitando sua
vinculagcdo a esse contexto. Em um sentido pratico, compreendo que tornar o
espaco-ambiente habitavel as criancas se deve a observacao constante que 0s
adultos fazem delas e de suas manifestagbes no meio em que estdo inseridas.

Deste modo, me parece que 0 espaco-ambiente habitavel se constréi sob
uma pratica educativa compartilhada, na qual cabe ao professor projeta-lo de modo
adequado aos principios que sustentam seu projeto pedagogico. A composicdo de
uma rede de oportunidades que também contemple a dindmica dos detalhes
construidos e expressos pelas criancas, em processos incessantes de interacado
com 0 meio nos quais sdo geradas novas demandas que realimentam tal dinamica.

Nesse bojo volto a ideia malaguzziana do espaco-ambiente como um aquario,
me remetendo as imagens do Bressol L'Arbog, as quais me inspiram a pensar sobre
sua translucidez e identifico dentre elementos estéticos que o0 constituem,

especialmente: a luminosidade, a transparéncia e a fluidez. Tais elementos parecem

108 "de espacios, formas, relaciones, colores, vacios y llenos, mobiliario, decoraciones, etc. Un
ambiente de quebe ayudar y reflejar la convivéncia pedagdgica y cultural que se construye en las
instituiciones educativas.”" (HOYUELOS, 2006, p. 74).

109 "donde se reflejan las ideas, la moralidad, las actitudes y las culturas de las personas que viven en
élL." (MALAGUZZI, 1980 apud HOYUELQOS, 2006, p. 74).
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traduzir o conceito malaguzziano como representacado de um contexto peculiar e um
tipo de vida que acontece nele. Dada a efemeridade da luz, cujo reflexo e
translucidez sugerem possibilidades de rela¢gdes infinitas tal a versatilidade de seus
efeitos. Ou, a fluidez da agua, que envolve os elementos dentro dele (peixes, algas,
microorganismos) e remete ao movimento harmoOnico das criangas, quando
transitam em um espago-ambiente que possibilita seu deslocamento livre para
realizar suas escolhas diante das riqguezas e oportunidades de interacdo objetivadas
pelos materiais, pela disposicdo do mobiliario, pela delimitacdo do espaco fisico.

Acerca da projecdo de espacos habitaveis, tendo como referéncia a
experiéncia italiana de Reggio Emilia''® cujo didlogo da pedagogia com a arquitetura
constitui um modelo de escola bastante peculiar e propiciador de experiéncias
estéticas. Vea Vecchil!! destaca que nesse contexto, "0s espagos, materiais, cores,
iluminacdo, microclimas e moveis devem ser participantes da grande alquimia do
crescimento dentro de uma comunidade.” (VECCHI, 2013. p. 143).

Ha& no pensamento de Malaguzzi acerca da ideia de um ambito habitavel a
relacdo com um conceito de espaco existencial (NORBERG-SCHULZ, 1982 apud
HOYUELOS, 2006) "em que cada acdo humana tem um aspecto espacial e se
produz dentro de uma estrutura espacial que a faz significativa."'*?> (HOYUELOS,
2006, p. 75-76, traducdo minha). Tal como relaciono a visdo do espagco nas
reminiscéncias da infancia, a qual constitui uma referéncia que situa o sujeito no
tempo, pelos sentidos e significados de sua experiéncia.

Depreendo que essa ideia de &mbito habitavel caracteriza o espago-ambiente
como um lugar de encontro, que se revela nas relacdes decorrentes da interacao
dos sujeitos entre si e com 0s elementos materiais. De um lado a aproximacao das

criancas aos elementos eleitos por elas e que se da a partir dos interesses que as

110 Sistema de educagédo da cidade de Reggio Emilia (localizada no norte da Italia), cujo programa
para a primeira infancia é reconhecido internacionalmente, e foi construido, pela contribuicdo do
pedagogo Loris Malaguzzi. "O sistema de Reggio pode ser descrito sucintamente da seguinte
maneira: ele é uma colecao de escolas para criangcas pequenas, nas quais o potencial intelectual,
emocional, social e moral de cada crianca é cuidadosamente cultivado e orientado. O principal
veiculo didatico envolve a presenca dos pequenos em projetos envolventes, de longa duracgéo,
realizados em um contexto belo, saudavel e pleno de amor." (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1995,
p. 10).

111 Atelerista italiana na escola Diana em Reggio Emilia (ltalia), onde realiza pesquisa pedagogica e
documentacdo com foco nas linguagens da crianga, foi colaboradora de Loris Malaguzzi.

112 "en el que cada accién humana tiene un aspecto espacial y se produce dentro de una estructura
espacial que la hace significativa." (HOYUELOS, 2006, p. 75-76).
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mobilizam, de outro lado "o verdadeiro espaco, ainda mais, convida a tranforma-lo
para sentir novas vivéncias"'® (CABANELLAS; ESLAVA, 2003 apud HOYUELOS,
2006, p. 76, traducdo minha), as quais

nascem das metaforas construidas ao nos construirmos com eles [os
sentidos]. Esta construcdo de sentidos nao é de todo catalogavel, uma vez
gue tem que ver com a afetividade e com a sensibilidade intima.l
(HOYUELOS, 2006, p. 76, traducao minha).

A crianca se constroi nas relacdes que estabelece com o espaco-ambiente,
mas, ao mesmo tempo, constréi significados sobre o espago-ambiente com aquilo
gue concretiza a partir de suas descobertas e exploragées, como consequéncia da
investigacdo sobre o0 mundo a sua volta. Essa investigacdo incessante pelo sentido
das coisas, por dominar seus atributos, por imprimir-lhes significados e fungdes, de
certa forma ressoa na crianca e a constitui, uma vez que se entenda que nessa
busca ela encontra a si mesma.

Enquanto lugar habitavel de encontro, o0 &mbito se constitui

espaco dinamico, inter-relacional, qualificado e aberto as possibilidades
multiplas das atua¢des humanas, as quais, da sentido existencial. Um
espaco, também - como diria Gaston Bachelard (1983) - poético.1%®
(HOYUELOS, 2006, p. 76, traducdo minha).

Um espaco-ambiente como lugar que acolhe criancas e adultos em seus
processos construtivos, enquanto eles consolidam o seu pertencimento ao lugar.
Assim, 0 espago-ambiente se torna representacéo de vivéncias e referéncia para os
sujeitos, resguardados os significados que estes atribuem as suas experiéncias, 0s
guais s6 podem ser conhecidos mediante a sua explicitacao.

Nessa trama de inter-relacbes compreendo que a crianca expressa 0S
significados de suas apropriagdes do mundo com 0s quais constitui sua experiéncia,

por meio de linguagens da cultura em que se encontra; enquanto os adultos

113 "e| verdadero espacio, ademads, invita a transformarlo para sentir nuevas vivencias."
(CABANELLAS; ESLAVA, 2003 apud HOYUELOS, 2006, p. 76).

114 "nacen de las metéaforas construidas al construirnos con ellos. Esta construcciéon de sentidos no es
del todo catalogable, ya que tiene que ver con la afectividad y con la sensibilidad intima."
(HOYUELOS, 2006, p. 76).

115 "agpacio dinamico, interrelacional, cualificado y abierto a las posibilidades mudltiples de las
actuaciones humanas, e las cuales, sa sentido existencial. un espacio, también - como diria Gaston
Bachelard (1983) - poético." (HOYUELOS, 2006, p. 76).
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expressam a concepc¢do de educacdo, saberes e conhecimentos sobre a pratica
educativa, que constituem sua experiéncia, por meio de suas escolhas pedagdgicas,
evidenciadas na documentacdo e socializacdo do vivido. Deste modo, o sentido
existencial que se manifesta na vivéncia dos sujeitos no espaco-ambiente da
educacéao infantil tem ressonéncia como esséncia poética, metaférica, detentora de
multiplos entendimentos, relagdes, associacdes e interpretacdes proprias aos modos
de expresséao de sujeitos da cultura, inseridos em um meio social.

Mais ainda, a visdo estética sobre o espaco-ambiente como ambito habitavel

se manifesta no pensamento de Malaguzzi (HOYUELOS, 2006) com

o cuidado dos entornos, das decoragbes, dos objetos, dos lugares de
atividade, das escutas e das documenta¢cBes dos processos e 0s produtos
das criancas como "golfos de concentracdo" e de liberdade que tentamos
preservar; algo que vai muito além da mera fungéo.® (HOYUELOS, 2006,
p. 77, traducdo minha).

Disso decorre a preocupagdo com a composi¢cdo dos elementos no espago-
ambiente, cuja versatilidade pode garantir o transito das escolhas e dos sentidos
construidos conforme os sujeitos interagem e estabelecem suas fronteiras e limites
para o espaco existencial. A preocupacao com o mobiliario e as cores para adequa-
lo a uma ideia de ambiente agradavel e de um espaco-ambiente habitavel, exige o
didlogo constante com a arquitetura e demais areas que atuam no planejamento e
execucao de projetos arquitetdnicos para a educacéao infantil.

Esse dialogo entre a pedagogia e a arquitetura parece depender de uma
pratica capaz de consolidar a concepc¢do pedagodgica de espaco-ambiente da
educacao infantil em elementos da arquitetura que concretizem o pensamento que
sustenta tal concepcao. Pois, "para Malaguzzi o tema do espaco deve integrar-se
em toda relacdo que o homem mantém com o mundo a nivel social, cultural,
antropoldgico e politico."*'” (HOYUELOS, 2006, p. 78, traducdo minha), uma vez

gue € onde se concretizam as possibilidades do viver humano.

116 "g| cuidado de los entornos, de las decoraciones, de los objetos, de los lugares de actividad, de las
escuchas y de las documentaciones de los procesos y los productos de los nifios como 'golfos de
concentraciéon' y de libertad que intentamos preservar; algo que va mucho més alla de la mera
funcién." (HOYUELOS, 2006, p. 77).

117 "Para Malaguzzi el tema del espacio debe integrarse en toda relacion que el hombre mantiene con
el mundo a nivel social, cultural antrpolégico y politico." (HOYUELQOS, 2006, p. 78).
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Pensar sobre o espaco-ambiente, nessa perspectiva, alude a ideia de espaco
fisico, concreto, habitavel, existencial, como a extensdo da vida dos sujeitos que o
habitam. Nessa direcdo, o pensamento de Malaguzzi (HOYUELOS, 2006) propde
"conseguir um justo equilibrio entre os direitos dos individuos e os da sociedade
para alcancar mudancas democraticas."''® (HOYUELQOS, 2006, p. 83-84, traducéo
minha). Com isso se pode entender que a construcdo da escola, no caso da
instituicdo de educacdo infantil, € uma acdo coletiva, comunitaria e social, cujo
espaco-ambiente se constitui pela manifestacdo do tipo de sociedade que se quer,
uma vez que nele as criancas tem acesso a modos e préticas culturais eleitas pelos
adultos que integram o contexto educativo. Portanto, sob uma implicacé@o politica em
gue estdo implicitas escolhas e decisdes a sua construcao.

Segundo a perspectiva malaguzziana o desenho arquitetdbnico da escola
infantil pode proporcionar ambitos mais condizentes com a ideia de educagéo que se
pensa para as criancas, em que se privilegie a liberdade, a socializacdo, o

desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, entendendo que:

a escola infantii € uma entidade organica e unitaria, articulada sobre
necessidades, estimulacdes e respostas especificas e evolutivas que se
desenvolvem e se correlacionam através de espacos diferentes, todos
tendentes a conseguir 0 maior encontro, percepc¢do, participacdo e
socializagdo possiveis.''® (MALAGUZZI, 1976 apud HOYUELQOS, 2006, p.
95).

Além de tais aspectos demarcarem funcfes praticas aos elementos e as
caracteristicas fisicas do espaco-ambiente, também podem narrar as historias e os
processos vividos, sob uma estética pensada e cuidada pelos adultos a sua
organizacdo e ressignificacdo pela estética infantil. Nesse sentido, para Malaguzzi, é
necessaria uma organizacdo do ambiente entendido como "contetdo do conteudo,
método do método".12° (MALAGUZZI, 1995 apud HOYUELQOS, 2006, p. 97, traducéo

118 "conseguir un justo equilibrio entre los derechos de los individuos y los de la sociedad para
alcanzar cambios democréticos." (HOYUELOS, 2006, p. 83-84).

119 "La escuela infantii es una entidad organica y unitaria, articulada sobre necesidades,
estimulaciones y respuestas especificas y evolutivas que se desarrollan y se correlacionan a través
de espacios diferenciados, todos tendentes a conseguir el mayor encuentro, percepcioén, participacion
y socializacion posibles." (MALAGUZZI, 1976 apud HOYUELOS, 2006, p. 95).

120 "nara Malaguzzi, es necesaria una organizacién del ambiente entendido como ‘contenido del
contenido, método del método'." (MALAGUZZI, 1995 apud HOYUELQOS, 2006, p. 97).
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minha), ou seja, um ambiente que por si sé contém os elementos da construcéo de

seu projeto educativo.

Um ambiente que é necessario pensar e viver dentro de um projeto cultural-
educativo, em que as criancas devem sentir-se nominalmente presentes,
capaz de solicitar polisensorialmente sua presenca e suas multiplas formas
de interacdo.’?! (HOYUELQOS, 2006, p. 97-98, traducédo minha).

Um projeto cultural-educativo, tal como aponta Hoyuelos (2016), em que se
almeja que as criancas vivam sua proposta do modo como ela € nominada, significa
propor formas de efetivacdo daquilo que se projeta tendo como referentes o0s
proprios elementos constituintes de sua proposta.

Tal perspectiva me sugere pensar que as exploracées que as criancas fazem
no espaco-ambiente passam pela sua percepcdo das coisas e de si, a partir da
propria sensacdo que este mundo lhes imprime, dada pelas caracteristicas dos
objetos, dos efeitos fisicos e das suas capacidades como instrumentos para essas
exploracbes, a0 mesmo tempo em que tais instrumentos constituem conteddos
delas. Nesse processo de descobrir o mundo e descobrir-se nele, a crianca €
acionada em todos os seus sentidos, dai a relevancia da organizacdo do espaco-
ambiente disponibilizar inimeras formas interativas, tantas quantas sejam possiveis
a fim de corresponder aos desejos, necessidades e interesses dela.

Assim, a dos objetos escolhidos para compor o espaco-ambiente, a estrutura
fisica e material desse contexto, as necessidades e demandas intrinsecas as
criancas em seu momento de vida, marcam a especificidade da instituicdo de
educacao infantil, que se materializa em sua proposta pedagogica e se efetiva na
interlocucdo de seus elementos, por meio de uma determinada pratica educativa.
Sobretudo, me parece que o rompimento com os ditames de uma pedagogia
tradicional, que apresenta a crianca situacdes controladas e previstas pela visdo do
adulto, figura como ponto de partida para propiciar a ampliagdo do campo da
experiéncia estética. Na direcdo de uma pedagogia da educacgéao infantil que, sob a
escuta do que passa com a crianga em Seus processos interativos, constitua uma
pratica educativa que elege elementos provocadores e desafiadores como

possibilidades para as criangas construirem sua prépria cultura, em interlocugcdo com

121 "Un ambiente que es necesario pensar y vivir dentro de un proyecto cultural-educativo, que los
nifios deben de sentir nominalmente presente, capaz de solicitar polisensorialmente su presencia y
sus multiples formas de interaccion." (HOYUELQOS, 2006, p. 97-98).
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a cultura do adulto. Nesse contexto, outros sujeitos se inserem como interlocutores,
sejam eles oriundos da comunidade, sejam 0s pais ou outros professores, que com
sua experiéncia apresentam diferentes objetos culturais com o0s quais também
conformam oportunidades a serem vivenciadas pelas criancas, por vezes desafios
que configuram obstaculos a serem transponiveis, ou aportes concretos que
favorecem interacdes e relagdes.

Deste modo, me parece que a qualidade estética do espaco-ambiente se
apresenta como estratégia no pensamento pedagogico de Malaguzzi, "visto como
um sistema de relacdes com transices e intercambios entre as diversas partes que
o compdem."1?2 (HOYUELOQOS, 2006, p. 116, traducdo minha). Desde os objetos, as
cores, a luminosidade, os cheiros, 0s sons, a transparéncia, as oportunidades
geradas pela organizacao desses elementos em situacdes de interacdo, as quais se
constituem a partir da flexibilidade dos mesmos.

Neste cenario, as oportunidades de olhar para imagens de espacos-
ambientes da educacdo infantii do contexto brasileiro, inspirada pelo contexto
espanhol, me levaram a pensar sobre a estética implicada no saber da experiéncia.
Dessa relacdo vislumbro sentidos a pratrica educativa na educacao infantil que
constituem uma constelacdo composta pela de seus elementos: a crianga, 0
professor, 0s objetos materiais e fisicos.

Com essas ideias me volto a olhar para o campo de estudo, no contexto
brasileiro, a fim de compreender como o saber da experiéncia educativa incide na
reflexdo sobre o espago-ambiente da educacao infantil. Para isto apresento imagens
do CMEI V6 Erna, o espaco-ambiente do Proinfancia eleito para o estudo.

2.2 O ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA NO CMEI VO ERNA:
CARACTERIZACAO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Conhecer o contexto de uma instituicdo educativa exige ir além do que as
paredes mostram, mesmo que nelas estejam contidos indicios significativos eleitos
pela pratica pedagdgica para representa-la ou para enaltecé-la como imagem desse
contexto. Para conhecer a complexidade que compde um contexto de educacao

122 "yisto como un sistema de relaciones con transiciones e intercambios entre las diversas partes que
lo componen." (HOYUELOS, 2006, p. 116).
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parece ser necessario ampliar o que o olho vé de uma Unica perspectiva. Nesse
sentido é que a fotografia se apresenta como instrumento eficaz uma vez que a
percepcao de seus elementos alude a interpretacdo de cada receptor pelas relacoes
gue estabelece com seu mundo de vida, com suas referéncias e com sua
compreensao do contexto.

Dado que, olhar o espaco-ambiente a partir da fotografia sugere inUmeras
possibilidades interpretativas, convido o leitor a entrar nesse contexto educativo
como quem adentra um lugar ndo tdo desconhecido, a reconhecer aspectos que
remetem ao vivido, seja pelos indicios que as imagens contém, seja pelo que dao a
pensar acerca do espaco-ambiente e sua relacdo com a experiéncia educativa. Com
base nessas consideracfes apresento o campo de pesquisa € na sequéncia, 0s

sujeitos e suas etapas.

2.2.1 Caracterizagdo do campo de pesquisa

No ano de 2013, a rede municipal de ensino de Coronel Vivida'?3 iniciou um
programa de formacdo continuada para professores e gestores da educacao
infantil*** com o foco no espaco pedagdgico, tendo como perspectiva ressignificar a
pratica educativa a partir da organizacdo do trabalho pedagdégico, segundo o que
preconizam as DCNEI*?®, Nessa oportunidade, o municipio contou com

assessoramento pedagégico para a formacdo e o0 acompanhamento da

123 O municipio de Coronel Vivida se situa na regido sudoeste do estado do Parana, com populacdo
estimada de 22.035 habitantes em 2013, conforme dados obtidos na pégina do IBGE, cujo censo de
2010 computou uma populacao de 21.749 habitantes. Disponivel em:
<http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=410650&search=paranalcoronel-
vivida>. Acesso em: 22/07/2014.

124 Em 2013, o atendimento a faixa etaria da educacéo infantil se distribuia na rede do municipio de
Coronel Vivida entre 5 Centros Municipais de Educacéo Infantil e 9 Escolas Municipais com turmas
de Pré, entre elas duas escolas do campo. Tendo em vista que o municipio adotou o corte etario em
2014, passou a atender o Pré Il com as criangas de 5 anos nas escolas. Até 2013, o Pré 1 e o Pré |l
eram atendidos nos CMEIs.

125 E jmportante destacar que o municipio vinha construindo sua trajetéria na educacéo infantil, sem
instituir um programa de formacédo continuada, mas, sob acdes isoladas e, por vezes, relacionadas a
politica nacional dada a relevancia do cumprimento da legislacdo. A decisdo pelo programa de
formagdo continuada se deu a partir da vivéncia do assessoramento técnico-pedagégico aos
municipios do Parana, realizado em 2012, pela Coordenacdo Geral de Educacgdo Infantil da
Secretaria de Educacgédo Basica do Ministério da Educacao, por meio do programa Proinfancia. Nesta
oportunidade, a secretaria municipal de Coronel Vivida - Parana, vislumbrou o programa de formacgao
continuada como uma acgéo da politica municipal.
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reorganizacdo dos espacos da educacao infanti. Com isso, 0s encontros de
formacao continuada se constituiram por momentos de reflexdo e fundamentacéo da
pratica pedagdgica a partir dos eixos interacdes e brincadeira, conforme orientam as
DCNEI (BRASIL, 2009b), bem como por momentos de troca entre as professoras!?®
sobre as praticas educativas e, quando foi possivel, a problematizacdo de aspectos
identificados nos espagos-ambientes dos CMEIs, a fim de promover reflexdes e uma
nova organizacdo dos mesmos.

Assim, em meados de 2013, as professoras apresentaram praticas educativas
realizadas com destaque a organizacdo do espaco-ambiente. Nesse bojo, discutiu-
se uma proposta de trabalho com projetos como proposta metodolégica adequada
para a educacéo infantil, a qual foi adotada pela rede municipal. Tendo em vista a
possibilidade dessa metodologia de apropriacdo pelas professoras e de
acompanhamento por parte das gestoras'?’ (equipe pedagdgica da secretaria de
educacdo, diretoras e coordenadoras pedagogicas), se definiu um projeto com o
tema: A brincadeira na educacdo infantil. Deste modo, se construiu um projeto
comum??® que orientou as professoras no desenvolvimento de seus planejamentos,
cujos encaminhamentos nas turmas se diferenciaram de acordo com as
especificidades da faixa etaria e do grupo em si.

A unidade proposta pelo projeto comum teve como objetivo possibilitar as
professoras estabelecerem relagdes com as referéncias tedricas compartilhadas nos
encontros de formacdo continuada, a partir da socializa¢do por elas dos projetos
realizados em cada turma e da mediacdo da formadora a reflexdo sobre a pratica

educativa apresentada.

126 Uma vez que durante o periodo da pesquisa, 0 contingente de professores da educagéo infantil
em Coronel Vivida era formado apenas por mulheres, sempre que o texto se referir e esse
contingente adotara a denominacéo professoras.

127 Na educacdo infantil de Coronel Vivida, durante o periodo da pesquisa, o grupo de gestores
(equipe pedagégica da secretaria de educacdo, as diretoras e coordenadoras pedagdgicas) é
formado apenas por mulheres, assim, sempre que o texto se referir e esse grupo adotard a
denominacao gestoras.

128 O projeto comum consistiu em uma estrutura basica para pensar a mesma tematica para a
educacéo infantil, tal como eixo, referéncia para a qual cada professora poderia voltar-se e relacionar
estratégias, condi¢gBes das criangas por idade, peculiaridades da realidade do contexto educativo e a
experiéncia educativa. A escolha da tematica perpassando a pratica pedagogica como eixo também
funcionou como estratégia da formagdo continuada, uma vez que possibilitou o dialogo entre as
professoras em torno de um mesmo tema.



115

Nesse sentido, destaca-se que essa unidade, demarcada pelo projeto
comum, se constituia em uma condicdo do programa de formacdo continuada, uma
vez entendido que tal circunstancia permitiria ao grupo de professoras estabelecer
parametros quanto as possibilidades do trabalho com projetos nas diferentes faixas
etarias, além de favorecer a visualizagcdo da organizacdo do espaco e suas
incidéncias no processo educativo, com as possibilidades desencadeadas em cada
instituicdo. Isso suscitou do grupo de professoras e gestoras, o aprofundamento
tedrico em relacdo a proposta de trabalho com projetos o que foi indicado pelas
gestoras como um objetivo para o programa de formacdo continuada no ano
seguinte.

Ao iniciar o ano de 2014, o desafio proposto ao grupo de professores e
gestores pelo programa de formacdo continuada foi de desenvolver um olhar
observador para identificar necessidades e demandas das criangas, a fim de
organizar o espago-ambiente considerando 0s eixos interagdes e brincadeira. Para
tanto, se estabeleceu como condicdo ao processo formativo a parceria entre
professoras e gestoras a construcao de estratégias pertinentes para cada grupo de
criancas. Tal conformacdo se deu por pequenos grupos, ou seja, cada qual reuniu
as professoras das turmas de mesma faixa etaria e um representante do grupo de
gestoras, a fim de construirem um projeto comum a cada faixa etéria, agora com a
temética definida por esse pequeno grupo.

Desse modo, no primeiro semestre do ano de 2014, foram realizados quatro
encontros de formacéo continuada e um encontro de grupo de professoras por faixa
etaria para o desenvolvimento do projeto, além de realizarem momentos de estudo
sobre o trabalho com projetos na educacéo infantil, sob a coordenacédo das gestoras
das instituicoes'?®. O fechamento dessa etapa do programa de formacéo culminou
na avaliacdo do trabalho com o projeto comum por faixa etaria e das perspectivas
para a continuidade do trabalho com projetos.

No contexto politico-pedagdgico, das instituicdes municipais de educacédo
infantil de Coronel Vivida - PR, se insere o Centro Municipal de Educacéo Infantil V6

Erna, primeira unidade do Proinfancia no municipio'®, inaugurada em 27 de

129 A partir do segundo semestre de 2013, as pedagogas das escolas foram convidadas a participar
do programa de formacao continuada. E, em 2014, as professoras de Pré | e Pré Il das escolas
também passaram a integrar o grupo. Com isso, as instituices a que me refiro, sdo os CMEls e as
Escolas Municipais de Coronel Vivida, estas Ultimas que tém turmas de Pré.
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setembro de 2012. Tendo em vista sua origem, como unidade do Proinfancia e, pelo

programa de formacdo continuada com foco no espaco pedagdgico da educacgéo

infantil ter se efetivado como politica municipal, escolhi o CMEI V6 Erna como

campo para o estudo. Em 2014 a instituicdo se compunha de uma equipe de 10

professoras, 9 estagiarias e 2 gestoras (diretora e coordenadora pedagodgica), e

reunia um total de 99 criancas da faixa etéria de 4 meses a 4 anos e 3 meses, em

periodo integral e parcial, com 5 turmas distribuidas entre Bercéario I, Bercario Il,

Maternal, Pré | (duas turmas).

Apresento o quadro 1 para melhor visualizagdo da organizagéo de turmas do
CMEI V6 Erna.

QUADRO 1 - ORGANIZACAO DE TURMAS DO CMEI VO ERNA DO MUNICIPIO DE CORONEL

VIVIDA - PARANA.

TURMA FAIXA NUMERO DE NUMERO DE PROFISSIONAIS
ETARIA CRIANCAS
Bercario | 4 mesesel Manha&: 16 criangas | PROFESSORA: Professora Bercério I*
ano e 3 meses ESTAGIARIAS: 2 Manha
Tarde: 17 criangas | PROFESSORA: Professora Bergario I*
ESTAGIARIAS: 2 Tarde
Bercario Il lanoe4 Manha: 21 criangas | PROFESSORA: Professora Bergério 11**
meses a 2 ESTAGIARIAS: 2 Manha
anos e 3 Tarde: 24 criangas | PROFESSORA: Professora Bergario II**
meses ESTAGIARIAS: 2 Tarde
Maternal 2 anos e 4 Manha@: 15 criangas | PROFESSORA: Professora Manha
meses a 3 Tarde: 16 criancas | PROFESSORA: Professora Tarde
anos e 3
meses
Pré | A 3anose4 Manhé: 18 criancas | PROFESSORA: Professora Manha
meses a 4 Tarde: 21 criangas | PROFESSORA: Professora Tarde***
anos e 3
meses
Pré 1 B 3anose4 Manhé: 19 criancas | PROFESSORA: Professora Manha
meses a 4 Tarde: 21 criancas | PROFESSORA: Professora Tarde
anos e 3
meses
Arte Todas as turmas PROFESSORAS: Professora Manh& [I***
recreagao Professora Manha Il
PROFESSORA: Professora Tarde
ESTAGIARIA: 1 Tarde
GESTAO Todas as turmas DIRETORA: 1 (integral)
COORDENADORA PEDAGOGICA: 1
(integral)

FONTE: A autora (2015).

LEGENDA: *a mesma professora;
**a mesma professora;
***3 mesma professora.

130 Atualmente, o municipio conta com dois CMElIs oriundos do programa Proinfancia, modelo tipo C.
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Conforme se pode visualizar no quadro 1, apesar do CMEI V6 Erna oferecer a
possibilidade de frequéncia parcial, h4 apenas um acréscimo de 10 crian¢as no
periodo da tarde, distribuidas entre as turmas, o que sugere a contemplacdo do
interesse das familias que assim o desejam e, ao mesmo tempo, o limite maximo de
3 criangas a mais. Outro aspecto que o quadro apresenta séo as diferentes cargas
horarias das profissionais, sendo: regime de 40 horas das professoras do Bercério |,
do Bercério Il, do Pré | A da tarde (pela manha cumpre a funcdo de professora de
Arte e Recreacao) e das gestoras (diretora e coordenadora pedagdgica); e o regime
de 20 horas das professoras do Maternal da manh&, do Maternal da tarde, do Pré | A
da manhd, do Pré | B da manhd, do Pré | B da tarde, de Arte e Recreacdo da tarde e
das estagiérias.

Apesar da diversificacdo de regimes de trabalho observa-se que héa
permanéncia da mesma professora nos dois turnos, nas turmas dos bercarios e das
gestoras, sendo que as profissionais que cumprem o regime de 20 horas sao
professoras das turmas de criancas maiores (Maternal e Pré) ou que exercem a
funcdo de professora de Arte e Recreacdo ou de estagiaria. Essa configuracdo de
distribuicdo das profissionais, parece evidenciar o critério de permanéncia de uma
mesma professora como referéncia para atuar com as criangas menores (0s bebés)
e a presenca de uma estagiaria em cada periodo, figurando uma dupla para os
bercarios. E ainda, a permanéncia durante os dois periodos (manha e tarde) da
diretora e da coordenadora pedagdgica, sugere a possibilidade de acompanhamento
integral das gestoras sobre o cotidiano da instituic&o.

Vale destacar que o CMEI V6 Erna foi visitado pela primeira vez em abril de
2013, quando foi realizado um registro fotografico'®! da instituicdo, em que se
explicita a estrutura fisica e material e apenas sugere a presenca de criancas e
adultos. Nessa oportunidade ressalvo que o meu olhar se dirigia especialmente a
configurar a apropriacao realizada do espaco fisico pelos professores e a detectar
aspectos que revelassem a sua pratica educativa.

Deste modo, me volto ao campo de estudo, pela sua apresentagcdo, como um
convite a entrar nesse contexto, por meio de um olhar fotografico que pretende

capturar indicios de praticas educativas no espaco-ambiente do Proinfancia.

131 Uma vez que o CMEI V6 Erna estava em atendimento durante a visita, do registro fotogréafico
foram elegidas imagens que preservassem as criangas, priorizando os aspectos fisicos e materiais do
contexto educativo, assim dentre aquelas em que aparecem criancas e adultos, os sujeitos aparecem
de uma forma que ndo sejam possiveis identificagdes.
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Inicio com a imagem (FOTO 14) da fachada do CMEI V6 Erna.

FOTO 14 - FACHADA DO CMEI VO ERNA

-

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia de Coronel Vivida, PR.

Em sua composicao, a fotografia que mostra a fachada do CMEI V6 Erna
(FOTO 14) centraliza e destaca uma construgcdo ao alto que a identifica com o
padrao Proinfancia. Sua rampa me sugere um modo de acessibilidade e o plano de
fundo esquerdo, com a presenca de arvores, bem como o primeiro plano em que
avanga um calcamento com vestigios de terra vermelha, evidenciam pistas sobre
seu entorno.

Um lugar permeado por uma natureza que parece acolher a instituicdo, o que
me inspira tranquilidade. Imagino familias chegando com suas criangas a subir a
rampa, sua inclinagdo sugere certa dificuldade que desafia e impde limites a serem
superados, tal como uma oportunidade para experimentar o dominio de movimentos,
situacdo que se torna cotidiana pela exploracéo de algo conhecido para as criancas
e, por isso mesmo, territorio de brincar.

Obviamente a rampa também representa a acessibilidade de sujeitos
cadeirantes ou de pessoas mais idosas que necessitam de algum tipo de apoio para
deslocar-se. Mas, é justamente como possibilidade de exploracdo que a rampa me
captura.

Ao entrar no CMEI V6 Erna me volto para fora e vejo a paisagem do seu
entorno (FOTO 15).



119

FOTO 15 - VISTA DO CMEI VO ERNA
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FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

A fotografia (FOTO 15) enquadra o corredor de entrada da instituicio como
uma moldura larga e que me da a sensac¢do de canalizacdo de vento, de transicdo
entre o dentro e o fora, ao centro o forno de uma antiga serraria'®? na rua, em frente
ao CMEI, e ao fundo um aspecto da natureza que envolve a cidade.

Assim, componho uma perspectiva sobre o entorno da instituicdo, que sugere
0 contexto ambiental e cultural em que as criangas estao inseridas enquanto sujeitos
dessa comunidade. Nela, a paisagem constitui uma referéncia desse lugar de fora,
onde acontecem as vivéncias externas ao cotidiano educativo gque povoam o0
imaginério das criancas.

Nessa grande paisagem urbana-rural, visualizo criangas em seus quintais
brincando em frente de casa, andando nas ruas calmamente, em meio ao canto de
passaros, sombras de arvores e, ao redor, siluetas de montanhas compondo
cenarios ao longo do dia. Penso em tantas outras possibilidades de praticas culturais
locais, a vida no sitio e 0 manejo de animais, 0 acompanhamento do crescimento de
plantas em hortas, a fruta crescendo no pé, passeios em meio a plantagdes, na beira
do rio a espera de um peixe fisgar o anzol. Tais representa¢gdes de um tipo de modo
de vida me sugerem a qualidade desse lugar. Mas, seria apenas uma impressao?
Os indicativos desse modo vida, que ora enxergo, seriam considerados na pratica

educativa como referéncia instrinseca aos sujeitos decorrente de suas vivéncias?

132 Segundo a diretora do CMEI V6 Erna, o forno da serraria compunha o terreno comprado pela
prefeitura para a constru¢do da instituicdo, o qual foi tombado como patriménio histérico da cidade.
Atualmente, as criangas sdo levadas até o forno para visita-lo, oportunidade na qual as professoras
contam sobre a sua fungdo em outros tempos.
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Retomo meu olhar para a area exterior da instituicdo. Cerca de 7 meses se
passaram desde sua inauguracdo e encontro logo a entrada do CMEI V6 Erna, uma
camada de terra colocada a fim de formar um extenso gramado, tal como
evidenciam as imagens de sua frente (FOTO 16) e da lateral que contorna o muro
do lado direito (FOTO 17).

FOTO 17 - LATERAL DO CMEI VO ERNA

FOTO 16 - FRENTE DO CMEI VO ERNA

FONTE: A autora (2013). FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR. LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Me atenho na terra visivel (FOTOS 16 e 17) e no banco encostado no muro
(FOTO 17), os quais me sugerem a ideia de inacabamento que, por vezes,
presenciei em tantas instituicbes de educacéo infantil do Proinfancia. Inicialmente,
esse aspecto me levou a pensar na urgéncia do atendimento em detrimento da
qualidade da oferta em sua forma concreta, fisica, estrutural, tal como uma
sobreposicao de interesses em que prevalece a politica da ampliagdo de vagas para
a educacdo infantil, sob os limites de condi¢gfes para as préprias criangas.

Certamente que as instituicbes de educacao infantii exigem acbes de
manutencdo de seu espaco fisico e, muitas vezes, isso implica na convivéncia das
criangas com situacdes como essa explicitada na imagem da terra espalhada na
area do gramado (FOTO 16). Contudo, neste caso a circunstancia parece referir-se
ao inacabamento de certa provisoriedade, tal como a imagem da lateral (FOTO 17)
em que o banco de madeira me soa como algo fora de lugar, esquecido,
negligenciado ou simplesmente apropriado.

Quanto tempo as criancas estariam limitadas a essa convivéncia? A terra
vermelha poderia ser um campo de exploracdo para elas? As praticas culturais
relacionadas ao uso da terra vivenciadas em sua comunidade, no sitio, nos espacos

publicos ou no quintal de casa, configuram possibilidades consideradas pela pratica
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educativa a conformacdo de oportunidades para as criancas estabelecerem suas
relacbes?

Sigo o caminho que me leva aos fundos da instituicdo e encontro o lugar onde
as criancas frequentemente brincam e que essa imagem (FOTO 18) representa a

area do parque.

FOTO 18 - PATIO EXTERIOR DO CMEI vO ERNA‘

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

A presenga das criangas na areia e de uma professora ao sol delimitam a
ocupacao desse espaco fisico em que os parcos elementos visiveis me sugerem
condicBes que carecem de oportunidades a enriquecer esse ambiente. No entanto,
ndo me furto de rememorar esse aspecto ja observado em outros contextos de que
as criancas estabelecem seu territério de brincar com o que encontram ao seu redor.

Voltando a essa fotografia (FOTO 18), no primeiro plano, a sombra avanca
em grande parte da area do parque e parece demarcar o limite de sua ocupacao,
por um quase vazio, o que pode ser reforcado em periodos de inverno quando o sol
tem mais prestigio as escolhas de territérios de brincar. 1Sso me sugere pensar em
possibilidades de transformacéo do espaco fisico para conjugar os efeitos do clima a
favor das exploracgdes infantis.

No plano de fundo da foto 18 enxergo um barranco com inclinagdo bastante
verticalizada. Nesse lugar visualizo possibilidades que desafiam o dominio do corpo,
por um impeto a aventura, de enfrentamento dos limites marcados por emocdes e
sentimentos. Seria possivel as criancas vivenciar tais possibilidades livremente, ao
bel-prazer de sua curiosidade e desejo? Compreendo que no contexto educativo séo

os adultos que demarcam tais possibilidades por meio de oportunidades que



122

oferecem as criangas de experimentar e explorar suas capacidades. Assim, estariam
os professores preparados a oferecer tais oportunidades as criancas? Que tipo de
exigéncias esse ambiente impde para a conformacéo de situacbes plausiveis aos
adultos que contemplem as necessidades e interesses das criancas? Como
enriquecer esse ambiente de elementos que possam compor cendrios ao territorio
de brincar e, desse modo, ampliar as possibilidades interativas das criangcas?

Em direcédo, ao lado esquerdo do terreno, nos fundos da instituicdo esta a

caixa d'agua do CMElL, visivel no canto superior esquerdo da foto 19.

FOTO 19 - FUNDOS DO CMEI VO ERNA

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

No primeiro plano e ao centro da imagem (FOTO 19), se evidencia um espago
demarcado pelo piso de concreto e um pequeno anfiteatro33. A caixa d'agua e o
anfiteatro configuram uma intervencdo no ambiente exterior do CMEI que me
sugerem inumeras possibilidades. O anfiteatro com seus degraus me parece que
constitui uma oportunidade as criancas a enfrentarem desafios relacionados a sua
capacidade de movimentacdo ao se deslocarem entre os degraus, bem como, de
composicdo de coletivos a participacdo de situacbes propostas pelos professores,
na realizagcdo de algo que o grupo pode compartilhar entre si ou com as outras
turmas.

Novamente a presenca do barranco nas imagens (FOTO 19 e 20), no plano
de fundo e lado direito respectivamente, me remete a um contexto que convida ao

desafio do corpo em movimento, enquanto o alambrado (FOTO 19) delimita o

133 Esse espago denominado de anfiteatro tem inspiragdo no teatro de arena grego.
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terreno e permite o contato visual com o entorno da instituicdo, o que me causa uma

sensacao de integracdo do CMEI a vida cotidiana da comunidade.

FOTO 20 - FUNDOS E LATERAL DO CMEI VO ERNA

FONTE: Daniele Marques Vieira (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

E por fim, percebo que a caixa d'agua, icone do projeto arquitetdnico do
Proinfancia, claramente visivel no plano de fundo esquerdo dessa imagem (FOTO
19), se compBe nesse cenario como um elemento aparentemente solto. Visualizo as
criangas se apropriando livremente desses elementos (barranco, alambrado,
pequena arena, caixa d'agua) conforme o saber da experiéncia me conduz a pensar
sobre a percepcdo estética da crianca, por uma dimensdo comunicativa
transcendente.

Nesse bojo enxergo possibilidades de apropriacdo desse espago-ambiente
por meio de oportunidades oferecidas pelos professores em que as criangas possam
vivenciar suas descobertas, explora¢cdes, construcdes a partir de sua cultura infantil,
integrando os elementos fisicos as suas ac¢fes. Penso sobre a prética educativa e
reflito: como esse lugar poderia se constituir em cenario para construir brincadeiras,
jogos infantis e o proprio jogo simbdlico em tempos distintos, em que a perspectiva
da crianca fosse o ponto de partida para tais apropriagdes?

Adentro na instituicdo, com essa imagem do patio coberto (FOTO 21), cuja
perspectiva no primeiro plano evidencia uma area central vazia. No plano de fundo

uma casinha e atras vestigios das criangas brincando no parque de areia.
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FOTO 21 - PATIO COBERTO DO CMEI VO ERNA

—

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

O espaco vazio me remete a pensar na amplitude como uma qualidade desse
lugar que favorece movimentos amplos e visualizo criancas experimentando suas
habilidades de movimento com liberdade. Porém, a auséncia de elementos que
delimitem a circulagdo nesse espaco, excetuando as paredes e as aberturas de
acesso ao parque ou a entrada da instituicdo, de onde a fotografia foi realizada, me
sugere também um vazio. Seria esse vazio, indicio de que esse espaco-ambiente &
ocupado como lugar de refugio? Visualizo esse vazio como um lugar em que
inmeras possibilidades pululam.

Por certo, um vazio que pode ser preenchido. Mas, com o qué? Como saber o
que colocar nesse espaco, sendo a partir da observacdo das criancas em suas
atividades diarias, a fim de identificar suas necessidades, seus interesses e
demandas? Ou estaria 0 professor predestinado a oferecer determinados materiais
para promover interagdes projetadas e controladas por uma prética educativa focada
em atividades dirigidas? Ou ainda, o pétio coberto seria apenas uma opcao para as
criancas poderem correr e extravasar a necessidade de movimentacdo que, por
vezes, é reprimida na sala de turma, tendo em vista a dimensdo do espaco-
ambiente, os objetivos da pratica educativa e, sobretudo, a quantidade de criangas
nesse contexto?

No outro extremo da instituicdo encontro o espaco do refeitorio (FOTO 22).
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FOTO 22 - REFEITORIO DO CMEI VO ERNA
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FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

O plano de fundo da imagem (FOTO 22) revela uma parede de elementos
vazados que iluminam o ambiente e em frente dela, no centro da imagem, uma
bancada organiza os alimentos, de um lado tigelas com alimentos e do outro, pratos
previamente servidos. No primeiro plano partes de duas mesas e de um banco
sugerem o mobiliario, visualizo as criancas sentadas lado a lado diante de seus
pratos de comida, se alimentando, interagindo, dialogando sobre assuntos diversos,
enquanto os adultos as servem e mediam suas acodes, orientando modos de comer
ou participando de suas conversas.

Penso em situacdes vivenciadas em outros contextos, como o espanhol, onde
pude presenciar a conducdo do momento da refeicdo e o acompanhamento das
criangas pelas professoras e reflito sobre essa situagdo como uma oportunidade
educativa. Nela o adulto pode assumir a tarefa de conduzir as criangcas a se
alimentarem sob seu controle, pode convida-las a compartilhar esse momento com
prazer pela companhia dos colegas, por desfrutar do sabor dos alimentos ou,
simplesmente, a saciar a fome.

Contudo, nesses momentos também ha situagcbes que confrontam os
diferentes ritmos, gostos, humores. Como lidar com as diferencas evidentes e, ao
mesmo tempo, garantir a nutricdo, tdo importante para essa faixa etaria? Penso em
uma pratica educativa que necessita de tempo. Um tempo gestado pela construcéo
de relacbes em que o adulto € uma referéncia para as criangas, enquanto estas
entre si também estabelecem referéncias pela possibilidade de compartilhar modos
de apropriacdo de uma cultura de alimentacao.
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Contorno a instituicdo e me deparo com o solério das turmas de bercario

(FOTO 23).

FOTO 23 - SOLARIO DO BERGARIO DO CMEI VO ERNA
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LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

No primeiro plano a imagem (FOTO 23) apresenta no canto inferior esquerdo
parte do gramado que had em frente ao solario, este delimitado pelo muro de
elementos vazados que configura um L deitado e invertido no centro da imagem,
com a proeminéncia de dois pilares.

O material do muro me sugere certa visibilidade do entorno, enquanto seu
formato parece convidar as criancas a olharem por entre os buracos. Visualizo
criancas com diferentes habilidades de movimento coabitando esse espaco,
algumas percebem o lado de fora pelos efeitos do material, outras se aproximam
engatinhando e véem a grama, um inseto, pés que passam e ha aquelas que podem
apoiar-se com as maos para subir todo o corpo e ficar de pé. Ver e controlar o
proprio corpo se funde na unidade do sujeito crianca. Quica algumas criancas
possam vivenciar a oportunidade de experimentar a habilidade de andar,
contornando o percurso desenhado pelo limite do solario.

No plano de fundo visualizo o barranco de gramado, lugar das criancas
maiores e de suas aventuras. Me pergunto sobre a percepc¢ao desse entorno pelos
bebés: que efeitos a visualizacdo dos grandes causaria nos pequenos, dada a
euforia intrinseca a aventura que os desafios do corpo em movimento provocam? As
vozes, a agitacdo, as emocdes das criangcas maiores seriam atrativas aos bebés e

permeaveis aos limites fisicos que os elementos de seu espag¢o-ambiente sugerem?
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Estariam os bebés suscetiveis a transcender o espaco fisico e alcancar por meio da
sua percepcéao algo do que passa no gramado?

Me remeto a ideia de que a interacdo da crianga com o0 mundo se da por meio
da exploracdo e da transmutacdo, modos indicativos de uma construcdo peculiar,
dos quais advém elementos a constituicdo de uma cultura infantil, desde a mais
tenra idade.

Entre o plano de fundo e o centro dessa fotografia (FOTO 23), configurando o
desenho do solario, aparece a parede da sala onde ha um tapete emborrachado
apoiado, duas janelas e uma porta, e no plano superior da imagem pilares
horizontais. A janela maior situada em uma posicao relativamente baixa me sugere
como possibilidade as criancas olharem de dentro da sala para fora e acompanhar o
gue estd acontecendo no solario, como também o inverso, penso nas criancas
transcendendo o espaco fisico levando-se pela percepc¢ao visual a contactar com o
outro. Seria essa uma oportunidade propiciada pelos elementos do espaco fisico a
ser explorada como situacdo educativa no bercario?

Isso me faz pensar em como os professores exploram as possibilidades que
decorrem dessa composicdo de elementos que abrem conexdes as criangcas no
espaco-ambiente. Enxergo uma cortina por detras da janela (FOTO 23), o que me
instiga a pensar em sua funcdo e no poder de manipula-la, sendo seu manuseio
restrito aos adultos, estes podem exercer sua forma de controle, seja para favorecer
momentos de descanso ou para impedir que as criancas olhem para fora e se
agitem com o0 que véem. Essa percep¢cdo ndo € mera especulacdo, decorre de
minhas observacfes em espacos-ambientes do Proinfancia quando encontrei em
distintas instituicdes, intervencdes cobrindo os vidros das portas e da parte baixa
das janelas e, ao indagar as professoras a respeito, pude constar a preocupacao
delas de que essa possibilidade das criancas olharem para fora lhes causava
agitacao, dificultando a sua permanéncia tranquila na sala.

Me volto para dentro das salas da instituicdo e perscruto com meu olhar a
turma do Pré | A, localizada no espacgo originalmente destinado ao laboratério de
informatica pelo projeto arquitetdnico e ocupado por uma turma de pré em funcéo da
demanda. Na imagem (FOTO 24), o primeiro plano evidencia um tipo de
organizacdo das carteiras para a formacao de grupos, ora de 6 ora de 4 carteiras, o
gue se mostra visivel também no plano fundo, onde a parede revela elementos

didaticos, tais como o quadro branco e um painel mais abaixo se compondo a
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decoracao da sala, enquanto no lado esquerdo a presenca de uma carteira isolada

sugere o lugar da professora.

FOTO 24 - SALA DO PRE | A DO CMEI VO ERNA

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Visualizo as criancas interagindo em grupo conforme realizam suas
atividades, interpreto que a aproximacao das carteiras se mostra pertinente nesse
contexto de educacado, uma vez que favorece a possibilidade de troca entre pares,
ainda que a composicdo do espaco-ambiente seja tomada por elas, o que sugere
restringir as criangas a permanecerem grande parte do tempo sentadas.

No entanto, na mesma sala (FOTO 25) o centro da imagem revela evidéncias

de uma area circunscrita.

FOTO 25 - SALA DO PRE | A DO CMEI VO ERNA

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.
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A area demarcada por um tapete e figuras de animais fixadas na parede, ao
alto margeando a janela, um varal de livros indicando seu uso, parece conformar um
canto de leitura, que concluo subsumido neste espaco-ambiente preenchido pelas
carteiras que determinam um modo de interacdo predominante.

No entanto, no lado esquerdo da imagem (FOTO 25), préximo ao tapete, uma
carteira serve de apoio a um aparelho de som, a sua posicdo me sugere que a
presenca da musica se constitui em um elemento cotidiano nesse espac¢o-ambiente,
0 que me faz indagar se além do adulto, as criancas também teriam permisséo para
utilizar o equipamento.

Assim, visualizo nesse espaco-ambiente situacoes distintas e reflito sobre as
dindmicas possiveis que seus elementos me ensejam a pensar pela configuracéo de
um contexto de multiplas oportunidades: enxergo as carteiras agrupadas, o canto da
leitura, o aparelho de som em evidéncia e acessivel para o0 uso, as janelas baixas
com suas cortinas abertas, 0s elementos didaticos na altura da visdo das criangas.
Detecto indicios de uma pratica educativa que se pronuncia como algo para além do
gue os fazeres impigidos ao contexto deixam fluir.

Uma sensacgao de desconforto me toma e percebo que as carteiras sobram
nesse espaco-ambiente, como elemento préprio ao contexto do ensino fundamental,
cuja funcdo esta atrelada a realizacdo de atividades dirigidas. Essa presenca me
parece deslocada e incoerente ao que preconizam as DCNEI (BRASIL, 2009b). Isso
me faz pensar que, ainda que haja certa diversificacdo na composicdo do espaco-
ambiente, a presenca das carteiras evidencia o prestigio que as atividades graficas
tém em detrimento de outras linguagens, que parecem secundarias nesse contexto.

Seria possivel a pratica educativa transcender os limites dessa conformac¢éo?
Me pergunto: se o mobiliario fosse diferente, com mesas e cadeiras mais baixas,
seria possivel criar um ambiente mais diversificado compondo outras areas
circunscritas com outros materiais a contemplar diferentes temas de interesse das
criancas?

Com uma configuragdo menos centralizada de elementos fisicos, seria
possivel favorecer a circulagdo das criancas entre eles de modo a permitir certa
flexibilidade no uso dos materiais e incluir suas necessidades de movimento do

corpo?
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Seria possivel a prética educativa da educacdo infantil libertar-se das
insignias da escola do ensino fundamental, para construir um espacgo-ambiente
como lugar de aprender sobre a vida?

Sigo adentrando as salas da instituicdo e me volto a turma do Pré | B (FOTO
26).

FOTO 26 - SALA DO PRE | B DO CMEI VO ERNA

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Ocupando o primeiro plano e o centro da imagem (FOTO 26) se evidencia
uma formacao irregular de carteiras tipicas do contexto escolar adaptadas para
criancas menores. No plano de fundo junto a parede da sala a bancada de granito
serve para organizar elementos diversos; em cima do lado esquerdo um aparelho de
som, ao centro uma televisdo e, mais a esquerda alguns brinquedos. As prateleiras
embaixo sdo ocupadas de um lado por véarias caixas que me sugerem O
acondicionamento de materiais didaticos e do outro lado alguns objetos
diferenciados ocupam o restante desse espaco.

A bancada, que se constitui em elemento caracteristico das unidades do
Proinfancia é utilizada de maneira bastante diversificada, conforme pude observar
também em outras instituicbes. Nessa imagem (FOTO 26), especialmente, a
horizontalidade da bancada parece reforcar a ideia de otimizagdo das medidas da
sala sob uma concepcdo que atende mais a organizacdo de materiais do que a
possibilidade de permitir o acesso a eles pelas criancas. Visualizo criancas nesse
espaco-ambiente e me sinto sufocada pela restricdo que os elementos fisicos me
sugerem. E se as prateleiras para organizar os materias, que somente os adultos

manipulam, fossem suspensas?
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Com a ampliacdo dessa é&rea, além das criangcas terem mais espaco para
circular com maior liberdade, a composicédo dos elementos fisicos poderia ser mais
diversificada. O que me remete a pensar na troca das carteiras por mesas e
cadeiras menores, como uma intervencdo necessaria de adequacao dos elementos
a diversificacdo de possiveis configuracbes ao espaco-ambiente da educacao
infantil.

A préxima sala que encontro € da turma do Maternal (FOTO 27).

FOTO 27 - SALA DO MATERNAL DO CMEI VO ERNA
]

FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Na imagem o primeiro plano evidencia trés elementos que me causam
estranhamento em sua composicdo, no lado esquerdo o armario de ferro encostado
na parede, ao centro um objeto com fitas preso a um bambolé fixado no teto da sala,
e no lado direito distingo um material didatico cujas fichas encaixadas me sugerem
um tipico quadro de chamada com os nomes das criangas. O armario*®*, cuja
estética e matéria (ago) parecem destoar em um contexto de educagédo no qual os
elementos poderiam constituir oportunidade a exploracdo pelas criangas, serve mais
para a organizacdo dos materiais pelos adultos. Assim, novamente me vejo
pensando na ocupacdo da area da sala por um elemento que pouco oferece as
criangas em termos de oportunidade de interacdo. Neste caso, suspender o armario
poderia ampliar a area da sala, o que favoreceria a criacdo de outros espacos

134 Esse mobiliario faz parte da lista de equipamentos licitados pelo recurso do Proinfancia. Em alguns
municipios foi substituido por mobiliario padrao escolhido pelo proprio municipio sob suas custas. No
caso do municipio de Coronel Vivida - PR, dado os limites orcamentarios da gestdo municipal, se
optou por manter o equipamento que fazia parte da lista destinada pelo programa.
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interativos para as criangas compondo-se ao objeto de fitas bastante sugestivo as
experimentacdes corporais.

Ainda, observando o primeiro plano, visualizo nesse vazio criado entre o
objeto de fitas e a parede onde esta fixado o suposto quadro de chamada, criancas
sentadas diante dele enquanto a professora provavelmente conduz essa atividade
diaria de identificacdo por meio das fichas de quem veio ao CMEI. Enxergo o quadro
posicionado em uma altura que tanto limita o0 manuseio pelas criancas dessa faixa
etaria como me coloca em duvida acerca de sua visualizacdo como algo significativo
para elas. Que sentido tais praticas tém para as crian¢as quando sua participacdo se
torna limitada a um comando do professor?

Volto a olhar mais a fundo essa imagem (FOTO 27) que me sugere,
inicialmente, um vazio no centro da sala delimitado pela parede do lado esquerdo
com a bancada de granito onde se encontram alguns materiais, 0s quais suponho
sejam de manuseio compartilhado entre adultos e criancas. No primeiro plano, a
esquerda o armario, no centro o objeto com fitas e a direita uma porta que da acesso
ao solario da turma aparece aberta, se delineia um percurso de circulacdo. No plano
de fundo da imagem, vislumbro ao lado da porta do solério, indicios de uma janela
com cortina aberta emitindo uma luz que ilumina o armario, ao lado de outra janela
também aberta que da acesso a lateral direita da instituicao.

Perscrutando mais a area central da sala encontro vestigios de um cotidiano
gue parece vivifica-la, a silueta de uma crianca ao chdo a manipular um pano diante
de uma fileira de mesas compostas como um conjunto, enquanto a professora passa
diante da janela ao fundo em direcdo a bancada com potes de tinta nas maos.
Vislumbro ainda no primeiro plano, por detras das fitas, outra crianca que circula
diante da bancada.

Essa dinamica me sugere que houve uma atividade na sala e que, por ora,
professora e criancas compartilham acdes da organizacado desse espaco-ambiente.
Isso me remete a ideia de mobilidade compactuada pensada a partir do contexto
espanhol, como oportunidade educativa evidenciada pelas a¢des independentes da
professora e das criangas, sob uma harmonia que transpassa a disposi¢cao dos
elementos do espacgo-ambiente.

Percebo que nos limites demarcados por elementos tdo diferenciados, ha
uma pratica educativa que sustenta essa harmonia o que parece estar alicercada em

um saber que sO a experiéncia educativa pode revelar.
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Por fim, encontro a sala do Bercario Il (FOTOS 28 e 29) e me atenho
especialmente em detalnes do espago-ambiente que me indicam aspectos
contundentes a um tipo de pratica comum a essa faixa etaria observada em outros

contextos.

FOTO 28 - SALA DO BERGARIO Il (A) DO CMEI FOTO 29 - SALA DO BERGARIO Il (B) DO CMEI
VO ERNA VO ERNA

g IAV*
FONTE: A autora (2013). FONTE: A autora (2013).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR. LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Na composicdo da imagem (FOTO 28) o primeiro plano mostra no canto
inferior direito dois colchdes, indicios do momento do sono. Ao centro desse mesmo
plano um amplo espaco de chdo vazio, em cima um objeto de garrafas PET
suspenso no teto da sala. No plano de fundo a parede com sua metade revestida
traz um espelho que reflete a dimensao da area livre da sala. Em cima, indicios de
um varal para pendurar as atividades das criangas e a decoragdo dos
aniversariantes do més. Na continuacdo da extensdo da parede, dois recipientes
acondicionam brinquedos ao lado do armério de aco, o qual tem em cima outro
brinquedo. Olho para 0 conjunto que essa imagem me sugere cComo uma
oportunidade aberta a movimentacao das criancas.

Me volto a esse aspecto da area livre e visualizo as criancas dessa faixa
etaria circulando por todos os lados, 0 que me sugere uma pratica educativa voltada
a privilegiar o dominio do corpo pelas criancas a partir do andar. Me pergunto por
qué em uma instituicAo com espagos externos disponiveis a oportunidades de
exploracdo de movimentos amplos, como o solario, o patio coberto, o parque e o
anfiteatro, a sala da turma repete a mesma condicdo? Seria uma necessidade da

crianca ou do adulto em controla-las?
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Penso na atitude do professor que coloca 0 mundo a disposicao da crianca e
Ihe apresenta saberes da cultura como conhecimentos a serem apropriados por ela.
Enfim, interpreto esse espaco-ambiente como um vazio a ser preenchido de
possibilidades. Que tipos de materiais seriam pertinentes a esse grupo que
enlevassem as criangas por sua curiosidade? Que lhes permitisse descobrir suas
possibilidades de movimentacao e também explorac¢des investigativas?

Encontro nesse aspecto da sala (FOTO 29) uma composi¢cdo que me instiga.
No primeiro plano os travesseiros indicam novamente 0 momento do sono, uma vez
que a sala estd vazia de mobiliario, a éarea livre facilita a organizacdo dos
colchonetes diariamente. No centro da imagem, a esquerda, enxergo um pedaco de
corda amarrada em um suporte da prateleira de granito que se estende livre ao
longo da parte de baixo; enquanto no plano superior da imagem, a direita, a
prateleira acondiciona cobertores enrolados. Essa corda me faz pensar nos usos da
parte inferior da prateleira como espaco de exploracdes pelas criangas, visualizo
elas entrando e saindo desse lugar uma vez que nao ha outros objetos guardados
gue poderiam impedir o movimento livre delas.

Tal circunstancia me sugere que had um saber sustentando a prética educativa
nesse contexto que considera as necessidades das criancas para explorar e
experimentar o espago por meio da movimentagéo livre. Contudo, ndo me furto de
pensar na ampliacdo de possibilidades a essa exploracdo como o0 que caracteriza a
qualidade educativa a pratica do professor, e que poderia ser predominante nesse
espaco-ambiente, mas parece pouco evidenciado pela sua organizacao.

Assim, apresentado o contexto do CMEI V6 Erna pelas minhas impressdes da
primeira visita, ressignificadas pela interpretacdo das imagens que compuseram 0

registro fotografico no periodo de aproxima¢do com o campo de pesquisa.

2.2.2 Os sujeitos participantes da pesquisa e 0os caminhos percorridos

Impregnada pela contextualizagdo do campo de estudo a partir do olhar de
gquem olha para conhecer, parto para a descricdo dos caminhos percorridos na
investigacao e identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa.

A producgéo de dados ou geracao de dados como enfatiza Walsh (2003), n&o
ocorre de forma predeterminada ou direta como se os dados estivessem a espera,

os dados sao produzidos a partir das relacbes que se estabelece com e no campo
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de pesquisa; depende de como me envolvo e com 0 que me impacto. Portanto,

decorrem da percepcéo e de relacdes que estabeleco a partir desta, pois

os dados ndo estdo ai a nossa espera, quais macas na arvore prontas a
serem colhidas. A aquisicao de dados é um processo muito activo, criativo e
de improvisacdo. Os dados tém de ser reunidos antes de poderem ser
recolhidos. (WALSH, 2003, p. 115).

O que o autor destaca como processo ativo, criativo e de improvisacdo me
remete a procurar, remexer, deixar-se surpreender, transcender e superar
expectativas pelo que os proprios dados emitem. Ou seja, abarcar daquilo que se
captura para eleger como dados, conforme o objetivo da pesquisa, requer olh4-los
tal como se mostram. No entanto, isso ndo exime o pesquisador de estabelecer
procedimentos de pesquisa para construir seu percurso metodoldgico, ndo sé como
um aparato cientifico, mas, também como um ancoradouro necessario a producao
de conhecimento o qual possa ser reconhecido no ambito da ciéncia.

Para Walsh (2003, p. 116) "a geracdo de dados comeca com perguntas”,
antes mesmo do pesquisador se inserir no campo de estudo, para depois nele
mergulhar e poder revé-las através de suas emanacgbes. Assim, as perguntas
constituem a direcdo escolhida para adentrar no campo de pesquisa e, definidas
como perguntas norteadoras, cumprem o papel de favorecer o pesquisador no
ajustamento do seu olhar sobre a realidade que perscruta, tal como uma lente que
permite focalizar o objeto de estudo.

Mas, € justamente a disponibilidade de abrir-se para encontrar, que possibilita
ao pesquisador ir além do conhecimento que ja havia sistematizado pelos referentes
tedricos sobre o tema em questdo. Contudo, para ndo se perder no caminho, o
pesquisador precisa estabelecer um plano inicial, pois, "mesmo que se aventure no
desconhecido, um investigador pode e deve tracar planos gerais, sabendo que a
planificacdo, tal como as perguntas, irdo provavelmente alterar-se ao longo do
tempo." (WALSH, 2003, p. 117). Essa planificagcdo representa a projecdo que o
pesquisador faz para administrar 0os tempos, 0sS espacos e as demandas da
pesquisa. Nesse ambito estdo implicadas etapas que podem ser previstas e as
possibilidades para a produgéo de dados na interagcdo com o campo de estudo. E
ainda, uma vez entendido como um percurso em construcdo, o caminho

metodoldgico permite a criacdo de estratégias para atender as peculiaridades do
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contexto da pesquisa ou a propria delimitagdo do que se constituiu como campo de
estudo, pelo ajuste necessario a fim de permitir a fruicdo de uma escuta do outro.

Com isso, se quer dizer que mesmo frente ao que se delineia como
procedimentos a serem desenvolvidos, estes adquirem significado na medida em
que a prépria pesquisa se desenvolve, pois, tal como destaca Walsh (2003, p. 117)
"a formulacdo de perguntas, a revisdo blibliografica e a elaboragédo de planos séo
actividades importantes que antecedem o trabalho de campo e nao terminam
guando este se inicia."

A fim de clarificar o processo realizado e demonstrar a sua construcao,
considero pertinente rememorar o caminho metodologico desenvolvido como um
ajuste da lente que aproxima o campo de estudo, no qual desenrolei veios para
pensar sobre a experiéncia educativa no espaco-ambiente da educacéo infantil.

Destaco que a trajetéria dessa pesquisa se constitui por etapas de
problematizagéo, imersao no campo de estudo, vivéncia de aprofundamento dos
referentes a construcdo de um método de andlise e construcéo da tese. Dado que, a
cada oportunidade que o pensamento do presente enseja pela reflexividade da
experiéncia, o constructo da pesquisa se conforma como uma constelacédo, sob uma
ordem dada por aspectos eleitos a compreensédo de seu objeto. Tal como a vivéncia
no contexto espanhol enquanto oportunidade de aprofundamento dos referentes a
construcdo de um método de analise, se adere ao percurso da pesquisa e se mostra
relevante para a mesma.

Ao olhar imagens de espacgos-ambientes do contexto brasileiro e do contexto
espanhol a luz da percepcéo de relagBes implicadas e interpretadas sob a reflexao
do saber da experiéncia (CONTRERAS; PEREZ, 2010); e pensar sobre o espaco-
ambiente na perspectiva da estética, por uma dimensao comunicativa transcendente
delineada por referentes inspirados na pedagogia malaguzziana, constitui um modo
de pensar sobre a educacdo como experiéncia em que se abre o olhar a escuta da
realidade, na medida como esta ressoa no saber da experiéncia.

Sob a intencionalidade de olhar o contexto pela fotografia me voltei ao campo
de estudo eleito e estabeleci como marco referencial o registro fotografico do espaco
fisico realizado no inicio da minha imersdo no contexto do Proinfancia, com o que
me permiti relacionar aspectos decorrentes do problema da pesquisa. E, a fim de
enxergar, para além de minhas premissas, propus a partir de uma abordagem de

escuta acerca do espaco-ambiente, cujos sujeitos participantes da pesquisa estéo
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implicados pela oportunidade de pensar sobre a experiéncia educativa, de ver-se e
ouvir-se pelo olhar do outro, ou seja, por entre olhares e da perspectiva de dentro do
CMEI VO Erna.

Denoto que, para delimitar os sujeitos da pesquisa com 0S quais seria
possivel produzir dados acerca da experiéncia educativa, me apoiei no critério da
pratica na educacdo infantil ao longo de um tempo. Tendo em vista que, pensar a
experiéncia educativa refere a algo que acontece mediante a necessidade de voltar
as ideias sobre as coisas, do que move o professor em sua pratica e de certa forma,
ressoa nele ao repensa-la. Nesse sentido, abarca a aprendizagem das criangas,
naquilo que o professor observa e captura enquanto conhecimento acerca delas;
sobretudo, repensar a pratica educativa frente ao que passou e ao que passa com 0
professor (CONTRERAS; PEREZ, 2010).

Disso concluo que pensar sobre o que passou exige reconhecer um passado,
um parametro do que foi ou era, a fim de olhar para 0 que estd sendo. Assim,
estabeleci como critérios para a definicdo dos sujeitos, o tempo de trabalho na
educacao infantil, acrescido do pertencimento ao campo de estudo: o CMEI V6 Erna.
E, diante do tema em foco, o espago-ambiente da educacédo infantil, delimitei o
programa de formacédo continuada realizado a partir do inicio de 2013, que constituiu
referéncia contextual comum para o0 grupo sobre praticas educativas
compartilhadas como parametro a reflexdo sobre a experiéncia educativa.

Por fim, defini como sujeitos potenciais para participar da pesquisa
professoras e gestoras’®® do CMEI VO Erna, que tivessem interesse e
disponibilidade para pensar sobre a pratica educativa, nas condi¢cdes
preestabelecidas pela investigacdo. Como um movimento de pensar, refletir, rever,
repensar, por uma atividade intensa baseada na critica, que também implica a
possibilidade de ver-se sob outra perspectiva, sobre o olhar do outro e que enseja a
dialogia. Para isto, delineei como proposta para promover a reflexdo sobre a
experiéncia educativa no espaco-ambiente do Proinfancia o instrumento Sesséo de

Conversa.

135 Ressalta-se que apesar da equipe do CMEI Vé Erna compor-se de gestoras, professoras e
estagiarias, elegeu-se apenas professoras e gestoras como sujeitos potenciais para a pesquisa tendo
em vista que a condigdo de estagiario € incipiente frente ao critério de tempo; por outro lado, uma vez
que as gestoras sdo antes, professoras que assumem o cargo de diretora ou de coordenadora
pedagogica, por meio de indicacdo, em fungéo da sua experiéncia na educagéo infantil, sua condi¢ao
corresponde aos critérios preestabelecidos.
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A Sessdo de Conversa como instrumento para a producdo de dados se
inspira em duas situacdes referentes no contexto da educagao infantil, distintas em
sua conformacdo, mas que se igualam pelo principio da dialogia entre seus
participantes. A Roda de Conversa (DE ANGELO, 2007; ALESSI, 2011) como uma
pratica familiar aos professores de educacdo infantii e a Entrevista Coletiva
(KRAMER, 2005), como uma possibilidade de construcdo de conhecimentos sobre a
experiéncia educativa pelo exercicio dialdgico de um coletivo de profissionais. A
partir desses dois parametros de referéncia, determinei a Sessao de Conversa como
0 momento de encontro entre pesquisadora e participantes da pesquisa, cuja
finalidade consistiu em propiciar que os sujeitos envolvidos pudessem relatar, refletir
e dialogar sobre o tema proposto a partir de imagens produzidas pelas préprias
participantes e com a mediacdo da pesquisadora. Sendo que, a utilizacdo da
fotografia para abordar situacdes educativas pelas participantes da pesquisa, figurou
como registro de uma dada realidade que se pretendeu evidenciar sob o sentido de
documentacédo da pratica.

Com isso, ressalvo os elementos constitutivos da fotografia - assunto,
fotégrafo e tecnologia (KOSSOY, 1989) - que a situam como instrumento da
pesquisa a analise dos dados sob abordagem documental. O assunto, ainda que
indicado pela pesquisadora como a representacdo de situacdes relacionadas a
experiéncia educativa no espaco-ambiente do CMEI V6 Erna, resultou da eleicdo de
cada participante sobre sua realidade, ou seja, um aspecto do todo.

Esse aspecto me permitiu relacionar o uso da fotografia na Sessao de
Conversa como um dispositivo para acionar o aporte de referéncias ao qual cada
participante da pesquisa se remete e reflete sobre sua experiéncia educativa.
Denoto que, ao eleger da realidade uma determinada situacao representada por um
dado angulo, o sujeito esta mobilizado por uma intencionalidade, sustentada por
ideias, impressodes, consideragdes, entendimentos (KOSSOY, 1989; MARTINS,
2008). Ao referir-se a imagem fotografica produzida na Sessao de Conversa, cada
participante da pesquisa se volta hovamente a circunstancia da realidade capturada
e, nesse momento, pela dinamica dialogica, seu aporte referencial é revisitado,
afirmado, reelaborado, surpreendido por novas compreensdes.

Assim, a proposicédo da fotografia como aparato de observagdo configurou
uma oportunidade para as integrantes do grupo rememorarem e ressignificarem a

propria experiéncia educativa pelo didlogo entre olhares distintos sobre a realidade
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representada na imagem fotografica. Dado o que ressoa de um olhar, no olhar do

outro, sobre a realidade que a fotografia evidencia, cujo receptor da imagem

(BARTHES, 1980) interpreta pelas relacbes que estabelece a compreensdo desse
contexto (GADAMER, 2013) e sua experiéncia lhe da a pensar (CONTRERAS;
PEREZ, 2010). Nesse sentido, a partir da visualizacdo das imagens fotogréaficas,

estabeleci o dialogo com as participantes da pesquisa assumindo o papel de outro

olhar que indaga, sintetiza e provoca a reflexao.

QUADRO 2 - ETAPAS DA PESQUISA "IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO

PROINFANCIA",
ETAPAS DATA ACAO ELEMENTO EM FOCO
12 Abril/2013 Diagndstico do Campo de CMEI V6 Erna: a instituicdo em
Estudo: registro fotografico. seus aspectos fisicos-materiais,
organizacao e elementos didaticos.
Julho/2013 Diagndstico do Campo de Gestoras: pedagogas da equipe
Estudo: caracterizacdo da Pratica | pedagdgica da Secretaria
Pedagodgica da rede municipal de | Municipal de Educagédo, diretoras,
ensino de Coronel Vivida - PR. coordenadoras pedagégicas.
Professoras dos Centros
Municipais de Educacéo Infantil de
Coronel Vivida.
Outubro/2013 Diagnostico do Campo de A Prética Pedagdgica do CMEI V6
Estudo: apresentacéo de Erna: pelas gestoras e professoras
Experiéncias Educativas. do CMEI V6 Erna.

22 Dezembro/2014 | Definicdodo Campo de Estudo: | Secretaria e pedagogas da equipe
convite para participagédo da pedagégica da Secretaria
pesquisa. Municipal de Educacédo de Coronel

Vivida, diretora e coordenadora
pedagégica do CMEI V6 Erna.
Janeiro/2014 Definicdo do Campo de Estudo: | Secretaria Municipal de Educacéo
aceite da Secretaria Municipal de | e Diretora do CMEI V6 Erna.
Educacao e do CMEI V4 Erna.
32 Fvereiro/2014 Encontro dos sujeitos da Diretora, coordenadora pedagdégica

pesquisa: apresentacdo da
pesquisa a equipe do CMEI V6
Erna; questao sobre esse espaco-
ambiente;

1° ENCONTRO -
APRESENTACAO DA SESSAO
DE CONVERSA - TAREFA 1.

e 6 professoras.

Marco/2014 Encontro dos sujeitos da Grupo de participantes da
pesquisa: autorizacdes para a pesquisa: diretora, coordenadora
realizacdo da Pesquisa pedagogica e 4 professoras.
assinadas;
2° ENCONTRO - SESSAO DE
CONVERSA 1- TAREFA 2.

Maio/2014 Encontro dos sujeitos da Grupo de participantes da

pesquisa: finalizagdo.
3° ENCONTRO - SESSAO DE
CONVERSA 2.

pesquisa: diretora, coordenadora
pedagdgica e 4 professoras.

FONTE: A autora (2014).
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Conforme se constata no quadro 2, o caminho metodoldgico da pesquisa para
a producédo de dados se constituiu por um periodo que abarca abril de 2013 a julho
de 2014, cujas acbes delineadas em seu decurso contemplaram 3 etapas:
diagnostico do campo de estudo; definicAo do campo de estudo; encontros dos
sujeitos da pesquisa.

A definicdo do campo de estudo, teve dois momentos de interacdo com 0s
sujeitos da pesquisa: o primeiro em dezembro de 2013, o qual consistiu no convite a
Secretaria Municipal de Educacao de Coronel Vivida para participar da pesquisa. O
segundo momento foi em janeiro de 2014, com a oficializacdo da participagdo do
CMEI V6 Erna como campo de estudo por meio das declaracbes assinadas pela
Secretaria de Educacdo do municipio de Coronel Vivida - PR e pela Diretora do
CMEI V6 Erna.

Por fim, em fevereiro de 2014, mediante o convite a todas as professoras e
gestoras do CMEI V6 Erna, um grupo com 6 professoras e as duas gestoras do
CMEI V6 Erna participaram de momento que consistiu na apresentacdo: da
pesquisa, da proposta de Sessédo de Conversa, conforme o encaminhamento que
apresento no quadro 3.

QUADRO 3 - SESSOES DE CONVERSA DA PESQUISA "IMAGENS DA EXPERIENCIA

EDUCATIVA DE PROFESSORES DA EDUCAGCAO INFANTIL NO ESPACO-
AMBIENTE DO PROINFANCIA".

DATAS ENCONTROS COM OS SUJEITOS DA PESQUISA
24/02/14 APRESENTACAO DA SESSAO DE CONVERSA (1° encontro)
Proposta: Questao Duracéo da Intervalo de dias
sessédo entre encontros
O que vocés pensam sobre o espaco- | 1 hora e 10 minutos 15 dias
ambiente do CMEI V6 Erna?
11/03/14 SESSAO DE CONVERSA 1 (2° encontro)
Proposta: Tarefa 1 Duracéo da Intervalo de dias
sessédo entre encontros
Registro fotografico do espago-ambiente do | 1 hora e 41 minutos 62 dias

CMEI (sala de turma, patio coberto ou area
externa) elegendo imagens (até 3) para
representar uma pratica educativa -
organizacdo para atender aos interesses,
necessidades e demandas das criancas.

12/05/14 SESSAO DE CONVERSA 2 (3° encontro)
Proposta: Tarefa 2 Duracéo da Intervalo de dias
sessédo entre encontros
Escolha de um local do espaco-ambiente do | 1 hora e 23 minutos 70 dias

CMEI significativo para o processo educativo
da turma, com registro fotogréafico antes e
depois da proposta de pratica educativa.

FONTE: A autora (2014).
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No dia 24/02/14, as 18h00min, me reuni com o grupo de professoras, a
diretora e a coordenadora pedagogica do CMEI V6 Erna, na sala de professores do
préprio CMEI, local e horario em que seriam realizados os préximos encontros de
Sessdo de Conversa. Nesse momento, apresentei a pesquisa e como se daria a
participacdo delas nas Sessdes de Conversa. Para isto, utilizei as seguintes
orientacdes:

1. Os encontros serdo marcados com antecedéncia, e ocorrerdo as 18:00, com a
duragao de 1h e 30 minutos;

2. As Sessbes de Conversa serdo gravadas, nas quais cada participante é
convidada pela pesquisadora a falar, uma de cada vez para garantir uma boa
captura pelo audio, o que ndo impede o diadlogo entre o grupo;

3. Em cada encontro o elemento disparador do dialogo é a fotografia, esta feita pela
participante e produzida conforme a proposta da pesquisadora;

4. Na conducdo da Sessdo de Conversa, a pesquisadora convidara cada
participante a falar sobre a sua fotografia. Durante o relato a pesquisadora realizara
a mediacédo, conforme surgirem elementos pertinentes ao objetivo da pesquisa;

As autoriza¢des da gestdo para a Pesquisa®3® (APENDICES 1 e 2) assinadas
pela Secretéria de Educacao e pela Diretora do CMEI V6 Erna, foram apresentadas
as professoras e coordenadora pedagdgica, bem como a proposta de autorizacao
das profissionais que, se aderissem ao grupo, deveriam assina-la e trazer no
proximo encontro, representando o aceite de participagdo na pesquisa. Como
condicao para tal, destaquei ainda que seria imprescindivel que o grupo formado
deveria participar de todas as Sessdes de Conversa.

Assim, o 1° encontro dos sujeitos da pesquisa, denominado como
Apresentacdo da Sessdo de Conversa, além da oportunidade de apresentar as
orientagcdes ao grupo consistiu também na primeira vivéncia de reflexdo coletiva a
partir da questdo que lancei: O que vocés pensam sobre o espaco-ambiente do
CMEI V6 Erna?

Denoto que o grupo se manifestou de forma livre, quando houve constatagdes

e reflexdes sobre o projeto arquitetdnico do Proinfancia, assim como a mencéo a um

136 As autorizagdes constituiram o termo assinado pela Secretéaria de Educacao e pela Diretora do
CMEI VO Erna para a realizagdo da pesquisa nesta instituicdo, e as autorizagbes das profissionais
gue aderissem ao grupo de participantes, seria a garantia as mesmas da condicdo de anonimato,
caso assim o desejassem.
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olhar mais critico sobre o espa¢o da educacédo infantil, decorrente da formacéo
continuada.

Em seguida, propus a tarefa 1 para o proximo encontro, a qual consistia em
que cada participante deveria fazer um registro fotografico do espaco-ambiente do
CMEI (sala de turma, pétio coberto ou area externa). Desse registro elegeriam até 3
imagens que representassem aspectos da sua pratica educativa, cujo significado
estivesse atrelado a uma intencionalidade de intervencdo, de um lugar que
configurasse desafio para a sua organizacao tendo em vista atender aos interesses,
necessidades e demandas das criangcas em seu processo educativo.

Ap6s 15 dias o grupo reuniu-se novamente e, de acordo com o
encaminhamento proposto para a Sessédo de Conversa, iniciei o dialogo convidando
as participantes da pesquisa a apresentarem suas imagens.

Destaco que a partir desse 2° encontro, o grupo de sujeitos participantes da
pesquisa se constituiu por 4 professoras e as 2 gestoras do CMEI V6 Erna. Tendo
em vista a prerrogativa do sigilo dos dados, as participantes da pesquisa foram
consultadas a respeito do uso de nomes ficticios e as mesmas preferiram o uso do
nome original, conforme autorizagéo devidamente assinada (APENDICE 3).

A segquir, 0 quadro 4 apresenta o perfil das participantes da pesquisa.

QUADRO 4 - PARTICIPANTES DA PESQUISA "IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO

PROINFANCIA",
NOME IDADE FORMACAO TEMPO DE FUNCAO
Graduag&o Pés-Graduagdo | ATUAGAO NA ATUAL
EDUCACAO
INFANTIL
Maria Cristina 32 Pedagogia Educacao Especial 02 anos Professora
Cruz - Surdez
Mércia 33 Pedagogia Educacao Especial 02 anos Professora
Pompeu e Psicopedagogia
Jacqueline 50 Pedagogia Psicopedagogia 05 anos Professora
Carli
Nayna 34 Pedagogia Educacao Infantil e 02 anos Professora
Almeida Séries Iniciais
Janes Piva 37 Pedagogia Psicopedagogia 05 anos Coordenadora
Pedagdégica
Adriani Mello 35 Pedagogia Gestéo Escolar 05 anos Diretora

FONTE: A autora (2014).

Acerca dos dados relativos ao perfil das participantes da pesquisa, dois
aspectos que me chamaram a atencdo: a faixa etéaria, entre 30 e 50 anos; e a

qualificacéo de todas com pos-graduacao. Penso a idade das profissionais como um
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elemento promissor a reflexdo da experiéncia educativa, em contrapartida ao tempo
de atuacdo na educacao infantil. Enquanto a qualificagdo das participantes da
pesquisa, me sugere um tipo de profissional que vem se constituindo na area, e que
me remete ao investimento das politicas publicas em torno da formacao continuada.

Ao longo das apresentagOes das participantes da pesquisa, conforme 0s
encontros explicitados no quadro 3, uma vez que a Sessao de Conversa fora
idealizada como uma estratégia para promover a reflexdo compartilhada sobre a
experiéncia educativa, se seguiu o propoésito de favorecer que as participantes
pudessem realizar uma fala reflexiva, em um processo dialégico, ou seja, como
interlocutoras. Ainda, que conduzisse as questdes em torno das minhas premissas
as demais participantes também fizeram intervencdes, ora problematizando, ora
contribuindo para contextualizar a situacéo relatada.

Com isso, as Sessdes de Conversa fluiram por uma dindmica de dialogo
compartilhado, mesmo que nem todas expressassem sua opinido o tempo todo e
qgue, por vezes, a diretora e a coordenadora pedagdgica tenham contribuido para
enfatizar aspectos abordados pelas professoras. Percebi na participacédo de todas a
explicitagcdo de cumplicidade e parceria da equipe evidenciando a delas no cotidiano
das praticas educativas exemplificadas.

Atenta aos modos de recepc¢ao das participantes da pesquisa, desde o inicio
evidenciei que tratar da experiéncia educativa significava abrir-se aos sentidos e
percepcbes que guiaram a acdo, sem julgamentos, ou necessidade de
correspondéncia a algo preestabelecido, sendo, de se permitir a pensar sobre a
propria pratica. Tal como havia enfatizado na Apresentacao da Sessdo de Conversa
acerca do teor dos encontros enquanto momentos para compartilhar aprendizados e
expor indagacdes que compBem as trajetérias de ser professora de educacédo
infantil, ou seja, como oportunidade para demarcar um didlogo possivel entre pares.

Delineado o campo de pesquisa, reassalvo que essa unidade do Proinfancia,
cuja instituicdo integra uma rede municipal mobilizada pela formag¢ao continuada, se
mostra assim, um lugar proficuo para pensar sobre a pratica e refletir a experiéncia

educativa no espaco-ambiente da educacéao infantil.
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3. ESPACO-AMBIENTE E A EXPERIENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: UMA
TRAMA DE RELACOES EDUCATIVAS

...Ja forma en que hablamos del mundo y de la educacion
construye nuestra mirada, nuestra capacidad perceptiva.
La mirada que proyectamos sobre el mundo

y sobre nosotros mismos en él,

al fijarse en unas cosas,

al darle relevancia y sentido de existencia

a unas cosas sobre otras,

al ponerle nombre, el nombre adecuado,

el que vibra en nosotros, el que es su nombre de verdad,
también proyecta, crea el mundo en el que vivimos:

lo mira 'y lo revela de una manera que le da proyeccién

y por tanto posibilidad de existencia,

nos recrea y nos sitla en él.

José Contreras!®” (2010)

Neste capitulo me volto ao campo de estudo, iluminado pelo olhar das
participantes da pesquisa sobre os espacos-ambientes do CMEI V6 Erna no
delineamento de seus modos de organizacéo, de saberes implicados e das relacdes
gue decorrem de pensar sobre sua experiéncia educativa nesse contexto de
educacao.

Com isso, as imagens realizadas pelas participantes da pesquisa configuram
momentos a escuta do seu pensamento nas Sessdes de Conversa, enquanto 0s
dados produzidos a partir destas constituem oportunidades para pensar as relacdes
do saber da experiéncia educativa no espaco ambiente da educacao infantil. Disso
se conforma uma narrativa que conflui 0 pensamento das participantes da pesquisa
com interpretacdes plausiveis a sua compreensao.

A fim de evidenciar como se implicam espaco-ambiente e a experiéncia
educativa em uma trama de relagbes, estruturo a analise dos dados pelo fio
condutor das questdes norteadoras, 0 que me permite voltar aos momentos eleitos
pelas participantes representados pela fotografia, enquanto aparato de observacao,
e interpreta-los de diferentes pontos de vista.

Tendo em vista que a Sessao de Conversa 1 teve como foco a percepgao das

participantes da pesquisa na organizacdo do espaco-ambiente da educacéao

137 José Domingo Contreras, professor do Departamento de Didatica e Organizagdo Educacional,
Faculdade de Formacé@o de Professores, Universidad de Barcelona - Espanha, pesquisador e
coordenador do Grupo de Pesquisa Esfera - Experiéncia, Saber e Formacdo de Educadoras e
Educadores: Pesquisa e Ac¢éo.
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infantil, inicio com este tema de analise pelo qual apresento imagens escolhidas
pelas participantes, na intencdo de abordar aspectos do espago-ambiente que
gostariam de mudar para a sua pratica educativa no CMEI VO Erna. Na sequéncia
apresento dados da Sessdo de Conversa 2 pelo tema de andlise - saberes da
organizacdo do espaco-ambiente da educacéo infantil - a partir das imagens
realizadas pelas participantes da pesquisa, as quais apresentam uma pratica

educativa organizada e realizada no espaco-ambiente do CMEI V6 Erna.

3.1 PERCEPCOES SOBRE A ORGANIZACAO DO ESPACO-AMBIENTE NO CMEI
vO ERNA

O proposito da Sessdo de Conversa 1 consistiu em abordar a percepcao
sobre a organizacdo do espaco-ambiente das participantes da pesquisa'®, a partir
da escolha de um aspecto do espaco-ambiente que gostariam de mudar para
atender aos interesses, necessidades e demandas das criancas.

Com isso, apresento o olhar das participantes da pesquisa e inicio com a
Adriani, diretora do CMEI V6 Erna, que elegeu dois espagos-ambientes exteriores: 0
parque (FOTO 30) e o patio coberto (FOTO 31).

FOTO 30 - PARQUE CMEI VO ERNA FOTO 31 - PATIO COBERTO CMEI VO ERNA

FONTE: Adriani Mello (2014). " FONTE: Adriani Mello (2014).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR. LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Sobre a ocupacdo do parque (FOTO 30), Adriani explicita sua preocupagao
por estar inacabado e porque os brinquedos estdo faltando [...] € um dos espacos

mais atrativos para as criancas, e a maneira como ele se encontra hoje ndo esta

138 As participantes da pesquisa autorizaram a utilizagdo do seu nome original a publicacdo da
mesma (Apéndice 3), sendo elas identificadas pelo nome préprio ao longo do texto.
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muito acessivel... (Adriani - sessdo de conversa 1). Acerca disso, Garanhani e
Nadolny (2015) defendem "o parque como um espaco pedagdgico para a educacao
da crianca devido aos equipamentos que, por meio da brincadeira, convidam a
vivéncia de desafios relacionados a movimentacdo do corpo.” (GARANHANI,
NADOLNY, 2015, p. 282). E ao pensar na necessidade de uma intervencdo no
parque para que as criancas aproveitem melhor. (Adriani - sessédo de conversa 1),
me parece que a diretora Adriani se refere as condicbes desse espaco-ambiente,
cuja precariedade de elementos limita o uso pelas criancas.

Ao abordar o pétio coberto (FOTO 31), Adriani fala sobre seus usos e ressalta
gue esse espaco-ambiente ndo serve sO para as atividades dirigidas que as
professoras fazem [ou] que as criancas ndo usem como meio de correr. (Adriani -
sessdo de conversa 1). Frente a isso, sua proposta de intervengdo no pétio coberto
seria de uma apropriacdo do espaco-ambiente pelas paredes, utilizando-as para

criar cantos,

A gente pensa em desenvolver, se apropriar desse ambiente, tentando fazer
uns cantos nele, usar as paredes, e fazer canto de leitura, canto de sucata,
pra que elas possam naquele espaco, quem quiser, que possa ter o brincar
livre, mas que tenha algumas coisas direcionadas também, se fosse
fechado, mas mesmo aberto a gente pensa em fazer alguma coisa, mesmo
gue ndo tenha aquela durabilidade, porque molha quando chove, é o que a
gente esta pensando em fazer... (Adriani - sesséo de conversa 1).

Concluo, com isto, que esse modo de organizacdo dos espagos-ambientes
pela criacdo de cantos em um espaco aberto e amplo, remete a ideia de elemento-
eixo, pois cada canto demarca um microambiente tematico e sua apropriacdo pelas
criancas sugere que possa ter o brincar livre (Adriani - sesséo de conversa 1). Como
estratégia, a proposta se mostra pertinente por constituir referéncia de algo que as
criancas ja conhecem pela vivéncia em sua sala de turma, cuja configuracdo por
cantos favorece a elas a apropriacdo desse espaco-ambiente a partir de inUmeras
possibilidades.

Uma vez que esse espaco € mais amplo que a sala de turma,
consequentemente, as criangas experimentam um tipo de circulagéo diferente, pois
podem circular livremente a escolha de elementos para suas brincadeiras e vivenciar
uma autonomia de movimentacdo. Tal como o parque, no patio coberto a

configuragdo de elementos convida as criangas a brincadeira e a "vivéncias que
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oportunizam a iniciativa individual e, em algumas situa¢fes, estimulam também a
ajuda de outros por meio de parcerias." (GARANHANI; NADOLNY, 2015, p. 282).

Assim, me parece que a diretora prevé os cantos tematicos no patio coberto
como oportunidades de interacdes, tendo em vista a sua observacdo do que ocorre
nas salas de turma, ou seja, as criangas se movimentando em torno dos
microambientes em suas exploracdes e brincadeiras.

Frente a isso a professora de arte e recreacdo Nayna, comenta sobre a
possibilidade de também compor o patio coberto com uma amarelinha que vai
aglomerar mais um pouco e eles nao vao correr tanto (Nayna - sessdo de conversa

1). Acerca dessa movimentacao das criancas a diretora Adriani ressalta:

ndo correr ali € devido aos horarios, porque [no] horéario [de almogo] dos
menores... 0S maiores est&o ali, eles ficam circulando. As vezes, é o horario
de sono dos bercarios, os maiores estdo para fora porque eles também
precisam desse momento de brincar livre. Dai gritam, atrapalham o sono e o
descanso dos outros, do bercério. (Adriani - sesséo de conversa 1).

Em seu relato Adriani explicita por suas observac¢des que as criancas maiores
ocupam o patio coberto (FOTO 31) de um modo que parece extrapolar as dinamicas
de outras turmas. Além disso, elas fazem intencionalmente o barulho (Adriani -
sessdo de conversa 1) nas lajotas, pisando e experimentando outros elementos

como a tampa da caixa do esgoto.

Eles véao ali para ouvir o barulho... 'Mas porque vocé pisou em cima? N&ao
podia ter dado a volta... Ah mas ali faz barulho tia...' € a gente pensa, pior se
[acontecer de sair] do lugar... entdo teve uma vez que deslocou uma
pedra... a gente pensa nhisso também... no conjunto dos outros, nos
horéarios, na secretaria. (Adriani - sesséo de conversa 1).

Segundo a diretora, quando a turma do Pré I, de 18 criancas, vai para o patio
o barulho aumenta, pois como o espaco € aberto da aquele eco... (Adriani - sesséo
de conversa 1). Com isso, se evidecia que as interacdes das criangas extrapolam as
paredes e povoam toda a institui¢ao.

Em suas observagBes sobre a préatica educativa, a diretora destaca como
ponto positivo a utilizacdo do patio coberto (FOTO 31), mencionando que as turmas
nao estdo se aglomerando, devido as propostas das professoras de oportunizar
momentos diferenciados de interagcdes para a turma. Segundo ela as meninas

[professoras] tém feito os momentos sozinhos também... tem feito o brincar livre [...]
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e a brincadeira dirigida [...] entdo com isso eles ndo tem ficado aquele tempo
correndo (Adriani - sessao de conversa 1).

Dada a conformacdo desse espaco-ambiente, o qual instiga as criancas
explorarem seus movimentos amplos, a diretora destaca a organizacdo do espaco-
ambiente pelas professoras em momentos diferenciados, como situagdes educativas
centradas em sua propria acdo. Em contrapartida, a diretora vislumbra uma
organizacdo do patio coberto que se conforma pela configuracdo de cantos,
previstos para favorecer o brincar livre!®®, e também com uma area que permita
propostas dirigidas pelas professoras.

A diretora reconhece pela observacao das criangcas no patio coberto, que
estas realizam suas explorac6es por meio de suas habilidades de movimentacéo e
pela curiosidade sobre os efeitos de suas interacdes com o0s elementos do espaco-
ambiente como, por exemplo, ao pisar nas lajotas, revelam seu interesse pelo
barulho que produzem.

Isso me sugere que Adriani pensa a curiosidade das criancas como uma
necessidade delas, o que a impele contemplar as criancas nesse aspecto, porém,
sob certo direcionamento, dada a circunstancia de localizacdo do patio coberto.
Segundo a diretora, esse direcionamento nado limita a vivéncia de movimentos das
criancas no CMEI, pois elas podem explorar outros espacos também, outros
lugares... (Adriani - sesséo de conversa 1). Mas, considera a movimentagao livre das
criancas uma expressao de sua condicdo de crianca que pode ser contemplada pela
estrutura do CMELI.

A visdo global da diretora lhe permite enxergar inUmeras possibilidades de
circulacao das criancas, pois ela visualiza a instituicdo como um espac¢o-ambiente
gue contém potencial de promover interacdes e a brincadeira, pelas condicdes
fisicas que o projeto arquitetbnico prevé. Contudo, Adriani também enxerga os
vazios e as faltas como aspectos que a gestéo deve se preocupar em sanatr.

Prosseguindo com as apresentacdes, passo a participante Jacqueline,

professora do Maternal, que apresentou trés imagens da sala (FOTOS 32, 33 e 34).

139 O termo brincar livre, proposto pela diretora, se refere aos momentos em que as criangas
escolhem a brincadeira mediante seus repertorios. Nesse cendrio parece importante destacar que "o
ato de brincar se apresenta sempre com base em determinada brincadeira, pouco ou muito
estruturada." (SPREA; GARANHANI, 2014, p. 719).
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FOTO 32 - CANTO DA L_EI'EURA MATERNAL

FONTE: Jacqueline Carli (2014).
LEGENDA: Sala do Maternal - Proinfancia
Coronel Vivida, PR.

FOTO 33 - CANTO DA FANTASIA MATERNAL FOTO 34 - PORTA MATERNAL

FONTE: chdeﬁne Carli (2014). FONTE: Jacqueline Carli (2014).

LEGENDA: Sala do Maternal - Proinfancia Coronel LEGENDA: Sala do Maternal -
Vivida, PR. Proinfancia Coronel
Vivida,PR.

As diferentes situacdes educativas apresentadas pela professora Jacqueline,

se constituem por dinamicas que contribuem para visualizar sua pratica educativa e
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seu modo de organizagcdo do espaco-ambiente, configurando dados bastante
proficuos a analise.

Ao mostrar o Cantinho da Leitura (FOTO 32), a professora Jacqueline destaca
que ele também ¢é utilizado para fazer a Rodinha, onde as criancas levam
brinquedos e pecas de montar, pois ali elas usam para tudo (Jacqueline - sesséo de
conversa 1). A professora comenta que no inicio do ano ainda nado tinha a
sapateira#® (Jacqueline - sessdo de conversa 1) e que para fazer a intervencéo
pretendida no Cantinho da Leitura precisava de inspiracdo. Enquanto ndo me vem
inspiracdo eu ndo arrumo (Jacqueline - sessdo de conversa 1).

Depois de um més a professora Jacqueline fez a Rodinha para escutar as
criancas e ver 0 que [elas] queriam nesse espaco; conversei, perguntei como a
gente iria arrumar 0s nossos livros (Jacqueline - sessado de conversa 1), ou seja,
como seriam organizados. Segundo a professora, primeiro pensaram em colocar 0s
livros na estante, mas ja havia os brinquedos e as criancas comecaram a criar umas
ideias (Jacqueline - sessdo de conversa 1). Entdo uma delas que ja fora do seu
grupo no ano anterior, propos: Vamos guardar os livros! (Jacqueline - sesséo de
conversa 1). Com isso a professora teve a ideia da sapateira e perguntou as
criancas: Entdo que tal a gente colocar um pano aqui? ... e colocamos os livros nos
bolsinhos... ai gostaram. (Jacqueline - sessao de conversa 1).

Apos a conversa na Rodinha, a professora Jacqueline providenciou a
sapateria e um dia a levou no refeitorio onde o grupo estava. Quando voltaram para
a sala, as criancas a ajudaram a pendura-la segurando dos lados, depois
apresentou os livros que haviam sido doados*4!. Com cuidado os deixou no tapete e

as criancas

manusearam, nao se puxaram 'esse € meu'..., achei engracado [e] fiquei
observando... uns ja queriam ir la guardar, pela propria curiosidade de
colocar dentro do bolso da sapateira, outros sé ficaram olhando... ai uns
diziam 'ah troca comigo', outros j& contavam a histéria... entdo achei muito
legal pelo fato de como foi construido e a atencdo das criancas, porque
deram uma ideia, elas deram o principio [...] eu cologuei mais um pouco,
entdo para as criancas aquilo foi se construindo. (Jacqueline - sessédo de
conversa 1).

140 A sapateira € um objeto utilizado pela professora para organizar materiais desde o ano anterior.

141 Os livros foram doados de um acervo da filha da professora organizado desde os seus 3 anos.
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E possivel constatar no relato da professora que ela propicia o envolvimento
das criangas por meio da oportunidade de exploracao livre de objetos, como a
situacdo de exploracdo dos livros. Nessa oportunidade, mediante a observacao
das criancas Jacqueline percebe o envolvimento delas nas acdes e nos modos de
se apropriarem dos elementos desse microambiente em construgdo, cuja
participagcdo das criancas se manifesta na decisdo sobre o acondicionamento
destes materiais na Rodinha e na organizacédo do espaco-ambiente quando auxiliam
a professora a pendurar a sapateira.

Parece pertinente destacar o significado da Rodinha, como uma manifestagcao
da Roda de Conversa, pratica comum no &ambito da educagdo infantil,
principalmente, em escolas de aspiracdo frenetiana (FREIRE, 1983; FERRREIRA,
2003). Denoto que a pratica da Roda de Conversa tem como perspectiva propiciar
que criancas e adultos compartilhem a palavra, seja para comunicar ideias, discutir
temas ou problemas, apresentar posicionamentos e solucdes, verbalizar
sentimentos, opinides, enfim, especialmente para o uso da linguagem oral.

Passo a imagem do Canto da Fantasia (FOTO 33), apresentada por
Jacqueline, que revela um lugar delimitado por elementos que o compdem sem
limitd-lo estruturalmente, ou seja, uma caixa que acondiciona fantasias, exposta
proxima a parede e, acima dela, um cabideiro onde ficam visiveis os acessoérios. A
professora comenta que antes a caixa ficava escondida embaixo da prateleira e s6
era utilizada quando colocava a disposi¢do das criancas. Segundo Jacqueline, foi
dificil pensar em um Canto da Fantasia, porque a sala tem limitagcbes demarcadas
pela prateleira fixa, em uma das paredes, e na sua perpendicular uma janela, o que
dificulta fazer um canto. Entdo, a professora pensou no cabideiro propiciando a
criacdo de um microambiente. Deste modo, as criancas procuram [esses materiais]
na hora que querem ir la... entdo, a partir do momento que abri a caixa e deixei, ndo
falei nada que era para pegarem outras coisas... (Jacqueline - sessdo de conversa
1). Mas, pela observacéo das criancas a professora percebe uma movimentacao
depois que elas se fantasiam, a busca de outros materiais com os quais vao brincar
ocupando a sala inteira. Disso conclui que: uma vez que os brinquedos estao
acessiveis, estes também fazem parte desse momento da fantasia. A fala da

professora, sobre o Canto da Fantasia (FOTO 33), refor¢ca essa conclusao:
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acho muito interessante aquele momento da fantasia, porque depois que
eles se fantasiam, eles ndo procuram, tipo, pecinha de montar, eles ja
procuram coisas maiores... carro, boneca, e ndo tem essa separacdo, ndo
sei se é pela idade, ndo tem assim, menino tal coisa, menina tal coisa,
sabe? (Jacqueline - sesséo de conversa 1).

Essa forma de ocupacdo da sala pelas criancas e a acessibilidade dos
brinquedos denota o espaco-ambiente por dois aspectos que promovem as
apropriagoes das criangas: a flexibilidade dos materiais e a transitoriedade dos
objetos. Acerca disso me remeto as narrativas possiveis que as criancas podem
criar a partir dessa condicdo do espaco-ambiente (CABANELLAS; ESLAVA, 2005).

Tais aspectos também podem ser percebidos na situacédo educativa descrita
pela professora sobre o Cantinho da Leitura (FOTO 32): se a crianca quer pegar um
livro, por exemplo, para contar pra uma boneca, ela pode pegar, se eu limitasse a
crianca de sé pegar o livro naquela determinada hora, ela ndo teria essa
oportunidade [...] (Jacqueline - sessao de conversa 1). Com isso, me parece que em
sua pratica educativa Jacqueline organiza o espaco-ambiente em microambientes,
de modo que se constitua como oportunidade a construcdo de repertérios infantis,
pois permite que as criangcas manipulem os materiais de acordo com o que as
mobiliza em suas brincadeiras. Assim como, o fato de poderem se apropriar de
quaisquer objetos para brincar também lhes possibilita atribuir sentidos proprios a
eles, construindo seus territérios de brincar (CABANELLAS; ESLAVA, 2005).

Ainda em relacdo ao Canto da Fantasia (FOTO 33), Jacqueline comenta
sobre a ideia do varalzinho que a diretora Ihe havia sugerido: para que ficasse
sempre exposto a fim de que as criangas utilizassem em suas brincadeiras. Ela o
colocou embaixo da janela, mas néo estava chamando a atengdo das criangas.
(Jacqueline - sesséo de conversa 1). Diante disso, Jacqueline pensou em trocar o
varalzinho de lugar com a intencdo de ficar mais préximo das roupinhas das
bonecas... mais visivel... para mexer, entdo é isso que eu digo: a gente vai
mudando..., vai sempre transformando, o que ndo esta chamando a atencdo muda
de lugar, é sinal de que aquele lugar ali ndo deu certo. (Jacqueline - sessdo de
conversa 1). Assim, a professora aprimora a conformagdo desse microambiente
como oportunidade as criancas de construirem repertérios para suas brincadeiras,
cuja situacdo de exploracdo também depende do modo como os elementos sao

apresentados.
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Isso me sugere que em seu modo de organizagcdo do espago-ambiente, a
professora Jacqueline parece conformar cada canto como um elemento-eixo por
prever a delimitacdo de condicfes para as criancas explorarem suas caracteristicas
e se apropriarem dos objetos nele inseridos. Esta constatacdo pode ser observada
nas imagens compartilhadas pela professora: o Cantinho da Leitura (FOTO 32),
formado por um tapete com almofadas e uma sapateira que acondiciona os livros
onde também acontece a Rodinha e que as criangcas usam para tudo (Jacqueline -
sessao de conversa 1); o Canto da Fantasia (FOTO 33), composto por uma caixa
gue guarda as fantasias e um cabideiro para os acessorios, que eles procuram na
hora que querem [ir] la... (Jacqueline - sesséo de conversa 1). Tal como Jacqueline
observa, em relacdo a apropriacdo que as criancas fazem do espaco-ambiente, a
conformacao de microambientes de forma aberta permite uma movimentacao livre
das criangcas devido a circulagdo destas entre os cantos. O que a professora
percebe com maior evidéncia no momento da fantasia, quando elas se movimentam
em busca de materiais para compor seus repertorios de brincadeira (Jacqueline -
sessdo de conversa 1).

Indagada sobre como conduz esses momentos, na rotina diaria da turma, a

professora comenta como fazia no ano anterior e 0 que mudou neste ano:

por exemplo eu colocava |4 na hora da acolhida pecas de montar, eles
chegavam e iam brincar com as pecas de plastico, no outro dia, brinquedos,
entdo era s6 brinquedo, agora eu ja fiz diferente, eu expus tudo 14 e eles
podem pegar o que eles quiserem. (Jacqueline - sesséo de conversa 1).

Com essa nova disposi¢cdo dos materiais, as criancas chegam e escolhem o
que querem para brincar e quando a professora tem uma proposta ou se esta no
momento do lanche, ela canta uma musica, o0 que segundo ela constitui um
combinado para as criangas pararem ou terminarem o que estéo fazendo. Conforme
canta as criangcas jA comecam a guardar as coisas. (Jacqueline - sessédo de
conversa 1). Com isso, me parece que a mudanca de proposta pela professora esta
vinculada a um modo de organizacdo do espaco-ambiente em que as criancas
participam por compartilharem estratégias de estruturacéo da rotina diaria.

No entanto, essa participacdo das criancas ocorre por meio de habitos que
elas aprendem, frente a conformacdo apresentada pela professora, os quais se

manifestam pela apropriacdo livre dos objetos e sua relocacdo. Também pela
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referéncia que determinada musica tem para o grupo, ou seja, por sinalizar o término
do tempo de brincar demarcado pela professora.

As dinamicas das situacdes educativas descritas, me sugerem uma
interdependéncia da estruturacdo da rotina diaria proposta pela professora e o
aprendizado de habitos pelas criancas. E isso me remete a uma necessaria
diferenciacdo entre o que move 0 grupo de criangcas, no sentido de um
funcionamento da organizacdo do espaco-ambiente e 0s processos de exploracao e
apropriacao delas deste espaco-ambiente como experiéncia.

Acerca da aprendizagem de habitos pelas criancas, me remeto ao que
destaca Godall (2014) sobre os determinantes dessa pratica educativa,

Os habitos se convertem em uma conduta operante, Util e instrumental,
onde a satisfacdo da crianca depende do éxito, que pode comparar olhando
para seus companheiros. Tanto os habitos como as rotinas se integram por
repeticdo, mas os primeiros se baseiam no valor da satisfacdo diante do
gue o adulto espera da crianca, enquanto as segundas se baseiam na
presenca do adulto e sua capacidade de ensinar, falar e marcar os limites
da relagdo de forma mais individualizada.'#?> (GODALL, 2014, p. 13-14,
tradugdo minha)

Nesse tipo de dinamica, o funcionamento de organizacéo do espago-ambiente
me sugere sua estruturacdo demarcada por uma mobilidade compactuada em que
a participacdo das criancas, por meio das ac¢des de cuidado com os materiais,
asseguram a professora a concretizacdo da proposta de conformacdo de
microambientes, com seus respectivos objetos expostos e disponiveis as criancas.
Deste modo, as criancas exercem a capacidade de se movimentar e o direito da
escolha de objetos para brincar, enquanto a professora observa e acompanha os
movimentos das criangcas, seus modos de se apropriar dos elementos e dos
microambientes, e também os limites e possibilidades dessa conformacéao.

Por um lado, a conducdo dessas dinamicas, pela professora Jacqueline,
sugere uma forma de controle sobre as criancas; em contrapartida, sua prética
educativa também inclui as criangas a organizagdo do espago-ambiente, por meio

do didlogo que procura estabelecer com elas, em suas vivéncias cotidianas.

142" os habitos se han convertido en una conducta operante, Util e instrumental, donde la satisfaccion
del nifio depende del éxito, que puede comparar mirando a sus compafieros. Tanto los habitos como
las rutinas se integran por repeticion, pero los primeros se basan en el valor de la satisfaccion ante lo
que el adulto espera del nifio, mientras que las segundas se basan en la presencia del adulto y su
capacidad de ensefiar, hablar y marcar los limites de la relacién de forma mas individualizada."
(GODALL, 2014, p. 13-14).
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Para Godall (2014), uma vez que a aprendizagem de habitos pressupde
comportamentos aprendidos por meio da eficacia da crianca em corresponder ao
estabelecido pelo adulto, por outro lado, o que subsiste do vivido no espaco-
ambiente, é 0 que demarca o protagonismo da relacdo entre adulto e criancas e,
portanto, a preenche de significados. Tal como a autora enfatiza, mediante estudo
de David e Appell**3 (2013 apud GODALL, 2014) acerca da organizacéo da vida das
criangas em uma instituicdo de abordagem pikleriana'**, em cujo perfil do
profissional que assume o cuidado de cada crianca do grupo como atividade

principal

se preza, pois, por uma afetiva, intima, continua e privilegiada relacédo
baseada em uma estrutura organizada e iniciada pelo adulto, que é quem
marca os limites da relacdo e assume a transmissdo de valores sociais e
culturais até os 4 anos completos. Frequentemente, essa qualidade de
relacdo cotidiana preocupa aos profissionais, uma vez que o restante do
grupo pode ficar desatendido. Mas, se o0 jogo e a atividade organizada se
dado de maneira continua, se [a prética educativa] aborda a eficacia da
organizacdo do espaco, dos materiais e do tempo, o grupo adquire uma
autonomia de funcionamento que o torna possivel.}4> (GODALL, 2014, p.
13, traducdo minha).

Com isso, Godall (2014) estabelece parametro para uma relacdo educativa
pertinente e significativa tanto para o adulto responséavel por conduzi-la, como para
as criangas que podem se envolver em processos individuais e em interacdo com

seus pares, de acordo com o0 que o proprio espaco-ambiente Ihes oferece.

143 As autoras destacam acerca da abordagem Pikler-LAczy, principios que regem as relacdes entre
adultos e criancas. Sdo eles: 1. valor da atividade autdbnoma; 2. valor de uma relacdo afetiva
privilegiada e importancia da forma particular que deve dar uma estrutura institucional; 3. necessidade
de favorecer na crianga a consciéncia de si mesma e do seu ambiente; 4. importancia de uma boa
saude fisica, que constitui a base para uma aplicacdo correta dos principios precedentes, mas que é
também seu resultado (DAVID & APPELL, 2013).

144 A abordagem Pikler-Léczy foi proposta por Emmi Pikler (1902-1984), médica hdngara que criou
em 1946 uma Instituicdo de acolhida de criangas orfas e também para criangas em risco de
contaminagdo da tuberculose e que, sequencialmente, se constituiu o Instituto Loczy. Suas ideias
acerca do desenvolvimento de bebés, consistiam em interferir o menos possivel em seus processos,
respeitando-os em sua individualidade e dedicando-lhes cuidados sob uma relacdo de afeto entre o
adulto e a crianca. Disponivel em: <www.jardimdospequenitos.com.br/wp-
content/uplaods/2013/05/revista-patio_-_abril-junho-2013.pdf> Acesso em 09/02/2016.

145 "Se vela, pues, por una afectiva, intima, continua y privilegiada relaciéon basada en una estructura
organizada e iniciada por el adulto, que es quien marca los limites de la relacion y asume la
transmision de valores sociales y culturales hasta los 4 afios cumplidos. A menudo, esta cualidad de
relacion cotidiana preocupa a los profesionales, ya que el resto del grupo puede quedar desatendido.
Pero, si el juego y la actividad organizadas se dan de manera continua, si se aborda la eficacia de la
organizacion del espacio, de los materiales y del tiempo, el grupo adquiere una autonomia de
funcionamiento que lo hace posible." (GODALL, 2014, p. 13).
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Tal abordagem me inspira a pensar na mobilidade compactuada, tal como
condicdo a pratica educativa, em que a professora se implica por determinada
disponibilidade e, ao mesmo tempo, reconhece o potencial das criancas para confiar
nelas, ou seja, em suas capacidades e realizacfes, ao lhes oferecer oportunidades
passiveis a sua competéncia.

A terceira imagem da professora Jacqueline apresenta uma intervengdo na
Porta do Solario (FOTO 34). A professora comenta que havia uma situacao
recorrente na turma que era fechar a porta que da acesso ao solario. Com forca,
batiam bastante [...] era perigoso quebrar um vidro. (Jacqueline - sessdo de
conversa 1). Como a professora ja havia visto uma figura de ledo na internet que |Ihe
chamara a atencao, pediu para a coordenadora pedagodgica fazé-la, pois ela pinta,
desenha e amplia... e ela fez o ledo, pintou com tinta e ficou lindo, colocamos em
cima da porta... e coloquei as fitas coloridas, que acho que chama mais a atencéao.
(Jacqueline - sessdo de conversa 1). Tal intervencdo revela que em sua pratica
educativa Jacqueline também lanca mao de uma decisdo sobre as condicdes do
espaco-ambiente, que se refere a seguranca das criancgas. E, nesta situacdo, as
criangas néo participam, o que me sugere uma atitude de cuidado sobre algo que a
professora entende que é de sua responsabilidade, ou seja, a seguranca das
criangas no espago-ambiente para realizarem suas exploragdes e vivenciarem sua
autonomia sem riscos, e iSSo me sugere um saber de sua pratica educativa.

Nessa perspectiva, acerca das condicbes do espaco-ambiente, Zabalza
(2002) enfatiza a necessidade de resolucdo das exigéncias de seguranca fisica e
afetiva das criancas a fim de que seja possivel a elas vivenciarem seus processos
de autonomizacao sem riscos. Como um sentido educativo a pratica da professora
Jacqueline, essa atitude de cuidado se manifesta pela responabilidade de garantir
um ambiente seguro para as criangas interagirem com o0s elementos do espaco-
ambiente.

O modo de participagdo das criancgas, nesta situacdo, foi diferente do
encaminhamento da pratica educativa que Jacqueline deu em outras situacdes
educativas, como por exemplo: na organizacdo do Cantinho da Leitura (FOTO 32),
Jacqueline valorizou o ponto de vista das criancas por meio da conversa nha
Rodinha.

Acerca deste tema, Agostinho (2010) destaca o desafio de uma prética de

cidadania genuina e efetivamente democratica, em que se respeite as diferencas,
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gue se possa construir a partir destas, negociacées e um caminho que consolide um

espaco justo e solidario para todos.

Promover a participacdo e a inclusdo das criancas na producdo dos
espacos sociais depende do entendimento delas mesmas, como atores
sociais, habeis para jogar um papel ativo na producao e reproducao desses
espagos. (AGOSTINHO, 2010, p. 79).

A concepcéao de crianga como ator social, construtor de sua proépria historia, e
que, ao se manifestar diante das oportunidades pode se posicionar e exercer seu
protagonismo, esta contemplada no Artigo 4° das DCNEI (BRASIL, 2009b) o qual

aborda as criancas nas propostas pedagdégicas da Educacao Infantil como

centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que, nas
interacdes, relagbes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009b, p. 1).

Me volto a pratica educativa de Jacqueline e penso em como o referido
protagonismo das criancas se manifesta nas situacfes educativas compartilhadas,
visualizo a participagéo efetiva delas de forma mediada. Seria um determinante da
pratica educativa da professora Jacqueline a mediacdo de modos de participacao
das criancas por meio de condutas aprendidas? Ou simplesmente uma crenca de
gue as criancas ndo poderiam opinar sobre a questdo da seguranca?

Apesar de a professora ndo implicar as criancas em torno de uma discussao
sobre o que ela identifica enquanto situagéo-problema, sua proposta se baseia em
elementos que podem despertar-lhes a curiosidade, por uma situacdo de
exploracao, tal como observa na interacdo delas com o ledo de fitas fixado no
batente da porta: as criangas adoram passar a mao, sentir o rosto... nao fecharam
mais a porta, que fica aberta e vao la a hora que querem. (Jacqueline - sessao de
conversa 1). Com isso, denoto que em sua pratica educativa Jacqueline envolve as
criancas pela oportunidade de explorar livremente o objeto proposto, tal como
constatado nas demais situagdes educativas descritas.

Ainda que a professora néo tenha oferecido como oportunidade a participacéo
das criancas na elaboracdo do ledo de fitas, o fato de ter se preocupado em propor
algo que despertasse a curiosidade nelas, e por meio desta se mobilizassem em
torno de exploracdes, denota um modo de contemplar as criangas em sua prética

educativa. Visualizo que Jacqueline parte da observacédo das criangas para propor
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a conformacdo de microambientes, compondo uma estrutura de oportunidades
(ZABALZA, 2002) em que a participacdo das crian¢as contribui & sua construcéo.

A seguir, a coordenadora pedagodgica, participante Janes, apresentou suas
imagens (FOTOS 35 e 36) do barranco.

FOTO 35 - BARRANCO (A) CMEI VO ERNA

F

OTO 36 - BARRANCO (8)
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FONTE: Janes Piva (2014). FONTE: Janes Piva (2014).

LEGENDA: Pétio externo - Proinfancia LEGENDA: Pétio externo - Proinfancia
Coronel Vivida, PR. Coronel Vivida, PR.

O barranco, que delimita 0 espaco exterior da instituicdo, gera polémica entre
as professoras e, por isso, ja h& algum tempo a coordenadora vinha pensando sobre
o tipo de ocupacdo desse espacgo-ambiente em funcdo de suas observacdes e do
dialogo com as colegas. No6s tinhamos pensado desde o ano passado em colocar
umas pedras ou torinhas, alguma coisa para eles subirem, entdo acabamos nao
fazendo... (Janes - sesséo de conversa 1).

Segundo a coordenadora pedagdgica, o barranco (FOTOS 35 e 36) é um dos
lugares mais atrativos para as criancas maiores, onde elas geralmente vdo sem que
a professora precise estar ao lado. No entanto, algumas das professoras se
preocupam com as criangas menores, por enxergarem riscos na sua utilizacao, o
que limita o seu uso por todas as criangas. A gente observando ali da secretaria,
sempre acostumadas com as criancas do Maternal, e de repente elas estavam
subindo o barranco, mas ja eram do Pré | agora. As criangas sobem o barranco,
escorregam e deitam... (Janes - sessao de conversa 1).

A observacdo das criangas por Janes propicia a sua percepcao sobre os
modos de apropriacdo do barranco por elas, com isso a coordenadora descreve as
acOes sobre esse espago-ambiente enquanto ambiente de descobertas, estratégias,
possibilidades, como um terrritério da infancia (CABANELLAS; ESLAVA, 2005).
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Indagada sobre sua escolha, a coordenadora pedagogica destaca que
elegeu o barranco para pensar uma forma de ocupagéao, frente a sua percepgéo de
gue neste espacgo-ambiente eles estdo felizes, e era 0 que eu fazia quando era
crianca e hoje em dia a gente ndo deixa as criancas fazerem isso... (Janes - sesséo
de conversa 1). Alega ainda que: no CMEI as profissionais tém pensando nesse
aspecto, mas que no cotidiano muitas mées a interpelam sobre o barranco.
Questionam que ele é perigoso! E ela responde: eles gostam de ir |14, eles tem que
brincar... (Janes - sessdo de conversa 1). Por outro lado, uma das professoras
reflete, se fosse mais baixo, ndo tdo inclinado, mais baixinho, dava para por um
papeldo [...] se tivesse mais espa¢co embaixo, mas ele € muito inclinado, acho que o
mais viavel seriam cordas...? Escalar ali, tipo escalada... (Nayna - sessdo de
conversa 1).

Este acidente geografico, que gera polémica entre as professoras, do ponto
de vista da coordenadora pedagdgica € um lugar que as criancas gostam de ir 14,
eles tem que brincar... (Janes - sessao de conversa 1) e, assim, viver a experiéncia
de crianca. Concluo que, enquanto territério da infancia, o barranco constitui uma
oportunidade as criancas de vivenciarem inumeras possibilidades de apropriacdes,
habilidades, imaginacdo, superacdo e, por meio delas, desenvolver diversas
capacidades.

As criancas demonstram sua potencialidade, uma vez que lhes deem
oportunidade para exercer sua capacidade de movimentacdo, e mediante a
observacdo das criancas Janes destaca, elas sobem o barranco, escorregam e
deitam... (Janes - sessao de conversa 1). Nesse sentido, ocupar o barranco (FOTOS
35 e 36) com uma proposta de pratica educativa, poderia provocar o olhar das
professoras para esse aspecto do CMEI VO Erna e dar importancia a essa
caracteristica fisica que lhe é peculiar. E, uma vez que o barranco faz parte da
geografia do parque (FOTO 30), € possivel integra-los e proporcionar situacoes
educativas significativas a esse contexto de educacao.

Me volto ao projeto cultural-educativo que Hoyuelos (2006) se refere quando
pensa um ambiente em que as criangcas sejam consideradas em sua condicao,
nesse tempo de vida que € a infancia, ao "solicitar polisensorialmente sua presenca

e suas multiplas formas de interacdo."'*¢ (HOYUELOS, 2006, p. 98, traducdo

146 "solicitar polisensorialmente su presencia y sus multiples formas de interaccién."
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minha). Ou seja, um espaco-ambiente onde as criangcas possam exercer toda sua
potencialidade enquanto sujeitos avidos por explorar, conhecer, criar, inicialmente
por meio de seus sentidos, nas mais variadas formas de interacdo, e depois de
maneira mais elaborada por meio de suas capacidades.

As imagens (FOTOS 35 e 36) em que as criangas sobem o barranco,
evidenciam que sua inclinacdo sugere o desafio de ascenséo, para o qual as
criancas precisam exercer sua capacidade de movimentacdo e esta situacdo lhes
exige algumas habilidades, as quais parecem ser compartilhadas entre elas,
conforme ressoam das imagens interpretacdes plausiveis a experiéncia de criancga.

Isso me remete a compreensao do movimento como linguagem, tal como
destacam Garanhani e Nadolny (2015, p. 273) "o movimento é um recurso utilizado
pela crianca para o seu conhecimento e do meio em que se insere, para expressar
seu pensamento e também experimentar relacdes com pessoas e objetos.". Deste
modo, o barranco se configura em um elemento do espaco-ambiente que a pratica
educativa pode lancar mao para oferecer oportunidades as criangcas de aprenderem
habilidades relacionadas a sua capacidade de movimentag¢do, comunicando-se entre
si pela linguagem do movimento.

A seguir, a participante Méarcia, professora do Bercéario I, apresenta sua
imagem (FOTO 37).

FOTO 37 - COLCHONETE DO BERCARIO Il
WP oy

J by
T2l ‘ FRde.

FONTE: Mércia Pompeu (2014).

LEGENDA: Sala do Bercario Il - Proinfancia Coronel Vivida, PR.
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Ao se remeter a esta imagem (FOTO 37), Mércia descreve sua intencdo de

ocupar a area central da sala por algo novo, diferente e sugestivo.

Quando coloquei s6 queria ver a reagdo deles ali nesse espago com esses
colchonetes... e eles queriam mexer, pular, deitar, rolar, foi um ponto assim,
gue achei positivo, que eu posso estar deixando na sala para eles
explorarem [...] fazer e deixar ali. (Marcia - sessao de conversa 1).

Indagada acerca de sua pratica educativa, ou seja, pela organizacdo do
espaco-ambiente compor um objeto na area central da sala, a professora Marcia

menciona que além dos cantinhos que séao fixos, ela precisa

estar desenvolvendo outras coisas para eles, como observei que algumas
criangas gostam de brincar sozinhas, outras ndo andam sozinhas, néo
correm, entdo, fazendo essas outras praticas elas podem ficar ali sentadas
se movimentando e o corpo delas também. (Marcia - sessdo de conversa
1).

Em seu modo de organizacdo do espaco-ambiente, me parece que Marcia
oferece diferentes propostas de praticas educativas a partir da observacdo das
criangas, e mediante isso considera a necessidade de movimentacdo delas. Essa
percepcdo da professora me sugere que ao propor as praticas ela prevé
possibilidades de movimento do corpo pela crianga como uma situacdo de
exploracdo. De acordo com Garanhani e Nadolny (2015, p. 273) "o corpo em
movimento constitui a matriz basica da aprendizagem infantil, pois a crianca
pequena necessita agir para compreender e expressar significados presentes no
contexto histérico-cultural em que se encontra.". Nesse sentido, a proposicdo de
situacdes diferenciadas evidencia uma gama de possibilidades para as criancas
aprenderem habilidades relacionadas a sua capacidade de movimentacéo.

Ao configurar o espago-ambiente com objetos, a professora demonstra
provocar a curiosidade das criancas, tal como declara: quando coloquei sé queria
ver a reacao deles ali nesse espagco com esses colchonetes... (Marcia - sesséao de
conversa 1). Frente ao desafio proposto pela descoberta da novidade, as criancas
exercem sua capacidade de movimentacdo e empreendem em suas exploracdes a
construcdo de sua autonomia corporal.

Sobre essa perspectiva, me remeto ao que Garanhani e Nadolny (2015)

destacam:
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conforme o desenvolvimento avanca, a relagdo da criangca com o meio
facilita a aprendizagem das diferentes formas de se comunicar, sendo que o
andar e a fala provocam um salto qualitativo no desenvolvimento da crianca
pequena, possibilitando uma maior autonomia e independéncia na
exploracdo e investigacdo do espaco e dos objetos que nele se encontram.
(GARANHANI; NADOLNY, 2015, p. 274).

Com isso, na medida em que as criancas adquirem habilidades de
movimentag&do, passam a explorar mais o espago-ambiente e novos interesses as
mobilizam gerando novas possibilidades de aprendizagens e desenvolvimento de
capacidades, como: a percepcdo do espaco, a no¢do de tempo, a construcdo de
conceitos e a tomada de decisdes.

Para Godall (2014) a crianca constréi sua autonomia corporal por meio da
atividade espontéanea, ou seja, de um agir por si. Assim, "uma atividade € autbnoma
guando implica uma tomada de decisdo, um escolher o qué, como, quando e de qué
maneira se age."'*’ (GODALL, 2014, p. 13, tradu¢do minha). Deste modo, uma vez
que se entenda a exploracdo como uma atividade espontanea da crianga, as
observacbes das interacdes das criancas no espaco-ambiente podem constituir
oportunidades a percepcdo das necessidades delas na construcdo de sua

autonomia corporal, tal como a professora comenta:

no inicio eu organizava isso e isso... ai meu deus vao destruir tudo isso
aqui. Dai comecei a fazer os cantinhos e deixei para eles mexerem e tal, e
eles aprendem a cuidar, ndo destroem nada... brincam, pegam e guardam
no lugar, entdo eu achei a necessidade de ter ali também isso, uma
atividade a mais para as criancas estarem explorando. (Méarcia - sesséo de
conversa 1).

Em seu relato, a professora Marcia evidencia que suas propostas sao
estruturadas como situacdes de exploracdo que envolvem objetos e o préprio
corpo da crianca. No entanto, a professora parece também explorar como
possibilidade a conduta das criangas no cuidado dos materiais como algo que faz
parte da dindmica do grupo. Nesse quesito, sua pratica educativa me sugere que a
oportunidade como situacdo de exploracdo esta atrelada ao aprendizado de
habitos de cuidado, tal como enfatiza: eles aprendem a cuidar, ndo destroem nada...

brincam, pegam e guardam no lugar... (Marcia - sesséo de conversa 1).

147 "que una actividad es autbnoma cuando implica una toma de decisién, un escoger qué, como,
cuando y de qué manera se actta." (GODALL, 2014, p.13).
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O aprendizado de habitos, segundo Godall (2014), implica em refor¢co de

comportamentos, o que exige discernir referéncias.

A partir de uma perspectiva mais cognitiva, sabemos que toda
aprendizagem deve considerar os componentes basicos, que sao a
motivacdo, a experiéncia, a memoéria e o conhecimento dos resultados.
Mas, de um ponto de vista do crescimento biolégico e do desenvolvimento,
nao é suficiente saber os comportamentos da aprendizagem dos habitos, se
ndo ajudar a compreender as complexas acgfes integradoras envolvidas.48
(GODALL, 2014, p. 13, traducdo minha)

Assim, penso que: na sua organizacdo do espaco-ambiente, a professora
Marcia oferece oportunidades as criangas de exploracdo dos elementos que propde
como novidade, ao mesmo tempo em que ensina habitos que considera
estruturantes para o funcionamento dessa organizacdo. Nesse ambito, a situacao
de exploracdo também constitui uma oportunidade para a professora observar as
criancas em suas aprendizagens e compreendé-las. Contudo, me remeto ao que
Godall (2014) alerta acerca da complexidade das a¢des que integram e envolvem 0s
habitos aprendidos pelas criancas, e que sua compreensdo exige da professora
enxergar as criangas para além de seu potencial de corresponder a um arsenal de
aprendizados delineados por ela.

A crianca utiliza o corpo em movimento como instrumento de suas
aprendizagens (GARANHANI; NADOLNY, 2015) em suas apropriacfes no espaco-
ambiente e, conforme amplia suas capacidades, também amplia as possibilidades
de aprender outras habilidades decorrentes das intera¢cées que vivencia. Pois,

0 corpo como um conjunto de dimensdes fisica, afetiva, histérica e social
assume um papel fundamental no processo de constituicdo da crian¢ca muito
pequena como sujeito cultural, ou seja, um sujeito que produz cultura e, ao
mesmo tempo, é produzido pela cultura do seu meio social. (GARANHANI;
NADOLNY, 2015, p. 275).

Ainda que a professora Marcia ndo explicite em suas observagdes sobre as
criangas, uma Visao clara sobre o corpo como um conjunto de dimensdes, sua

percepc¢ao sugere o reconhecimento de que as criangas tém necessidades distintas,

148 "Desde una perspectiva mas cognitiva, sabemos que todo aprendizaje ha de tener en cuenta los
componentes basicos, que son la motivacién, la experiencia, la memoria y el conocimiento de los
resultados. Pero, desde un punto de vista del crecimiento biolégico y del desarrollo, no basta con
conocer los comportamientos del aprendizaje de los habitos si no ayudamos a comprender las
complejas acciones integradoras que intervienen." (GODALL, 2014, p. 13).
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tal como ela enfatiza, ao propor uma atividade a mais para as criancas estarem
explorando. (Marcia - sessdo de conversa 1). Disso concluo que ha uma
disponibilidade da professora para olhar as criancas por elas mesmas e essa atitude
pode levar a uma compreensdo da complexidade que envolve as aprendizagens
delas.

Considero que em seu modo de organizagcdo do espaco-ambiente, a
professora Marcia parte da observacdo das criancas para propor situacdes
diferenciadas a fim de atender as necessidades das criancas em suas exploracoes,
constituindo assim, uma estrutura de oportunidades (ZABALZA, 2002). Além disso,
em sua pratica educativa a professora enfatiza que as propostas sdo continuamente
renovadas conforme as criangcas se desenvolvem e demonstram seus interesses,
indicando novas possibilidades de exploracéo.

Na sequéncia, a participante Maria, professora do Bercario |, apresenta sua
imagem (FOTO 38).

FOTO 38 - BANCADA DE GRANITO B_IE'RC(“/’&RI?) I

FONTE: Maria Cristina Cruz (2014).
LEGENDA: Sala do Bercario | - Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Para a professora Maria, a bancada de granito sempre foi um lugar
considerado de certo risco, pela possibilidade de as criangcas se machucarem, ou
seja, baterem a cabeca na pedra. Porém, ela reconhece que € onde as criancas que
ja andam e os bebés que engatinham gostam de estar e brincar.

Maria relata, a partir da observacao das criancas, que pensou: vou forrar

aqui que eles gostam de ficar brincando por debaixo, vou montar um ambiente que
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figue bom pra eles. (Maria - sessao de conversa 1). Com isso forrou o chdo gelado
com E.V.A para proteger as criangas e na parte inferior do granito colocou alguns
materiais com texturas diferentes - isopor, lixa, papel corrugado e algodao - o que
elas exploram quando se deitam embaixo da bancada .

Diante da modificagdo pela professora, penso 0 espago-ambiente como
ambito estético habitavel (HOYUELOS, 2006) em que a pratica educativa se ocupa
de tornar sua composicao significativa e acolhedora para as criangas, ha medida em
que lhes oferece oportunidades pertinentes aos seus interesses e permeaveis ao
seu proprio modo de se apropriar dos elementos.

Ao ser indagada sobre seu modo de organizacdo do espacgo-ambiente, a
professora Maria comenta que prepara ambientes com objetos para as criancas
explorarem, e descreve sua percepcao sobre as apropriacdes delas no ambiente do
chocalho: eles adoram ir 14 e ouvir sons, coloquei 6 garrafinhas, [em] cada uma
coloquei diferentes objetos dentro, uma tinha pedrinhas, outra tinha arroz, feijao,
lentilha (Maria - sessdo de conversa 1). Assim, se referindo a esse modo que
demarca ambientes menores e distintos para a apresentacdo de objetos, a
professora ressalva que antes os apresentava todos misturados. Mas, instigada a

pensar em ambientes:

com essa separacao, a gente percebe quando eles se interessam de estar
la no ambiente do chocalho, por exemplo, j& percebi que eles desenvolvem
a atencdo [...] nesses ambientes, assim € maior, a percepcao, isso, a
palavra percepc¢éo. (Maria - sessdo de conversa 1).

Conforme o relato de Maria, penso que perceber o chocalho como objeto a
ser explorado em um microambiente, constitui, tanto oportunidade de aprimoramento
das capacidades de movimentacdo corporal e de percepcdo dos objetos pelas
criangas, como também, oportunidade a professora de sua percepgcdo sobre os
modos de exploracdo desse objeto pelas criangcas. Pois, a0 mencionar que a
percepcdo das acbes das criancas sobre os objetos é maior nos ambientes, a
professora relaciona esse modo de apresentar objetos as criangcas como o que
favorece a elas desenvolverem sua atencao.

Isso me remete ao papel da professora no que tange oferecer as criancas
oportunidades para elas desenvolverem suas "capacidades fisicas e perceptivo-

motoras por meio da aprendizagem de habilidades de movimento.”" (GARANHANI;
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NADOLNY, 2015. p. 279). De acordo com Garanhani e Nadolny (2015), as
capacidades fisicas sdo condi¢Bes biologicas, como por exemplo: coordenacao,
forca, flexibilidade, entre outras; as quais dao sustentacdo ao corpo e condi¢cdes de
movimentacao.

No entanto, a crianca desenvolve suas capacidades de movimentagao por
meio da aprendizagem de habilidades motoras, como movimentos de locomogéo, de
equilibrio e de manipulacdo de objetos. Estas habilidades proporcionam também o
desenvolvimento de capacidades perceptivo-motoras ou psicomotoras, ou seja, a
representagcdo mental desses movimentos (GARANHANI; NADOLNY, 2015).

Diante disso, a préatica educativa da professora Maria me remete as
orientacdes das DCNEI (BRASIL, 2009b) no que se refere o eixo interacfes, pois, ao
propor o microambiente dos chocalhos, a professora promove nessa situacao
educativa "o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla, expressao
da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianca”. (BRASIL, 2009b, p.
4). E assim, me parece gue as criancas constroem modos de apropriacdo de objetos
que conformam sua experiéncia estética, conforme as oportunidades de interacdes
geradas pela pratica educativa.

Enquanto decorréncia da experiéncia estética, destaco um aspecto bastante
pertinente a essa situacado de exploracdo e que concerne a percepcao da crianca
sobre os objetos, o sentimento de prazer que a envolve no contato com a realidade,
e que torna a atividade de exploracéo intensa. Segundo Hoyuelos (2006), Malaguzzi
considera prazer e realidade conceitos complementares nos processos que as

criangas vivenciam.

A ideia de prazer em Malaguzzi precisamos vé-la como uma espécie de
sentimento, de "inteligéncia repleta de significados", como uma forca
energética ou uma busca pela satisfacdo que a crianga dispde quando,
também, quer superar as dificuldades que lhe impde o principio de
realidade.'*° (HOYUELOS, 2006, p. 62, tradu¢do minha).

149 "La idea de placer en Malaguzzi tenemos que verla como una especie de sentimiento, de
'inteligencia repleta de significados', como una fuerza energética o una busqueda de satisfacion que
el nifio dispone cuando, también, quiere superar las dificultades que le impone el principio de
realidade." (HOYUELQS, 2006, p. 62).
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A crianca se lanca em suas investigacdes com obstinacédo e tenacidade por
conseguir alcancgar seus objetivos e suas necessidades de entender o significado
dos objetos e materiais diversos que explora e de suas relacbes (HOYUELOS,
2006). Na perspectiva malaguzziana, se instauram sentidos de prazer que integram
elementos psicoanaliticos, cognitivos e estéticos, os quais ndo se manifestam em
oposicao, mas, ao contrario, se complementam sob o entendimento de que "mente e
corpo sdo sempre uma unidade indissociavel."*®® (HOYUELOS, 2006, p. 63,
traducdo minha). O que constitui foco de observagcédo do adulto a fim de conhecer a
crianga nos processos de desenvolvimento de suas capacidades.

Nesse sentido, concluo que: ao observar que as acdes das criangas em
relacdo aos objetos aumentou, a professora Maria percebeu as criancas
expressando corporalmente suas apreensdes. Acerca disso, Galvao (2004)
descreve as expressdes corporais das criancas em sua interagcdo com o mundo, tal
como impressdes que as impregnam e pelas quais reagem conforme suas

sensacoes.

A crianga reage corporalmente aos estimulos exteriores, adotando posturas
ou expressfes, isto €, atitudes, de acordo com as sensac¢les
experimentadas em cada situacdo. E como se a excitacdo provocada se
espalhasse pelo corpo, imprimindo-lhe determinada forma e consisténcia e
resultando numa impregnacdo perceptiva, por meio da qual a crianca vai
tomando consciéncia das realidades externas. E por meio desta
impregnagcdo perceptiva que a crianca torna-se capaz de reproduzir
determinada cena apds té-la presenciado, ou seja, de imitar. (GALVAO,
2004, p. 72)

Portanto, observo que em sua reorganizacdo do espaco-ambiente, Maria
favorece a sua propria percepcdo e a das criancas sobre os chocalhos, devido a
criacdo de um microambiente especial para apresenta-los. Como antes 0s objetos
eram apresentados todos juntos em ambientes que nao se diferenciavam, ao criar o
ambiente dos chocalhos (Maria - sessdo de conversa 1) a professora os separou
dos demais materiais da sala possibilitando as criangas a intensificacdo de suas
apropriacdes pela oferta de um Unico objeto.

Penso que nessas apropriacdes, as caracteristicas proprias ao objeto
imprimem nas criancas efeitos que as provocam a adotar posturas ou expressoes,

impregnadas de significados perceptivos, as quais constituem seu repertério de

150 "Mente y corpo son siempre una unidad indicisiable". (HOYUELQOS, 2006, p. 63).
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movimento. Por outro lado, a configuracdo do espaco-ambiente pela separacdo em
microambientes, desperta as criangas para uma nova perspectiva, que enriquece e
amplia seu repertorio de movimento por experimentarem o deslocamento em
determinada distancia para alcancar o objeto de seu interesse, novas posi¢cdes
corporais, novos angulos para explorar os objetos, o tempo de exploracdo dada a
oferta de um tipo de objeto, a ativacdo de sensagdes. Com isso me indago: seria a
situacao de exploracéo de um tipo de objeto evidenciado em um microambiente do
bercario, como oportunidade a experiéncia estética das crian¢as, 0 que as convida a
adentrar nessa conformacgao por meio de sua autonomia corporal?

Concluo que a professora Maria propde uma estrutura de oportunidades
(ZABALZA, 2002) a partir da observacado das criancas e pela conformacao de
microambientes para que estas possam desenvolver suas capacidades e se
envolver na exploragéo dos objetos por meio delas.

Por fim, a participante Nayna, professora de arte e recreacdo, apresenta um
aspecto do CMEI V6 Erna pouco utilizado pelas professoras, mas que parece ser do
interesse das criancas maiores que circulam por ali, em suas brincadeiras livres: um
corredor (FOTOS 39 e 40), situado na fachada do CMEI.

FOTO 39 - CORREDOR (A) FOTO 40 - CORREDOR (B)

FONTE: Nayna Almeida (2014). FONTE: Nayna Almeida (2014).
LEGENDA: Fachada - Proinfancia LEGENDA: Fachada - Proinfancia
Coronel Vivida, PR. Coronel Vivida, PR.
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Em sua apresentacdo, a professora Nayna destaca que j& vinha pensando
nesse corredor (FOTOS 39 e 40), e foi instigada a fazer uma pratica educativa por
ter observado frequentemente as criancas nesse lugar. Para Nayna o espaco-

ambiente do CMEI V6 Erna poderia ser mais explorado, por isso ela gostaria de

fazer alguma coisa fora das paredes [da sala]... aqui nesse corredor, de
fazer coisas para chamar a atencéo das criancas... pdr a mao, dar um pincel
com tinta, eu sinto que eles tém necessidade de fazer isso, as vezes eles
pegam um pedacinho de giz de cera da sala riscam na parede tudo por
curiosidade [...]. (Nayna - sesséo de conversa 1).

A professora Nayna pretende propor algo distinto para as criancas, por
entender que elas tém a necessidade de vivenciar sua expressao artistica de outras
maneiras. Entdo, imbuida dessa intencao visualiza o corredor (fotos 39 e 40) como
lugar promissor, uma vez que as criangas demonstram interesse por esse lugar, pois
eles gostam de passar ali... ah, eles ja passam ali, poderia ter alguma coisa, uma
textura, ndo vem ideia do que fazer ali. (Nayna - sessao de conversa 1).

Indagada se havia perguntado as criancas sobre o que elas gostariam de
fazer nesse espaco, Nayna comenta que ndo teve essa ideia. Nesse aspecto, a
professora parece evidenciar que, apesar de reconhecer os interesses das criangas
pelo que elas demonstram nos momentos que as observa, ndo considera em sua
pratica a perspectiva da crianca por ela mesma, mas tenta interpretar esses
interesses propondo atividades que considera pertinentes pelo que enxerga, sem
contudo envolver as criangas como sujeitos expressivos, capazes de comunicar
seus desejos.

Frente as consideracdes de Nayna, a professora Jacqueline acrescenta a sua
visdo sobre a participacdo das criancas, no encaminhamento de sua pratica
educativa: falei isso para as meninas hoje de manha, para fazer um projeto fora, se
eu fosse comecar um projeto para ver o que tinha pra fazer fora, ia sentar com as
criancas e perguntar o que elas querem. (Jacqueline - sessdo de conversa 1).
Assim, parece pertinente destacar que essas duas visdes sobre a participacao das
criangas evidenciam entendimentos distintos da pratica educativa no CMEI V6 Erna,
que decorrem das referéncias que essas professoras tém sobre o que elas sabem
acerca do que as criangas sao capazes conforme sua experiéncia.

Ao pensar sobre a organizacdo do espaco-ambiente Nayna da relevancia ao

interesse das criangas, porém, lhe faltam recursos didaticos a fim propor estratégias
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gue estabelecam a conexédo do que observa com um sentido educativo para a sua
pratica. A professora revela a percepcao de que as criangas gostam de ir naquele
lugar, mas, ndo o0 enxerga como um territorio da infancia. Ou seja, um lugar onde
acontece vida e o brincar flui pelas apropriacdes que as criancas fazem de seus
elementos, por ser um espaco vivido, conhecido e revisto cotidianamente e, por isso,
com sentido para as criangas, "vinculado as emocbes, as transformacdes...
vinculado ao jogo simbélico sobre si mesmo."*>! (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p.
33, traducdo minha).

Mesmo que a professora Nayna seja sensivel a uma concepc¢do de crianca
que brinca e tem necessidade de experimentar 0 novo, em sua pratica educativa ha
escassez de recursos metodoldgicos que favorecam as criancas por sua propria
maneira de ver e viver o espaco-ambiente. Portanto, me parece que Nayna detém a
ideia de que oferecer uma oportunidade as criancas significa tornar o espaco-
ambiente promotor de experiéncias propiciadas por ela. Essa ideia me remete a
pensar a pratica educativa como modo de conduzir as criancas por meio de
atividades, tal como apresentar-lhes sempre a novidade. Contudo, a prépria crianca
€ a novidade no mundo (ARENDT, 2013), do modo como afirma Larrosa (2013), o
nascimento da crianca constitui, ao mesmo tempo, 0 comeg¢o de uma cronologia e
também um episddio na continuidade da historia do mundo.

Penso na préatica educativa como um modo de fazer préprio aos adultos e que
as criancgas precisam decifrar as ac6es que o estruturam para integrar-se ao espaco-
ambiente. Por outro lado, penso nas proprias criancas em seus modos de se
apropriar do mundo, por meio de suas culturas infantis pelas quais constituem sua
experiéncia, como possibilidade a pratica educativa que se volta para elas a fim de
compreendé-las. Com isso me volto ao que Arendt (2013) me provoca pensar em
relacdo a educacdo das criancas pequenas, "nossa atitude face ao fato da
natalidade: o fato de nos virmos ao mundo ao nascermos e de ser o mundo
constantemente renovado mediante o nascimento.”" (ARENDT, 2013, p. 247). Olhar
a pratica educativa do ponto de vista das crian¢gas como oportunidade de renovacao.

Assim, diante dos momentos de situacfes educativas que as participantes da
pesquisa (diretora, coordenadora pedagogica e professoras) compartilharam do

CMEI Vo6 Erna vislumbro, na perspectiva da pratica educativa, a conformacgéo de

151 "vinculado a las emociones, a las transformaciones... vinculado al juego simbdlico sobre si mismo."
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 33).
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modos de organizacédo do espaco-ambiente que se enredam por meio de relacbes
educativas. Nessas relagdes, os dados produzidos a partir do olhar das participantes
da pesquisa, acionam minhas referéncias e me ensejam a pensar a organizacao do
espaco-ambiente da educacédo infantil como experiéncia educativa. Ao analisar as
imagens produzidas sobre o espago-ambiente do CMEI V6 Erna e os relatos das
participantes da pesquisa, visualizo nas praticas educativas compartilhadas por elas,
aspectos que percebo como referentes de modos de organizacdo do espaco-
ambiente da educacdo infantil, dos quais ressoam indicios que me sugerem
elementos que compdem os saberes da experiéncia educativa. Com isso, me volto a
olhar a trama de relacdes educativas em busca de saberes que a sustentam como

experiéncia educativa.

3.2 SABERES DE PROFESSORAS DO CMEI VO ERNA SOBRE A ORGANIZACAO
DO ESPACO-AMBIENTE DA EDUCACAO INFANTIL

Em busca do que subsiste da experiéncia educativa na organizacdo do
espaco-ambiente do CMEI Vé Erna, me volto a investigar os saberes que nutrem a
pratica educativa das participantes da pesquisa. Nesse sentido me remeto a
compreensao de que a experiéncia educativa ilumina a pratica na medida em que

esta se constitui lugar da experiéncia, ou seja,

as préaticas podem ser um lugar no qual a implicacdo pessoal, o deixar-se
afetar, o receber o que passa, o deixar-se dizer por isso que passa é uma
oportunidade para uma experiéncia que se retribui de novo na pratica em
forma de novas aprendizagens conquistadas, integradas, corporeizadas.152
(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.33, traduc&o minha).

Na oportunidade de explicitar a escolha sobre um aspecto do espaco-
ambiente a sua organizagcdo, as participantes da pesquisa descrevem vivéncias,
compartilham percepcdes, evidenciam préaticas educativas e discorrem sobre o
ocorrido. Me volto, entdo, a perspectiva de pensar a educacdo a partir da

experiéncia, perscrutando saberes que emergem do vivido, daquilo que se constitui

152 "|as practicas pueden ser un lugar en el que la implicacion personal, el dejarse afectar, el recibir lo
que pasa, el dejarse decir por eso que pasa es una oportunidad para una experiencia que se
retribuye de nuevo en la practica en forma de nuevos aprendizajes logrados, integrados,
corporeizados" (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 33).
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em experiéncia e que se volta para a pratica, ndo apenas como algo novo, senao
como o préprio desenvolvimento da capacidade de deixar-se perceber e surpreender
pela experiéncia (CONTRERAS; PEREZ, 2010).

Partindo da premissa de que a pratica educativa € lugar de construcdo da
experiéncia educativa, destaco a partir das percepcdes das participantes da
pesquisa, indicios de saberes que sustentam a organizacdo do referido espaco-
ambiente. Ressalvo que tais consideracdes correspondem ao teor denotativo da
reflexdo de cada participante, sendo plausivel pensar que seus indicios sejam
relativos a proépria situacdo de compartilhar a pratica e constituir experiéncia acerca
disso. Como processos individuais e intransferiveis, que constituem a experiéncia,
as relacbes decorrentes dela configuram referéncias que instigam e inspiram a
pensar sobre a propria experiéncia.

Com isso, a partir da ideia de que os saberes da prética educativa se
enredam e constituem os modos de organizacdo do espaco-ambiente, me volto as
praticas educativas compartilhadas na Sessdo de Conversa 2 para pensar a
experiéncia educativa. Para a realizacdo de sua proposta de pratica educativa, as
professoras’®® elegeram um aspecto do espago-ambiente do CMEIl V6 Erna
significativo para o seu grupo, a fim de realizar uma prética educativa e observar a
apropriagdo pelas criancas desse espaco-ambiente, o qual poderia ser registrado
antes e depois da proposta. Deste modo, as imagens realizadas pelas professoras,
configuram momentos delineados por referentes acerca das situacfes educativas
vivenciadas por elas e constituem oportunidades a reflexdo sobre as suas préticas
educativas relativa a organizacdo do espaco-ambiente da educacéao infantil.

Nesse sentido, concluo que analisar a trama de relacdes, sob o olhar do outro
e do que dele interpreto, se manifesta como um exercicio de pensar a pratica
educativa e seus saberes, pelo qual também se constroi a experiéncia educativa
(CONTRERAS; PEREZ, 2010).

Assim, apresento a analise dos momentos compartilhados na Sessdo de
Conversa 2 como mais uma oportunidade a reflexdo sobre a experiéncia educativa,

na organizacdo do espaco-ambiente da educacdo infantil. De acordo com as

153 Uma vez que a tarefa 2 consistia em realizar uma pratica educativa com a participagdo do grupo
de criancgas, se delimitou que essa tarefa seria feita apenas pelas professoras, ficando a diretora e a
coordenadora pedagogica livres para colaborar e acompanhar as praticas educativas e participar da
Sesséo de Conversa com suas considera¢cfes sobre o que observaram. Ressalvo que os dados da
professora de arte e recreacdo ndo foram utilizados tendo em vista a ndo disponibilizacdo de
imagens da proposta realizada.
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condi¢gbes preestabelecidas para os encontros efetuados com as participantes da
pesquisa, as apresentacfes seguiram uma sequéncia segundo a iniciativa delas. O
gue pude perceber mediante atitudes de entusiasmo e satisfacao.

Inicio com a professora Maria, que apresenta o0 espaco-ambiente eleito para a
proposta de sua préatica: o solario. As imagens (FOTOS 41, 42) mostram esse
espaco-ambiente antes da proposta ser realizada.

FOTO 41 - SOLARIO (A) BERCARIO | FOTO 42 - SOLARIO (B) BERCARIO |

FONTE: Maria Cristina Cruz (2014). FONTE: Maria Cristina Cruz (2014).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR. LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Conforme as imagens evidenciam, o solario constituia um espaco-ambiente
configurado por uma é&rea aberta e ampla, delimitada por elementos fisicos
arquitetbnicos, os quais sugerem certa permeabilidade e a auséncia de elementos
materiais revela seu vazio. Frente a essas peculiaridades do solario, a professora se

mobiliza a olha-lo de uma forma diferente, pois:

A partir do momento que vocé [a pesquisadora] langou a proposta, fiquei
pensando em varios ambientes que eu poderia estar mudando, pensei nos
bercos, mas dai o que mais me chamou a atencao foi o solario, que era um
ambiente que ndo estava sendo explorado no total, ele apenas estava
sendo explorado ali no chéo, a partir do momento que vocé lancou a
proposta, meu olhar para o solario ficou diferente... mais um ambiente que
eu posso estar explorando e proporcionando para eles, como que eu posso
dizer... um atrativo. (Maria - sessdo de conversa 2).

O vazio do soléario, percebido pela professora, evidenciou que esse espaco-
ambiente ndo estava sendo explorado no total, ele apenas estava sendo explorado
ali no chao (Maria - sesséo de conversa 2), o que parece té-la instigado. Com isso,

Maria elege o solério para realizar sua proposta e, mediante a observagdo das
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criangas e suas interagcfes, ela pensa em elementos que poderia utilizar para
compor uma nova configuracao.

Em seu intento a professora Maria parte de uma disponibilidade para olhar o
espaco-ambiente em busca de possibilidades e se depara com a énfase da
ocupacdo do solario no chdo. Pois, segundo a professora, o solario é um lugar
cercado e propicio para as criangas brincarem livremente ou tomarem banho de sol
(Maria - sessao de conversa 2), o que ocorre em sua extensao delimitada pelos
elementos vazados. NoO entanto, ao perscrutar esse espaco-ambiente, Maria
encontrou elementos fisicos que a incitaram e com isso declara: achei interessante
usar esses pilares em cima para pendurar varios objetos. (Maria - sessdo de
conversa 2). Diante disso, Maria apresenta a ocupacdo do solario por fitas
penduradas nos pilares (FOTO 43), configurando uma oportunidade de exploracéo

para as criangas.

FOTO 43 - SOLARIO (C) BERGARIO |
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FONTE: Maria Cristina Cruz (2014).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Seja por visualizar uma funcdo para os pilares ou pela estética deles, Maria
percebe uma possibilidade de conformacado distinta, ou seja, o solario pareceu
proficuo a uma pratica educativa de exploracfes. Acerca disso, a professora se
refere a pendurar objetos, intencdo que interpreto ser decorrente de suas
observacfes sobre modos de exploracdo de objetos pelas crian¢cas no espago-
ambiente da sala, como no microambiente de sons onde havia pendurado garrafas
pet com diferentes materiais. Assim, a disposicao das fitas fixadas nos pilares, com a

ocupacgdo de todo o solario por esse objeto, conformam esse espac¢o-ambiente por
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uma configuracdo que parece se basear em um tipo de exploracdo das criancas.
Visto por esse angulo da imagem (FOTO 43), o solario que antes era vazio, aparece
preenchido com algo que ocupa 0 meio entre o chdo e os pilares. De uma
perspectiva estética, essa forma de ocupacdo do espaco-ambiente pelas fitas
evidencia uma outra dimensao para as apropriagdes das criangcas que a professora
Maria oferece como possibilidade a elas.

Aqui me volto a ideia do espaco-ambiente como um aquario (MALAGUZZI
apud HOYUELOQOS, 2006), cujo reflexo das vivéncias das pessoas que nele estédo
inseridas em interacdo com 0s objetos eleitos a sua configuracdo, evidencia a
conexao entre os elementos - sujeitos e materiais - pela fluidez de suas relagdes.
Inspirada por essa ideia, visualizo o espaco-ambiente como um amalga de
oportunidades, em que a crianca experimenta a si e aos demais elementos que o
compdem por meio da sua percepcao, enquanto as manifestacoes dessa percepcéo
constituem a conexdo para as relagcdes que estabelecem nesse contexto. Nessa
perspectiva, a proposta apresentada por Maria me remete a pensar na vivéncia do
espaco-ambiente como possibilidade de experiéncia estética (HOYUELOS, 2006),
em que as criangcas podem experimentar perspectivas distintas e se apropriar de
seus elementos por meio de suas linguagens, pelas quais estabelecem suas
conexoes.

Uma vez que as fitas se constituem em um tipo de elemento que estabelece
uma ligacdo fisica entre o chdo e os pilares, suas caracteristicas e disposi¢ao
sugerem uma fluidez que convida as criancas a também explorarem outros pontos
de vista sobre o espaco-ambiente por meio de suas movimentacdes. Isso me faz
pensar na ideia de elemento-eixo, dada a permeabilidade de planos interligados
pelas fitas, cuja exploracdo sugere possibilidades interativas as criancas. Desde a
percepcao do que ha em cima - de onde as fitas vém -, do movimento que podem
provocar ao segura-las e manusea-las, da sua propria corporeidade mediante as
habilidades ja adquiridas e outras a serem aprendidas conforme sua capacidade de
movimentagao suscita.

Deste modo, sob a intencionalidade de tornar o solario atrativo as criangas, ao
interligar os elementos fisicos com um objeto suscetivel as exploracdes delas, Maria
promove a ampliacdo de possibilidades para as criangcas se apropriarem desse
espaco-ambiente em diferentes dimensfes. Nesse sentido, penso no elemento-eixo

como um modo de organizacdo do espaco-ambiente que oferece oportunidade as
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criancas de vivenciarem por meio da sua experiéncia estética, a possibilidade de:
ampliar seu repertério de modos de exploracdo e desenvolver sua capacidade de
movimentacdo. Nesse interim, me remeto aos espacos-ambientes do Bressol
L'Arbo¢, em Barcelona - Espanha, onde os microambientes, a disponibilizacdo e a
acessibilidade dos objetos me sugerem as criancas realizando suas escolhas,
construindo repertérios de exploragdes e brincadeiras, transcendendo os limites e as
possibilidades projetadas pela pratica educativa e relaciono essa organizacdo do
espaco-ambiente, como um modo que se constitui por escolhas de elementos-eixo.

Me volto a proposta da professora Maria vivenciada pelas criangas no solario
(FOTOS 44 e 45).

(7

FOTO 44 - SOLARIO (D) BERCARIO | FOTO 45 - SOLARIO (E) BERCARIO |
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FONTE: Maria Cristina Cruz (2014). FONTE: Maria Cristina Cruz (2014).
LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR. LEGENDA: Proinfancia Coronel Vivida, PR.

As imagens da pratica educativa proposta no solario (FOTOS 44 e 45) me
inspiram a visualizar, tal como o inconsciente 6tico benjaminiano (BENJAMIN, 1986),
gue as criangas, ao experenciarem esse espaco-ambiente, vivenciam diferentes
habilidades relacionadas a sua capacidade de movimentag¢do. Inclinam o corpo
guando olham para cima onde as fitas estdo fixadas, se equilibram quando exercem
as acOes de segurar e puxar a fita e manipulam o objeto-fita utilizando-o como guia
ao andarem pelo solario. Assim, compreendo como a linguagem movimento se
pronuncia por modos de expressdo que as criangcas manifestam nessa situagdo de
exploracgéo.

Em sua pratica educativa, Maria propde enquanto oportunidade as criancas a
reapresentacdo de um tipo de objeto, ou melhor, objetos pendurados, 0os quais

interpreto como elemento-eixo. Nessa situacao educativa as criangas realizam seus
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modos de exploracdo com esse tipo de objeto, porém em uma nova configuracao,
ou seja, pela vivéncia do espacgo-ambiente como possibilidade de experiéncia
estética (HOYUELQOS, 2006). Pois, visualizo que o objeto-fita comunica algo para a
crianga, que ela reconhece pela disposicéo de objetos pendurados e por isso aciona
nela seu repertorio de exploracdo, enquanto a configuracdo do solario todo ocupado
por fitas conforma uma nova oportunidade para as criangas experimentarem sua
capacidade de movimentagao e sua percepcao.

Penso na recorréncia de objetos pendurados enquanto oportunidade as
criancas de vivenciarem seus modos de exploragéo sobre esse tipo de objeto, cuja
reapresentacdo permite a continuidade de processos iniciados e iSso me parece que
constitui condicéo a experiéncia estética das criancas. Tal como ir além de si mesmo
pela transcendéncia dos proprios limites (HOYUELOS, 2006), enquanto a realizacéo
de algo conhecido e desejado gera autoconfiangca para experimentar novas
sensacoes e possibilidades. Acerca do valor da continuidade para a atividade da
crianca, Godall (2014) enfatiza que "a organizacdo cotidiana permite a continuidade
da atividade da crianga se esta pode recuperar jogos iniciados com livre acesso ao
material para explorar qualidades e possibilidades dos materiais e do jogo."'>*
(GODALL, 2014, p. 15, traducdo minha). Nessa perspectiva, a professora Maria
parece oferecer as criancas a oportunidade de continuar seus processos de
exploracdo por reapresentar um tipo de objeto a elas. Mais ainda, a reapresentacéo
de objetos me sugere um saber presente na pratica educativa da professora que
refere aos interesses da faixa etaria, identificado pela professora nas expressdes
de movimento que as criangas manifestam.

Ao relatar sua proposta, Maria destaca que pensou em materiais coloridos
para chamar a atencdo das criancas, entdo, prop6s as fitas para elas pegarem e
manusearem. Mas, segundo a professora o tempo de permanéncia do material ndo
durou muito: coloquei de manha, eles brincaram, brincaram, puxaram, puxaram, [...]
manusearam bastante a tarde, eu ndo sei se ja ndo era mais tao interessante... eles
puxaram e arrancaram. (Maria - sessdo de conversa 2). Conforme declara, em um
primeiro momento a professora refletiu se as criangas teriam arrancado os objetos

porque teriam perdido o interesse. Entéo, junto com as colegas pensaram em outros

154"La organizacion cotidiana permite la continuidad de la actividad del nifio si este puede recuperar
juegos iniciados con libre acceso a material para explorar cualidades y posibilidades de los materiales
y del juego." (GODALL, 2014, p. 15).
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materiais e objetos para pendurar como possibilidade para as criancas puxarem até
o chdo e voltar até em cima de novo. (Maria - sessdo de conversa 2). Em suas
consideracfes Maria projeta outras possibilidades de exploracdo pelas criancas
mediante o que havia observado, a fim de experimentarem algo diferente, para além
do que ela ja sabia que elas fariam. Assim, pensa em propor um objeto para puxar e
voltar ao teto.

Indagada a respeito da acdo das criancas em puxar os objetos até arrancar, a
professora Maria comenta: ndo é que eles puxaram ali e continuaram brincando no
chéo, acho que na verdade tudo... tem que ser descoberto [...] nho patio, o olhar no
chdo e ter contato. (Maria - sessdo de conversa 2). Em sua percepcdo Maria me
sugere que a atividade da crianca de explorar se diferencia pela proximidade de
contato com o objeto, pois tudo pode ser descoberto, tudo aciona a curiosidade da
crianga.

Acerca dos modos de exploracdo que as criangas realizam, em sua maneira
propria de se aproximar, investigar, deixar-se absorver pelas sensacdes que as
caracteristicas materiais dos objetos e outros elementos do espaco-ambiente lhes
acionam, e reiterar padroes de apropriagcdo deste, identifico a constituicdo de
repertorios que constroem territérios da infancia (CABANELLAS; ESLAVA, 2005).
Nesse ambito, por meio da observacgéo das criangas, Maria reconhece a reiteracao
dos bebés em puxar coisas, conforme ja havia identificado no espaco-ambiente da
sala, como manifestacdo dos interesses da faixa etaria, o que parece té-la
inspirado a pensar a ocupacdo do solario. Enquanto a proposicdo de objetos
pendurados a fim de observar o que ia acontecer... (Maria - sessao de conversa 2),
evidencia o reconhecimento de modos de exploracdo dos objetos pelas criancas,
porque eles puxaram e estavam explorando isso... eles descobriram que dava para
puxar (Maria - sessdo de conversa 2), como um saber de sua pratica educativa.

Diante disso, visualizo que em sua pratica educativa, Maria se baseia em dois
saberes para oferecer oportunidades as criangas: os interesses da faixa etéaria e os
modos de exploragéo de objetos pelas criangas. Segundo os quais interpreto que
a professora define o solario, onde antes acontecia apenas a brincadeira livre, como
um lugar que a partir dessa pratica educativa estava sendo utilizado de uma maneira
mais direcionada para as criancas (Maria - sessdo de conversa 2). Porém, ao

modificar o espago-ambiente do solario com uma nova estética a professora também
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se abre a possibilidade do novo, 0 que pode gerar novos saberes a sua pratica
educativa.

Mais ainda, além de se basear em um tipo de atividade das criancas que elas
ja haviam experimentado na sala, a professora também considera o tipo de
material proposto para conformar o espago-ambiente do solario sob o adjetivo
atrativo, atendendo critérios: ndo tinha ainda proporcionado para eles as garrafas
pet, recortei... toda em espiral e ja encapei porque ficou cortante; [com] o colorido e
aguele material, eles se mostraram bastante interessados. (Maria - sessdo de
conversa 2). Sobre o material escolhido pela professora para a pratica educativa no

solario, a diretora comenta:

Quando a Maria teve a ideia de usar a garrafa pet a gente trocou ideia
porque a questdo era ndo machucar, ela queria pintar, mas a Maria j& sabia
gue o pet quando recorta ficam umas pontinhas, como ela ja sabia que eles
iam puxar, a gente pensou no tecido. (Adriani - sesséo de conversa 2).

Frente a isso, a professora Maria destaca que: nessa faixa etaria de 8 a 10
meses... eles levam bastante objetos na boca, dai a preocupacdo... 0 medo até
deles se cortarem a mao a boca, porque tudo eles levam a boca. (Maria - sesséo de
conversa 2). Tais observacfes demonstram o cuidado da professora com as
criancas ao realizar sua escolha pela forma e natureza dos objetos. E, uma vez que
0s objetos apresentados pela professora sdo adaptados e adequados aos critérios
estabelecidos por ela tendo em vista os modos de exploracdo dos objetos pelas
criangas, assim me parece que o tipo de material proposto deriva desse saber de
sua prética educativa, e se manifesta também como um elemento desta.

Em relacdo a interacdo entre as criangcas durante a pratica educativa no
solario, quando as criancas menores e as criangas maiores permaneceram juntas, a

professora Maria observou,

0S maiores pegavam, jogavam, puxavam, soltavam para ver o movimento,
até que num determinado momento eu vi uma amiguinha pegar e a outra
[estava] sentada, ela pegou aquela fita e levou para ela e dai ela segurou e
a amiguinha foi la e continuou brincando com os outros, entédo [teve] uma
interacdo entre eles. (Maria - sesséo de conversa 2).

Nessa situacdo observada pela professora, a relacdo entre as criancas
parece se diferenciar pelo compartilhamento de acdes de exploragéo na apropriacao

do objeto oferecido nesse espaco-ambiente, com ampliacdo de repertérios e a
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especializacdo de movimentos decorrente das interacbes das criangas. Me volto a
pratica educativa de Maria e visualizo a permeabilidade de propostas em situacdes
educativas distintas. Em sua experimentacdo de um modo de organizacdo do
espaco-ambiente da sala pela evidéncia de lugares e objetos, a professora observou
gque a conformacdo de microambientes favorece uma maior percep¢do dos
objetos pelas criancas. Ao projetar a proposta no solario sob essa condicdo
experimentada na sala e compor pequenos grupos de bebés e criancas maiores
para compartilhar esse lugar, Maria Ihes oferece como oportunidade a ampliacéo de
sua experiéncia estética, pela visibilidade de modos de explora¢do do objeto como
possibilidade a novas interagoes.

Com isso, a professora enreda uma estrutura de oportunidades (ZABALZA,
2002) derivadas da observacao das criancas, enquanto a situacao de exploracao
proposta na conformagcdo de microambiente, gera novas possibilidades de
interacdo entre as criancas, a aprendizagem e o aprimoramento de habilidades
relacionadas a movimentacao de seu corpo. Nesse bojo, se implicam saberes como:
interesses da faixa etaria e modos de exploracdo de objetos pelas criancas.

Passo a apresentacao da professora Jacqueline, do Maternal, que escolheu o
barranco (FOTO 47) para realizar sua pratica educativa.

FOTO 46 - BARRANCO CMEI VO ERNA (A

FONTE: A autora (2013)155,
LEGENDA: Pétio exterior - Proinfancia Coronel Vivida, PR.

O barranco (FOTO 46) ja havia sido mencionado na Sessdo de Conversa 1,

como um lugar de inUmeros desafios, sobre o qual a professora Jacqueline afirma:

155 Como a participante ndo tinha uma foto do barranco antes da intervengdo, para estabelecer
referéncia contextual foi utilizada essa imagem realizada pela pesquisadora no ano anterior.
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nao levava meus alunos la porque achava bem inseguro... eles descem, sobem,
descem em pé, acho muito perigoso [...] Entdo eu nunca me animei de levar meus
alunos |4, e sei que eles gostam de ir... (Jacqueline - sessdo de conversa 2). Uma
vez que, na formacdo continuada as professoras das turmas do Maternal
propuseram a realizacdo do Projeto do Parquel®®, entdo a professora Jacqueline
levou o assunto para dialogar com as criancas na Rodinha,

para saber o que eles gostariam de transformar... para brincarem fora no
Parque, porque nédo tinha balanco e tal... Eles comentaram sobre brincar no
barranco, foi um dos pedidos deles. Entdo, como eu j& estava com vontade
de modificar o barranco, pensei, vai ser esse mesmo que eu vou modificar.
Ai comecei a pensar 0 que eu vou fazer. Tive uma ajuda [...] especial do
meu marido, porque realmente, pra fazer um barranco ndo tem como eu
pegar uma enxada ir 14, cavar e fazer [...] Essa foi a dificuldade [...] que eu
senti. Para fazer essas coisas ndo tem como [...]. Eu professora ir la com
uma coisa e fazer uma escada, por exemplo. Entdo, o que nés [a professora
e o0 marido] fizemos foi facilitar para ficar bom pra eles e seguro [...]
pensando, também, nos pequenos, a gente planejou assim... nés fizemos,
foi pranchando aqui. (Jacqueline - sesséo de conversa 2).

No relato de Jacqueline, aspectos delimitadores a conformacdo desse
espaco-ambiente me sugerem indicios de saberes da pratica educativa como: ter
ajuda para realizar algo que ndo tem como eu fazer, eu professora ir la com uma
coisa e fazer (Jacqueline - sessdo de conversa 2); criar um modo seguro que
facilitasse para as criancas subirem (Jacqueline - sessdo de conversa 2); realizar
uma intervencdo que tornasse o barranco acessivel para que todos, pensando,
também, nos pequenos. (Jacqueline - sessdo de conversa 2).

Interpreto a seguranca das criancas como um saber da pratica educativa da
professora Jacqueline, que ela enfatiza mediante a preocupacéo pelos riscos que as
criancas estdo sujeitas, tal como ja havia demonstrado na situacao de intervencao
na porta do solario com o ledo de fitas (Jacqueline - sessao de conversa 1); mas,
também por se sentir responsavel por elas. Nesse sentido, me parece que
Jacqueline manifesta esse saber ao oferecer as criangcas uma referéncia para a sua
apropriacéo do barranco (FOTO 46), ou seja, um modo de explora-lo livremente com

seguranca. Para isso, a professora declara que precisa de ajuda para realizar algo

156 Conforme o programa de formacdo continuada do municipio, foram formados grupos de
professoras por faixa etaria para planejar de forma compartilhada o projeto de turma. Sendo que o
tema geral para todas as turmas era Brincadeiras, o grupo de professoras do Maternal elegeu o
Parque como lugar comum a todos os CMEIs a fim de desenvolver tal projeto.
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gue de outro modo ela ndo poderia fazé-lo, como uma disponibilidade para aceitar a
participacéo do outro.

Essa atitude de dispbr-se ao outro, me sugere a descentracdo da pratica
educativa como indutora da acdo das criancas, a qual ja havia sido evidenciada em
outras situacfes educativas em que a professora as incluiu como participes na
condugcédo de suas propostas, tornando estas mais significativas aos interesses,
necessidades e demandas das criangas, a exemplo: do Canto da Leitura (Jacqueline
- sessao de conversa 1). Mas, essa disponibilidade também se manifesta na relacéo
com o0s pares, como no caso da confecgcdo do ledo de fitas (Jacqueline - sesséo de
conversa 1) para colocar no batente da porta do solario, quando a professora pediu
ajuda da coordenadora pedagdgica, que segundo a professora tem muitas
habilidades de representacéo plastica.

Além disso, a seguranca a que a professora se refere implica em tornar o
barranco um lugar de acessibilidade a todas as criangas. O que me sugere o
reconhecimento de potencialidades nas criancas em seus modos de apropriacdo do
barranco, segundo diferentes graus de seu potencial, cuja condicdo as criancas se
situam de acordo com a faixa etaria. Assim, me parece que na conformacdo de sua
pratica educativa no barranco, a professora se sustenta pelo saber da seguranca
das criancas mediante a acessibilidade das criancas e as potencialidades nas
criancas para pensar diferentes graus de desafios.

Para tanto, Jacqueline estabelece referéncias para sua proposta no barranco,
tanto pela contribuicdo do marido como um agente facilitador da intervencéo fisica
necessaria no barranco, por suas observacbes e expectativas em relacdo as
criancas, quanto pelas trocas realizadas com as colegas em momentos de reflexao
sobre a pratica educativa, como ocorrera na Sessao de Conversa 1.

A partir de tais referéncias a professora propde essa nova configuracdo ao
barranco, que me sugere um circuito de desafios marcado por elementos que o
compdem, uma escadinha [...], um patamar!>’ [e as] cordas (Jacqueline - sessao de
conversa 2), conforme a imagem (FOTO 47) mostra e que interpreto como a
referéncia estabelecida e apresentada pela professora Jacqueline a partir de seus

saberes.

157 A professora menciona que teve ajuda do marido no final de semana que cavou o barranco e
construiu esse patamar cercado de madeira, uma referéncia ao forte apache de sua infancia.
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Na imagem da foto 47 vislumbro uma sequéncia de agbes que implicam em
habilidades de movimento, as quais as criancas necessitam para realizar a atividade

de subir o barranco.

FOTO 47 - BARRANCO CMEI VO ERNA (B)

FONTE: Jacqueline Carli (2014).
LEGENDA: Patio exterior - Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Enquanto pratica educativa, essa conformacgéo de elementos elaborados para
compor uma nova configuracdo do barranco, me sugere oportunidades as criancas
de exercerem diferentes modos de exploracéo e também da transcendéncia de suas
apropriagdes, por meio de suas brincadeiras.

Segundo Jacqueline, a proposta no barranco,

deu trabalho e nédo foi fécil, foi bem complicado fazer esse projeto, porque
eu achei assim, falta da crianca participar ali junto, mas agora vamos ver... 0
gue eles querem, agora que eles viram que deu para transformar o
barranco, o que eles querem fazer ali. Entendeu? (Jacqueline - sessdo de
conversa 2).

Apesar de as criangas nédo terem participado efetivamente na conformacéo do
espaco-ambiente do barranco, considero que houve um modo de participacéo delas
ao terem expressado seu interesse por esse lugar e isso ter sido considerado pela
professora a organizacdo de sua pratica educativa no Parque do CMEI. Além de
Jacqueline vislumbrar que ao visualizarem um lugar transformado, essa nova
configuracdo poderia despertar nas criangas possibilidades as suas apropriacdes e,

consequentemente, o desenvolvimento de sua capacidade de movimentacéo.
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Contudo, ao reconhecer a falta de participagéo das criancas na elaboragéo da
proposta de intervengéo, Jacqueline demonstra que o envolvimento delas constitui

um fator relevante, tal como declara, o que

chama mais a curiosidade deles, eles ficam mais curiosos e querem fazer
mais com prazer... como no Cantinho da Leitura, eles montaram junto
comigo, eles participaram. Entéo, tem coisas assim [novas], que eles véo ter
0 momento explorando e ja estéo ali junto construindo e os [momentos] que
ndo estdo. Ah, primeiro tem que deixar [...], porque eles tem uma
curiosidade. (Jacqueline - sessdo de conversa 2).

Nas consideracdes acerca de sua pratica educativa, me parece que a
professora privilegia a situacao de exploragcédo como oportunidade para despertar a
curiosidade das criangas. Pois, ao vivenciarem momentos em que podem explorar
livremente os objetos oferecidos nos microambientes, as criancas ficam ainda mais
curiosas e querem fazer mais com prazer. (Jacqueline - sessao de conversa 2). Isso
me remete a concep¢do malaguzziana da aprendizagem e do desenvolvimento da
crianca como um motivo de prazer em um ambito esteticamente habitavel
(HOYUELOS, 2006), ou seja, um espaco-ambiente que acolhe e favorece as
criancas em sua mais intima expressao. Segundo Hoyuelos (2006, p. 62, traducéo
minha), "em Malaguzzi podemos ver como o prazer pode ser 0 motor para a busca
da vida humana, baseada no desejo de inovar, em ndo permanecer naquilo que se
é_"158_

Com isso, Jacqueline me sugere que ao considerar a curiosidade como uma
qualidade prépria as criangcas e associar a ela o prazer destas pela exploracao de
objetos, vislumbra nessa atividade das criancas o que as mobiliza em torno de seus
interesses.

Depreendo que essa mobilizacdo se manifesta por meio da participacdo das
criangas pela expressédo de suas percepgdes acerca do vivido, o que decorre da
possibilidade de vivenciarem suas apropriagcdes conforme as condi¢bes oferecidas
pela situacdo de exploracao, e isso me parece que constitui o carater educativo da
pratica da professora Jacqueline.

Em relacdo a isso, a professora ainda comenta sobre a apropriacdo pelas

criancas de outra situacdo de exploracéao do Parque:

158 "En Malaguzzi podemos ver cémo el placer puede ser el motor para la busqueda del ser humano
de la vida, basada en el deseo de innovar, de no quedarse en lo que se es." (HOYUELOS, 2006, p.
62).
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como por exemplo dos pneus aqui [no parque], eu ndo disse pra eles o que
tinha que fazer daqueles pneus que coloquei ali, simplesmente levei porque
era a 12 vez que eles estavam indo ao balanco, era uma novidade, eles nem
deram bola para aqueles pneus ali, eu ndo disse nada. Ai depois que eles
foram no balanco, que eles brincaram e tal, um se deparou la na frente, saiu
e eu s0O observei. Daqui a pouco voltou 0 mesmo, ai se abaixou e comegou
a engatinhar em cima dos pneus e saiu, depois vieram 2 e quando Vi ja
estavam todos, adoraram, amaram aqueles pneus, eu disse: mas o que é
isso serd? Foi o que eles pediram, pediram pneus para brincar no parque.
Tem varias coisas que eles pediram na Rodinha... (Jacqueline - sesséo de
conversa 2).

Essa vivéncia no Parque revela uma organizacdo do espaco-ambiente, em
gue ao propor algo novo, Jacqueline propicia uma situacdo de exploracdo pela

condi¢ao do brincar livre, sem dirigir ou determinar o uso dos objetos:

sempre fiz assim, com meus alunos, porque ndo faz pouco que eu trabalho
com a educacdo infantil, faz 5 anos s6. Eu gosto de trabalhar com
experiéncias e tal. Eu gosto de provocar essa curiosidade neles, essa
empolgacdo deles... com essas coisas de concreto, deles olharem, deles
observarem, entdo eu gosto disso. (Jacqueline - sesséo de conversa 2).

Isso me sugere que a situacado de exploracao se constitui em um saber da
pratica educativa da professora Jacqueline, por propiciar a vivéncia do brincar livre e
das inimeras investigacdes do espaco-ambiente, enquanto uma oportunidade que
privilegia a curiosidade das criancas na medida em que enriquece essa vivéncia de
possibilidades, o que, consequentemente, enriquece sua experiéncia estética.

Apesar de a professora considerar relevante a participacdo das criancas na
organizacdo do espaco-ambiente, seja pela elaboracdo de ideias ou pela
colaboracdo em sua construcdo, ou ainda pela ressignificacdo de seus elementos
como possibilidade, tal como se refere a uma das criancas: outro dia ele pegou a
escadinha e colocou ali, é a modificacdo dele. (Jacqueline - sesséo de conversa 2).
Penso que a possibilidade de as criancas exercerem sua curiosidade, também
constitui um modo de participacdo delas, o qual se manifesta nas situacdes de
exploracao propiciadas pela professora.

Visualizo que o interesse das criancas pela situagéo de exploragcdo proposta
pela professora, se expressa nas acdes relacionadas a sua capacidade de
movimentacdo. Tais acOes correspondem as habilidades que permitem a elas
ascenderem ao barranco, as quais se evidenciam nas imagens a seguir (FOTOS 48
e 49).
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FOTO 48 - BARRANCO CMEI VO ERNA (C) FOTO 49 - BARRANCO CMEI VO ERNA (D
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FONTE: Jacqueline Carli (2014). FONTE: Jacqueline Carli (2014).

LEGENDA: Patio exterior - Proinfancia Coronel LEGENDA: Patio exterior - Proinfancia
Vivida, PR. Coronel Vivida, PR.

Acerca das possibilidades que essa nova configuracdo enseja as criangas,
vislumbro: o aprimoramento de habilidades ja aprendidas em sua experiéncia
estética com o barranco; e novas aprendizagens a constituicdo e ampliacdo de seu
repertério de movimento para ascender ao barranco.

Assim, o barranco também constitui uma oportunidade as criancas de
desenvolverem sua capacidade de movimentacdo, por conformar um espago-
ambiente de aprendizagens em que as criangcas vivenciam a variacdo de
movimentos, a experimentacdo de objetos diferenciados e suas habilidades
adquiridas como repertérios aos quais se agregam suas novas apropriacées. Diante
disso me parece crucial o papel da professora Jacqueline como mediadora do
desenvolvimento infanti (GARANHANI; NADOLNY, 2015), ao propor uma
intervencdo que me sugere um circuito de desafios possiveis as criangas, por
considerar "as caracteristicas fisicas e as necessidades de movimento das
criangas." (GARANHANI; NADOLNY, 2015, p. 281), mas, também sua experiéncia
de crianga, como havia sido mencionado na Sessdo de Conversa 1 pela
coordenadora pedagdgica Janes.

No entanto, essa nova configuracdo do barranco também implica as criancas
por uma nova condi¢cdo, que as impinge a constru¢do de uma outra relagdo com o
lugar a partir do principio da seguranca. Com isso, Jacqueline se dirige as criancas
enfatizando, que ali eles iriam explorar o barranco, brincar, subir e descer.

(Jacqueline - sessdo de conversa 2), tal como um roteiro a ser seguido por elas para
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iniciar suas exploragbes e, a partir da demonstracdo de certo dominio de suas
habilidades é que, entéo, as crian¢cas podem lancar-se ao brincar livre.
Anteriormente a proposta de Jacqueline, ndo havia nada que orientasse as
criancas sobre como ascender ao barranco, pois elas subiam e desciam se
equilibrando apenas na grama (FOTO 46). Diante disso, imbuida pelo saber da
seguranca das criangas, antes que estas se lancassem as possibilidades de
apropriacdo dessa nova configuracdo do barranco (FOTO 47), inicialmente, a
professora sentiu a necessidade do estabelecimento de regras claras para as

criancas ao delimitar por onde subir, propondo o combinado de que elas deveriam

subir de 2 em 2 [e] quando dai eu vi que eles foram e estavam mais calmos,
eu comecei a colocar 3 ou 4, até que liberei... minha preocupacgéo era aqui
[patamar] entendeu? De um querer passar na frente do outro... (Jacqueline -
sessao de conversa 2).

Enquanto as criancas subiam a professora as orientava e elas correspondiam
as suas orientacdes: eu estava ali e dizia... agora tem a corda ali, pega a corda e
sobe, dai eles ja entendiam que tinha que subir. (Jacqueline - sessdo de conversa
2). Assim,

eles sobem por uma escadinha, vdo até ali [foto 49]... eles amaram isso
aqui, porque eles andam ali, se escondem, olha |4 por cima... E do outro
lado, do lado direito, eles sobem porque tem uma corda curta daqui para la
[foto 50]. Entéo, eles sobem pela corda. Eles sabem que tem que subir pela
corda [...] a0 mesmo tempo que eles se seguram na grama eles vao se
segurando na corda também, ai andam la por cima. (Jacqueline - sesséo de
conversa 2).

Portanto, nas primeiras ascensdes das criancas do Maternal Jacqueline
indicou para elas como seguir um caminho proposto com os elementos - escadinha,
patamar, corda -, o que elas fizeram utilizando suas préprias estratégias. Quando a
turma do Pré | compartilhou desse momento, algumas vezes, a professora observou
uma crianca ajudando a outra. Enquanto criancas do Maternal subiam e desciam
pelas escadinhas fixas, algumas criancas do Pré | pegaram a escada avulsa para
fazer seu proprio percurso, mas nem todas as criancas fizeram a ascensdo no

primeiro momento da situacéo de exploracao.

Essa menina foi bem interessante ela néo se animou de subir na 12 vez. Ela
veio até aqui [escadinha] e desceu... mas ela estava com tanta vontade de
subir que na 22 vez ela veio e o coleguinha dela comecou a empurrar ela
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pelo bumbum. Coisa mais linda do mundo... Eles se ajudam... (Jacqueline -
sessao de conversa 2).

Afora as criangas maiores terem tomado a iniciativa de colocar outra
escadinha no barranco criando sua propria apropriacdo desse espaco-ambiente, as
criancas da turma do Maternal seguiram as regras estabelecidas. Com isso, as
criancas demonstraram confiar nos limites demarcados pelos elementos que a
professora evidenciava ao indicar um caminho seguro a ser percorrido: eles foram
subindo por ali, ja foram entrando, sabe... quando o Pré | foi... eles ja queriam vir por
aqui [subir pela grama até no alto] se jogar aqui [no patamar], [mas] dentro dali ndo
da porque sendo se machuca. (Jacqueline - sessdo de conversa 2).

Mediante o que a prépria professora pdde observar, e se assegurar em
relacdo a capacidade de movimentacdo das criangcas nesse espacgo-ambiente, pelo
aprimoramento e ampliacdo de suas habilidades e autonomia de movimento, 0s
objetos criados foram sendo ressignificados enquanto elementos flexiveis e
transmutaveis na apropriacdo do barranco por elas. Diante disso, me remeto ao
espaco-ambiente enquanto territério (CABANELLAS; ESLAVA, 2005) em que as
criancas estabelecem suas proprias referéncias de lugar pelas possibilidades de
explorar novas configuracbes e experimentar suas apropriacdes no manuseio de
seus elementos. Tal como observado anteriormente, a flexibilidade dos materiais e
a transitoriedade dos objetos parecem constituir elementos a construcdo de
narrativas pelas criangas e, portanto, seus territérios, sob as condi¢cées oferecidas
no espaco-ambiente.

Se de um lado a professora impde limites claros para assegurar a integridade
do grupo por um modo de subir o barranco, de outro lado me parece que as criancas
respeitam os limites e seguem as orientacfes da professora na apropriacdo desse
lugar conformado por desafios, que configura uma situacao de exploracao, a qual
elas tém a referéncia também do brincar livre.

Isso me sugere que a determinacdo da regra e a orientacdo da professora
frente & apropriagdo de uma nova configuracdo desse espaco-ambiente, sem
constituir mera limitacdo, acionam um acordo tacito, ja estabelecido com o grupo em
outros momentos.

Penso nesse acordo tacito, em que seguranca e possibilidade de exploracao
estdo implicados como resultado de uma forma de relacao pela confianga mutua de

um coletivo que transcende a sala. Mais ainda, penso nessa forma de relagcao
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como um modo de favorecer a autoconfianca das criangcas por meio de sua
capacidade de criar e interagir com 0s elementos e 0s demais sujeitos no espaco-

ambiente, tal como observa a professora Jacqueline em relagcédo a turma do Pré I:

tinha varias criancas ali que eram meus alunos no ano passado... esse aqui,
por exemplo, eles vao transformando [0 espaco-ambiente]... entdo agora ja
tem uma outra escadinha porque esse aluno colocou ali... essas escadinhas
eu resolvi deixa-las meio soltas, para ver, para eles colocarem assim, aonde
eles querem no patio, porque é interessante, as vezes colocam apoiada
numa parede, sobem, sentam, as vezes colocam no banco, sobem e
passam por cima, entdo eu resolvi deixar e ndo fixar elas, e dai ficou
assim... (Jacqueline - sesséo de conversa 2).

Conforme a professora Jacqueline descreve, interpreto que a oferta das
escadinhas como materiais flexiveis constitui uma oportunidade as criancas de se
apropriarem do barranco exercendo sua autonomia de movimento de modo que o
transformam em territério. Para tanto, me parece que a professora langca mao de um
saber que estrutura sua pratica educativa, o qual consiste nos modos de
exploracdo de objetos pelas criangas em suas variadas expressoes.

Contudo, esse saber acerca dos modos de exploracdo de objetos pelas
criangas maiores nao as isenta de serem orientadas pela professora, pois conforme
a condicdo de seguranca proposta, ela também manifesta a necessidade de mediar
as apropriacfes das criancas: ai ndo pode sendo vocés vao se machucar, o legal é
descer pela corda! E eles desceram pela corda. (Jacqueline - sessdo de conversa
2). Desta forma, subir pela escada, andar pelo patamar, subir pela corda, andar em
cima e descer pela outra corda se configurou em um circuito de desafios, conforme
eles foram indo e dai depois a gente foi dizendo né, ndo pode fazer, vem por aqui
sendo cai... (Jacqueline - sessao de conversa 2).

A despeito desta nova configuracdo do barranco como um circuito, a
professora Jacqueline declara que essa sequéncia de desafios foi constituida pela
intervencao fisica no barranco. Inicialmente, ndo havia sido planejada como tal, mas,

pensada para

eles terem seguranca no subir aqui,... pra eles terem alguma coisa pra fazer
aqui dentro [foto 49]. O dia que a gente quiser fazer uma barraquinha pode
fazer... eu ndo quero que eles subam de qualquer jeito e [...] descam de
qualquer jeito. Ah, mas, a principio, nés iamos fazer uma escadinha até la
em cima... mas dali ia ficar assim, sobe pela escada e desce pela corda.
Entdo, na realidade, ele [0 marido] teve essa ideia de fazer esse aqui
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[patamar]. Ele dizia que era o 'forte apache'...(risos). (Jacqueline - sessao de
conversa 2).

Essa representacdo do forte apache idealizada pelo marido da professora
Jacqueline esta relacionada, segundo ela, com sua infancia, pois ele fala bastante
[...] ele é bem ligado com os filminhos, com essas coisas, entdo ele queria fazer isso
para as criangas... e eu achei legal... (Jacqueline - sessao de conversa 2). E isso me
remete a pensar na experiéncia de crianga como o que da significado a vivéncia da
infancia, que a permeia de possibilidades a serem exploradas pela pratica educativa,
mediada pela rememoracéo do vivido.

Apesar da conformacdo proposta no barranco evidenciar um circuito de
desafios pela composicdo de seus elementos, os relatos da professora Jacqueline
sobre as apropriagcdes das criancas o referem como um territério da infancia
(CABANELLAS; ESLAVA, 2015), assim constituido pelos modos de interacfes delas
e pelo intercambio de habilidades. O que se mostra visivel na imagem (FOTO 50),
gue me sugere a ocupacao do barranco por meio de acbes compartilhadas entre

pares e realizadas pela ressignificacdo desse lugar como um territorio.

FOTO 50 - BARRANCO (E) CMEI VO ERNA
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FONTE: Jacqueline Carli (2014).
LEGENDA: Pétio exterior - Proinfancia Coronel Vivida, PR.

Nessa perspectiva, a vizualizacdo do outro fazer para aprender modos a sua
capacidade de movimentacdo, o enfrentamento do medo para realizar um desafio,
ou a aceitacdo da ajuda do outro como forma de cooperagéo entre as criangas, me

parecem condi¢gBes dos processos vivenciados por elas e que imprimem significados
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enriquecedores a experiéncia de ser crianca e viver a infancia nesse espaco-
ambiente.

Penso nessas condi¢cdes como repertorios individuais que constituem o aporte
vivencial do grupo por modos compartilhados de apropriacdo desse espaco-
ambiente. Nesse ambito, o aspecto social que implica esse compartilhamento de
habilidades e atitudes é sempre um processo de transformacdo que confronta as
criancas entre si e que reflete esse contexto (CABANELLAS; ESLAVA, 2005) como

uma construcao coletiva. Assim,

a construcao do espaco através do grupo e a construcao do social vinculada
ao préprio espaco sdo indissollveis e reciprocas. O espaco € um espelho
do grupo que o constrdi e por sua vez é construido por ele. A acdo, a
linguagem (olhares, corpo, palavras), os simbolos, 0s jogos... sdo as vias
para entender um mapa dessa construgdo. Devemos considerar que a
crianca € uma pessoa plastica, receptiva de seu entorno e em um processo
de socializacdo comum ao grupo. Por isso, se faz necessario observar os
mecanismos grupais que permitem a varias criangas enfrentarem o feito de
uma experiéncia estético-espacial.1>® (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 52,
traducdo minha).

Deste modo, me parece que as criancas ocupam efetivamente o barranco por
meio de suas diferentes habilidades e ajuda muatua e se apropriam de estratégias
para subir e descer, de se movimentar nesse espaco-ambiente, explorando suas
possibilidades de movimento e relagoes.

Enquanto as impressdes das caracteristicas fisicas do barranco sobre as
criancas, em relacdo ao que elas demonstram serem capazes de realizar, me
sugerem a propria experiéncia estético-espacial (CABANELLAS; ESLAVA, 2005)
como campo de possibilidades em que o movimento do corpo € meio e linguagem.

E, conforme declara Jacqueline,

agora eles ja visualizaram que da pra fazer ali, entendeu, porque [...]
quando eles olham ali o barranco, assim sem nada, o que da pra fazer? E
dificil... Agora assim, d& pra imaginar, € uma referéncia que com a
intervencao d& pra fazer mais. (Jacqueline - sesséo de conversa 2).

159 " a construccion del espacio a través del grupo y la construccion de lo social vinculada al propio
espacio son indisolubles y reciprocas. El espacio es un espejo del grupo que lo construye a su vez es
construido por él. La accion, el lenguaje (miradas, cuerpo, palabras), los simbolos, los juegos... son
las vias para entender un mapa de esa construccion. Debemos tener en cuenta que el nifio es una
persona plastica, receptiva de su entorno y en un proceso de socializaciéon comun al grupo. Por ello,
se hace necesario mirar los mecanismos grupales que permiten a varios nifios enfrentarse al hecho
de una experiencia estética-espacial." (CABANELLAS; ESLAVA, 2005, p. 52).
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Me parece que, com isso, a professora Jacqueline infere a acdo do adulto
como o que configura uma referéncia para as criangas e estabelece parametro para
elas realizarem suas modificacdes e imaginarem outras possibilidades.

Nesse bojo, penso que a observacdo das criancas, do que elas realizam
com os objetos do espago-ambiente, também constitui oportunidade para a
professora Jacqueline pensar outras proposi¢cdes, conforme ela comenta em relacao

a apropriacao de todas as criancas do CMEI desse espaco-ambiente:

0s pequenininhos [do] Bercario Il... ndo subiram e desceram o barranco,
I6gico, mas eles foram na escadinha e brincaram ali dentro daquele espago
do ‘'forte apache', porque eles sdo pequenos, entdo, o aluno, aquele que
colocou a escadinha do outro lado, ele jA me deu a ideia de colocar fixas 2
escadinhas de cada lado, para que os alunos da Marcia também possam
aproveitar. Para contemplar todos. (Jacqueline - sessao de conversa 2).

Tal como ja havia destacado em relacdo aos saberes da prética educativa da
professora Jacqueline, evidencio o principio da acessibilidade que inclui todos, o
qual se mostra latente em suas observacgdes, pois, além de projetar uma intervencao
pensando nos pequenininhos [do] Bercario Il (Jacqueline - sessdo de conversa 2), a
professora também visualiza como possibilidade de ampliacdo do acesso das
criancas menores a acao das criangas maiores, que a inspiram com sua iniciativa.

Assim, o espago-ambiente do barranco, ressignificado por um circuito de
desafios plausivel de ser vivenciado por todas as criancas, configura uma situacéao
de exploracdo que imprime o sentido educativo dado a proposta pela professora de
um lugar a ser explorado com seguranca. Enquanto os modos de exploragcéo de
objetos pelas criancas evidenciados pela flexibilidade dos materiais e pela
transitoriedade dos objetos, revelam as apropriagcbes das criancas como
possibilidades decorrentes da situacao de exploracéo representada pelo circuito de
desafios. Nesse contexto, visualizo que a pratica educativa apresenta uma
perspectiva do barranco, cujos limites e possibilidades se compdem por uma gama
de desafios possiveis de serem enfrentados pelas criancas, mediante aprendizagens
que somente ao vivé-las, por seus préprios modos, € que se instaura a constituicdo
de sua experiéncia de crianca.

Aqui me remeto a perspectiva arendtiana acerca da educacdo como
oportunidade as criancas de acesso a tradicdo, ndo como um conhecimento

meramente transmissivel, sendo como o que delimita sua condicdo de sujeito de
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uma determinada cultura. Por meio de uma pratica educativa que também oferece
oportunidade as criangcas conhecerem a partir de seus proprios modos, como
possibilidade de trazer o novo ao mundo (ARENDT, 2013).

Penso que em sua proposta no barranco, a professora Jacqueline conforma
uma estrutura de oportunidades (ZABALZA, 2006) que se constitui na
ressignificacdo da vivéncia desse espaco-ambiente por meio da experiéncia estética
(HOYUELOQOS, 2006) pela modificacdo de referentes as apropriagcdes do barranco
pelas criancas. Nesse sentido, concluo que a dimensdo comunicativa
transcendente € o que permite as criancas exercerem modos de exploracéo,
enfrentar desafios, criarem estratégias de apropriacdo dos elementos que compdem
esse espaco-ambiente e compartilharem habilidades no desenvolvimento de sua
capacidade de movimentacao.

A nova configuragcdo do barranco consiste, deste modo, em uma estratégia da
pratica educativa de Jacqueline que oferece possibilidades a ampliagcdo da
experiéncia estética das criancas, tanto na conformacédo de sua corporeidade ao
Ihes imprimir novas sensacdes do vivido, como na sua constituicdo enquanto
sujeitos ativos e construtores de sentidos e significados em um territorio da infancia
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005).

Nessa perspectiva, penso a vivéncia da infancia no espago-ambiente da
educacao infantil como o que favorece a percepcdo das grandes potencialidades da
crianca (MALAGUZZI apud HOYUELOS, 2006), para a qual a gama de
possibilidades de riqueza e desenvolvimento, sejam estas pensadas como
oportunidades ou deflagradas em suas multiplas formas de interacao, conflui como
experiéncia estética. E isso me sugere que as criancas que tém acesso a um
espaco-ambiente como "ambito capaz de solicitar e de se converter em um
interlocutor complexo de suas capacidades para que estas [criangcas] possam,
qualitativamente, se expressar e se desenvolver profundamente."%® (HOYUELOS,
2006, p. 73, traducdo minha). Ou seja, uma pratica educativa que na conformacéo
do espago-ambiente considera as criangcas pela multiplicidade de seu potencial,
COmO Sseres curiosos, criativos e competentes, por suas inumeras linguagens e

conforme o desenvolvimento de suas capacidades, pode estabelecer parametros

160 "ambito capaz de solicitar y de convertirse en un interlocutor complejo de esas capacidades para
gue éstas se puedan, cualitativamente, expresar y desarrollar profundamente." (HOYUELQOS, 2006,
p.73).
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significativos as experiéncias estéticas infantis; enquanto a observacdo destas
constitui oportunidade a professora de ampliacdo de sua prépria experiéncia
estética.

Concluo que na pratica educativa de Jacqueline a participacao das criancas
se mostra relevante, enquanto a seguranca das criancas, a situacao de
exploracdo e os modos de exploracdo de objetos pelas criancas constituem
saberes que sustentam sua experiéncia educativa. Nesse bojo, a observacao das
criancas incide sobre o seu modo de organizacdo do espaco-ambiente pela captura
da perspectiva infantil que afeta a sua percepc¢éao estética.

Seguindo a analise, passo a apresentacdo da professora Marcia, do Bercario
I, cuja proposta de pratica educativa foi a criacdo de um objeto para ocupar a sala a
partir do teto (FOTOS 51 e 52).

FOTO 51 - CABANA (A) FOTO 52 - CABANA (B)

FONTE: Méarcia Pompeu (2014). FONTE: Marcia Pompeu (2014). |
LEGENDA: Sala do Bercério Il - Proinfancia LEGENDA: Sala do Bercério Il - Proinfancia
Coronel Vivida, PR. Coronel Vivida, PR.

Conforme o relato da professora Marcia, a proposta se baseou na
observacdo das criangas acerca das atitudes destas nessa faixa etaria, sobre o
gue considera a necessidade deles, porque eles sdo pequenos e gostam muito de ir
embaixo da mesa se esconder nos cantinhos, de sentar e brincar. (Marcia - sesséo

de conversa 2). As observacdes sugeriram a Marcia fazer uma casinha para as
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criangas, tal como havia feito no ano anterior. Mas, como agora a turma estava com
24 criancas, a professora precisou pensar em uma alternativa, pois o espaco ali para
colocar uma casinha ndo dava, entdo eu pensei: Vou fazer uma cabana de guarda-
sol com fitas! E [...] fiz isso. (Mércia - sessdo de conversa 2). O que resultou em uma

cabana de sombrinha e fitas, simulando uma casinha,

coloquei |4, eles estavam dormindo e quando iam acordando iam embaixo,
iam la4, mexiam e eu: 'O tem que cuidar!" E eles iam, mexiam, puxavam,
tudo... e claro foram acordando... e foi, eu deixei, ele ficou uma semana e
tal, e dai arrebentou, eu deixei eles puxarem. (Marcia - sessédo de conversa
2).

Nessa organizacdo do espaco-ambiente, Marcia apresenta a cabana, um
objeto pendurado no teto a fim de ndo ocupar muito o espaco, dada a circunstancia
da sala e a finalidade de atender as necessidades das criancas mediante aquilo que

ja sabia sobre o que poderia interessa-las.

0 gque eu queria realmente era colocar uma casinha que eu tinha o ano
passado e eles gostavam muito disso, e como a minha sala agora, pela
guantidade de alunos... entdo, o espaco né, acho que eu vou trancar muito
a sala, fica muito entulho na sala, entdo falei 'Vou fazer uma cabana de
sombrinha que fica uma casinha, pendurada no teto'. E até que eles vao
embaixo e conseguem brincar ali, foi por [isso] que eu quis mudar pela
necessidade dos alunos. (Marcia - sesséo de conversa 2).

Assim, se por um lado o nimero de criancas consistia um desafio para a
professora a organizacdo do espaco-ambiente, de outro lado também constituiu
oportunidade para ela pensar uma estratégia adequada aos seus objetivos.

Penso nas salas do Bressol L'Arboc (Barcelona - Espanha) como parametro
de organizacdo do espaco-ambiente da educacédo infantil, nas quais os elementos
gue os compdem se mostram coerentes com a possibilidade de movimentacéo das
criancas e ao mesmo de suas exploracdes, por meio de configuragcdes que
promovem o brincar livre pela conformacao de microambientes estruturados como
elemento-eixo. Na sala do Bercario Il (FOTO 51) visualizo um objeto criado pela
professora Marcia como uma estratégia que tem por objetivo favorecer as criancas
oportunidades de movimentacdo e de exploragdo, o que me sugere esse objeto tal

como elemento-eixo.
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Munida da ideia de criar um objeto similar a casinha para as criangas
poderem brincar, a sombrinha se constitui em uma alternativa da professora Marcia

gue caracteriza a sua pratica educativa pela elaboracéo de estratégias:

a cada dia eu tenho que estar buscando mais, entdo, aqui eles ja se
acostumaram com isso, [...] agora eu ja [estou] pensando em fazer outra
coisa, a partir dessa aqui eu vou bolar outra ideia, [...] eu penso neles, tudo
0 que eu vou fazer eu vou observando a turma e eu vou pensando neles,
para trazer o qué ali, a diversdo, a alegria, estimulacdo deles também.
(Mércia - sesséo de conversa 2).

Deste modo, identifico que as estratégias pensadas por Marcia se baseiam
nas observacgdes das criangas, pelo que elas se interessam e do que sdo capazes
de realizar com seu corpo. E na medida em que a professora propde tais estratégias
para as criancas, as observa em seus modos de exploracdo, 0s quais constituem
parametros para suas novas praticas educativas.

Ou ainda, da decorréncia das exploracbes das criancas também se
configuram oportunidades para a professora dar sentido a sua préatica educativa, tal
como ocorreu com o fato da cabana ter arrebentado depois de uma semana em que

as criangcas manusearam e puxaram as fitas intensamente.

"Vamos arrumar essa sombrinha? Entéo a profe vai arrumar outra” [...] Levei
na minha hora/atividade, fiz outra hovamente e coloquei junto com eles, as
minhas estagiarias me ajudaram. "Vamos colocar ali? Vamos. E agora a
gente vai cuidar? Vamos". E esta |4, agora acho que faz 1 més que esta l4.
(Mércia - sessdo de conversa 2).

Em seu relato Méarcia demonstra sua disponibilidade diante da oportunidade
oferecida as criancas de explorarem livremente a cabana como novidade, pois as
caracteristicas e limites desse objeto feito de sombrinha e fitas sugeriam certa
vulnerabilidade. Assim, ao convidar as criancas a arrumarem a sombrinha, a

professora lhes propiciou que vivenciassem o sentido da palavra cuidado.

A gente tem que deixar eles explorarem. Quando vocé faz uma coisa vocé
coloca la e deixa eles explorarem, dai eles exploram, brincam e vocé vai la
e coloca novamente, eu fui 14 e coloquei novamente. (Marcia - sessao de
conversa 2).

Po outro lado, no momento em que a professora prop0s as criangas arrumar a

cabana para poderem brincar, também ofereceu a elas oportunidade de
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ressignificarem sua exploracdo, por meio da apropriacdo desse objeto ndo somente
por suas caracteristicas, demarcadas pelos limites que resultaram a sua destrui¢éo,
mas por suas possibilidades enquanto uma cabana.

De acordo com o que Marcia relata acerca de sua pratica educativa, ao
observar a interacdo das criancas com 0s objetos, a professora pensa propostas
para oferecer a elas conforme seu interesse e envolvimento, o que a implica por um
saber ja evidenciado por ela anteriormente, os interesses da faixa etaria, os quais

também a instigam a realizar modificacbes no espaco-ambiente.

Vou mudando... o painel que eu tenho das historinhas, eu vou mudando...
tem outras coisas do ano passado que estdo la ainda, as texturas, mas eu
vou modificando aos poucos [...] eu tenho que pensar em modificar a sala e
0s novos alunos, mas esta dando certo, 0 meu medo era assim: "Eu néo
VOou conseguir, serd que vai durar isso ai?" E est4 durando e eu tenho 24
alunos. (Mércia - sessao de conversa 2).

Penso nessa constante modificagdo que Marcia propde no espaco-ambiente,
cuja preocupacao consiste em corresponder aos interesses de 24 criangas, por meio
de oportunidades significativas a elas. Essa circunstancia me remete a pensar
sobre o espaco-ambiente como um ambito habitavel (HOYUELOS, 2006), a partir de
uma pratica educativa em que a estética € o meio de oferecer as criancas
oportunidades ricas, que despertem seu interesse por conhecer, explorar e criar.

Concluo que a professora Méarcia evidencia a elaboracdo de estratégias
como modo de propor oportunidades significativas as criancas, pela intencao de
chamar a atencédo delas. Seja por despertar a curiosidade das criancas, por provoca-
las a experimentar o proprio corpo, pelo prazer da exploracdo ou, simplesmente,
para brincarem. Com isso, Marcia manifesta pensar um espaco-ambiente para
criancas, [pois] eles tém que brincar, brincar bastante. (Mércia - sessao de conversa
2).

Diante do que a professora observa em momentos de interacdes e de
brincadeiras, o objetivo de atender as diferengcas de interesses, necessidades e
demandas das criangas e a intengcdo de provoca-las por experimentar a novidade,
constituem fatores de sua pratica educativa que parecem mobiliza-la a compor
situacdes educativas com a diversificagdo de propostas, 0 que me sugere um
saber para ela. Tal como Marcia menciona: ndo consigo deixar uma coisa so, eu

vejo que deu certo quero outra coisa para estimular, quanto mais vocé estimular a
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crianca agora, eles nao vao ter dificuldade la na frente, eles tém que ser criancas ali.
(Marcia - sesséo de conversa 2).

Além dessas ofertas no espaco-ambiente, como oportunidades para as
criancas constituirem sua experiéncia estética (HOYUELOS, 2006), a professora
também propde na rotina do Bercgario Il um momento de atividade dirigida para o
qual as criancas sdo convidadas a participar: 'Vamos fazer uma atividade? Vamos
pra mesinha?' Eles todos, eles mesmos vao pegar as cadeirinhas e sentam, eles
adoram... (Marcia - sessdo de conversa 2). Depois que as criangas realizam a
atividade, voltam para suas exploracées no espaco-ambiente e vao brincar. (Marcia -
sessdo de conversa 2).

Vislumbro esse espaco-ambiente do Bercario Il, potencialmente, como uma
estrutura de oportunidades significativas (ZABALZA, 2002), a qual se configura:
por areas abertas que permitem as criancas circularem conforme suas habilidades
de movimento; por microambientes, como o canto do cheiro que contém elementos
diversos os quais as criancas podem experimentar por meio dos sentidos; e ainda
por objetos criados como a cabana de sombrinha e fitas (FOTOS 51 e 52) fixa no
teto e a cama de bexigas (FOTO 37) exposta no centro da sala. Sendo a liberdade
de exploracdo o que favorece a autonomia corporal das criangcas por meio da sua
movimentacgao.

Nesse sentido, concluo que a pratica educativa da professora Marcia,
sustentada pelos saberes, os interesses da faixa etaria do Bercario Il e a
diversificacdo de propostas, prop6e oportunidades significativas as criancas por
partir de suas observagfes ou seja do que ela enxerga nos modos delas se
apropriarem do espaco-ambiente, em que ha predominancia da elaboracdo de
estratégias com objetos.

Mediante a andlise das propostas realizadas pelas professoras, penso nos
aspectos pelos quais interpreto os modos de organizacdo do espaco-ambiente do
CMEI V6 Erna que me permitem identificar elementos, ou melhor, componentes dos
saberes da pratica educativa na educacao infantil, e visualizo a trama de relacdes da
experiéncia educativa nesse contexto de educacdo conformando seus modos de
organizacao.

Penso na percepcao desses aspectos e identificacdo desses componentes

como indicios da expresséo cultural da préatica pedagoégica na educacéao infantil
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que conformam a organizacdo do espaco-ambiente do CMEI Vé Erna enquanto

experiéncia educativa.
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4. A EXPERIENCIA EDUCATIVA NA ORGANIZACAO DO ESPACO-AMBIENTE
DA EDUCACAO INFANTIL

Para iniciar este capitulo retomo o pressuposto de que o saber da
experiéncia educativa se constitui por aquilo que resulta do vivido, experimentado,
observado, refletido, revisto, transformado, reiterado pelas professoras e se
manifesta em sua pratica educativa na organizacdo do espaco-ambiente da
educacao infantil.

Sob a perspectiva de pensar a educacdo como experiéncia encontro
consideracdes, observacdes, percepcdes, saberes e, na medida em que estes se
mostram na reflexdo sobre as préaticas educativas, que constituem a experiéncia
educativa no espaco-ambiente da educacao infantil, vislumbro uma teoria. Visualizo
aspectos e identifico elementos que desvelam o ndo visivel, presenca ausente,
como matizes de préaticas educativas e, portanto, que também as compdem, mas
gue somente a observacédo e a perscrutacdo do espaco-ambiente podem delinear.

As composicdes das imagens, enquanto um instante do tempo contido
delimitado pela fotografia como aparato de observacao, representam momentos
gue ao serem rememorados pelas participantes da pesquisa permitem configurar
seu pensamento acerca da pratica educativa, cuja percepcéao e reflexdo conformam
a experiéncia educativa.

A observacdo dessas imagens, que referem os momentos compartilhados na
pesquisa, constitui oportunidade a reflexdo do espago-ambiente da educacédo infantil
por uma perspectiva estética (HOYUELOS, 2006). Enquanto a escuta do
pensamento das participantes, nas Sessdes de Conversa, constitui oportunidade a
reflexdo da experiéncia educativa, no sentido de voltar-se a prépria experiéncia para
(re)pensar a pratica educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010). Uma vez que 0s
relatos da pratica educativa partem das imagens, considero a dimensao estética
como ambito pelo qual olhares se encontram e, dessa confluéncia de pontos de
vistas inter-relacionados, se constituem novas possibilidades a interpretacdo dos
saberes implicados na experiéncia educativa. Como olhar de um outro angulo,
imaginar e delinear tais possibilidades se configura em um exercicio do pensamento.
Assim, penso o olhar do outro como oportunidade que constréi possibilidades a

experiéncia estética.
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De um lado, a interpretacdo dessas imagens por sua composigao, contribui
para pensar referentes da pratica educativa que susbistem nos modos de
organizacdo do espaco-ambiente do CMEI V6 Erna. Por outro lado, a escuta do
pensamento das participantes da pesquisa me mobiliza ao desafio de enxergar
através do que elas veem nessas imagens, de pensar com elas e refletir a partir
delas.

Dado que a experiéncia educativa resulta de um pensar a propria pratica
educativa, como voltar as ideias que a conformaram, as insatisfacées percebidas e
as possibilidades vislumbradas, portanto, uma reflexdo que advém da experiéncia e
a restitui em nova experiéncia. Parto da perspectiva de que investigar a educacéo
como experiéncia implica em perguntar-se sobre o sentido educativo da pratica, o

gue exige abrir-se ao novo para olhar a experiéncia como possibilidade.

Isto é, 0 que busca a pesquisa educativa € transmitir um legado: a relagéo
aberta entre o vivido e seu significado, suas possibilidades, suas
aspiracOes, suas formas de perguntar-se por ele. E esse é o saber que se
lega: um saber que é comunicativo, que ndo sé se toma, sendo que
somente pode ganhar vida quando se conecta com um sentido préprio, se
nos toca em algo intimo, tornando-se assim algo préprio de como vivemos
nosso fazer.161 (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 82, tradug&o minha).

Nesta pesquisa, compreendi que no decurso de pensar a pratica educativa no
espaco-ambiente da educacdo infantil, primeiramente, o0 que aciona 0 meu
pensamento é um referente da imagem, que enxergo e reconheco pela experiéncia
educativa; enquanto o pensamento do outro significa esse referente da imagem pela
propria experiéncia educativa. Nesse encontro, visualizei a verossimilhanca
instaurada por esse elemento comum, o referente da imagem, o qual permite a
dialogia entre préaticas educativas. Esses olhares que se posicionam em relacdo ao
elemento comum, por meio da interpretacdo que este lhes sugere, imprimem
percepcdes da pratica educativa no espago-ambiente e ampliam sua perspectiva
estética.

Penso que é nesse movimento de pensar naquilo que a imagem me remete,

em concomitancia com a intencionalidade de escuta do outro, como um pensar

161 "Es decir, lo que busca la investigacion educativa es transmitir un legado: la relacion abierta entre
lo vivido y su significado, sus posibilidades, sus aspiraciones, sus formas de preguntarse por ello. Y
gue sea eso el saber que se lega: un saber que es comunicativo, que no solo se toma, sino que solo
puede cobrar vida si conecta con un sentido propio, si nos toca algo intimo, pasando asi a ser algo
propio desde lo que vivimos nuestro hacer." (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 82).
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com, que emerge uma nova possibilidade de interpretacdo desse referente,
restituido pela experiéncia estética. Assim como, penso que a experiéncia estética
evidencia a pratica educativa na conformacédo do espaco-ambiente, enredada pelos
saberes da experiéncia educativa.

Disso, conclui e apresentei uma perspectiva para olhar o espaco-ambiente da
educacéo infantil por meio da experiéncia estética, a partir de dois temas:

e Visualizacdo de aspectos na organizacdo do espaco-ambiente da educacao
infantil como referentes a percepcdao da préatica educativa que o conforma.
¢ I|dentificacdo de elementos como componentes da pratica educativa que

conformam a organizacdo do espago-ambiente da educacdo infantl e

sustentam os saberes da experiéncia educativa.

Penso na trama de relacbes educativas como um enredamento desses
aspectos e componentes, a qual constrdi 0 espagco-ambiente como um lugar unico,
enquanto experiéncia educativa. No entanto, ao desenredar essa trama, guiada pela
reflexdo, construo parametros a compreensdo de como se contituem os saberes da
experiéncia educativa na organizacao do espaco-ambiente da educacéo infantil.

Seguindo esse hilo, volto a questdo-problema da pesquisa: Como o saber da
experiéncia educativa incide na reflexdo sobre o espaco-ambiente do Proinfancia?
E, a fim de respondé-la, recupero as premissas pelas quais inicio a trajetéria desta
pesquisa, como expressdes da minha experiéncia educativa, para organizar as
conclusdes e consideracfes que decorrem da reflexdo que esta analise me permitiu.

Inicio com a primeira premissa: a pratica educativa resulta do
entendimento dos sujeitos envolvidos em cada contexto educativo a luz de sua
interpretagdo particularizada sobre os conhecimentos, normas, diretrizes e
orientacodes.

Essa premissa me leva a pensar na expressdo cultural da pratica
pedagogica na educacao infantil percebida, inicialmente, como um modo
recorrente na organizacdo do espaco-ambiente da educacdo infantil paranaense.
Mediante esta pesquisa, cuja primeira questdo norteadora consistiu em conhecer
como as professoras do CMEI VO Erna organizam o espac¢o-ambiente da educacgéo
infantii do Proinfancia, ao demarcar seus modos pela pratica educativa
compartilhada, pude visualizar aspectos os quais permitiram refletir os matizes de
sua organizacdo. Tal se deve a ampliagdo do olhar sobre o espaco-ambiente,

provocada pela reflexdo da pratica educativa conformada pela experiéncia estética.
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Penso a experiéncia estética implicada pela experiéncia existencial que
transcende espacgos, como campo de vivéncias nutrindo os sujeitos de repertorios
por meio da percepcdo do outro, de outras perspectivas, de outras linguagens, de
outras expressdes a conformacdo de um olhar que abrange horizontes. No ambito
da educacéo, a experiéncia estética constitui um campo de possibilidades a prética
educativa na medida em que ha disponibilidade de olhar, acolher, rever, transformar,
criar, projetar, viver no presente um encontro com o outro, o que também enseja a
reflexdo da experiéncia educativa.

Uma vez que o espaco-ambiente do CMEI V6 Erna representa um tipo de
contexto delimitado pela circunstancia do programa Proinfancia, constituido: por uma
estrutura fisica diferenciada, projetada a partir de parametros de qualidade da
educacdo infantii (BRASIL, 2006a; 2006b); e também pela apreensdo de
conhecimentos em consonancia com normas, diretrizes e orientacdes conforme as
DCNEI (BRASIL, 2009b). Assim, me parece que pensar a pratica educativa por meio
da experiéncia estética, conforme a sua reflexdo seja contemplada como
oportunidade para olhar esse contexto de educacéo de outro ponto de vista, € que o
entendimento a priori sobre o espaco-ambiente da educacao infantil pode ser revisto
e ressignificado.

Nesta pesquisa, as participantes vivenciaram a oportunidade de compartilhar
momentos da pratica educativa e revelar suas percepcdes sobre 0 espaco-ambiente,
evidenciando modos de organizacdo pelos quais manifestam a sua experiéncia
estética. E de um entendimento particularizado acerca do espacgo-ambiente da
educacdo infantil sustentado por saberes, na escuta do outro, as professoras
puderam vislumbrar possibilidades e por meio da reflexdo ampliar sua visdo sobre a
prépria prética, tal como pensar sua experiéncia educativa.

Como ponto de partida da pesquisa a reflexdo da experiéncia estética,
destaco aspectos na analise do projeto arquiteténico do Proinfancia (VIEIRA, 2012)
cuja diversificacdo do espaco fisico sugere como possibilidades a circularidade das
criangas e a formacao de pequenos grupos, bem como, a configuracdo de seus
elementos fisicos propicia a permeabilidade do espaco-ambiente a promocao de
interacbes. E na percepcdo dos modos de organizagdo do espacgo-ambiente do
CMEI V6 Erna, por meio da andlise das praticas educativas compartilhadas, distingo

b

aspectos referentes a esse contexto de educacdo que remetem a experiéncia
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estética, sendo eles: a mobilidade compactuada, o elemento-eixo, a
conformacao de microambientes e a situacao de exploragéo.

Visualizo na estrutura predeterminada do Proinfancia uma concepcao de
espaco da educacéao infantil calcada em parametros de qualidade, estes entendidos
como indicadores de politicas publicas a sua constituicio e pelos quais problematizo
a expressao cultural da pratica pedagdgica na educacdo infantil presente nos
espacos-ambientes observados nesta pesquisa. Com isso, partindo de uma
dimensdo estética para olhar o espaco-ambiente da educacao infantil, encontro
aspectos manifestados por componentes estruturantes que determinam

componentes didaticos, conforme delineio no quadro 5.

QUADRO 5 - ASPECTOS ESTETICOS DO ESPACO-AMBIENTE DA EDUCACAO INFANTIL.

Para olhar o espac¢o-ambiente da educacgdo infantil pela dimenséo estética

Componentes estruturantes Componentes didaticos
e Circularidade das criancas e Elemento-eixo
e Formacédo de pequenos grupos N e Conformag&o de microambientes
o Permeabilidade do espaco-ambiente e Mobilidade compactuada
e Situacao de exploracao

FONTE: A autora (2016).

Ao visualizar estes aspectos como indicadores para olhar o espaco-ambiente
da educacao infantil pela dimensédo estética, distingo os componentes estruturantes
dos componentes didaticos pelo efeito de sua determinacéo e, enquanto referentes
concretos para estabelecer parametros a observacdo e ao desvelamento da
experiéncia educativa e das possibilidades da pratica educativa nesse contexto.

Prossigo com a segunda premissa: a visibilidade dos eixos interacfes e
brincadeira demarcada pela proposta pedagdégica, tal como orientam as DCNEI
(BRASIL, 2009b), se expressa na prética educativa pela organizacdo do espaco
e do tempo.

Os modos de organizacdo do espago-ambiente da educacdo infantil
conformam a visibilidade dos eixos interacdes e brincadeira e de como estes estao
implicados pela pratica educativa. Nesse bojo, parto dos aspectos estéticos
destacados como componentes didaticos (QUADRO 5) a reflexdo da experiéncia
educativa.

Penso no primeiro aspecto percebido nos espacos-ambientes do CMEI Vo6

Erna, o elemento-eixo, o qual também pode ser identificado como um
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microambiente. Compreendo o elemento-eixo como uma forma de estruturar as
oportunidades no espago-ambiente que favorece as interacdes e a brincadeira, tal
como enunciam as DCNEI (BRASIL, 2009b), pois sugere um nuacleo de
possibilidades desencadeadoras de acfes que dele se irradiam, sendo também
ponto de partida para as apropriagdes das criangas.

Conforme o0s espagos-ambientes se configuram por uma estrutura de
oportunidades (ZABALZA, 2002) em que ha mais de um elemento-eixo, visualizo um
segundo aspecto, a conformacao de microambientes. Mediante a circulagéo livre
das criancas e suas apropriagfes, a conformacdo de microambientes pode se
diversificar, uma vez que as proprias criancas também delineiam modificagbes no
espaco-ambiente, constituindo seus territérios de experiéncia pessoal
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005). Nesse ambito, vislumbro a possiblidade de
transcendéncia das criangas por meio de suas exploragbes no espaco-ambiente,
concretizada pela experiéncia estética, em que as transmutacfes de funcbes dos
objetos e de papéis geram um ambiente permeado pela imaginacao e criatividade.

Em momentos descritos pelas professoras visualizo o terceiro aspecto, da
mobilidade compactuada, como o que promove a circulacao livre das criancas e a
mediacdo da pratica educativa, concomitantemente, visto que, 0os microambientes
despertam o interesse das criangas e sua organizacdo propicia o deslocamento
delas para explorar posicdes e elementos fisicos, enquanto a professora realiza
alguma acdo com outras criancas. Nesse sentido, interpreto a mobilidade
compactuada como uma condicdo que permite a convivéncia de criancas e adultos
de maneira que ambos possam exercer acdes de forma independente, mas,
relacionadas, enquanto a professora monitora e acompanha os movimentos das
criancas, estas por outro lado se deslocam em busca de seus interesses de forma
mais livre.

Portanto, a condicdo de mobilidade compactuada no espago-ambiente
concilia pontos de vista distintos, acolhe processos em que 0s sujeitos estao imersos
e propicia seu pertencimento ao lugar, por torna-lo agradavel e fluido para todos
realizarem suas acfes. De um lado, a professora propde uma conformacgéo estética
do espaco-ambiente que favorece as criancas situacOes significativas que se
conjugam de um modo habitdvel (HOYUELOS, 2006). De outro lado as criancas
enfrentam os desafios de sua capacidade de movimentagao, criam e recriam novos

limites, novas formas de espacos simbdlicos sob distintas formas de relagéo social
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(CABANELLAS; ESLAVA, 2005), asseguradas pela presenca do adulto no espaco-
ambiente sem que este determine diretamente seus modos de apropriacao.

E ainda, um quarto aspecto, comum aos modos de organizacdo dos espacos-
ambientes compartilhados, se caracteriza por um tipo de encaminhamento da pratica
educativa que contempla a perspectiva da crianga e se configura em uma situacao
de exploracao. Conforme as professoras descrevem as apropriagdes pelas criangas
do espaco-ambiente por meio da situacdo de exploracédo, esta favorece a atividade
intensiva das criancas em torno de suas propostas, como uma oportunidade para
manifestarem seus interesses e expressarem sua perspectiva sobre os elementos
que as referidas propostas oferecem. Com isso, a situacdo de exploracdo se
constitui em um momento livre para as criancas estabelecerem seus territérios
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005) pela dimensao estética, uma vez que elas tém a
oportunidade de explorar modos pensados e projetados pelos adultos a sua
apropriagdo. Compreendo essa situagéo educativa como uma forma de envolver as
criancas por sua curiosidade e liberdade para manipular, testar, experimentar coisas
e pelo prazer de conhecer; enquanto, ao favorecer a iniciativa das criancas, o adulto
pode observar seus modos de exploragio no espago-ambiente e,
consequentemente, suas interacdes e apropriacdes desse contexto, bem como suas
brincadeiras, o que pode Ihe indicar a pertinéncia da proposta e também sugerir
novas possibilidades a pratica educativa.

Parece imprescindivel demarcar que, na medida em que as professoras estao
implicadas em sua pratica educativa pelas observacdes do que as criancas fazem,
cada nova situacao de exploragcdo se converte em uma oportunidade carregada de
referéncias e de intengdes viaveis por uma oferta rica, complexa e flexivel, baseada
na percepcdo da trama que as criancas estabelecem em seus territérios
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005). Assim, a pratica educativa constréi oportunidades
a partir do que as proprias criancas |lhes oferecem como conteudo as suas
exploracoes.

Conjugo nesse ambito em que se estruturam o0s componentes didaticos, a
flexibilidade dos materiais e a transitoriedade dos objetos como aspectos
relacionados a acado da crianga que se constituem em componentes interativos pela
possibilidade de apropriagéo livre delas, dada a diposicdo e acesso de elementos

materiais no espago-ambiente.
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Uma vez que 0s materiais e 0s objetos estejam acessiveis as criangas, seja
por sua mobilidade ou pela ressignificacdo de uso conforme o interesse delas,
assim, se ampliam as possibilidades interativas, a aprendizagens de habilidades, a
transcendéncia pela imaginacéao.

A partir disso, inspirada por uma perspectiva malaguzziana do espaco-
ambiente como um ambito estético habitavel (HOYUELOS, 2006), visualizo em
algumas praticas educativas compartilhadas pelas participantes da pesquisa,
indicios na conformacdo do espaco-ambiente do sentido de territorio
(CABANELLAS; ESLAVA, 2005), este evidenciado na flexibilidade dos materiais
pela manipulacdo das criancas e na transitoriedade dos objetos de acordo com seus
repertorios e apropriacoes.

Concluo desses aspectos, pelos quais visualizo os eixos interacbes e
brincadeira no espago-ambiente do CMEI V6 Erna, o delineamento de modos de
organizagdo pela dimenséo didatica da pratica educativa na educacgéao infantil, que
se efetiva na inter-relacdo dos componentes didaticos (QUADRO 5) e dos

componentes interativos marcados pela atividade da crian¢a, conforme o quadro 6.

QUADRO 6 - OS EIXOS INTERACOES E BRINCADEIRA NO ESPACO-AMBIENTE DA
EDUCACAO INFANTIL.
Para analisar modos de organizagcdo do espagco-ambiente da educacgéo infantil pelos
eixos interacdes e brincadeira em sua dimenséo didética

Componentes didéaticos Componentes interativos

e Elemento-eixo e Flexibilidade dos materiais

e Conformagdo de microambientes e Transitoriedade dos objetos
- <>

e Mobilidade compactuada

e Situacao de exploragéo

FONTE: A autora (2016).

Portanto, tendo os componentes didaticos e os componentes interativos como
parametros para analisar os modos de organizacdo do espaco-ambiente da
educacao infantil pelos eixos interacfes e brincadeira em sua dimenséao didatica, a
inter-relacdo destes componentes evidencia como possibilidade o diadlogo entre as
perspectivas da pratica educativa e da crianca e constitui sentido educativo a sua
organizacao.

Por fim, passo a terceira premissa: 0 espaco € apropriado como elemento
da proposta pedagdgica na medida em que se entenda a estrutura fisica como

uma de suas dimensdes.
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Dado que a pratica educativa se manifesta na organizacdo do espaco-
ambiente, por modos de apropriacdo de elementos fisicos, materiais e didaticos, que
também constroem a experiéncia educativa pela dimensdo estética, na medida em
gue novos olhares constituem perspectivas a sua ocupacao e utilizacao.

Neste sentido, destaco o inacabamento evidenciado pela diretora do CMEI V6
Erna na imagem do parque (FOTO 30), como um aspecto relevante a construgéo do
espaco-ambiente da educacdo infantil. Penso o inacabamento do patio exterior,
percebido pela diretora Adriani na evidenciacdo de um parque vazio, sob a
perspectiva da dimensao estética, em que outros olhares abrem possibilidades a sua
organizacdo ao vislumbrar o barranco como parte desse espaco-ambiente do CMEI
V6 Erna. Mediante as apropriacbes que as criancas fazem do barranco, descritas
pela coordenadora pedagodgica (Janes - sessdo de conversa 1), sendo este um
acidente geogréafico proeminente, a sua natureza poderia ser ressignificada como
um fator promissor a pratica educativa e ndo um impeditivo dela, tal como mostra a
proposta realizada pela professora Jacqueline, com a nova configuracdo do
barranco (FOTO 47). Assim visualizo como se constroi a experiéncia educativa pelo
compartilhamento de olhares em uma dimenséo estética.

Volto a analise dos dados produzidos a partir dos olhares das professoras
sobre os espagos-ambientes do CMEI VO Erna em seus modos de organizacdo, nos
quais identifico componentes didaticos e componentes interativos que me permitem
pensar em saberes didaticos de uma pedagogia da educacao infantil

Dentre esses saberes destaco, especialmente, a observacao das criancas,
a qual me sugere a intencdo de propiciar um espago-ambiente habitavel para as
criancas, pertinente aos seus modos de agir e que contemple a sua perspectiva
nesse tempo de vida. Como um modo comum a pratica educativa no CMEI V6 Erna,
em muitos momentos as participantes da pesquisa aludem ao que sentem em
relacdo as criancas ou simplesmente referem-se a acao de observar, pela qual se
voltam para elas a fim de conhecé-las em suas particularidades, como fonte de seus
interesses, necessidades e demandas.

Ainda que o olhar de observador resulte de uma percepcéo propria ao modo
do adulto enxergar o tipo de situacdo vivida pelas criancas, ao se voltar para elas a
fim de enxerga-las ou acompanha-las em sua forma de apropriagdo do espaco-
ambiente, as participantes da pesquisa se permitem sentir e perceber o que as

criangas tém para revelar, tal como uma disponibilidade de conhecé-las. E conhecer
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0 outro-crianca me remete a ideia de deixar que iSso se converta em experiéncia,
tendo em conta que a experiéncia do outro € sempre a minha relacdo com ele
(CONTRERAS; PEREZ, 2010). Ou seja, mesmo que me aproxime do que as
criancas parecem emanar, minha percepcdo sera sempre derivada de como me
relaciono com elas.

Por outro lado, no a&mbito da percepcédo de si, me volto as considera¢fes da
professora Jacqueline, cujo modo de organizar o espaco-ambiente necessita de
inspiracdo, e isso me sugere uma mobilizacdo interna mediante a disponiblidade
para realizar algo. Ou ainda, quando a professora Nayna manifesta o desejo de ir
além, conforme sua observacdo das criangas a instiga propiciar outras experiéncias
para elas, que saiam do comum. Com essas professoras penso em um modo de
olhar a crianca pelo sentido de impregnar-se de sua perspectiva, tal como nutrir-se
de seus movimentos, interesses e pequenas acdes, a construir repertérios de
referéncias para uma pratica educativa que oferece oportunidades significativas as
criancas. Concluo que ao observar as criangcas em Seus processos interativos, as
professoras estédo voltadas para aquilo que a experiéncia educativa lhes faz sentir,
pois, 0 que nos passa no momento vivido também nutre a pratica educativa
enquanto experiéncia (LARROSA, 2010).

Os aspectos estéticos que delineiam os modos da préatica educativa séo
referentes que evidenciam as percepcdes e 0s saberes implicados nela, e isso me
inspira uma perspectiva estético-didatica do espaco-ambiente da educacéo infantil.
Assim, apresento saberes didaticos e saberes estéticos da pratica educativa no
CMEI Vé Erna, no quadro 7, como indicadores para pensar a experiéncia educativa

no espaco-ambiente da educacao infantil de uma perspectiva estético-didatica.

QUADRO 7 - SABERES DA EXPERIENCIA EDUCATIVA PARA PENSAR O ESPACO-AMBIENTE
DA EDUCACAO INFANTIL.

Para pensar a experiéncia educativa no espagco-ambiente da educacéo infantil de uma
perspectiva estético-didatica
Saberes didaticos Saberes estéticos
e Observacéo da criangca e Escolhas de elementos-eixo
e Tipo de material proposto ¢ Interesses da faixa etaria
e Potencialidades das criancas e Modos de exploracdo dos
e Acessibilidade de todas as criancas + objetos pelas criancas
e Regras claras para as criangas e Seguranca das criancas
e Confianga mutua de um coletivo o Diversificagdo de propostas
e Oportunidades significativas e Situacéo de exploragéo
e Elaboracao de propostas

FONTE: A autora (2016).
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Partindo dessa perspectiva estético-didatica, compreendo a experiéncia
educativa no espaco-ambiente da educacao infantil pela inter-relacdo de saberes
didaticos e estéticos que resulta em modos de organizacdo, e como a propria
experiéncia estética dos sujeitos envolvidos. Da trama de relagbes nessa
conformacéo, iluminada por novos olhares e refletida a partir da prépria experiéncia
educativa, ressoam possibilidades a pratica educativa que se amplia pela
experiéncia estética.

Assim, reafirmo a tese de que a pratica educativa constroi saberes acerca da
organizagdo do espaco-ambiente por meio da dimentdo estética, cujos saberes
didaticos e os saberes estéticos se revelam na trama de relacfes que sustenta o
saber da experiéncia educativa.

Nesse interim, me volto a visdo estética malaguzziana sobre o0 espaco-
ambiente como ambito habitavel (HOYUELQOS, 2006), no sentido de pensar a
conformacao de seus elementos para além da funcédo de provocar interacdes das
criancas. Mas, que essa conformacdo constitua "golfos de concentracdo”
(MALAGUZZI apud HOYUELOS, 2006, p.77), como territérios em potencial para as
criancas realizarem suas exploracfes e apreensfes a construcdo de seus préprios
modos de agir e conceber 0 mundo a sua volta, cuja qualidade da pratica educativa
consiste em amplificar possibilidades e por meio delas interagir, acompanhar,
observar e documentar os processos infantis.

Concluo que os saberes didaticos e 0s saberes estéticos constroem a
estrutura de oportunidades (ZABALZA, 2020) que conforma o0 espaco-ambiente da
educacao infantil.

Nesse bojo, tais saberes delineados para pensar o espaco-ambiente da
educacédo infantil de uma perspectiva estético-didatica ndo pulularam no cotidiano
como pérolas, achados, premissas, sdo antes partes dos saberes constituidos no
préprio fazer cotidiano, subsumidos na pratica educativa das participantes da
pesquisa e desvelados pela reflexdo da experiéncia educativa em sua dimensao
estética.

Penso na organizacdo do espaco-ambiente da educacdo infantii como
manifestacdo da pratica educativa que, ao manusear esses saberes a conformagao
de oportunidades, relaciona o vivido e ressignifica a experiéncia. Nesse sentido, a

observacao das criancas compde a oportunidade de ampliacdo do olhar e incide
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nas reflexdes sobre a préatica educativa a organizacdo do espaco-ambiente. Assim
como, a escuta do outro nas SessOes de Conversa constitui oportunidade de
pensar sobre a propria pratica, na medida em gque aciona a experiéncia educativa.
Observar e escutar se convertem em acdes da pratica educativa como
experimentacdo desse abrir-se ao outro o que propicia a recepgao de algo novo,
mas também de voltar-se para o proprio pensamento em busca de relacionar
vivéncias e saberes com o outro.

Nas interacdes entre perspectivas distintas, do adulto e da crianca, a vivéncia
coletiva constitui uma oportunidade para a professora e as criangas compartilharem
a responsabilidade pelo espaco-ambiente, o que preenche de significados a
experiéncia de conviver e implica a todos pelo sentido de pertencimento a esse
espaco-ambiente. Disso decorre pensar as relacdes entre 0s sujeitos, como, por
exemplo, a oferta dessa oportunidade as criancas pela ressignificacdo de sua
conduta na organizacdo do espaco-ambiente. Tal como interpreto o que constitui
carater educativo na pratica da professora Jacqueline, a qual relaciona a conduta
das criancas a sua propria atitude de envolvé-las na solucdo de algo que diz respeito
ao coletivo. Para esta professora € preciso fazer acontecer algo que altere a
situacdo-problema, por meio de uma pratica educativa na direcdo de evidenciar
aquilo que se objetiva, ou seja, ela ndo poderia esperar que as criancas mudassem
sua conduta sem que houvesse também uma atitude dela, tanto para orientar como,
no caso relatado, para propor o referido combinado como solucdo. Segundo a
professora, € preciso querer e disso resulta sua decisdo, da implicacdo de si nessa
relacéo.

Compreendo que a implicacdo de si consiste em uma qualidade que se
mostra relevante a pratica educativa na educacdo infantii e me remete a ideia
arendtiana da educacdo como um ato de amor ao mundo, pelo qual nos tornamos
responsaveis (ARENDT, 2013). E, uma vez que o adulto-professor constitui uma
referéncia as criangas sobre as atitudes que compdem o espaco-ambiente, de vida,
pelas decisbes que evidenciam escolhas, mudancas, possibilidades, se implicar
significa também observar e avaliar constantemente a propria pratica educativa.

A experiéncia educativa como resultado de pensar sobre a prépria pratica,
das préticas educativas compartilhadas pelas participantes da pesquisa, me permitiu
visualizar o espacgo-ambiente do CMEI V6 Erna como um contexto que elas se

apropriam por seu ponto de vista, onde circulam com seu pensamento, no qual
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confrontam saberes e experimentam possibilidades. Disso, concluo que os
encontros de compartihamento da experiéncia educativa geraram novas
perspectivas para olhar o espaco-ambiente, as quais provocaram novas formas de
ocupacdo e promoveram a construcdo de modos de organizacdo do espaco-
ambiente significativos a esse contexto de educacao, por entrelagcar percepcgoes e
saberes acerca dos interesses, necessidades e demandas das criangas. Assim,
compreendo que pensar a propria pratica a partir do olhar do outro resulta em
ampliacado de repertorios que se estendem das relacfes estabelecidas pelos sujeitos
envolvidos e constituem uma rede de conhecimentos diversos, passiveis de serem
acessados por todos.

Penso sobre as praticas educativas no CMEI V6 Erna e encontro algo comum
gue me sugere um modo compartilhado pelas participantes da pesquisa: a oferta de
objetos como um fator que as mobiliza a pensar sobre os modos de organizacao do
espaco-ambiente.

Nesse interim, os objetos disponiveis constituem importante elo de ligacao
entre a cultura e as possibilidades criativas das criancas. A0 mesmo tempo em que
0S objetos representam significados construidos socialmente, apresentados pela
professora, as oportunidades de contato da crianca com um mesmo objeto, em
momentos distintos do seu processo de desenvolvimento, desencadeiam diferentes
possibilidades a exploracéo, apreenséo, interpretacao e significacdo desse objeto.

Contudo, tais significacdes se originam de uma trama complexa de relacdes,
as quais conformam os entremeios da constituicdo da crianga enquanto sujeito da
cultura, como individuo de um coletivo, um ser social, em interacao.

A experiéncia de crianca, constituida por sua percepcdo sobre o mundo,
expressa por seus desejos, prazeres, interesses, necessidades e demandas, indica
sua mobilizagdo em torno das apropriagcbes que faz dos objetos, enquanto os
sentidos construidos com eles conformam o caminho percorrido para a sua

significacdo. Sob uma complexidade cujos ™objetos geram um espagco e emanam
seu proprio cerco [...] espectadores de um fato entre o cotidiano e o insélito."162
(CABANELLAS; ESLAVA, 2003 apud HOYUELOS, 2006, p. 96, tradugcdo minha),

como um campo de possibilidades que s6 se tornam viaveis pela interacdo. De certo

162 "ghjetos generan un espacio y emanan su propio cerco [...] espectadores de un hecho entre lo
cotidiano y lo insolito." (CABANELLAS; ESLAVA, 2003 citado por HOYUELOS, 2006, p. 96).
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modo a visibilidade dos objetos no espaco-ambiente parece provocar a crianca a
experimentar seus atributos, a explorar seu potencial, a inventariar fungdes, a revelia
do Obvio e padronizado socialmente.

Se por um lado os adultos tém repertérios consolidados por apropriacdes dos
objetos da cultura socialmente validadas, de outro lado as criancas estdo suscetiveis
ao improvavel, pela sua enorme capacidade receptiva diante do que o mundo tem a
Ihes oferecer, elas se mostram abertas a quaisquer possibilidades, oriundas da
criacdo ou do acaso. O incomum tem o mesmo valor que o 6bvio e isso consiste no
potencial que cada objeto tem para a crianc¢a, pois para ela tudo € novidade e, desde
que esteja livre para realizar suas exploracfes, poderd construir significados

préprios e constituidores de sua individualidade. Em que os objetos constituem,

campos de emocédo, campos de continuidade entre nds, o espago e 0s
objetos que o habitam [...] os objetos como construtores de espagos, redes,
horizontes, paisagens [...] campos seméanticos para que ressoem como uma
surpresafrente ao mundo que estende fios entre sujeito e objeto, fios de
uma relacdo de multiplos instantes assim como de ativagdo da memoria e
do devaneio.'®® (CABANELLAS; ESLAVA, 2003 apud HOYUELOS, 20086, p.
96-97, tradugdo minha).

Aqui parece fundamental compreender que as relagbes entre 0 espacgo, 0S
objetos e 0s sujeitos, se estabelecem a partir do vinculo gque esses sujeitos
constroem com o0 espaco-ambiente na medida em que este se constitui em campo
aberto para a expresséao das emocgdes e das enunciagdes, ou seja, como campo de
significagBes construidas por esses sujeitos.

Sob essa ideia considero que o contexto educativo fala e expde o vivido, ao
apresentar aquilo que esta pulsando das relacBes estabelecidas entre os elementos
do espaco-ambiente, por formas materializadas nas paredes, nos murais e em
espacos abertos. Ademais, sua estrutura fisica predeterminada - pavimentacao,
revestimentos, vidros, janelas, portas, paredes, areas amplas (interna e externa) -,
também constitui oportunidade a construcdo da identidade cultural da escola
(HOYUELOQOS, 2006). Assim, me parece pertinente pensar o espacgo-ambiente de

uma perspectiva estético-didatica, dado que componentes estruturantes determinam

163 "campo de emocién, campos de continuidad entre nosotros, el espacio y los objetos que lo habitan
[...] los objetos como constructores de espacios, redes, horizontes, paisajes [...] campos semanticos
para que resuenen como un asombro ante el mundo que tiende hilos entre sujetos y objeto, hilos de
una relacién de mdultiples instantes asi como de activacion de la memoria y de la ensofiacion."”
(CABANELLAS; ESLAVA, 2003 apud HOYUELOS, 2006, p. 96-97).
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0os componentes didaticos, e estes se inter-relacionam com componentes interativos
numa trama de intencionalidades que constitui o contexto educativo como espaco
relacional, marcado pelos eixos interacdes e brincadeira.

Visualizo que nos cenarios construidos e montados pelas professoras para
promover oportunidades, os espacos-ambientes do CMEI V6 Erna se consolidam na
medida em que as criangas e os adultos interagem e imprimem significados aos
elementos fisicos e didaticos que os compdem. Nado em um sentido de estabelecer
zonas funcionais, determinantes as experiéncias das criancas, sendo, em situacdes
construidas pelas demandas dos sujeitos as quais podem se modificar de acordo
com as individualidades que se expressam e se inter-relacionam. Disso decorre a
ideia de flexibilidade de uso como principio preponderante a propria circunscricao

identitaria de lugar, que limita e restringe a experiéncia.

Portanto, um ambiente e uma arquitetura conformada por um conjunto de
elementos fisicos, sociais e culturais configurados por espagos, mobiliario,
objetos, decoragBes e construcBes das criancas e dos adultos que
provocam diversas informagfes, comunicacdes, vivéncias pessoais e
coletivas.'®* (HOYUELOS, 2006, p. 117, tradug&o minha).

Compreendo que o didlogo entre a arquitetura e a pedagogia se constitui pela
aproximacéo de objetivos que culminam no projeto educativo, com o0 que se pode
elucidar o sentido e os significados que materializam o espaco-ambiente conformado
na inter-relacédo de seus elementos.

Me volto ao CMEI V6 Erna e penso nas peculiaridades que o constituem,
além desse dialogo proficuo entre arquitetura e pedagogia marcado pela
predeterminacdo do projeto arquitetdonico do Proinfancia, também em sua
circunstancia denoto sua geografia como o que o distihngue e amplia as
possibilidades de ocupacado, enquanto oportunidade para inUmeras apropriacdes de
seu entorno.

Contudo, tal como experiéncia, pensar as relacbes da organizacdo do
espaco-ambiente do CMEI V6 Erna me surpreende por aquilo que denoto como o

gue preenche a pratica educativa de significados, que a sustenta e importa nas

164 "Por lo tanto, un ambiente y una arquitectura conformada por un conjunto de elementos fisicos,
sociales y culturales configurados por espacios, mobiliario, objetos, decoraciones y construcciones de
los nifios e de los adultos que provocan diversas informaciones, comunicaciones, vivencias
personales e colectivas." (HOYUELQOS, 2006, p. 117).
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escolhas das professoras e, desta forma, também constitui sua experiéncia
educativa.

Em minha escuta, vestigios de saberes ressoam a percepcdo de que a
experiéncia educativa se constréi por meio das relacbes estabelecidas na
conformacdo do espaco-ambiente, pela interacdo dos sujeitos, 0s quais, em sua
implicacdo denotam de significados suas apropriacdes. Ou seja, na medida em que
uma acao desencadeia possibilidades a apropriacdo do outro, este escolhe uma
delas para investir a propria acao e disso resulta uma relacéo. E desta, outras acdes
como possibilidades decorrentes das escolhas dos sujeitos envolvidos constroem a
trama de rela¢des que conforma o espago-ambiente de vida e seus significados.

Entendo que a pratica educativa no espaco-ambiente sob uma perspectiva
estético-didatica, organiza oportunidades as criancas e se serve de saberes
estéticos e saberes didaticos, tal como combustivel que move as relacbes
educativas. Para visualizar essa dinamica proponho uma imagem (FIGURA 3) a fim
de representar esse movimento do pensamento que constitui o saber da experiéncia

educativa.

FIGURA 3 - PERSPECTIVA ESTETICO-DIDATICNA DO ESPACO-AMBIENTE DA EDUCACAO
INFANTIL PARA PENSAR AS RELACOES EDUCATIVAS

DIMENSAO ESTETICA
saberes estéticos

saberes didaticos
DIMENSAO DIDATICA

FONTE: A autora (2016).
LEGENDA: CE (Componentes Estruturantes); CD (Componentes Didaticos); Cl (Componentes
Interativos).
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Na figura 3, a esfera verde representa a dimenséo estética, contida de
saberes estéticos, a qual intersecciona a esfera rosa que representa a dimenséo
didatica, contida de saberes didaticos, nesse ponto em que cruzam as duas
dimensdes podemos imaginar a trama de relagcbes de saberes que a perspectiva
estético-didatica permite pensar e onde se situam 0s componentes estruturantes que
determinam os componentes didaticos, e estes por sua vez se inter-relacionam com
os componentes interativos (CE — CD « CI). Penso nesse ponto de interseccéo
como lugar da pratica educatica, pela qual evidenciam os aspectos estéticos do
espaco-ambiente e onde os saberes didaticos e estéticos se enredam por relacdes
decorrentes do didlogo entre olhares, por possibilidades construidas nas interacdes
dos sujeitos, pela reflexdo da experiéncia educativa no espaco-ambiente.

Acerca das referéncias que conformam o meu olhar, ressalvo as
investigacbes sobre 0 espago-ambiente da educacao infantil em relagéo a realidade
brasileira e a realidade espanhola, com destague ao campo de estudo, sob a
perspectiva das participantes da pesquisa.

Assim, restituo o CMEI V6 Erna por imagens da experiéncia educativa que
constroem esse espago-ambiente como um convite a adentrar em seus entremeios:

e Eu reclamava e dizia como que a gente vai fazer uma coisa dessas? [...]
(Jacqueline - sessao de conversa 1). Frente a proposta de apresentar 0s
materiais disponiveis as criancas, a professora oferece um modo de
organizacdo do espaco-ambiente pela conformacdo de microambientes, cuja
possibilidade de movimentacéo livre da crianga para brincar em qualquer
momento a partir de sua escolha, constitui um desafio a pratica educativa;
mediante essa nova configuragcdo do espacgo-ambiente a professora percebe
que a proposicdo de uma atividade configura algo que se diferencia do
corrigueiro, pelo sentido de novidade e se comp®de as exploragdes como mais

uma oportunidade.

e Primeiro eu queria que eles aprendessem que tem o0 momento certo para eles
brincarem com os brinquedos, para eles até aprenderem que ali, ha
organizacdo de colocar no lugar novamente. (Marcia - sesséo de conversa 1).
Como uma necessidade da pratica educativa, ensinar habitos constitui modos

de relagdo no espaco-ambiente em que as criangcas se apropriam da



217

perspectiva da professora para compor um coletivo e usufruir das situagoes
educativas propostas por ela.

e Vou montar um ambiente que figue bom pra eles. (Maria - sessdo de
conversa 1). Um ambiente em que as criangcas possam exercer movimentos
conforme seu interesse e necessidade, que seja confortavel a elas, e,
portanto, habitavel por elas. Isso refere uma pratica educativa voltada para as

criangas no sentido de escuta-las por aquilo que emanam.

e Meu olhar para o Soléario ficou diferente... mais um ambiente que eu posso
estar explorando e proporcionando para eles, como que eu posso dizer... um
atrativo. (Maria - sessao de conversa 2). A organizagdo do espaco-ambiente
constitui oportunidades que a pratica educativa oferece das quais a

professora se serve para refletir a propria pratica.

e Criancas [...] eles tém que brincar, brincar bastante. (Marcia - sessdo de
conversa 2). O reconhecimento da condicdo da criangca como um brincante &
como uma porta aberta para enxerga-la em seu modo de conhecer e abarcar
o mundo. A professora, responsavel por oferecer as criangas oportunidades
ao seu processo de desenvolvimento e constituicdo enquanto sujeitos da
cultura, privilegia o brincar como meio para elas se relacionarem no espago-

ambiente.

Penso que olhar as criancas por elas mesmas depende de garantir-lhes
condicbes que considerem a sua perspectiva para que possam brincar e interagir
por seus proprios modos. Disso resulta a experiéncia estética, a qual se amplia e se
enriguece por experimentar o novo. Como em um mundo paralelo, a vivéncia da
crianga se complexifica pelas representacbes que conformam a sua experiéncia
estética, transformando o lugar em um ambito de possibilidades infinitas a serem
exploradas. Mas, € na corporeidade da crianca que os efeitos da experiéncia
estética se pronunciam e com eles estabelece seus territérios, experimenta a
transcendéncia, se transforma em qualquer coisa, e vive isso como a propria

experiéncia.
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Assim, penso que esta pesquisa possa contribuir com uma perspectiva
estético-didatica para pensar a experiéncia educativa no espagco-ambiente da
educacao infantil que depende de olhar as criancas para conhecé-las e, a partir
disso construir uma pedagogia da educacdao infantil pertinente a elas.

No entanto, essa disponibilidade de olhar a crianga como um outro a
conhecer, também exige que o professor olhe para si proprio por uma atitude de
autorreflexdo, tal como afirmam Contreras e Pérez (2010), de se voltar a pratica
enquanto oportunidade de pensar o carater educativo que a constitui e que
efetivamente constréi a experiéncia educativa.

Acerca disso Contreras (2010) reafirma,

0 saber ndo pode desligar-se da experiéncia; necessita manter-se em
relagdo viva com ela, porque € a partir dai, da experiéncia, de onde nasce a
inquietude pedagdgica, a pergunta pelo sentido e pelo adequado. O saber
gue sustenta o fazer educativo (um fazer concreto, de alguém), nasce do
vivido e do pensado como préprio (isto é, pensado como uma experiéncia),
e necessita fazer o percurso de sentido, disposicdes e vivéncias que
orientam esse fazer pessoal'®®>. (CONTRERAS, 2010, p. 68, traducéo
minha).

Pensar a educacdo como experiéncia é dar voz ao pensamento da pratica
educativa, escutar suas emanacdes. De uma perspectiva estético-didatica podemos
compreender como 0s saberes didaticos e saberes estéticos incidem na organizacao
do espago-ambiente, disso resulta a reflexdo da experiéncia educativa.

Concluo que pensar essas imagens da experiéncia educativa na organizacao
do espaco-ambiente do Proinfancia, de momentos vividos e compartilhados,
constituiu uma oportunidade para olha-lo de dentro, a partir do que mobiliza as
professoras a confluir seus saberes e promover transformacdes nesse espaco-
ambiente, de um fazer pessoal enquanto experiéncia, amplificado pela experiéncia

estética.

165 "o| saber no puede desligarse de la experiencia; necesita mantenerse en relacion viva con ella,

porque es de ahi, de la experiencia, de donde nace la inquietud pedagdgica, la pregunta por el
sentido y por lo adecuado. El saber que sostiene el hacer educativo (un hacer concreto, de alguien),
nace de lo vivido y de lo pensado como propio (esto es, pensado como una experiencia), y necesita
hacer el recorrido de sentido, disposiciones y vivencias que orientan ese hacer personal.”
(CONTRERAS, 2010, p. 68)
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APENDICE 1 - AUTORIZACAO DA PESQUISA NA INSTITUICAO.

AUTORIZACAO

Declaramos que nés do Centro Municipal de Educacao Infantil VO Erna,
instituicdo que pertence a rede de ensino da Secretaria Municipal de Educacéo de
Coronel Vivida, PR, estamos de acordo com a conducdo do projeto de pesquisa
“IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA” sob a responsabilidade da
pesquisadora, DANIELE MARQUES VIEIRA, nas nossas dependéncias.

Estamos cientes de que os participantes da pesquisa serdo professores e
equipe pedagdgica desta instituicdo, conforme adesdo ao grupo de participantes

desta pesquisa conduzida pela pesquisadora acima referida.

Outrossim, autorizamos a execucao do projeto em tela.

Atenciosamente,

Adriane Bordin
Diretora do Centro Municipal de Educacao
Infantil V6 Erna

Soely Piva da Silva
Secretaria Municipal de Educacgéo
Coronel Vivida - PR

Coronel Vivida, 24 de Fevereiro de 2014.
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APENDICE 2 - AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS DO CMEI VO ERNA

AUTORIZACAO

Eu, ADRIANI MELLO BORDIN, portadora do RG: 5.826.553-5, Diretora do Centro
Municipal de Educacao Infantil V6 Erna, instituicdo que integra a rede municipal de
ensino de Coronel Vivida, Parand, autorizo a utilizacdo das imagens fotogréficas
desta instituicdo, realizadas com a finalidade de compor a tese de doutorado
intitulada "IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE PROFESSORES DA
EDUCAQAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO PROINFANCIA" de autoria
de DANIELE MARQUES VIEIRA.

Coronel Vivida, 24 de Fevereiro de 2014.
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APENDICE 3 - AUTORIZACAO DE USO DE NOMES PROPRIOS DAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

AUTORIZACAO

Eu, ADRIANI MELLO BORDIN, portadora do RG: 5.826.553-5, Diretora do Centro
Municipal de Educacao Infantil V6 Erna, instituicdo que integra a rede municipal de
ensino de Coronel Vivida - Parana, concordo com a utilizacdo do meu nome na tese
de doutorado intitulada "IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO
PROINFANCIA" de autoria de DANIELE MARQUES VIEIRA.

Coronel Vivida, 11 de Marco, de 2014.
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APENDICE 4 - AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS DO BRESSOL L'ARBOC

AUTORIZACION

Yo, MONTSERRAT VILASECA ROCA, DNI: 037728702R, Directora y responsable
por el Bressol L'Arbog, del Institut Municipal d'Educaci6 de [I'’Ajuntament de
Barcelona (IMEB), autorizo el uso de imagenes fotograficas de esta institucion,
producidas con fines de estudio para componer la tesis doctoral de DANIELE
MARQUES VIEIRA, intitulada "IMAGENS DA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE
PROFESSORES DA EDUCAQAO INFANTIL NO ESPACO-AMBIENTE DO
PROINFANCIA".

Montserrat Vilaseca Roca

Directora de la Escuela Bressol L'Arbog

Barcelona, 04 de Marzo de 2015.



