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A SINCRONICIDADE ENTRE A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES, A FORMACAO
INICIAL E AS REDES DE ENSINO
PARA A VALORIZACAO DA
EDUCACAO NA 1° INFANCIA

Cristina Nogueira Barelli'

Iniciativas que promovem a qualificacdio na formacio de professores, seja na
formagio continuada, seja na formagéo inicial, precisam ser valorizadas, divulgadas e
replicadas.

Recentemente, em dupla insergio de formagio(a formacio continuada e formagio
micial), foi realizada uma acio que evidencia que a qualificacio dos profissionais da
Educacio é possivel em um tripé formativo que envolve as Instituicbes de Ensino Superior
(doravante IES), as Redes de Ensino e as escolas.

Nomunicipio de Pindamonhangaba/SP, em junho de 2018, o Instituto Singularidades
e a SME participaram em uma agio de formagio continuada que envolveu a participagio
dos professores da Rede Municipal de Educacio Infantil, os professores recém-formados
no curso de Pedagogia e os estudantes do mesmo curso, na mesma IES?,

O termo “‘sincronicidade”, ressaltado aqui, refere-se a acontecimentos que ocorrerio
nio por uma causalidade, e sim por uma relacio de significado. Para tanto, apresentaremos
dois pontos que justificam essa relagio: a possibilidade de articulagio entre IES e Redes de
Ensino, onde o professor e os estudantes de Pedagogia sao protagonistas de sua formacio;

a contextualizacio dessa acio para a valorizacio da Educacio na 1° Infancia.

1 Coordenadora do Curso de Pedagogia do Instituto Singularidades. Pedagoga, Fonoaudidloga e Mestre em Linguistica Aplicada ao
Ensino de Linguas pela PUC-SP.

2 O Instituto Singularidades é um Instituto Superior de Educacdo, sem fins lucrativos, localizado em S3o Paulo/SP, e que forma,
exclusivamente, profissionais da drea de Educacdo.



A articulacao entre IES e as Redes de Ensino:
a formacao inicial e a continuada

Segundo pesquisa coordenada por Abrucio (2016)° uma das principais questdes na
formacio e qualificacdo dos professores no Brasil é o fato de néao existir uma integragio
entre IES, que sdo os centros de formacio de docentes; Redes de Ensino e escolas de
Educacio Basica. A pesquisa também apontaque o tema da formacao continuada nio tem
literatura extensa no Brasil (9p. af,p. 20), ou seja, € uma acio que, como literatura, seja para
troca de experiéncias, seja para futuras pesquisas, precisa se fortalecer.

Com a experiéncia realizada no municipio de Pindamonhangaba/SP, o que
se pretende aqui € exemplificar uma possibilidade de modelo de formacio (inicial e
continuada) que enfatize a parceria entre [ES + Redes de Ensino + Escolas de Educagio
Basica; e que apresente, como protagonistas dessa acio, os professores da Rede Municipal,
os recém-egressos do curso de Pedagogia e os atuais estudantes do mesmo curso, futuros
professores. Isso gera uma perspectiva sistémica para a qualificacio profissional, pois ha
uma troca efetiva entre aqueles que ja tém mais experiéncia em sala de aula, os recém-
formados que compartilham seus conhecimentos e vivéncias,e os estudantes que aprendem
sobre diferentes dimensées de atuacdo que envolvem a docéncia (tematicas relevantes
para a Educacio Infantil, a importancia da formacio continuada, os olhares sobre a
realidade da escola e sobre o desenvolvimento infantil a partir de diferentes experiéncias,
entre outros). Ressalte-se aqui que as tematicas levadas para a formacio continuada foram
desenvolvidas por professores recém-formados no curso de Pedagogia, com supervisio
de uma professora do corpo docente do Instituto Singularidades. O fato dessas oficinas
terem sido desenvolvidos por profissionais que estio recém-formados é extremamente
mteressante e mostra a importancia da formagio recebida sobre a Educacio Infantil
durante a licenciatura em conjunto com estagios realizados durante a formacio micial.

Sobre a formacio de professores, a tese de reforcar o oficio do professor, desde
a formacgio até a pratica, por meio de uma integracdo maior entre o que se aprende no
Ensino Superior e o que se efetiva nas escolas, também é apontado na mesma pesquisa (gp.
cil., p.24). Para além do cumprimento dos estagios curriculares obrigatorios,as iniciativas
em atividades de extensio universitaria que aproximem os estudantes da pratica, € algo
que precisa ser mais bem desenvolvido, por isso a importancia de se divulgar iniciativas

que sejam consideradas bem-sucedidas.

* ABRUCIO, Fernando Luiz. Formagio de Professores no Brasil: diagnéstico, agenda de politicas e estratégias para mudanca. Sio
Paulo: Editora Moderna, 2016
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Ao pensarmos em uma formacio sélida na carreira da docéncia entendemos que,
para se atingir o objetivo de termos professores bem formados e profissionalizados, é
preciso que desde a formacio inicial ja se valorize o aperfeicoamento constante da acio
do docente.

Imbernén (2006, p.43)* aponta para ideia de que:

“(...) a profissio docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a
demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
¢ exercida, a promog¢io na profissio, as estruturas hierarquicas, a carreira
docente etc. e é claro, pela formacao permanente que essa pessoa realiza

ao longo de sua vida profissional ”

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia da integracio entre formagio
continuada e formacdo inicial por meio de projetos de extensio universitaria, de modo que
os protagonistas desta acio, professores e futuros professores, possam elaborar e reelaborar
saberes profissionais por meio de trocas de experiéncias e vivéncias em sincronicidades,

ou seja, em relagcbes que sejam significativas.
O impacto na formacao inicial

A experiéncia dessa sincronicidade pode trazer mmpactos interessantes para a
formagio inicial e inser¢ao na pratica docente. Tanto o estudante do curso de Pedagogia
aprende sobre a realidade trazida pelos professores que ja estido atuando, como também
valoriza a formacio continuada e se prepara para, quando professor, receber estudantes,
futuros profes sores, € atuar como mentor dos ingressantes, em uma perspectiva sistémica.

A critica de que os cursos de formacio inicial de professores sio muito tedricos
é recorrente’. A relagdo entre teoria e pratica é sempre questionada na formagio de

professores.

4 IMBERNON, Francisco. Formacdo Docente Profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. 62.ed. S3o Paulo: Cortez, 2006.

* Para maior aprofundamento sobre esses apontamentos seguem algumas pesquisas como referéncia:
GATTI, Bernardete Angelina. Fermacdo de professores e carreira: problemas e movimentes de renovagdo.
Campinas: Autores Associados, 1997.
et al. Formacdo de professores para o ensino fundamental: instituicdes formadoras e seus curriculos; relatdrio de
pesquisa. S3o Paulo: Fundacdo Carlos Chagas/ Fundac&oVictor Civita, 2008,
& NUNES, M. M. R. {orgs.). Formacde de professores para ¢ ensine fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas
em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matemdaticae Ciéncias Bioldgicas, v. 29. Sdo Paulo: FCC/DPE, 2009.
— & BARRETO, E. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia, DF:Unesco-Brasil, 2009,
“Formacdo de professores: caracteristicas e problemas”. Educacdo & Sociedade, v. 31, n. 113, Campinas, pp. 1355-1379, 2010.
; BARRETO, E.; ANDRE, M. Polfticas docentes no Brasil: um estado daarte. Brasilia: Unesco-Brasil, 2011.



Deste modo, ao considerarmos a formagio inicial, é preciso ter uma concepgio
de pratica. Pratica nio é sinonimo de fagegdo. Além disso, estamos nos referindo a uma
pratica especifica: a pratica docente. Podemos considerar que as experiéncias vividas
pelos estudantes ndo sdo somente percebidas (“saber na pratica”), mas também refletidas
(“saber da pratica”) e, por isso, transformadas como conhecimento. Sendo assim, a pratica
¢ um elemento basico do processo de conhecimento e os saberes da experiéncia sio muito
relevantes na formacio e construcio da identidade docente. Porisso, o compartilhamento
de saberes e experiéncias entre os estudantes da licenciatura e os professores em sala de

aula, em espagos de formacio continuada, assumem um lugar muito relevante.

A valorizacdo da formacao inicial e continuada dos
professores de Educacao Infantil e as prioridades da
infancia

Apesar de a Constituicio Brasileira de 1988 estabelecer, no artigo 208, inciso IV,
a Educacio Infantil, em creches e pré-escolas, até os 5 anos de idade historicamente, no
Brasil, as creches e pré-escolas s6 foram incorporadas aos sistemas educacionais a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional 9394/96. Nessa incorporacio, rompeu-se
com uma trajetoria de atendimento majoritariamente de cunho assistencialista. A LDBN
9.394/96aponta a Educacio Infantil como a 1% etapa da Educacio Basica (Titulo V,
capitulo II, Secio 11, artigo 29) e que tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social.
Nessa breve retomada da legislacio, podemos considerar, portanto, que a crianca, nesse
entendimento, passa a ser considerada uma “cidadd” e nio apenas um futuro cidadio.

A BNCC — Base Nacional Comum Curricular, promulgada em 2017, define o
processo educacional das criangas dessa faixa de escolaridade por meio dos seguintes
direitos de aprendizagem: conviver, brincar, participar, explorar e conhecer-se.

E neste contexto legal e de orientagio curricular que precisamos nos remeter sobre
a discussdo da formacio docente, inicial e continuada, dos professores da Educacio
Infantil E importante retomar que, inicialmente, a vinculacio da Educacio Infantil
como uma primeira etapa da Educacio Basica, a0 mesmo tempo que vislumbrou uma
possibilidade para a garantia de qualidade educacional no atendimento,rompendo com uma
visdo assistencialista, foi equivocadamente reconhecida e organizada a partir de modelos
de escolarizacio e entendida como um periodo preparatério para o ensino fundamental.
Essa visdo equivocada trouxe sérias consequéncias, uma vez que as propostas educativas
nas creches e pré-escolas, bem comoa formacio de professores, principalmente a inicial,
se baseava em uma concepgio de educacio preparatoria e nio entendia as criangas dessa

faixa de escolaridade em suas especificidades.



A formacio de professores, micial e continuada, deve ser pautada pelo
reconhecimento de que ha muitas infancias, para que nio se haja uma homogeneizacio e
um modelo de crian¢a unico, o que restringiria as restringiria as praticas educativas com
as criangas pequenas.

Ainda ha muitos desafios em relacio a formacio do professor no Brasil e,
especificamente, ao professor de Educacio Infantil. Apos vinte e dois anos de vigéncia da
LDBEN, ainda ha dificuldades que persistem na formacio desse profissional.

Tanto nos cursos de Pedagogia, quanto nas a¢des continuas de formagcio, frente
as especificidades da Educacio Infantil, é preciso se considerar uma concepgio de
infancia, em que a crianga seja vista como cidada, com direitos de aprendizagem. Para
isso se desenvolver, é preciso se pautar no olhar para a crianca como uma categoria social
distinta®. NaEducacio Infantil, talvez mais do que nos outros segmentos da escolaridade, a
pratica pedagogica € determinada pelo modo como compreendem a crianga e as infancias’.
Nos altimos 40 anos, houve um aumento nas pesquisas e estudos relacionados as infancias
que colaboraram para a constru¢io de um conceito e da crianca como um sujeito que
participa ativamente da vida social, que interage com a cultura e vivencia a infancia de
maneira propria. A infancia, como categoria social, passa a ser vista, percebida e entendida
como um momento caracteristico do ser humano que vaimuito além de uma fase da vida
preparatoria para a vida adulta. Isso se refletiu nos diferentes documentos e diretrizes
curriculares que avangaram nessa visao.’

Sendo assim, ha necessidades colocadas em relagio a infancia que implicam
considerar as culturas infantis e seus territorios, as brincadeiras, as expressées ludicas, as
praticas de letramentos, as relacoes, interacoes e suas vivéncias.

Na formacdo continuada esses foram temas trazidos por professores recém-
formados no curso de Pedagogia, que ja tinham construido saberes sobre esses assuntos
na formacio inicial na IES e em seus estagios. Em uma troca e compartilhamento, o
estudante do curso de Pedagogia, o professor recém-formado e o professor que ja atua na
rede de ensino municipal (ou seja, profissionais em diferentes momentos da carreira), em
uma experiéncia inédita, demonstraram que é possivel aprender conjuntamente (“saber
da pratica”) e qualificar as agSes docentes (“saber na pratica”) em prol da valorizagio
da infincia e do professor de Educacio Infantil. E sobre isso que discorreremos nos

proximos textos.

5 Para aprofundamento na temaética sugiro a leitura de autores que discorrem sobre a Sociologia da Infancia.

70 termo infancia esta sendo usado no plural para destacar que as infancias precisam ser compreendidas social e culturalmente, em
uma perspectiva socioldgica, antropoldgica, psicoldgica, psicanalitica e pedagdgica.

8 A referéncia aqui é aos documentos e diretrizes curriculares voltados para esta faixa de escolaridade a partir do final dos anos 90,
como os Referenciais Curriculares para a Educacdo Infantil (RCNEI), publicada em 1999; e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica, publicada em 2013.
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Entrevistada: Franciele Busico Lima?

De que forma o sistema de ensino publico tem
conseguido atender as criangas da Educacao Infantil?
Quais foram os avancos e o que ainda precisa melhorar?

sao muitas redes a se considerar

El

Avalio que quando tratamos de “rede publica”
pelo tamanho e pela diversidade de nosso pais, e todas com muitos problemas, mas
também, certamente, com varias conquistas nos ultimos anos. A principal questio em que
precisamos avancar ¢ em relacido a garantia de vagas, pois vemos que ainda nio ocorre
pelo pais o que ja vivemos ha bons anos no Ensino Fundamental, a universalizacio. E
isso € um problema, pois estamos tratando de direitos, que muitas vezes nio estio sendo
garantidos. Sendo assim, em termos de politica publica, a prioridade devera ser sempre
pela construcio de unidades de Educacio Infantil e pela realizacio de concursos para
provimento dos cargos relacionados a educagido da primeira infancia. Os avangos dos
ultimos vinte anos pelo menos sio inumeros, mas destaco a construcio dos “Indicadores
de qualidade da Educacio Infantil”, pois isso demonstra o quanto esse segmento da
educacio esta sendo considerado e como precisa ser avaliado, nio s6 por quem faz a
politica publica, que por si s6 ja seria uma obrigacio, mas, também, pela comunidade

atendida.

2) De que forma vocé vé a formacgao continuada na Rede
Municipal? O que tem sido feito e o que ainda pode ser
feito?

Posso responder essa questdo apenas pelas percep¢des que tenho da Rede
Municipal de Sdo Paulo, onde atuo ha mais de 10 anos. Percebo que nosso pais ainda
precisaria se debrucar mais nas politicas de Estado. Digo isso pois temos politicas ainda

nio muito solidas, sdo somente de governo e, quando um governo é substituido por outro,

® Professora do Curso de Pedagogia do Instituto Singularidades. Pedagoga, Bacharela e Licenciada em Histdria, Mestre em Estética
e Histdria da Arte pela USP. Foi Coordenadora de Educacdo Infantil da Rede Municipal de SP. Atualmente é Diretora do CIEJA-Perus.



na eleicdo seguinte nio temos garantias de continuidade, nem do que esta dando muito
certo, infelizmente. Especificamente sobre a formacio continuada posso dar um exemplo
dessa descontinuidade. Tratava-se de uma proposta formativa importante. A partir de
um programa maior de cuidados da cidade de maneira geral com a primeirissima infancia
(0 a 3 anos), chamado “Sampa Carinhosa”, as institui¢des de Educagido Infantil estavam
recebendo formacbes especificas para o trabalho com essa faixa etaria. Nesse sentido
ocorreram muitos cursos sobre os cuidados na primeira infancia, sobre os indicadores
de qualidade na Educacio Infantil, varias oficinas e formacées em servigo a respeito da
criagdo de Parques Sonoros nos CEUs, compra de acervo adequado a faixa etaria, etc,
mas isso precisa de muito investimento, tempo e estudo para se transformar a cultura
mstitucional, e, ndo estdo ocorrendo mais essas a¢Ses. Eu considero que o que deve ser
feito é olhar para essa faixa de idade (principalmente de 0 a 3 anos) entendendo suas
singularidades, investindo cada mais em formagdes e materiais para os/as educadores/
as dos Centros de Educacio Infantil (as antigas “creches”), pois é bastante recente sua
mudanga da assisténcia social para a educacio e alguns paradigmas ainda precisam ser

mudados.

~ 3)Comovocéavaliaaparceriacominstituicdesde ensino
superior (por exemplo, quando alunos e professores
do curso de Pedagogia participam das oportunidades
de formacao continuada dos professores da Educacgao
Infantil da Rede Municipal)?

Acho essencial essa parcerial S6 tenho wisto boas experiéncias nas relacoes
estabelecidas entre as instituicbes de Ensino Superior e a Educacio Infantil, mas nio so,
mas também com a Educacio Basica de maneira geral: considero que esse seja o verdadeiro
sentido que se deve dar as pesquisas aplicadas e aextensao universitaria. Um grupo tem muito
a aprender com o outro: a universidade pode “arejar” o ambiente da escola, compartilhar
na formacgio docente discussées académicas mais recentes, frutos de novas pesquisas e da
circulacio e troca de saberes que caracterizam o ambiente universitario, aquele “frescor”
formacio inicial. A equipe escolar, por sua vez, pode oportunizar excelentes experiéncias
para a realizacdo de tematizacoes da pratica, pois o cotidiano da escola é realmente muito
desafiador, dinamico e repleto de situactes passiveis de observacio e discussio. Na escola
publica, eu cada vez mais tenho buscado parceiros nas universidades e os resultados para

a formacgido em servico tem sido extremamente relevantes.



<7 4)Em sua opiniao, quais sdo os maiores desafios quando
o tema é qualidade na Educacao Infantil?

Em minha opinido sdo muitos desafios, ndo sei se conseguiria hierarquizar do maior
para o menor, pois todos sio muito importantes, mas vou escolher tratar de um que é
mais abrangente entdo e que incide diretamente nas questdes da qualidade, que é entender
o bebé e a crianca como sujeito de direitos. Se eles/elas sdo sujeitos de direitos, todas as
forcas e acbes precisariam ser realizadas na direcio de garanti-los numa instituigao de
Educacio Infantil. Infelizmente nio é isso que vemos em Centros de Educacio Infantil
e Escolas de Educacio Infantil de maneira geral, e nido estou me referindo apenas as
unidades das redes publicas de ensino. Um bom exemplo, abordado de maneira detalhada
nos “Indicadores de Qualidade da Educacio Infantil” por exemplo, é o espaco fisico. E
s6 darmos uma volta em uma unidade de Educagio Infantil para percebermos intimeras
mnadequacdes nos espacos destinados a permanéncia dos bebés e das criancas pequenas:
espacos pequenos, pouco iluminados e arejados, muitas vezes até insalubres ou que
apresentem riscos concretos para a locomogio e ao desenvolvimento infantil. Acho que
se temos um padrio apresentado nos Indicadores, eles deveriam ser seguidos e cada vez
mais discutidos com a comunidade escolar, como ¢é desejavel.

é 5)Comovocéavaliaaconcepgaode curriculonaEducagao
Infantil? Quais sdo os elementos imprescindiveis para
garantir uma proposta pedagégica de qualidade para
as criangas desse segmento?

Avalio que o curriculo precisa emergir das praticas sociais, ou seja, as Crian¢as
precisam ter intuimeras vivéncias na escola. Nio acredito em uma pedagogia diretiva
para nenhum estudante, em nenhuma faixa etaria, por que o conhecimento ¢ fruto de
uma construcido de um coletivo que inclui o professor, mas na Educacio Infantil um
direcionamento absoluto do que fazer para mim é muito grave, pois denota que nio se
acredita nas potencialidades da infancia, simplesmente por que sdo pessoas “pequenas”.
Os bebés e as criangas sdo grandes exploradores e investigadores do mundo que os/as
cercam e, como tais, precisam ter liberdade de circulacio e acio, precisam poder fazer
suas pesquisas e experimentacoes autonomamente. O papel do adulto responsavel pela
turma é de organizar essas experiéncias e vivéncias, planejar desafios possiveis, garantir
a integridade e a seguranca: e isso seria criar uma proposta pedagogica de qualidade
nesse segmento, ou seja, o exato contrario de mandar a crian¢a sentar, pintar, recortar,
cumprindo tarefas mecanicas sem sentido para elas, escolarizadas e pré-determinadas
pelos/as professores/as.



) 6) De que modo vocé considera a relagdo entre as
linguagens expressivas e a formagao de professores
para a Educacao Infantil?

Os professores precisariam vivenciar na formacio inicial e na formagio continuada
diversas experiéncias com as diferentes linguagens expressivas para que pudessem entender
como as artes mobilizam conhecimentos que sdo de natureza diversa ao da leitura e escrita
ou da matematica, por exemplo. Nossa dificuldade para trabalhar com as artes visuais,
corporais, expressivas, ou seja, com as mais variadas linguagens (que LorisMalaguzzi
afirma que as criangas tém mais de 100!) é que elas nido passaram pelo nosso corpo, pelo
nosso campo sensivel, entdo nao adianta tratar esse tipo de conhecimento como algo que
se aprende nos livros, ou escrevendo, ou falando sobre.

7) Qual a importancia da ampliacao e da diversidade do
repertoério cultural na formacdo de professores para a
Educagao Infantil?

Na mesma direcido da questio acima, nio se pode somente estudar ou falar sobre arte
e cultura, é necessario experienciar, vivenciar. Os professores sdo pessoas de seu tempo e
como tal precisam conhecer as produgées culturais nio s6 de épocas anteriores, o que se
pode aprender academicamente por meio de aulas de historia da arte, por exemplo, ou de
visita 2 uma exposi¢io, mas ele precisa entender que a cultura é extremamente dinamica e
que ele também, como ser historico que ¢, a produz. Que suas criangas a produzem. Para
1sso faz-se necessario circular e conhecer diferentes objetos da cultura do passado e do
presente, diferentes linguagens e espacos. Entender que a escola produz cultura. E que
cada um ¢ eternamente responsavel pela ampliacdo de seu proprio universo cultural, essa

nio € uma tarefa que se pode atribuir somente a formacio inicial ou continuada.

A
y 3

41 8) Vocé tem um (ou mais) exemplo(s) de intervencoes

it-
'€°’

““" docentes consideradas significativas na Educacao
Infantil? O que fez a diferenca na atuacdo desse
professor?

Todos os exemplos que poderia mencionar aquinessa questio nos remetem a questao
da observacgio, ponto que considero central na atuacio do/da professor/a de Educacio

Infantil. Como atuo como coordenadora pedagbgica, notei varias vezes em situacoes que



as professoras me traziam, nos momentos de supervisio e formagio que elas sempre
se reposicionavam em relacio ao planejamento e atuagio com as criancas quando mais
observavam do que dirigiam a acdo. Foram muitas as surpresas quando, apds organizar
o espago da sala em cantos com brinquedos, materiais nio estruturados, livros, etc, elas
nio diziam nada as criancas que chegavam e viam que o local estava disposto de outra
forma e o explorava de maneiras sequer imaginadas pelas docentes. Quando discutiamos
na formacio que € assim que o curriculo emerge, a partir da criacio de dispositivos que
as crianc¢as devem explorar autonomamente e que as professoras devem entender o que
mais as interessa e mobiliza, a partir somente das observactes elas ficavam fascinadas. Mas
esse ¢ um processo trabalhoso e dificil, por causa de nossa heranca escolar, que é muito

autoritdria, é dificil nos enxergar em uma ac¢io pedagogica que nio seja diretiva.

d 10) O que vocé acha que um profissional da Educagao
Infantil precisa ter e saber para exercer o seu papel com
mais propriedade e coeréncia?

Prioritariamente a clareza que educar nio é missdo nem vocagdo. Educar é um
compromisso politico (ndo partidariol) em que os que educam precisam estar muito
bem preparados e conscientes de sua importante tarefa na garantia dos direitos previstos
na constituicio do nosso pais. Por muito tempo se acreditou que bastava ser mie para
“cuidar” de criancas na Educacio Infantil e avalio que essa é uma ruptura no imaginario
que em alguns locais ainda temos de fazer. Nio se trata somente de cuidados fisicos, mas
também deles, sendo que uma mie ou qualquer familiar ao cuidar de um bebé ou de uma
crianga age por intuicio e bom senso, mas um/uma profissional da Educacio Infantil nio
pode fazer somente isso, tem de se preparar, estudar muito, observar, estagiar, discutir
para atuar com bebés e criancas. Para exercer seu papel com mais propredade e coeréncia
um profissional da Educacdo Infantil precisa estar consciente de sua importancia no
ato de educar e cuidar cada bebé ou crianca de seu grupo, se preparar muito bem para
conhecer as fases do desenvolvimento infantil na formacio inicial e continuar buscando e
estudando sempre, para que tenha ferramentas para repensar suas praticas a cada desafio

que o cotidiano escolar lhe colocar.






OS DESAFIOS E AS PRATICAS
INCLUSIVAS COM A 12 INFANCIA

Angela Di Paolo Mota"

Falar sobre os desafios e as praticas inclusivas com a 1* nfancia requer o olhar atento
de proﬁssionais que atuam diretamente com criancas pequenas. Neste texto, focaremos
especificamente a atuagio de professores no segmento da Educacio Infantil, que podem,
eventualmente, dialogar com profissionais das areas da Saude e da Assisténcia Social.

Temos como objetivo discutir trés pontos de reflexdo que atravessam a pratica
docente: 1) O que pode fazer uma criancar; 2) O que um professor pode fazer por uma
criangar; e 3) O que uma crianca pode fazer por outra? A partir desses questionamentos,

abordaremos diferentes modos de compreender as praticas inclusivas na Educacio Infantil.

O que pode fazer uma crianga?

Que expressdes nos ocorrem quando pensamos nessa questdo: “o que pode fazer
uma crianca”? Por um lado, podemos pensar que uma crianca pode brincar, falar, correr,
brincar, sonhar, criar, expressar-se, entre outras acdes consideradas positivas em nossa
sociedade. Por outro, também podemos nos remeter as possibilidades de uma crianga
irritar, bater, morder, puxar o cabelo, entre outras atitudes consideradas nio adequadas
socialmente. E quando tais atitudes, expresses ou caracteristicas de uma crianca saltam aos
olhos? Se pensarmos em nossa trajetoria escolar, ndo ¢ mcomum lembrarmos de situagdes
em que fomos objeto, testemunha ou, ainda, protagonistas de situacées de discriminacio,
preconceito e isolamento, como ressalta Vicentin (2016).

Para a autora:

Sdo situagbes em que as rugosidades do corpo (nossas “deficiéncias”,
nossa variabilidade genética), as diferencas culturais (um sotaque, um
estilo regional), as diferencas de classe, de idade ou ainda aquelas relativas
as variacbes quanto aos modos de ser (nossas idiossincrasias, nossos
pequenos territorios subjetivos) impdem aos encontros humanos um
trabalho permanente de abertura a alteridade e a producio do comum

(VICENTIN, 2016, p. 35).

Lidar com a alteridade faz pensar nas relacbes que estabelecemos com os outros,
em nossas semelhancas e diferencas. Para Machado (2016), falar é uma pratica e, a0
falarmos com e sobre o outro, estamos criando modos de ser. Para a autora, os modos

® Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela USP. Professora do curso de Pedagogia e Coordenadora do
curso de Pds-graduacdo em Psicopedagogia do Instituto Singularidades.



de subjetivagio se constituem nas relagdes, portanto, se eu nomear uma crianga como
“irritante”, “hiperativa”, “terrivel”, “deficiente”, tal nomeagio € uma pratica que cria um
modo de ser, ¢ um modo de subjetivagdo. A autora aponta para uma importante concepgio
a respeito da constituigdo da subjetividade, fundamental para entendermos a discussio
sobre as praticas inclusivas ¢ os modos como nos podemos nos implicar nesse debate,
considerando o contexto escolar.

Para além dos rotulos que, muitas vezes, observamos se impor sobre as criangas,
cabe 4 nos, educadores, lembranmos que uma crianga € um ser potente e capaz de muitas
expressdes, atitudes, agdes. Indmeros autores e concepgdes tedricas e metodologicas
reiteram essa ideia, entre os quais, podemos destacar: Emmi Pikler, Donald W. Winnicott,
Moshé Feldenkrais.

A abordagem de Emmi Pikler (1902-1964), pediatra hingara que fundou o Instituto
Loczy em Budapeste (1946), propds alguns principios e métodos estruturados de educagéo
e cuidados destinados ac desenvolvimento dos bebés. Além da observacgio e do estudo
longitudinal realizado com oz bebés, a pediatra também desenvolveu uma metodologia
de formagio para educadores, que tinha como base dois principios fundamentais:
a motncidade livee (a crianga deveria ter liberdade para mowvimentar-se no espago) € a
seguranga afetiva (o/a educador/a deveria garantir uma relagéo afetuosa € segura com a

crianga, confiando na potencialidade de seus gestos e movimentos) (FALK, 20171).

O bebé, pelo que faz na diregio de seus
movimentos e na aquisigio de experiéncias
sobite de miesmio & sohre ¢ 811 entorng —
sempre 4 partir daquilo que consegue fazer
-, € capaz de agir adequadamente e de
aprender de maneira independente Fara
o desenvolvimento da independéncia e da
autonomia da crianca, € necessario — além
da relagdo de sepuranga — que cla tenha a
experiéncia de competéncia pelos seus atos
independentes™ (FALIK, 2011, p. 35).

Em outros termos, a crianga que adquire autonomia em seus movimentos pode ter
um desenvolvimento mais significativo do que uma crianga que sempre necessita da ajuda
do outro/adulto para se movimentar. Ao educador, cabe observar, transmitir seguranga,
afetividade e confiancga para que a crianga se sinta capaz de movimentar-se € expressar-se
no seu ritmo e no seu tempo, sem oferecer-lhe solugdes prontas para os seus desafios.

finda no campo da pediatna, Donald Winnicott (1896-1971), pediatra e psicanalista
ingles, atuou como médico e consultor de psiquiatria na I e na II Guerra Mundial, foi

presidente da Sociedade Britanica de Psicanalise € membro da UNESCO, além de atuar




como professor no Instituto de Educagio da Universidade de Londres. Tais experiéncias
foram fundamentais para que Winnicott (1971/1975; 1957/2008) desenvolvesse suas
concepcoes teoricas acerca do desenvolvimento infantil.

Entre seus principais constructos teoricos, destacam-se: a ideia de que “nio existe
tal coisa chamada bebé” (WINNICOTT, 1957/2008, p. 99), querendo dizer com isso
que um bebé nio existe sozinho, mas como parte de uma relacio. Os vinculos iniciais e a
relagio estabelecida com o bebé pelo(s) seu(s) cuidador(es) se tornaram temas centrais na
obra de Winnicott. O conceito de “objetos transicionais” fui fundado por ele para falar da
poténcia criativa (e criadora) da crianca que, desde a mais tenra idade, é capaz de elaborar
simbolicamente a separacio vivida de sua mie — ou cuidador. Para ele, o fato de o objeto
transicional ndo ser a mie é tdo importante quanto o fato de representa-la (WINNICOTT,
1971/1975), o que significa que, na auséncia da mie, a crianga ¢ capaz de criar recursos
simbolicos para representi-la, que podem ser um brinquedo, uma fralda, um paninho,
uma chupeta etc. Tal objeto (ou fenémeno) ¢ o principio de uma atividade criativa que,
mais tarde, podera ser amplamente explorada no brincar infantil.

Moshé Feldenkrais (1904-1984) nasceu na Russia, formou-se fisico e dedicou-se aos
estudos da Educagio Somatica,Neurologia, Biomecanica, Anatomia, desenvolvimento e
movimento humano. Desenvolveu um método proprio com estratégias para melhorar a
postura, a flexibilidade e a coordenacio motora. Considerou os movimentos que os bebés
realizam em seus primeiros anos de vida como base fundamental para o seu método.

Feldenkrais afirmava que deve-se levar em consideracdo o ser humano por inteiro,
ou ainda, como uma relacio entre diferentes elementos. Essa relacdo poderia ser dinamica,

modificavel, uma vez que ela é a variacio entre diferentes elementos (BARDET, 2015).

[...] devemos considerar os seres humanos na sua integralidade. Uma
pessoa ¢ composta por trés entidades: o sistema nervoso, que € o nucleo;
o corpo — esqueleto, visceras e musculos —, que é o envelope; e o meio
ambiente, que € o espaco, a gravidade e a sociedade3 (FELDENKRALIS,
20104, p. 32 apud BARDET, 2015, p. 194).

Para o autor, interessava a pesquisa sobre a atencio através do movimento, isto €,
os modos pelos quais a pessoa vai adquirindo, desde a infancia, consciéncia da capacidade
de seus proprios gestos e movimentos. Os estudos de Feldenkrais servem como base
tedrica e metodologica para inumeras praticas que estudam o corpo, o movimento e a
motricidade.

Dessa forma, autores de diversas areas atestam o que uma crianca pode fazer, ela
pode fazer muito: seus gestos, movimentos, balbucios, olhares e suas diversas formas de
se expressar e de se relacionar com o(s) outro(s) comprovam que ela pode se desenvolver

como ser potente e relacional.



O que um professor pode fazer por uma crianc¢a?

Fernanda Tnstdo (2004) chama a atencio para o fato de que, no imaginario dos
profissionais da Educacio e mesmo no senso comum, o trabalho realizado na Educacio
Infantil é marcado por uma rotina de atividades dedicadas a chegada, alimentacio, troca,
banho, descanso que, muitas vezes, nao ¢ refletida e avaliada pelos/as professores /as. Acaba
prevalecendo a ideia de que “deve haver a produgio de algo para estar caracterizado um
processo educativo, bem em acordo com a no¢io da sociedade capitalista na qual vivemos,
que valoriza os resultados rapidos como logica estruturante” (TRISTAQO, 2004, p. 4).

Para a autora, o tempo dos bebés e das criangas pequenas ¢ diferente do tempo dos
adultos e da sociedade em geral. O olhar do/a professor/a dara sentido as agdes da crianga,
20s seus avancos e aprendizados. Para exercer a pratica educativa com criancas pequenas,
ha que se considerar a sutileza desse trabalho, marcado pelas multiplas linguagens da
infancia, seus gestos, expressdes, siléncios, olhares e experiéncias (TRISTAO, 2004).

Nessesentido, a autora consideraque aintervengio pedagogica acontece com criangas
reais, marcadas por condi¢coes sociais, economicas, culturais especificas, que demandam
do/a professor/a um olhar atento e singular. Além disso, as criancas também possuem
condictes fisicas e intelectuais especificas, que devem ser levadas em consideracio nos
processos de socializacao e aprendizagem na escola. Os documentos oficiais da Educagio
Inclusiva garantem a educacdo como um direito de todas as criangas, sem distingdo de
classe, raca, cor ou etnia (SANCHEZ, 2005), é o que assegura também a Constituicdo
Federal Brasileira (BRASIL, 1988), o Estatuto da Crianca e Adolescente (BRASIL, 1990),
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (BRASIL, 1996) e, mais recentemente, a Lei
Brasileira de Inclusio (BRASIL, 2015).

Kupfer et al. (2017) desenvolveu junto a equipe do Lugar de Vida" principios
orientadores para uma escola transformadora e inclusiva, considerando a escola como
protagonista na construcio das estratégias escolares proprias para a educacio de alunos
com Transtornos do Espectro de Autismo (TEA), sio eles:

‘ ‘ Ainclusdo é para todos e para cada um.
O sucesso da incluséo depende da adaptacdo da escola a crianca ndo apenas

da adaptagdo da crianga a escola.
Ainclusdo de uma crianga garante a inclusdo de todas.
Ainclusdo escolar é terapéutica.
O convivio com outras criangas pode ser terapéutico.
O trabalho de inclusédo se faz no lago que se estabelece entre professor e aluno.
O aluno é da escola e ndo apenas de um professor.
A escola proporciona uma referéncia simbdlica para todas as criancas.
A escola é o lugar social da criancga.
O educador tem o seu saber sobre seu aluno.

Aigualdade é o direito a diferenca.
(KUPFER et al., 2017, p. 18). ’ ’

U http://www.lugardevida.com.br/quem01.php




De forma geral, tais principios apontam para uma escola que seja, de fato, inclusiva
para todos. “A inclusdo é para todos, mas é também para cada um, o que supde que o
professor possa atribuir um lugar singular para cada um de seus alunos™” (KUPFER et al.,
2017, p. 19). Dessa forma, os autores lembram que a escola é lugar de crianca. Portanto,
frequentar a escola é, 20 mesmo tempo, um direito da crianca e, também, uma forma de
garantir o seu lugar no mundo, a sua participacio na vida publica e coletiva.

Vale lembrar que, historicamente, durante séculos, as criangas que tinham alguma
deficiéncia fisica ou intelectual ndo era permitido circular nos espagos publicos e nem nas
escolas regulares (SANCHEZ, 2005; KUPFER et al., 2017). Tal transformacio é recente e
¢ resultado de movimentos sociais e politicos e, justamente por isso, devemos reconhecer
e assegurar a escola como lugar social da crianca, como sujeito de direitos.

Ao/A professor/a, cabe garantir que a crianca tenha acesso a uma educacio de
qualidade, com materiais, curriculo e recursos pedagogicos adaptados, com o apoio
necessario da escola, dos municipios, estados e, também, do governo.

O que uma crianca pode fazer por outra?

Hugo Beyer (2006) realizou uma revisio conceitual a respeito da Educacio Inclusiva,
a partir da perspectiva tedrica de Lev Vygotsky (1896-1934). Para o autor, incomodava-
lhe o fato de muitos estudos apontarem para um enfoque epistemologico que considera
a deficiéncia como uma defasagem cognitiva, a partir da qual se deve elaborar um projeto
educacional para as “supostas capacidades limitadas de aprendizagem” (BEYER, 2000,
p- 11). Partindo desse incomodo, o autor passou a questionar se nio haveria um enfoque
mais positivo, que apresentasse possibilidades de crescimento e superacio para criancas
em situagdo de atraso intelectual.

Para Beyer (2006), Vygotsky talvez tenha sido o primeiro pensador a abordar
conceitos centrais do projeto inclusivo. Seu texto “Fundamentos de Defectologia™
(VYGOTSKY, 2011) constitui, provavelmente, a mais precoce e eloquente defesa da nio
segregacdo escolar das criancas com deficiéncia. Na leitura de Beyer (20006), Vygotsky
apresenta neste texto o que seria o eixo central de sua teoria sécio-histérica: a ideia de
que, para o desenvolvimento infantil, a sociogénese é condiciao fundamental. Isso significa
que a qualidade das interacGes sociais em seu grupo (familia, escola etc.) servira de base
para que a crianc¢a consiga desenvolver estruturas humanas fundamentais, como as do
pensamento e da linguagem.

Ainda na perspectiva vygotskyana, Beyer (2006) ressalta que, quando se trata de
criancas com deficiéncia, um grande problema seria o isolamento ao qual essas criancas
passam, seja no convivio com a familia, com a escola ou com a sociedade de forma geral. O
1solamento restringe as possibilidades de interacio social com os outros, o que acarretaria,
na perspectiva de Vygotsky (2011), reiterada por Beyer (2006), um problema social, ético
e psicossocial.

A vulnerabilidade psicolégica decorrente do isolamento social deve-se
a premissa vygotskiana nuclear da necessidade da dinamica sociogénica
para o desenvolvimento infantil sadio. Quanto mais positivas forem as



trocas psicossociais, mais fortalecido saira tal desenvolvimento, sendo
a reciproca verdadeira, isto €, quanto mais debilitadas elas forem, mais
lacunar o mesmo sera (BEYER, 2006, p. 11).

Logo, compreende-se a critica dos autores a pratica segregacionista imposta as
criancas com deficiéncia, muitas vezes destinadas as escolas especiais, sem o direito de
acessar escolas regulares. Na perspectiva vygotskyana, se as condicées de desenvolvimento
psiquico derivam da qualidade das trocas e das interacGes sociais, a sua restricio levaria a
um prejuizo psicossocial no desenvolvimento infantil.

Nessa perspectiva, ha uma evidente oposicio a concepcio de escolas especiais, em
que a convivencia das criancas fica restrita a caracteristicas similares, isto é, elas convivem
apenas com 0s pares que possuem perfis semelhantes: a escola para cegos, escola para

surdos, escola para criancas com deficiéncia intelectual.
Como ressalta Beyer (2000, p. 12):

E importante, neste momento, voltarmos nossa atengao para o modelo
ontogenético vygotskiano. Tal modelo se pauta pela concepgio de que a
emergeénciade novasestruturas cognitivase lingliisticase as correspondentes
competéncias intelectuais e afetivas decorre das mediagdes semidticas. A
crianga desenvolve novas competéncias por causa da aproximacio dos
outros sociais, esses outros entendidos, por um lado, como as novas
apropriacdes semioticas (a linguagem fundamentalmente) que a crianca
faz no grupo cultural, e, por outro, o adulto ou o par mais desenvolvido

como mediador das novas competéncias.

Sem menosprezar a importancia da convivéncia e das experiéncias que ocorrem
nas escolas especiais, incluindo o sentimento de pertenga e de identificacio com o grupo,
a concepe¢io defendida aqui parte do principio de que uma crianca pode aprender e se
desenvolvermais, no sentido de desenvolver novas competéncias, em grupos heterogéneos.
Retomando conceitos centrais da obra de Vygotsky (2011): em grupos heterogéneos, ha
possibilidade de trocas, de mediacio, de produzir avancos na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP). Uma crianga aprende com outra. E, quando se trata de situagoes de
inclusdo, ndo somente a crianga dita “de inclusio” pode se beneficiar das trocas e das
mteragbes soclais, mas também a crianga dita “saudavel ou sem deficiéncia” pode se
beneficiar. Ha estudos que mostram o quanto estas criangas puderam desenvolver atitudes
de colaboragio com as outras (BEYER, 20006).

Dessa forma, finalizamos com a certeza de que uma crianga pode aprender com
outra que € diferente dela, independente de sua condicio fisica, social, econémica. Além
de ser uma questio de direitos (BRASIL, 1988; 1990; 1996, 2015), também devemos
lembrar, como educadores, na qualidade do desenvolvimento psicossocial que pode ser

potenciaﬁzado nas intera¢des sociais que acontecem na escola.



Consideracoes finais

Pretendemos, com este texto, abordar as praticas inclusivas na Educacio Infantil,
no que se refere as intervencodes docentes, a diversidade de interacSes entre as criangas e
aos desafios que atravessam a docéncia. Com a certeza de que nio ha férmulas prontas,
reconhecemos que, historicamente, muito se tem avancado em relacio as politicas
publicas, porém, para que aconteca uma pratica pedagogica significativa, ainda temos
muito trabalho a fazer.

Propomos organizar tal discussio a partir de trés questoes centrais: 1) O que pode
fazer uma crianga?; 2) O que um professor pode fazer por uma criancar; e 3) O que uma
crianca pode fazer por outra? Por meio de algumas concepcoes teoricas e metodologicas,
entre elas EmmiPikler, Donald W. Winnicott, MoshéFeldenkrais, Fernanda Tristao,
Crstina Kupfer, Lev Vygostky e Hugo Beyer, pudemos lancar pontos de reflexao no
sentido de tentar respondé-las e, a0 mesmo tempo, apontar caminhos para possiveis
intervencoes pedagogicas na Educacio Infantil, caracterizadas pelo olhar, pela escuta e
pelo respeito a singularidade da crianca, sujeito em constituicio.
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Resumo

Se a escola € um espaco potente de aprendizagem, imagine uma
cidade inteira como possibilidade para elaborarmos vivéncias de
aprendizagens? A perspectiva da vida composta e entrelacada
por telas de relagbes esta presente na maneira em como se
organizam as redes de servigos nas cidades. Saude, educagio,
cultura, lazer e assisténcia, sio alguns desses servicos que em sua
constitui¢do deveriam se articular e se propor nos municipios de
forma que atuariam de maneira conjunta pormeio de constantes
dialogos e acbes que concretizariam essas conexdes entre os
equipamentos urbanos. Os espacos de articulagio de todos
esses setores sdo os territorios, as cidades, os bairros, os lugares
ocupados pela comunidade, além da propria comunidade em
si. As cidades oferecem a poténcia e a possibilidade concreta
de ensino que, para além das criancas e dos estudantes dos
ciclos regulares de aprendizagem da rede publica e privada
de educagio, contribuem para a possibilidade de vivéncias de
trocas intergeracionais (criancas, adultos e idosos) entre as
pessoas que ocupam esses espacos, tanto no ambito publico,
quanto no privado. A proposta da oficina Territérios Educadores
— Cidade Aprendiz foi refletir sobre as possibilidades de ensino
e aprendizagem presentes nos espacos publicos e privados das
cidades a partir da percepciao das realidades das professoras
e professores da Educacio Basica do ensino publico de

Pindamonhangaba e regiio.

Palavras chave: TERRITORIOS — CIDADE — ENSINO -—
APRENDIZEM

12 padagogo formado pelo Instituto Singularidades.



Introducao

“Deve ter alamedas verdes, a cidade dos meus amores. E quem dera
os moradores, e o prefeito e os varredores, fossem somente criangas’.
Chico Buarque de Holanda

Que olhares nés podemos construir através das perspectivas dos pequenos?
Como a cidade lhes parece? O que se é capaz de aprender com a cidade? Quantas trocas,
sentimentos e percepgoes pode - se perceber em uma mesma paisagem?

Cada regido possui sua histora, cada povo possui sua cultura. Alguns desses
conteudos s6 podem ser vivenciados e experimentos significativamente, de forma viva,
na interacao com os lugares e entre as pessoas. Poder perceber a crianca como agente
pertencente a esse cenario de trocas e aprendizagens nos ambientes “extramuros” das
escolas, € um privilégio nio s para elas mesmas, mas para todos os outros elementos
envolvidos nesse processo, as familias, o entorno da escola, a comunidade do territério
em questao como um todo.

Além disso, a cidade tem muito que aprender com os pequenos. Poder ofertar a
possibilidade de que a cidade se repense considerando as criancas pequenas como sujeitos
dotados de direitos de acessos a cidade é uma oferta de aprendizado generosa por parte da
escola e das proprias criangas a toda comunidade.

A estruturagio do planejamento e adequagao do curriculo para agbes na cidade
como objeto de pesquisa-acio, algo que nio é facil, deve ser pensado em seus minimos
detalhes.

E necessério que os educadores conhecam bem seus territorios. Para isso é possivel,
por exemplo, realizar mapeamentosseguidos de pesquisas dos pontos de cultura e dos
equipamentos urbanos do bairro para que possam realizar possiveis parcerias. Outro
aspecto importante a ser considerado sdo as pesquisas com as familias da comunidade
escolar sobre suas referéncias e conexdes afetivas com os espacos do entorno da escola.
Essas conexdes podem estar ligadas a alguma praga, um comeércio, uma figura iconica do
bairro que fez ou faz parte das vivéncias tanto das criancas quanto de suas familias. Cada
territorio possui sua historia, a exploracio dessas historias sdo ferramentas importantes
para o uso do educador em seus planejamentos de aula.

O que nas esferas publicas e privadas do seu territério ofertam possibilidades de
parceria? Quais outros elementos presentes no cenario do bairro podem ser provocados e
seduzidos a estabelecerem ac¢Ges conjuntas com a escola que envolvam diferentes agentes
do cenario e do territorio em questio? Somente o corpo docente junto da comunidade
escolar sera capaz de responder tais perguntas, cada um sobre o espago que ocupa e a
partir do olhar e do repertério construido no decorrer de suas vivéncias nesses territorios.

Quais elementos da paisagem oferecem possibilidades de trocas e vivéncias da
escola em parceria com a comunidade? Parques, casa de idosos, uma horta comunitaria,
um grupo de escoteiros, uma cooperativa de catadores? As possibilidades vio até o limite
de percepcio dos participantes envolvidos na elaboracio do projeto.



A escola como agente de mtervencio direta na rotina das familias tem a
responsabilidade e potencial de atuar como articuladora de todas essas possivels parcerias.
Quem melhor do que a popula¢io para pensar o melhor aproveitamento da cidade?

No decorrer dessa narrativa perceberemos a potencia e as possibilidades de
mtervencoes e agoes que proponham uma educagio integral explorando todo o territorio
escolar buscando uma articulacio do corpo docente com a comunidade de maneira

verdadeiramente participativa.
Objetivo

A partir das competéncias, habilidades e contetidos propostos pela Base Nacional
ComumCaurricular — BNCC (BRASIL, 2017), podemos propor diferentes construcoes
de olhares sobre os nossos territérios. Através de projetos multidisciplinares, oficinas
pontuais e modulos de aprendizagens diversos, pode-se investigar os fenémenos naturais
e sociais das diferentes paisagens presentes nas realidades dos estudantes.

A proposta da oficina Territorios educativos — cidade aprendiz foi a de explorar
um pouco do que tem se discutido sobre as possibilidades de trabalhos com os territorios
educativos. O que significa esse conceito e como podemos pensar nossos planejamentos

na Educacio Infantil a partir dessa perspectiva.
Relevancia

Vivendo e interagindo com o seu mundo é que a crianca aprende e desenvolve
valores e estratégias que formam a suas proprias identidades, individual e coletiva. Essas
relagGes acontecem nos espagos escolares, com seus pares, na comunidade e nas atividades
sociais de que fazem parte.

E na cidade que tudo acontece. Sio nas ruas que todas as contradicdes se cruzam,
e s40 nesses encontros que ampliamos nossos olhares sobre o outro e nos aprofundamos
na construgio da nossa propria identidade.

Ainda no campo da interatividade, Sarmento (2004) salienta os aspectos rituais das
culturas populares, os mitos e lendas das comunidades nas quais estio inseridas as criancas.

A interacdo entre as crianc¢as acontece no plano sincronico e no plano anacrénico,
na partilha de conhecimentos, brincadeiras e jogos a crianga registra e transmite seus
conhecimentos, ou seja, além de se relacionarem no tempo presente. Toda geracio deixa
uma heranca de jogo, brincadeiras e rituais que sdo ressignificados o tempo todo. Segundo
Sarmento (2004, p.15), “Estes comportamentos nascem das culturas infantis, ja que nio
sao comunicados diretamente por adultos”.

Partindo desse principio conseguimos perceber a complexidade dos processos de
aprendizagens das criancas através de suas interacoes. Essas trocas sdo ainda mais potentes

quando acontecem em uma escala mais ampla do que as dos muros da escola.



Quando ampliamos nossos horizontes para o “além muros da escola”, seja para
a proxima esquina ou para o parque do outro lado da cidade, ampliamos o leque de
possibilidades de interactes e de aquisicio de diferentes repertorios para as criangas. O
enriquecimento dos seus repertorios de vida, que envolve além da percepgio de diferentes
paisagens, a interagdo com uma diversidade de pessoas cada vez maior, contribui para
a elaboracido de habilidades como a empatia, anilise critica de contextos e na propria
construgao de identidades relacionadas aos espagos que ocupam.

As experiéncias com projetos, inclusive elaborados com e para as criancas do ensino
basico e infantil, mostra que sempre que grupos de criancas avancam os muros da escola
e aprendem sobre o mundo de forma viva e presente, os resultados dificilmente serio
outros que nio o de um envolvimento significativo e simbolico para os processos de

aprendizagens de cada um.
Referencial teérico

A construcio do olhar do responsavel pela a elaboragio dessa oficina aconteceu
por conta da influéncia dos trabalhos realizados pelo seu elaborador, o educador Caio
Martinez, que durante anos vem desenvolvendo projetos pela cidade de Sao Paulo junto a
estudantes do Ensino Fundamental e Educacio Infantil. Caio teve como suporte tedrico
duas publicacées organizadas pela Educadora Helena Singer e um tanto do seu repertorio
pessoal alimentado durante ambas suas graduagées, Geografia e Pedagogia. Iremos
entdo explorar um pouco sobre alguns dos conceitos que giram em torno dos territorios

educativos.
Educacao integral

Qual o papel da escola e da cidade no desenvolvimento dos estudantes (criangas,
adolescentes e jovens) e de suas comunidades?

Pensar a educacdo integral nio é simplesmente pensarmos em momentos de
reforco ou de tempo integral de estudos. Muito do que se entende hoje por Educagio
Integral normalmente associa-se ao tempo de permanéncia dos estudantes em sala de
aula e ampliacdo do curriculo ofertado. Pensa-se em contraturnos com aulas de danca,
mnformatica e praticas de esportes. Nio se trata entdo de uma concepcio de melhora nos
processos de aprendizagem, mas sim em mais tempo na escola, ou em outros espagos
formais ou nio formais de educagio.

E preciso que quando pensemos no contexto de Educagio Integral, agreguemos
uma ampliacio dos processos de aprendizagens, uma expansio sim, mas ndo unica
e exclusivamente em relacio ao curriculo e o tempo de permanecia ofertado, mas sim

pensarmos uma melhoria e reorganizagio curricular ao ponto em que possamos remserir a



comunidade nos processos de ensino e aprendizagens dos estudantes. Precisamos juntos,
escola e diferentes agentes sociais presentes cidade, repensarmos a arquitetura dos nossos

espacos e das nossas relagdes.

Temos que fazer escolas boas, com boas professoras, para criar na prépria
= A . . g3 o = §
populagio a exigencia disso. O povo brasileiro ndo sabe pedir uma escola
honesta — uma escola como a do Japio, como a do Uruguai, uma escola
de dia completo — porque nunca viu, nem sabe o que € isso. E um povo
que ¢ ignorante, que vem de uma sociedade que tinha uma cultura propria,
mas que era transmitida oralmente. Quando ele vem para a cidade onde
a cultura se transmite pela escola, ela fecha a porta para ele, fechando,

portanto, o acesso a propria civilizagdo. (RIBEIRO, ano, p., 72).

Somos uma sociedade construida baseada em muitas culturas. Muitas delas, muito do
nosso conhecimento, sempre foi construido e transmitido oralmente pelas comunidades
tradicionais. Com os processos de escolarizacio dos saberes, com a hierarquizacio dos
considerados saberes mais importantes, como matematica e portugués, por exemplo, nos
afastamos dos outros conhecimentos, do aperfeicoamento das nossas outras inteligéncias.
Nesse paragrafo onde Darci Ribeiro discorre sobre a vida de Anisio Teixeira nos faz
refletir sobre os processos que vem estruturando a escola em um espaco cercado de muros
e grades, que nos afasta e nos aliena em relacio ao mundo que flui e acontece para além
das barreiras da escola.

Territérios educativos

A escola possui um papel fundamental no desenvolvimento das cidades educadoras.
Cabe a escola a funcio de articular a¢oes politicas de todas as dreas. Nio se trata de uma

modalidade de ensino, mas sim de uma maneira de se perceber a propria educacio.

Assim, longe de se tratar da articulac@o de atividades formais e ndo formais
e da consequente ampliacio do tempo na escola, o Bairro-escola tem
como principal foco emprestar um novo significado ao papel da escola,
afirmando a aprendizagem como um processo de conquista de autonomia

e postulando a cidade e a comunidade como territorios educativos

(SINGER, 2015, p. 18).

Podemos e devemos considerar todos os agentes, todos os setores, publicos
e privados, como agentes responsaveis pelos processos de ensinos e aprendizagens da
cidade. Porém a escola cabe o papel de articular, planejar e integrar todos envolvidos na

configuracio da comunidade escolar.



E preciso que o curriculo formal dialogue e interaja com o curriculo integral. O
corpo docente é o mais preparado para, junto da comunidade, pensar nas maneiras mais
adequadas de estruturarmos esses planejamentos.

Ana Beatriz Goulart (2015, p. 94) afirma que “Se estamos falando de territério
educativo, precisamos considerar o conhecimento misturado, aquele que se traduz entre a
comunidade e a escola”. No territorio educativo a escola e a comunidade estabelecem uma
relaciio afetiva de trocas. F preciso que niio somente os alunos, mas sim toda a comunidade
se sinta pertencente a0 espago escolar e a tarefa de pensar a sua propria educagio. A
concepgio de escola fechada, “protegida” por grades, correntes e cadeados. As estruturas
mais parecidas com presidios devem ser substituidas por um conceito mais livre e mais
acolhedor. Um modelo de estrutura fisica e curricular diferentes dos estabelecidos historica
e socialmente até entdo. Essa quebra de paradigma deve acontecer de forma dialética entre
escola e comunidade. Dessa forma a perspectiva que segrega os setores (satde, educagio,
servico social, seguranca e etc.) vai sendo substituida por uma ideia de articulagio de rede
onde os espacos, as lacunas, presentes entre um setor e outro sejam preenchidas por a¢des
verdadeiramente humanizadoras e integradoras.

Relato de experiéncia

A oficina Territérios Educativos — Cidade Aprendiz durou uma tarde de um sabado.
Os participantes inscritos, professoras e professores, educadores do sistema publico,
particular e do terceiro setor se apresentaram dizendo seus nomes, ocupagdo e um pouco
de suas expectativas com o encontro. O mediador e facilitador da oficina, Caio, também
realizou uma apresentagdo pessoal e sobre a dinamica e proposta da oficina. Essa se
organizou a partir do seguinte planejamento:




Inspiracoes |

Os temas apresentados, ja apresentados no referencial tednco, foram seguidos da
apresentacdo do curta metragem mndependente “Cammhando com Timtim”.

O curta aborda um passeio de uma mie com seu filho pelo bairro onde moram. A
mae chama atencio as relagdes estabelecidas com a paisagem e com as pessoas presentes

no cenano e na rotina de ambos.
Treino e elaboracao do olhar

A partir de uma analise de percepcio dos participantes sobre o filme, os mesmos
toram onentados a caminhar pelo mtenor da institiicio de ensmno onde fo1 realizada o
encontro. Folhas sulfite e lapis toram distnibuidas e, sozinhos ou em grupos, os participantes

foram onentados a desenhar ou anotar o espaco com um olhar atento aos detalhes e as

miudezas que mais lhes chamavam a atengio.

Figura [ - Observando a paisagem Figura 2= Observando a paisagem IT




Figura 3 — Observando a paisagem LT
Inspiracoes Il

Antes da roda de conversa assistimos duas apresenta¢des do projeto Crianga e
Natureza, do Instituto Alana

Roda de partilha

Realizamos entio uma roda de conversa para trocas de sentimentos, sensagoes
e olhares sobre os espacos. Alguns ja conheciam e frequentavam o espago e relataram
conseguir perceber alguns elementos presentes na paisagem pela primeira vez. Outras
pessoas perceberam coisas distantes, alguns elementos miidos e escondidos.

Buscando fazer uma conexio entre os contetidos apresentados e a prética de
elaboracio de olhares sobre os espacos a partir das inspiracoes ofertadas na oficina, os

participantes se organizaram €m grupos para mapcarcim suas rea]idades.

Mapeamento afetivo

Em agrupamentos organizados por regido de atuagio, os educadores com um suporte de
materials pedagogicos, realizaram um mapeamento afetivo do entorno das mstituigoes
onde atuam. Juntos resgataram memaorias afetivas, locais que chamam sua atencao, lugares

quepossuem uma conexao com a cultura ccoma histéria d.’:l comunidade local = lugares que



poderiam vir a ser interessantes para as
criangas. Os participantes tiveram total
liberdade para elaborar seus roteiros e
registros de memorias.

Grupo a grupo, todos
apresentaram seus mapeamentos. Essa
proposta teve como objetivo provocar
uma reflexao sobre os terntorios com
uma perspectiva de possiveis atuacoes.

No decorrer das discussoes
e apresentacbes os  participantes
compartilharam  impressdes  sobre
os lugares eleitos como relevantes a
serem compartilhados e cada fala veio
carregada de significados, novas e
antigas percepgoes sobre os espacos.
Cada lugar, cada grupo, apresentou um
pouco da historia do local e da trajetoria

das mstituicdes. Em poucos minutos

os participantes perceberam a riqueza
Figura 4- Grupos mapeando seus territorios e diversidade de suas paisagens, a Partlr

dessa experiencia foi possivel, por

exemplo, dimensionar o que pode ser um trabalho que envolva mais agentes pertencentes
a0 universo infantil. O que teria vindo das criancas e de seus familiares? Do comeércio e
residéncias vizinhas da escola?

Com o final da partilha dos documentos o mediador ainda apresentou alguns projetos
ja realizados na perspectiva dos territorios educativos como algo integrado ao curriculo
da educacio infantil. Em “F, hora do papa”, Caio explicou como desenvolveu uma acio
com um mercado local envolvendo uma turma de ber¢ario, bebés de 4 meses a 2 anos
de idade. Através de um projeto que teve como finalidade proporcionar um repertorio
diversificado de frutas na introdugio de alimentos solidos da turma, os bebés junto a mais
trés educadores caminharam por um quarteirio, os que ainda nio caminhavam seguiram
de carrinho ou sling, para que pudessem comprar ao final do projeto cada um uma fruta
de sua escolha para partilhar com seus amigos.

Esse fo1 somente um exemplo que foi o selecionado por se tratar de uma intervengio
com o espaco externo euma turmadebebé. As reacoes foram as mais diversas. O importante
é perceber que podemos repensar e ressignificar cada vez mais nossos processos de ensinos

e aprendizagens com relacdo aos espacos urbanos, ou rurais.




Relato sobre a experiéncia

Participar do “I Encontro de Formacio para a Educacio Infantil” foi uma
experiéncia muito enriquecedora e inspiradora. O conteudo abordado na palestra “Os
desafios e as praticas inclusivas com a primeira infancia” foi explanado de forma clara,
repleta de referéncias e com momentos para reflexGes pertinentes a diversas realidades
escolares. Na oficina de “Territorios educativos”, o Prof. Caio Martinez apresentou
de forma muito objetiva e pratica o conteido sobre a importancia de se atentar para
as possibilidades dos espacos fisicos, a relevancia de se perceber o entomo da escola,
entender que ela faz parte da realidade dos alunos e de como pode ser incrivel essa troca
de experiéncias. Essa oficina trouxe questionamentos muito importantes: Quem sio meus
alunos? Como entender a realidade deles? Como a escola é vista pelas pessoas a sua volta?
E um contetido muito abrangente e rico, pois lida com o valor real do universo da crianca.
O maior diferencial desse encontro foi a forma de aplicacdo, visto que os conteudos
trabalhados foram embasados em estudos e em projetos realmente aplicados, tornando

uma fala fidedigna a realidade escolar.
Marcelo A. dos S. Campos - Supervisor Pedagdgico de Danga.

Consideracoes Finais

Nio é incomum encontrar resisténcia por parte das pessoas quando precisam
encarar um cenario de mudangas. Pensar no conceito dos territorios educativos € repensar
toda uma estruturacdo de um curriculo que funciona e opera na mesma logica 4 anos.
Todos temos percebido como a escola tem se tornado cada vez menor e tem dado cada
vez menos conta das demandas ofertadas pelas criangas, adolescentes e jovens. Pensar
em uma educacgio integral significa pensar fora da caixinha. Buscar orientacio, ensinos e
apoios com a propria comunidade para pensar uma maneira de melhor se reformular o
curriculo daquela escola com interesses e necessidades daquela comunidade especifica.

Vivemos momentos de fragmentacio dos servigos publicos. Mesmo quando estes
dialogam, sabe-se que existe uma demanda de trabalho muito maior a que o poder publico
é capaz de hidar. Sendo assim, pensar em uma maneira de articular uma rede juto aos
servicos, em prol da comunidade, provavelmente ira contribuir para a qualidade dos

servicos de todos os setores, publicos e privados.
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Sugestoes

Videos

e  Caminhando com Tim tim
https://www.youtube.com/watch2v=UUS-hkBH2 rw

e  Apresentacio do projeto: Crianca e Natureza
https://www.youtube.com/watch?v=_GeRQKzMmCM

®  Brincando com a Natureza na Cidade | Projeto Crianga e Natureza
https://www.youtube.com/watch ?v=iwfaRIbOWO0S

O apanhador de desperdicios

Uso a palavra para compor meus siléncios. Ndo gosto das
palavras fatigadas de informar.

Dou mais respeito as que vivem de barriga no chéo tipe agua
pedra sapo. Entendo bem o sotaque das aguas. Dou respeito as
coisas desimportantes e aos seres desimportantes. Prezo insetos

mais que avides. Prezo a velocidade das tartarugas mais que a dos

misseis. Tenho em mim um atrase de nascenca. Eu fui aparelhado
para gostar de passarinhos. Tenho abundéncia de ser feliz por
isso. Meu quintal é maior do que o mundo. Sou um apanhador
de desperdicios: Amo os restos como as boas moscas. Queria

que a minha voz tivesse um formato de canto. Porque eu ndo sou
da informatica: eu sou da invencionatica. S6 uso a palavra para

compor meus siléncios.

Manuel de Barros






MOVIMENTANDO-SE: AS
PRATICAS CULTURAIS E O LUDICO

Liliane Damascena'?

Resumo

A oficina “Movimentando-se: as praticas culturais e o ladico”
foir mspirada no dia a dia da Educacio Infantil e teve como
objetivos: ampliar os saberes acerca do desenvolvimento
mnfantil, em especial, as experiéncias com o corpo e o movimento
de criangas de 0 a 3 anos; a desconstrucio de concepcdes e
praticas que visam restringir o movimento da crianga; o
resgate do adulto brincante; e a otimizagio de espagos/
recursos e brinquedos. O embasamento tedrico utilizado para
compreensio do desenvolvimento infantil e as especificidades
das infancias brasileiras e suas culturas e, sugestdes que auxiliam
no aprimoramento da pratica profissional foram: RCNEI
(Brasil, 1998); OC (SME/DOT, 2007); ALMEIDA (2012),
BNCC (2017).Ao longo da oficina os cursistas participaram
de momentos de brincadeiras e de outras estratégias em
que puderam resgatar suas infancias. Também vivenciaram
momentos de reflexdes sobre as nossas praticas em sala de
aula, buscando juntos algumas solu¢des. Por fim, a oficina
propiciou a ampliacdo cultural dos (as) professores (as), ja que
aprenderam brincadeiras novas e alguns rituais ludicos para
crian¢as na faixa etaria da Educacio Infantil. Foram destacadas,
também, a importancia da observagao e multiplos registros dos
momentos de brincadeiras como um suporte para a avaliacido
do desenvolvimento das criancas e do proprio trabalho do
professor. Conclui-se que o encontro contribuiu para o
fortalecimento da pratica profissional, ja que os participantes
puderam transitar por varias facetas da Educacio por meio da
socializacdo de diferentes experiéncias que cooperaram para
novos saberes e reflexGes sobre os avancos e os desafios que
ainda precisam ser superados no trabalho com as criancas na
Educagio Infantil.

Palavras chave: educacio infantil, cultura e movimento.

1 Pedagoga formada pelo Instituto Singularidades



Introducao

Na literatura da Educacio, ha autores que apontam que, muitas vezes, o corpo da
crianga precisa estar parado e em siléncio para expressar disciplina. Portanto, o tema da
oficina “Movimentando-se: praticas culturais ¢ o lidico” teve como inspiracio o dia a
dia da Educacio Infantil. Momentos de roda de conversa, contacio de historia e descanso
muitas vezes sdo pontuados pelos professores (as) desta faixa etaria, como um momento
estressante, principalmente quando exige o protagonismo da voz do adulto.

Estudos acerca do desenvolvimento infantil comprovam que o corpo € o principal
mstrumento para o processo de aprendizagem da crianca de 0 a 3 anos e, de acordo
com as experiéncias em que sio mseridas, o desenvolvimento se amplia ndo somente do
ponto de vista motor, mas também do ponto de vista da emocio, imaginacio e cognicio,
porém, é importante ressaltar que ao longo da historia da educagio infantil muitas praticas
veem sendo questionadas. A visdo assistencialista, por exemplo, nesta etapa da educacio
foi sendo desconstruida principalmente quando a Educacio Infantil passou a fazer parte
da Educagio Basica (Leis de Diretrizes e Bases da Educagio/ Lei de n 9.394 de 1996),
juntamente com o reforgo de alguns outros documentos oficiais especificos para esta
etapa da educacio. Porém, o modelo do Ensino Fundamental esteve arraigado nas praticas
pedagogicas, pois muitos professores migraram para a Educagio Infantil, levando consigo
a cultura da escolarizagio (praticas de vigilancia social, disciplina do corpo e, no lugar do
brincar, atividades enfadonhas que tinham como objetivo antecipar a passagem para o
Ensino Fundamental).

Partindo dos reflexos de todo esse processo historico, mas também da premissa de
que as atividades com o corpo e o movimento livre da crianca precisam ser valorizados e
reconhecidos como atividades potentes para o desenvolvimento de 0 a 3 anos, a oficina
resgatou a conquista do brincar, enfatizando o quanto a presenca do adulto deve ser ativa,
brincante e colaboradora para ampliacio cultural das criancas. Também, foram colocados
em questdo a cultura trazida pela crianca como marca singular.

Para desconstruir concepgdes e praticas que visam restringir os movimentos da
crianga que, quando interpretados equivocadamente podem ser caracterizados como
indisciplina ou falta de interesse, nesta oficina, os professores puderam conhecer outros
métodos que contribuem para acalmar, acolher e unir o grupo quando se é necessario
senta-los numa roda de conversa ou em outros momentos em que é importante a escuta
de todos os atores (criancas e adultos) e novas consideracbes sobre apresentacdes das
criangas em datas comemorativas.

Resgatar experiéncias vividas de cada professor (a) pode sensibiliza-los, fazendo-os
refletir o quanto estar em movimento com seus pares ou em brincadeiras mais solitarias

é importante, trazendo a tona sensacdes de prazer e afetividade. Esta estratégia é muito



adotada nas formacdes com professores que atuam naEducagio Infantil, pois ao relatar
e escutar as experiéncias dos colegas de profissio, se tem a oportunidade de amplar o
repertorio de brincadeiras, reconhecendo nosso rico manancial cultural, e por consequéncia
aperfeicoar nossa pratica com os pequenos, compreendendo que a Educagio Infantil ja
nio ¢ a mesma de alguns anos atras.

Os espacos de formacio devem ser momentos de aprendizagens e enriquecimento
da pratica, mas também espacos em que criticas, discordancias sejam colocadas para
a transformacgio da pritica e, talvez esse movimento seja o mais desafiador, pois a
transformacio profissional acontece de maneira mais lenta, portanto, é de sumaimportancia
os encontros para a formacio continuada em um ambiente com énfase na colaboracio e

trocas, assim cada professor (a) podera desenvolver e aprimorar suaidentidade profissional.
Referencial teérico

Como embasamento te6rico para a oficina, foram escolhidos autores da area da
Educacio Infantil e alguns documentos municipais e outros oficiais que norteiam esta
faixa etaria de ambito nacional.

Como provocagio inicial, foi utilizada uma estratégia inspirada nos Jogos Teatrais:
Fichdrio de Viola Spolin (2000). O jogo improvisado causa certo estranhamento, a0 ser pego
de surpresa o grupo se depara com um problema, buscar a solucio é um dos desafios
criados por Spolin. As técnicas da autora vio além de encenacoes teatrais, a partir dos jogos
sdo criados momentos profundos de reflexio, expressio criativa e autoconhecimento,
fundamental para a analise de situacbes problemas e a busca por resultados.

A maioria dos jogos de improvisagcio criados por Spolin nio exige recursos
sofisticados, a presenca do outro, do grupo e do condutor é o mais importante, por
este motivo considerei relevante levar esta experiéncia para o grupo de professores,
encorajando-os a adaptar os jogos para Educagio Infantil, criando momentos improvisados
que transformam a figura do adulto. A troca de papéis, por exemplo, contribuem para
construcdes culturais e expressivas, ampliando as narrativas de todo o grupo.

Para melhor compreender o conceito de brincadeira e transmissdo de cultura, foram
utilizadas algumas passagens do livro Inferagies: criancas, brincadeiras brasileiras e escola de Lucila
Silva de Almeida (2012). Neste livro, a autora salienta a importancia da brincadeira como
manancial cultural popular, convidando os professores a refletir sobre a importancia do
brincar na escola, espaco onde se deve privilegiar os momentos ludicos, pois é o lugar em

que o encontro da cultura infantil marca presenca, pois segundo a autora:

Vivemos em um tempo em que as brincadeiras que aconteciam em espagos
de convivéncia como ruas, pragas, em frente as igrejas e que favoreciam a

transmissio da cultura da infancia pelas criangas ja nio existem mais [...]



A escola € hoje um dos Gnicos espagos em que as criangas se reunem e,
portanto, ¢ local privilegiado para que a brincadeira acontega (ALMEIDA,
2012, p. 14).

As tecnologias e o consumismo também fazem pauta dos estudos liderados pela
autora, ela nio os considerada um vildo, pois as criancas devem ter acesso ao conhecimento
que foi construido 2o longo do tempo, o importante € considerar que nio somente
brinquedos sofisticados e parelhos conectados a internet sejam considerados como tnicos
recursos que garantem avancos cognitivos, assim, poderemos estar sujeitos a desvalorizar
as atividades com o movimento corporal.

Para reforcar o quanto as experiéncias com o corpo e o movimento sao de grande
relevancia para o desenvolvimento de 0 a 3 anos, reportei-me aos estudos feitos pela
Secretaria Municipal de Educacio de Sio Paulo cujo objetivo foi aprimorar a pedagogia
para a primeira infancia. O documento ao qual me refiro se chama Orientagdes Curriculares:
Excpectativas de Aprendizagens e Orientagbes Diddticas para Educagdo Infantil SME/DOT, 2007).
O disparador que contribui para a parte didatica da oficina fo1 “Experiéncias de exploracio
da linguagem corporal”. Inicialmente, algumas passagens dos estudos feitos acerca do

desenvolvimento infantil em que

As criangas, desde o nascimento, atuam e dio significado ao ambiente
em que vivem por meio de movimentos, que sio interpretados por seus
parceiros culturais e se tornam gestos que, por sua vez, compdem uma
linguagem corporal. Por meio dela a crianga se apropria criativamente de
sua cultura e se comunica com as criangas e adultos que dela compartilham

(SME,/DOT, 2007, p. 61).

Para o aprimoramento da pratica com os pequenos, foi socializado com o grupo de
professores (as), alguns principios orientadores a aprendizagem dos gestos e movimentos

na Educag¢io Infantil:

¥  Favorecer a organizacio de atividades que retinam criangas com diferentes competéncias
corporats e lhes proporcionar, com propostas abertas que possibilitern respostas miltiplas

e mesperadas, oportunidades para uma producio criativa de novos elementos corporais;

B Garantir cotidianamente uma dwersidade de propostas, organizacdes espaciais e de
materiais que possibilitern 4 crianga mobilizar diferentes movimentos para explorar o

entorno do seu corpo;

B Assegurar a regulandade nas propostas que possibilite a crianga explorar repetidamente o
mesmo material, 0 espaco e o seu corpo de diferentes formas ou com crescente dominio

dos movimentos mobilizados em cada proposta;



#%  Selecionar elementos da cultura corporal para ampliar o repertorio gestual da crianga
por meio de priticas socialmente significativas, tomando a brincadeira como elemento

privilegiado da cultura corporal nesta faixa etiria (SME/DOT, 2007, p. 65).

Ampliando ainda mais o didlogo com o grupo, promovendo uma reflexdo mais
profunda sobre o respeito as infancias e seus diferentes contextos culturais, foi utilizado
como embasamento tedrico trés documentos: Referencial Curricular Nacional para a
EducacioInfantil (BRASIL, 1998), Orientacoes Curriculares: Expectativasde aprendizagens
e Ornientacées Didaticas (2007), discutimos sobre a importancia das pesquisas acerca da
educacio do nosso século, elencando os avancos, conquistas e retrocessos sobre esta etapa
da educagio ao longo tempo, aproveitando que a nova Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (BRASIL, 2017) esta movimentando e ampliando o dialogo sobre a educagio no
pais rumo a afirmacio de uma educacio de qualidade como ja destacavam os primeiros
documentos oficiais da educacio brasileira.

A referéncia escolhida para embasar a oficina colaborou para compreendermos que
a Educacio Infantil disciplinante ja ndo deve permear a pratica docente, e que precisamos
avancar no que se refere ao protagonismo das criancas e para alcancarmos tais objetivos,
precisamos inserir cotidianamente oportunidades em que as culturas infantis aparecam

vivas nos espacos/ambientes e no planejamento pedagogico.
Roteiro da oficina

A seguir, descreveremos o roteiro com a sequéncia de atividades propostas para

0s(as) professores(as) durante a oficina:

¢ Bancada com diferentes recursos, organizada para inspirar organizagio de espagos e
ambientes para a faxa etdria de 0 a 3 anos. Alguns dos materiais foram utihizados durante

a oficina pelos cursistas e outros para demonstragio de algumas possibilidades;

e Roda de apresentagio de todo grupo, tendo como fio condutor a pergunta: “Por que se

interessou por esta oficinar”’;

e Explanacio do tema: Informagdes sobre o movimento como marca singular de um
grupo e as etapas do desenveolvimento de acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998) e
OC (SAQ PAULO, 2007), focando no papel do professor (a), frente ao processo de
ampliagio da “cultura corporal” e suas interpretagdes. Seguimos o didlogo com algumas
dicas de atvidades convidativas, que favorecam o avanco da motricidade e uma reflexiio
sobre o sentido da apresentagio na Educacio Infantil — os cuidados com movimentos
estereotipados, a contribuigdo das criancas na elaboragio da coreografia e o acolhimento

da familia nas ocasites festvas;



#» Encerramos a explanagio do tema com a importincia ';!a c:bsewaf;m e multiplos
registros, recursos que auxiliam no ajuste de propostas ja feitas, auto avaliando o
trabalho do professor (a), mas que também contribuem para a -amhagw do processo de
desenvolvimento individual da crianga;

¥ Oficina de brincadeiras: jogos de mmprovisagio, jogos tradicionais em grupo, ampliagio
cultural;

Roda de conversa: sensibilizagio sobre a conquista histérica do brincar;

Na oficina ministrada com os professores e estudantes de pedagogia da rede
Pindamonhangaba, como provocagio inicial, realizamos um jogo de improvisagio
inspirado no fichario de Jogos Teatrais de Viola Spolin. Neste jogo, quatro voluntarios
foram desafiados a contar uma histéria, sem nenhuma organizagio prévia, improvisando
um roteiro com palavras escritas pelo grupo.

O grupo logo associou o jogo com o momento da roda de historia, fazendo uma
analise da postura do adulto, da importancia de conhecer previamente a historia, e de
rituais convidativos para estes momentos.

A bistéria também nio precisa necessariamente acontecer em determinado momento do

dia. Ela pode aparecer como um canto, enguanto uma parte do grupo estd envolvida em

alguma proposta a outra pode estar com o professor num momento de leitura (Gestora

da rede de Pindanmonhangaba).



As praticas ludicas sdo grandes aliadas para elaboracio e organizacio do
planejamento da rotina para criangas de 0 a 3 anos. Por meio delas, € possivel pensar sobre
estratégias, espacos, ambientes e recursos que melhor atendam as demandas do grupo de
maneira segura e prazerosa, contemplando o brincar, que é tio importante para esta faixa
etaria. Porém, ainda é muito comum em algumas instituicbes a pouca preocupacio na
organizacdo dos espacos e ambientes para que o brincar aconteca. Em minha trajetoria
como professora de Educaciao Infantil, observei o quanto é corriqueiro a ndo organizagao
dos cantos de interesse - despejando o cesto de brinquedos no centro da sala, revelando a
pouca valorizacio do momento de brincar e dos objetivos de aprendizagens.

A gestio da sala de aula, a maneira em que esta organizada e é valorizada pelo adulto
revelam a concep¢io da propria pratica pedagogica e os efeitos de tais concepgoes serdo
refletidos na rotina e consequentemente na cultura grupo.

Quando nos referimos as praticas ludicas, logo associamos o brincar, fio condutor
das aprendizagens de criangas pequenas e bem pequenas. Como aspecto mtrodutorio

sobre o brincar, foi elencado o conceito de brinquedo e brincadeira:

[...] o brinquedo € um objeto industrial ou artesanal, reconhecido como tal
pelo consumidor em potencial, em fun¢io de tracos intrinsecos (aspecto,
funcio) e do lugar que lhe é destinado no sistema social de distribuicao
dos objetos. Quer seja ou ndo utilizado numa situagio de brincadeira [...]
Na brincadeira o que importa é a aciio, o processo e nio os resultados. B
no processo vivido que as criangas podem se descobrir, investigar e pensar
sobre o mundo; lidar com sentimentos como tristeza e alegria, medo, frio
na barriga, coragem [...] A brincadeira depende dos contextos culturais
e sociais em que a crianga esta inserida, de imaginacio, de vivencias, de
temas, circunstancias e tempo para que se aproprie desta experiéncia

(ALMEIDA, 2012, p.31-32).

O brincar € uma conquista historica, ganhou espago nas concepcdes educacionais de
acordo com o reconhecimento das infancias e com o refor¢o das legislagdes que asseguram
os direitos das criancas. Como sensibiliza¢io, mas também para a ampliacdo cultural do
repertorio dos professores (as) sobre o brincar e as diferentes infancias, foi adotado como
estratégia a apreciacio da introdugio do “CD O Bela Alice.

Apbs a apreciacio, abrimos uma roda de conversa. Cada integrante contou onde e
como viveu suainfancia, e em uma folha colocamos uma palavra que nos remetia a memoria
desta passagem da vida, a palavra nio foi revelada micialmente. Alguns professores (as)

fizeram associagbes com o relato que apreciamos com a infancia de antigamente e a atual.

¥ https://www.youtube.com/results?search_query=oh+bela+alice



Julgamentos de valores foram apontados, abrindo espago para discutirmos a importancia
de tempo para brincar, da necessidade de espacos publicos para as criangas e o acesso

precoce as teCIlOIOgiElS .

Quvindo o cd percebo o quanto live uma infancia sadia. Podiamos brincar nas calpadas
até anoitecer. Hoje ndo vejo criangas nas ruas, as vejo em shoppings ou enr lugares feitos
para inverté-las, e nunca estdo em grupos, sempre solitdrias, distraidas por equipanentos

coloridos e barulhentos (Professora da Rede de Pindamonhangaba).

As consideractes levantadas pela professora reforcaram o quanto as instituicGes
educativas se tornaram um espago de encontro. Espacos aonde as culturas infantis sdo
manifestadas e o quanto os adultos precisam ser parceiros para que as criangas tenham
acesso a0 manancial cultural construido ao longo do tempo.

Outras indagagdes foram manifestadas pelos cursistas. Questdes como: preparo
fisico dos professores, uso dos espacos da creche e a organizacio das criangas em filas,
enriqueceram nosso dialogo, pontos em que pudemos refletir sobre algumas estratégias que
podem desconstruir praticas autoritarias e de vigilancia social. Como argumento, reportei-
me a estudos sobre a importancia da fungdo do professor (a) no inicio do percurso escolar
das criancas pequenas e bem pequenas. Focando no acolhimento, autonomia, seguranca
no ambiente escolar, direito de escolha e a parceria do adulto no percurso trilhado pela

crian¢a no dia a dia.

S0 fteremos criangas protagonistas no seu processo de aprendizagem quando seus gostos e
preferencias forem vistos como parte importante do processo educacional. Transitar pelos espagos
sozinha, sabendo relornar pava seu grupo, por exemplo, revela o quanto a crianga se sente
segura e pertencente ao espago escolar. Portanto, se levarmos em conta o conceito educacional, a
Jormagio de filas e “paredoes” nio permitem que a crianga adguira a sensagdo de seguranga e

conforto nos espagos que foram fertos para elas (Formadora).

Apbs a roda de conversa, formamos quatro grupos, de olhos fechados um integrante
do grupo sorteava um papel, ao qual estava escrito uma modalidade de jogos (jogo de faz
de conta, jogos de cooperacio, jogos com regras e jogos musicais/corporais). Saimos
para o espaco externo, fizemos uma grande roda e um represente de cada grupo revelava
a modalidade sorteada e explicava para o restante do grupo como seria a brincadeira, em
seguida todo grupo participava da brincadeira.

Os grupos apresentaram brincadeiras populares bem conhecidas, como: brincadeiras
de imitagoes, de pega, com desafios corporais e raciocinio 16gico. O grupo que ficou
com a modalidade jogos musicais/ corporais sugeriu uma brincadeira que exigiu muita

coordenacio motora e percussio (sons produzidos com o corpo).



Para ampliar o repertorio de brincadeiras culturais dos cursistas, apresentei duas
brincadeiras de dominio publico. A primeira fo1 “como é que sua mie lava saia?”, como

recurso utilizamos celofanes.

Como se brinca: grande roda e um integrante fica no centro. Cantamos: “O (nome de alguém
de roda), da beva da praia como ¢ que sua mie lova saia? Ob (repete o nome) da beira da
praia como ¢ gue sua mie lava saia?.

O integrante gue esti no centro da voda responde e fag um gesto com celofane: “E assim, ¢
assim, ¢ assim! E assin que minha mde lava smal”. Em seguida fodos do grupo repetem
o0 movimento e cantam: “F assim, & assim, & asstml! E assim que sua mie lava saal”. A

brincadeiva termina quando fodos vio ao centro e fag um gesto.

A segunda brincadeira, também é de dominio publico, se chama “Eu era uma

raposa”, em uma grande roda cantamos:

Como se brmea: “Eu era uma vaposa que gostava de comer capim, de tanto comer capim minha
(faz um gesto inusitado com uma parte do corpo, diz a paite do corpo e complementa) ficon
assim! Assim, assim, assim, assim, assin, assim, assin! A brincadeira termina quando todos

de voda faz um gesto para o grupo imitar.

Ao finalizarmos as brincadeiras, retornarmos para a sala. Os professores (as)
pediram para que eu cantasse as melodias das brincadeiras novamente e registraram em
seus cadernos e aparelhos, o que levou mais um tempo da nossa oficina. Em seguida,
entramos na proposta “Criacio de cenarios”, o objetivo foi indicar possibilidades para criar
espagos convidativos, que assegurem o protagonismo das criancas, mas também elucidar
a importancia da presenca ativa do adulto que brinca e vivencia as experiéncias junto as
criangas, acompanhando e observando as intercessoes mfantis. Os objetos disponiveis na
bancada, serviram para ilustrar alguns exemplos de como otimizar materiais, espacos e
recursos. Ideias para criar ambientes diversificados e atrativos que permitam a exploragio
das criancas por meio de diferentes expressées, principalmente as experiéncias com o
corpo, e para este tema em especial foi dado uma énfase maior, pois abrange toda a
rotina da Educa¢io Infantil, inclusive associacbes com o momento da avaliacio nesta
faixa etaria, apontado brincar e o cuidar em todo o processo educacional. A referéncia
utilizada para a finalizacio foi extraida do documento da Rede Municipal de Sao Paulo
(Orientacoes Curriculares: Expectativas de Aprendizagens e Orientacées Didaticas para
Educacio Infantil, 2007), especificamente do campo: Experiéncias de exploragio da
linguagem corporal®.
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Por conta dos muitos dialogos e duvidas das cursistas acerca dos temas desenvolvidos
ao longo da oficina, houve mudanga na fializacido da oficina. A proposta seria realizar
alguns rituais que colaboram para acalmar e centralizar o grupo de criancas sempre que
necessario uma escuta mais atenta de todos. Neste caso, expliquel o que seriam rituais,
fazendo demonstracbes com tecidos e bolinhas, recursos que escolhi para criar rituais,
deixando claro, que os ntuais podem ser inventados pelos proprios professores (as),
fazendo adaptacoes de cantigas populares e parlendas, escolhendo como estratégia outros
recursos. Os rituais sdo importantes para que as criancas compreendam a organizacio
que deve ser feita para que algo aconteca, portanto, a criatividade deste momento é algo
singular de cada professor (a), pois além de conhecer a atmosfera do proprio grupo, o
adulto carrega a sua marca cultural e, com suas memorias e experiéncias do universo
infantil, podera criar rituais que mais se adequam a rotina do grupo.

Por fim, fechamos a oficina revelando a palavra que cada professor (a) escolheu
para representar sua infancia. Com uma breve sodializacio, cada um explicou o porqué
escolheu a palavra. Os relatos finais foram sensibilizadores e importantes para concluirmos

que a infancia € uma passagem muito especial e suas marcas sio vivas por toda a vida.
Consideracoes finais

No decorrer da oficina identifiqueil que um dos grandes anseios dos professores
estdo associados a ao proprio planejamento. Procuram elaborar propostas que sejam
significativas para as criancas, mas sem muita clareza se os objetivos que sio elencados
devem fazer sentido para o adulto ou para a crianca - ter a clareza dos objetivos sdo
importantes, porém € preciso ser flexivel e sensivel para compreender a experiéncia vivida
pela crianca. Portanto, a oficina conseguiu promover uma profunda reflexio sobre novos
olhares acerca do desenvolvimento das criancas pequenas e bem pequenas, principalmente
no que se refere a organizacio e otimizacio de espacos, brinquedos e recursos. Focamos
muito na importancia da entrega do adulto na brincadeira, compreendendo que tais
momentos sdo privilegiados para mensurar as potencialidades do grupo, um momento que
contribui para a avaliacio do desenvolvimento da crianga e a partir de multiplos registros,
mensurar o trabalho que vem sendo desenvolvido.

Os dialogos ao longo da oficina promoveram boas aprendizagens, principalmente no
que se refere ao fortalecimento das praticas, pois discutimos juntos os desafios cotidianos
e procuramos as melhores intervencdes. Os professores geralmente procuram novidades,
pois se acostumam sempre a fazer de um unico jeito, como dica, sugeri construir um
diario em que registrem seus anseios e identifiquem o que podera ser modificado, do que
dependem e os parceiros que possam ajudar, desta maneira, conseguem evitar a estagnacio,
avangando na melhoria de sua pratica de maneira mais auténoma.

Nosso encontro contemplou um tanto da vontade de aprender novas estratégias

para atuar com os pequenos, pude notar o quanto os cursistas estavam almej ando aprender



brincadeiras novas, manifestando muito interesse em anotar as cantigas e sugestSes
compartilhadas na oficina. Também, se mostraram preocupados se o trabalho que veem
desempenhando esta de acordo com as informacdes mencionadas na oficina.

Como formadora, considero que os encontros com outras redes sdo ricos, pois cada
rede possuem suas especificidades, revelando a pluralidade da educagio de nosso estado,
mas também, indicios do que ainda precisamos avancar. Nesta perspectiva, analiso que
embora o tema da oficina fosse sobre a ludicidade e 0 movimento como fio condutor
para o desenvolvimento de 0 a 3 anos, Conseguimos transitar por outras facetas que
colaboraram para a reflexido da pratica como um todo, considerando que quando se trata
da educacio de criancas pequenas e bem pequenas o cuidar, educar e o brincar tornam-se

uma tnica funcio.
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LEITURA, CONTOS E ENCANTOS

Tatiana Prieto Pereira'®

Resumo

Esse texto relata a preparacio, a ementa e a pratica da oficina
com 2 horas de duracdo com tema: Leitura, contos e encanto.
Essa atividade foi direcionada como uma oficina para formacio
continuada de professores da rede piblica de Pindamonhangaba,
que trabalham crian¢as na faixa etaria de O a 3 anos e mediada
pelo Instituto Singularidades/SP. Como embasamento tedrico
tivemos a BNCC(2017), Solé (2009), Lerner (2013) e Kishimoto
(2009), além de outros projetos de leitura citados em revista
voltadas para a area de Educacio. Aoficina realizadateve como
objetivo principal estimular o trabalho de leitura em sala de
aula com diferentes linguagens, utilizando a ludicidade como
instrumento na formacio leitora das criancas: roda de leitura,
exploracio livre e contato com livros, contos e recontos. Alem
disso, a oficina também teve como objetivo especifico dialogar
sobre a importancia de diferentespossibilidades ludicas para
despertar o interesse das criancas e o prazer pela leitura,
tendo a literatura infantil como um momento marcante na
mfancia e fonte de inspiracio para o futuro desenvolvimento
de competéncias em leitura e escrita. Ao final,os professores
participantes prepararam e socializaram, de acordo com suas
escolhas diferentes leituras, conto ou encanto, a faixa etaria
destinada, a selecio do livro e materiais para a apresentacio

de uma proposta possivel para ser realizada em sala de aula na
Educacio Infantil.

Palavras chave: educagio infantil, leitura, literatura infantil.
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Introducao

O tema Leitura, contos e encantos fol inspirado em minhas experiéncias e praticas
de sala de aula no segmento da Educacio Infantil e nas mtiimeras possibilidades de trabalhar
com livros na primeira infancia. A oficina realizada teve como publico alvo professores
que trabalham com criancas de 0 a 3 anos e 11 meses, segundo a divisdo de faixa etaria
proposta pela nova BNCC (creche). O objetivo geral da ementa foi resgatar e estimular
o trabalho de leitura em sala de aula com diferentes linguagens, utilizando a ludicidade
como instrumento na formacio leitora do individuo: roda de leitura, exploracio livre e
contato com livros, contos e recontos. Além disso, a oficina também teve como objetivo
especifico dialogar sobre a importancia de possibilidades lidicas para despertar o interesse
das criancas e o prazer pela leitura, utilizando a literatura infantil como um momento
marcante na infancia e fonte de mspiracio para o futuro desenvolvimento de competéncias
de leitura e escrita.

Devido a0 tempo da oficina (2 horas), escolhi duas técnicas de contacio: teatro de
sombras, e criagdo de cenario e personagens para estimular a imagina¢io no momento da
contacdo. Outros recursos para despertar o interesse por livros nesta faixa etaria também
foram valorizados: acessorios, fantoches, sucatas e brinquedos, deixei disponivel para que
ao fimal da oficina no momento em que os grupos criaram e escolheram os livros para
compartilharem na formacio tivessem a possibilidade e opcio por determinados materiais
para a apresentacio do trabalho em grupo.

Mostrei também os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC, Brasil
(2017) do campo de experiéncia: Escuta, fala, pensamento e imaginacio.

4 n N
Bebés (zero a 1 ano e 6 meses)
(EIO1EFO1) (EID1EFO6)
Reconhecer quando € chamado por seu nome e Comunicar-se com outras pessoas usando

reconhecer os nomes de pessoas com quem convive. ; ;
P 9 movimentos, gestos, balbucios, fala e outras formas

(EIO1EF02) de expressio.

Demonstrar interesse ao ouvir a leitura de poemas e

(EI01EF0T)

Conhecer e manipular materiais impressos e

a apresentacio de rmisicas.

(EI01EF03) gty o
T PO L, S N e - audiovisuais em diferentes portadores (livro, revista,
contadas, observando ilustractes e os movimentos gib1, jornal, cartaz, CD, tablet etc.)

de leitura do adulte-leitor (modo de segurar o (EI01EF08)

portador e de virar as paginas). = _
Participar de situagdes de escuta de textos em

(EIO1EFO4)
Reconhecer elementos das ilustracoes de historias,
apontando-os, a pedido do adulto-leitor.

diferentes géneros textuais (poemas, fabulas, contos,

receitas, quadrinhos, antincios etc.).

(EIO1EFO05) (EIO1EF09)
Imitar as variacdes de entonacio e gestos realizados Conhecer e manipular diferentes instrumentos e
Lpelos adultos, ao ler histonas e ao cantar. suportes de escrita. N
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Crian¢as bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) A

(EID1EFOT) (EI01EF06)

Reconhecer quando é chamado por seu nome e Comunicar-se com outras pessoas usando
reconhecer os nomes de pessoas com quem convive, movimentos, gestos, balbucios, fala e outras formas
(EIOlEFOZ) de EXPIGSSQO.

Demonstrar interesse ao ouvir a leitura de poemas e (EI01EFOT)

a apresentacio de musicas. . Ly, ®
P § Conhecer e manipular materiais impressos e

(EIO1EF03) audiovisuais em diferentes portadores (livro,
Demonstrar interesse ao ouvir historias hdas ou revista, gibi, jornal, cartaz, CD, tablet etc.).
contadas, observando ilustragdes e os movimentos

de leitura do adulto-leitor (modo de segurar o (EIO1EF08)

portador e de virar as paginas). Participar de situagGes de escuta de textos em

diferentes géneros textuais (poemas, fabulas,

(EIO1EF04)

: . . contos, receitas, quadrnhos, anincios etc.).
Reconhecer elementos das ilustracées de historias,

apontando-os, a pedido do adulto-leitor. (EI01EF09)
(EI01EF05) Conhecer e manipular diferentes instrumentos e
Imitar as variagbes de entonacio e gestos realizados suportes de escrita.

pelos adultos, ac ler histdrias e ac cantar.

\. >

Muitas vezes, a rotina das creches € atribulada e com pouca flexibilidade para
mudancas de espago e tempo, por isso, algumas vezes deixamos de lado o “encantar”, a
ludicidade como mstrumento de acesso a aprendizagem na primeira infancia, e de como
as contribuicbes auxiliam na pratica e nos procedimentos didaticos em sala de aula, com
os “encantos”™ os alunos demonstram interesses nas ilustracoes, enredos, historias, novas
palavras, dramatizacoes, o cantinho da leitura, compartilhamento de ideias depois da
leitura e simples fato de tocarem, folhearem um livro, leva-lo a boca para exploracio,
cheirar as paginas enfim explorarem da forma que precisarem e quiserem nos momentos
que disponibilizamos os materiais, ambientes e atividades disponiveis relacionadas a
literatura.

A relevancia de formacio para professores de creche e a valorizagio da leitura na
primeira infancia juntamente com a ludicidade € de extrema importancia, visto que muitos
educadores nido veem funcdo na leitura para pequenos, dizem que “nio entendem”,
“nio param quietos” ou “nio prestam atencio”. Na tentativa de tentar desconstruir essa
concepcio, é preciso valorizar e mostrar a importancia dessa pratica na Educacio Infantil
(0-3 anos e 11 meses, especificamente nesta experiéncia para professores que trabalham
com essa faixa etaria) e o quanto auxiliara na futura formagio de bons leitores.

Referencial Teérico

Para embasar a preparacio da oficina, tive como referéncia a sintese da aprendizagem
da nova proposta da BNCC para a Educacio Infantil Brasil (2017) de 0 a 5 anos e
11 meses, no campo de experiéncia: Escuta, fala, pensamento e som. Analisei também




os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e tentei contemplar durante a oficina
através de minhas experiéncias profissionais em outras instituicoes aléem de projetos
estudados por mim em diferentes cidades brasileiras, seis de 10 projetos estudados para
esta formacido foram encontrados em reportagem da revista Nova Hscola:

» “Projeto Espago de Ler, Direito de Todos”, mantido pelo instituto C&A em Belo Horizonte - MG
I “Projeto Ler é Saber” - Primeira Infancia, Cubatio, SP
= “Projeto de Leitura™ na CEMEI Santa Izabel com parceria do Instituto Avisald em Curitiba -SP
= “Projeto Ler, Conviver e Aprender”, Tabodo da Serra -SP
3 “Leitura no Ber¢ario! Por que ndo?” Santos - SP (projeto premiado pelo Programa Nacional de
mcentwo 4 leitura (PROLER).
» “Creche do Projeto Ancora”, com a atividade Porto da Leitura ( mediacio e capacitacio pela A
cor da Letra). Cotia -SP
Em outras leituras encontrei os seguintes projetos:
B “Projeto Vamos Viajar?” Itajai - SCV
I “Projeto Frutos da Leitura”. Centro de Educacio Infantil Onadir da Silva Tedéo. Itapema -SC*®
B “Lertura no Bergario”, projeto linguistico. Colégio Rio Branco. Sdo Bernardo do Campo-SP.”
I “Projeto “ A magia de ler e contar historias para bebés”. Sio Paulo - SP*

Assim durante os dialogos com as cursistas para realizarem projetos, sequéncias
didaticas ou atividades permanentes com a faixa etaria de 0-3 anos e 11 meses mostrei
alguns exemplos de possibilidades nao distantes da realidade escolar das escolas publica,
com possibilidades também de utilizarem as modalidades organizativas para comporem o
planejamento escolar incluindo a leitura como parte da rotina nos planejamentos. Abaixo

a sintese das aprendizagens do campo de experiéncia Escula, fala, pensamento e som Brasil
2017:

M Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacSes de interagédo, por diferentes meios.

I Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal, organizando e adequando sua
fala a0 contexto em que é produzida.

7 Conteudo disponivel em: https://itajai.sc.gov.br/noticia/17418/projeto-em-cei-do-bairro-espinheiros-estimula-gosto-pela-
leitura#. dltima visita em 07 de maio de 2018.

8 https://www.folhaestado.com/cei-desenvolve-projeto-frutos-da-leitura/ ultima visita em 07 de maio de 2018.
B http://www.rbranco.com.br/projeto-de-leitura-no-bercario/

# Disponivel em: http://www3.fe.usp.br/secoes/inst/novo/agenda_eventos/inscricoes/PDF SWF/12132.pdf itima visita em 07 de
maio de 2018,




B Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas.

I Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando compreensio da fungio social da
escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e informacio p. 52

Com base na BNCC e refletindo sobre caracteristicas especificas dessa faixa-etaria
para dar andamento as intences da oficina para professores que atuam com criancas de
0 a 3 anos e 11 meses, a ludicidade nio poderia ficar de fora com bastante evidéncias que
as manifestacoes mais espontaneas de criatividade e imaginagio acontecem na infancia e
podem ser observadas durante a relacio com o meio e com o outro através das brincadeiras.
Os ambientes proporcionados pelos professores nas aulas de Educacio Infantil podem ser
grandes observatorios dessas criacbes e interagbes. Aproveitando a importancia de uma
postura pontualmente lidica do educador na Educagio Infantil em alguns momentos
da sua rotina, acredito ser a postura ideal para acessar e estimular cada vez mais esses
processos de cria¢do, imaginacio no processo de ensino aprendizagem nesta faixa etaria.

O campo de expenéncialisauta, fala, pensamento e som nos permite uma abertura
para diversas possibilidades com as criancas o trabalho com diferentes géneros e formas
diferentes de contar histérias, escutar e recontar. E o que disserta Kishimoto 2010, no
texto a importancia do brincar para crianca de 0 a 5 anos e 11 meses, quando refere-se
a: Experiéncias de narrativas, de apreciagdo e inferagdo com a knguagem oral ¢ escrila e convivio com
diferenles supories ¢ géneros lexiuais, orais ¢ escrilos. p.6.

Ao ouvir e recontar historias, a crianga experimenta o prazer de falar
sobre o que viu na TV, o que conversou com © amigo ou Com Os Pais,
incluindo suas expericncias e outras histdrias que conhece. Contribuem
para as experiencias nacrativas livros de pano, de papelao, de plastico, com
imagens para a crianga “ler” sozinha, com um amigo ou com a professora
€ seu agrupamento, ¢m um espaco aconchegante da sala, com tapetes ¢
almofadas para sentar-se; um bal com os tesouros, os livros, que as criangas
podem levar para casa para que os pais continuem a experiéncia da leitura.
As criangas gostam de ouvir historias e também de fazer comentarios. Nao
gostam de ficar apenas ouvindo, caladas. Querem participar da historia.
Vio se tornando leitoras, ouvindo, vendo, falando, gesticulando, lendo,

desenhando sua historia, construindo novas historias.

Para planejar e realizar de uma forma ludica o estimulo e valorizacio daliteratura
mfantil em sala de aula e, a0 mesmo tempo, com intencionalidade e responsabilidade em
demonstrar algo tendo postura para essa pratica o professor tem o papel de “comunicar

um comportamento leitor ©“ Lerner 2013:

Para comunicar comportamento leitor € necessario que o professor
represente este papel na aula, que ofereca aos alunos a oportunidade
de patticiparem de atos de leitura que ele proprio esta realizando, que




estabeleca com eles uma relagio de “leitor para leitor”. E compartilhac
com o0s outros um poema que o emocionou, uma noticia de jornal que o
surpreendeu — B comunicar a seus alunos certos tragos fundamentais do
comportamento leitor — O professor interpreta o papel de leitor. E mostrat
aos alunos de que maneira nos adultos utilizamos a leitura — Mostrar para
que se lé, quais s3o os textos que atendem a certa necessidade ou interesse.

E criar muitas e variadas situacdes nas quas se lé varios tipos de texto. p.1

Continuando nesta linha de didatica na pratica de leitura em sala de aula e a
preocupac¢io que devemos ter quando compartilhamos escolha de livros, posturas, criticas
e comentarios, IsabelSolé descreve, em um trecho do seu livro Estratégias de Leitura,

citado em Nova Escola (2009) sobre o compromisso e motivagio com a leitura.

E imprescindivel o leitor encontrar sentido no fato de efetuar o esforco
cognitivo que pressupoe a leitura, e para isso tem de conhecer o que vai
ler e para que fara isso; também deve dispor de recursos - conhecimento
prévio relevante, confianca nas préprias possibilidades como leitor,
responsabilidades de ajudas necessarias etc. - que permitam abordar a
tarefa com garantias de éxito; exige também que ele se sinta motivado e
que seu interesse seja mantido ao longo da leitura. Quando essas condi¢ées
se encontram presentes em algum grau, e se o texto permitir, podemos
afirmar que também em algum grau, o leitor podera compreendé-lo. Com
essas ideias, podemos dizer que enfocamos nossa atencao nos resultados

de aprender a lec”

Partindo dessas perspectivas teoricas, ao planejar a ementa da oficina tentei
deixar claro a ludicidade e as intencdes e agcdes do professor na Educacio Infantil com
responsabilidade e comprometimento com o seu trabalho nas propostas dos momentos
que envolvam I eéifura, contos e encanlos.

Relato de experiéncia

Roteiro do planejamento: preparacio da sala de aula com 10 resenhas de projetos
preparadas e pesquisadas durante minha preparacio para a oficina relacionados a projetos
de leitura em diferentes cidades Brasileiras, apresentacio breve do formador e dos cursistas,
dicas para roda de leitura, sensibilizacio com caixa cendrio, objetos e personagens do livro
“Dorme,menino, dorme”, escrito por Laura Herrena e ilustrado por: July Macuada, contacio
de historia, possibilidade de modalidades organizativas, importancia e objetivos da leitura
para criangas O a 3 anos e 11 meses, contos e recontos, teatro de sombra, coletanea




de imagens para encantar os pequenos: cantinhos de leitura, caixa de recontos, ilhas de
experiéncia (cantos) e por fim a pratica escolluda pelas cursistas para compartilharem com
o grupo: selegio de faixa etaria, escolha do livro e linguagem para apresentagio para a
turma e fechamento.

Materiais e métodos utilizados: escolha dos projetos sobre leitura em creches
brasileiras: fiz a escolha e a preparagio da apresentagio desses projetos, com o proposito
de apresentar possiveis e reais ideias que deram certo e foram realizadas em diferentes
cidades brasileiras. Ao miciar a oficina falet sobre 3 desses projetos para desconstruir 1deia
de que leitura para essa faixa € dificil e complicada.

Para a sensibilizagdo preparer com base em ilustragées, texto, objetos e personagens
do livro “Dorme, menino, dorme”, um livro com versos curtos e rimados, escrito por Laura
Herrena e ilustrado por: July Macuada, um “mm™palco de acordo com as cores e o
enredo do livro, as ilustragées com cores escuras para ambientar o leitor e mostrar que o
personagem estava tentando dormur, ele vive em uma casa simples, entio para acrescentar
a atmosfera noturna, apagamos as luzes e utilizer lanterna e 1squeiro em uma das cenas,
tenter montar os objetos que sio prometidos pela mide na tentativa de fazer o menino
dormur, esses objetos tinham uma valor sentimental para o personagem principal do livro
por 1sso optei por fazer as coisas que compunham o cenirio de madeira, papeldo, sucatas e
tintas, tudo bem simples, para tentar fidelidade ao texto e a 1deia do autor segundo minha
mterpretagio e impressées do livro. Abaixo algumas fotos do processo de criacdo da caixa

cenanio para a utiizacio durante a contagio na oficina:

Apresentacao da contacao do livro:
“Dorme menino dorme”com cenario e personagens do livro.

Ap6s a leitura, as professoras perguntaram como foram feitos os objetos e
personagens, manifestaram e discutiram ideias com outros titulos e possibilidades durante
a criagdo da caixa de contacio. Aproveiter as manifesta¢Ses para proporem e organizarem
para as criangas confeccionarem essas caixa cenario, personagens e objetos. A partir disso,
poderio entdo trabalhar com recontos, deixar os objetos e a caixa em um canto fixo da
sala para que possam explorar durante o dia-dia com o intuito de trabalhar a 1imaginacio

e mspiracio com leituras de forma ladica. Apés a essa discussio, o assunto fo1 sobre as



modalidades organizativas na creche, ¢ a intencionalidade de incluir na rotina escolar o
habito de leitura.

Falamos um pouco sobre a importincia e objetivos para leitura nesta faixa-etaria
de 0 a 3 anos e 11 meses, tendo como mstrumento a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), orientando sobre o campo de experiencia Exwia fals pensamento ¢ som €
scus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Durante esta fala precisei lembrar dos
eixos do RCNEI, pois algumas nio conheciam ainda os campos de expeneéncia da BNCC
citados no documento no capitulo da Educagio Infantil, durante a apresentagio mostrei:
slide com o campo de experiénaa citado acima, indique os objetico de aprendizagem e
desenvolvimento e i o resumo dos objetivos na educagio infantil do mesmo. Mostrer
alguns exemplos para as cursistas, entre os quais o que contemplava uma roda de leitura e
possivets objetivos de desenvolvimento poderiamos nortear nossos planejamentos.

Para envolver as cursistas na atmosfera ludica, apresentei uma proposta de trabalho
anterior elaborada e planejada por mim em outra escola com lendas do folclore, a cada
leitura uma técnica de contacio diferente. Escolhi para essa oficina o “Saci” com teatro
de sombras, dessa vez, ao inves de contar pretendendo que fossem apenas espectadores,
resolvi contar e explicar ao mesmo tempo como organizava o teatro e as possibilidades
de matenais que as criangas poderam utilizar, descobertas e exploragio atraves da sombra.
Os materiais que compuseram a historia do Saci no teatro de sombra foram: palitos de
sorvete para colar € segurar os personagens, um tecido escuro para que a sala ficasse mais
escurma, livro, papel vegetal ¢ um holofote, as altemativas sdo caixa de luz; com lanterna,
papelao, lencol, papel celofane colorido para mudar a cor na hora da projegio, projecio de
cenario pelo projetor de teto ete.. Deixer claro a necessidade e intencionalidade na escolha
dos livros, versGes etc., e que, em especial, a versio do livro que escolhi para a oficina fo1
uma versio com texto curto e mais simples. As ilustragdes achei muito estereotipadas e,
por esse motivo, resolvi utiliza-lo de outra forma sem mostrar ilustrages e utilizar apenas
o texto com a sombra. Os personagens ¢ objetos das paginas foram confeccionados com
papel reciclado e palito de sorvete, dias antes da oficina.

Outra dica € escolher objetos ou personagem que sejam o principal de cada pagina,
para que a cranga faga inferéncias com o texto e relacione a imagem da sombra com o
texto tambeém.

Teatro de sombras




Ap06s a lettura com o teatro de sombras, conversamos sobre a transferéncia daquela
técnica ladica e de fascinio da oficina para a sala de aula, as criancas podem e devem
participar de todas as etapas: exploragdo da sombra com o corpo, conceitos sobre luz e
sombra, brincadeiras ao ar livre com sombras, sombra natural com a luz do sol, artificial,
confeccionar o local do teatro, fazer os personagens, brincar com os amigos, recontar
historias ou ler as ilustracdes e realizar apresentagdes,

Dando continuidade aos slides e a teoria para orientar minhas palavras durante
a oficina, preparei uma coletanea de mmagens na internet para encantar 0s pequenos:
diferentes cantinhos de leitura, caixa de recontos, ilhas de experiéncia (cantos). Diferentes
espacos, projetos etc.

Para finalizar a oficina tivemos o trabalho em grupo com a seguinte proposta: 4
grupos (escolha livre de participantes). Cada grupo deveria escolher entre; leitura,
cantos ou encantos, apresentar o livro, autor, editora, a mtencdo ao escolher o livro,
escolha da faixa-etaria (0 a 1 ano e 6 meses ou 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses). Os
grupos tiveram 10 minutos para se organizarem, deixamos disponibilizados, papelaria,
sucatas, fantoches, o teatro de sombra, tecidos e mats de 50 livros a disposi¢do das cursistas:

Primeiro grupo: Foruma surpresa, 5 cursistas se reuniram rapidamente e perguntaram
se poderitam apresentar um trabalho que haviam feito na escola em que trabalhavam,
perguntei se contemplava as nossas orientagdes para a pratica compartilhada e fomos em
frente, elas entio enviaram no meu endereco eletrénico o arquivo com fotos do projeto
que desenvolveram juntas na escola.

Professora explicando para a turma durante a oficina

sobre o trabalho que realizou na escola sobre contacao

de historia.

= 5 participantes, livro escolhido: Projeto de contacao de
historias desenvolvido na escola.

B |mpressdes: As cursistas explicaram sobre o projeto
desenvolvido na Creche através de registros de uma das
apresentaces feita por uma das cursistas para toda a
escola.

Segundo grupo: 5 participantes, as cursistas escolheram o livro primeiro, e depois
definiram os entre os materiais disponiveis: fantoches. Apresentaram o livro, titulo, autor,
a lustracdo e editora, faixa etaria de 0 a 5 anos, enquanto uma das cursistas lia o texto as
outras iam ensenando, cada educadora fez um personagem.



Segundo grupo durante a apresentacao: leitura
e encenacgao da historia de Tatiana Belinky

»» Livro escolhido: O grande rabanete, escrito
por Tatiana Belinky.

M |mpressoes: As cursistas estavam bem a
vontade com a apresentagdo, aproveitaram da
. narrativa cumulativa e demonstravam ja conhecer
a historia, a escolha foi bem propicia para a
proposta, além da leitura do livro elas fizeram uma encenac¢do da histéria com fantoches
e outros aderecos para compaor o cenario e personagem vao acumulando ao decorrer
do conto, a apresentacdo foi divertida e bem dinamica, a leitora foi fiel ac texto e na
apresentacao do livro.

Terceiro grupo: formado por cinco cursistas escolheram o livro: Os dez sacizinhos
também escrito por Tatiana Belinky, para lerem e apresentarem durante a oficina,
apresentaram o livro e as informacdes, faixa etaria escolhida de 0 a 3 anos e 11 meses.

Apresentacao do terceiro grupo

® |ivro escolhido: Dez Sacizinhos por Tatiana
Belinky

M |mpressoes: e escolheram um Saci feito
de tecido que estava disponivel com outros
materiais para representar o titulo, e 9 copos
plasticos, enquanto uma leitora do grupo realizava a leitura durante a subtracao dos
Sacis entre versos e prosas, as outras cursistas retiravam um copo da "cena”, até
sobrar o ultimo saci, achei muito criativo e divertida a apresentacao, a leitora foi
firme e clara ao ler o texto.

Quarto e ultimo grupo: 4 participantes, contagao de histéria: A descoberta da dona

Joaninha, faixa etéria escolhida de 0 a 3 anos e 11 meses,

Quarto grupe com a contagao:
A descoberta da Joaninha

= Contacdo da histéria: A descoberta da Joaninha
escrito por Bella Leite Cordeiro.

B |mpressdes: as cursistas  estavam  bem
desenvoltas apesar de nem todas conhecerem a
historia, todas participaram de acordo com a histéria narrada, e objetos ao longo da
historia eram acrescentados (escolheram: papelaria, tecidos e outros) as personagem
e a dramatizacao narrada foi divertida e bem planejada. N&o tinhamos o livro
disponivel, a contadora sabia a histdria.




Fechamento: Para encerrar a oficina pontuer a importincia da intenaonahdade
ao escolher hivros e incluir qualquer leitura em sala de aula, a importincia de valonizar o
espago escolar como ambiente favorivel para uma boa formacio lettora juntamente com
o cbjetive principal da oficina instigar as cursistas a utihzarem uma linguagem Iiidica para

encantar o PeEqQUENCs Comm O prazar de ler.

Alunas preparando-se para a apresentagao da oficina.




Consideracoes finais

Este relato permitiu que os objetivos da ementa: resgatar e estimular o trabalho de
leitura em sala de aula com diferentes linguagens utilizando a ludicidade como instrumento
na formacio leitora do individuo juntamente com o compartilhamento das praticas e
linguagens que envolvem a literatura infantil fossem avaliadas e contempladas na 1dltima
parte da oficina de acordo com a participacio das cursista no trabalho em grupo além de
perceber o interesse em diferentes técnicas e indicacoes literarias entre as cursistas durante
a preparacio. A importancia do resgate da ludicidade como ferramenta de motivacio na
faixa etaria de 0 anos 3 anos e 11 meses de acordo com a divisio etaria, especificidades da
idade e objetivos e desenvolvimentos no campo de experiencia da BNCC: Escuta, fala,
pensamento e iinaginagﬁo, foram fomentos para a formagﬁo: Leitura, contos e encantos.
Durante a formacio, pude perceber o interesse em aprimorar e renovar o repertorio
enquanto compartilhavamos ideias, duvidas e experiéncias.

Os projetos de leitura em escolas brasileiras em creches expostos na lousa
antes do inicio do curso foram grandes inspiracdes para as minhas propostas e dialogos,
pude recorrer a todo momento como propostas concretas além de minhas expenéncias
anteriores expostas em shides de apresentacdo, durante este compartilhamento de
experiéncias algumas cursistas manifestaram interesse em contar suas experiéncias nas
escolas em que trabalham atualmente.

Sobre os shdes selecionados para mostrar ideias sobre: ambientes, atividades e
rotina fiz questdo de colocar imagens para tornar o mais visual e o mais concreto possivel
as reals propostas para esta faixa etaria, dando ainda mais credibilidade e contribuindo
para criatividade das cursistas. E, para finalizar as apresentagées, percebi uma facilidade
muito grande nas escolhas dos livros e dos materiais para as contagGes e leituras realizadas
posteriormente pelos grupos. Foi com muita satisfagio que observei a cracio das
cursistas, os dialogos e propostas apresentadas, apesar do curto tempo, sobre as escolhas
dos materiais (livros, historias) percebi entre as 4 apresentacées uma regularidade por ao
optarem, por contos de repetigﬁo e cumulativos, talvez sejam realmente atraentes para esta
faixa etaria, e elas estejam habituadas com os géneros escolhidos por serem previsiveis,
repetitivos e contos que possam, ser narrados de forma lidica nos momentos em que a

literatura € incluida na rotina das criancas no ambiente escolar.
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LINGUAGENS EXPRESSIVAS NA
CRECHE

Claudia Laloni Tuca®

Resumo

O encontro com as educadoras das escolas municipais foi realizado
no dia 19 de maio de 2018 em Pindamonhangaba. Teve o objetivo de
criar um espago para a ampliacao cultural do professor, atraves da
apresentacio de um video que relatou as experiéncias realizadas nas
escolas que utilizam a abordagem de Reggio Emilia e de atividades praticas
realizadas em grupo com as professoras. Este tema foi escolhido devido
a sua importancia no cenario atual da educacio infantil, principalmente
com a aprovacio e implantacio da Base nacional da educacio Infantil
comum nas creches. A intencio foi a de proporcionar este espago para
que as professoras pudessem ampliar seus conhecimentos de forma ludica
e pratica, estabelecendo uma relagao entre as muiltiplas linguagens para
se expressar, comunicar e compreender o mundo. A minha ideia foi
propor uma articulaciao entre a teoria da abordagem de Reggio Emilia
e a pratica do dia a dia nas escolas municipais de Pindamonhangaba. As
professoras participaram das atividades com entusiasmo e empenho, dando
contribui¢ées, enriquecendo o encontro com suas experiéncias de trabalho
nas creches. No final do encontro as professoras apresentaram suas obras
e foi um grande aprendizado para todos noés. Foram fundamentais as
reflex6es sobre as possibilidades e dificuldades encontradas ao aprender

sobre a abordagem de Reggio Emilia.

Palavras chave: Infancia, criacao, linguagens, conhecimento
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Introducao

O tema das linguagens expressivas foi escolhido devido a grande necessidade de
oferecer ferramentas para as professoras desenvolverem as linguagens expressivas com as
criangas nas creches.

No processo de construgao do olhar do educador a memoria de sua infancia é
fundamental, pois fortalece a importancia do papel da escola que é estabelecer uma relagiao
entre as multiplas linguagens, tais como brincadeiras, arte e a hiteratura, e do corpo que a
crianga usa para se expressar, se comunicar e dar sentido ao mundo a0 seu redor.

Ao planejar a oficina, me inspirei nas experiéncias que tive nos anos em que trabalhei
como professora da educagio infantil e também no que aprendi em um grupo de estudos
sobre a abordagem de Reggio Emilia.

Como a aula teve a duragdo de duas horas, resolvi passar um trecho do video sobre
a abordagem italiana e priorizel um tempo maior para que as educadoras pudessem ter
uma experiéncia pratica.

Procurei, também, relacionar as atividades com a BNCC da educacio infantil.
Ressalto aqui a importancia da integragdo entre a teoria e a pratica no dia a dia da escola
para a formacio do educador. Quando o professor reconhece uma ligacio entre o seu

fazer e o que os tedricos relatam, ler e pesquisar passam a fazer sentido.
Referencial tedrico

As primeiras referéncias tedricas foram os depoimentos das educadoras das escolas
italianas em um video produzido pela Unifesp sobre a abordagem de Reggio Emilia e a
leitura coletiva da poesia As Cem Linguagens, escrita por Loris Malaguzzi.

A minha intencio foi inspirar as professoras das creches a0 mostrar a organizacio
dos espacos, tempos e os principais conceitos, antes de propor o trabalho artistico realizado
na oficina.

Segundo Edwards (1999), as criangas pequenas que frequentam as escolas de
Reggio Emilia sdo encorajadas a se expressarem, a explorarem o ambiente, e acreditam na
concepcio de crianca como sujeito capaz de se expressar nas multiplas linguagens e de ser
protagonista na constru¢io do curriculo e das a¢oes realizadas no dia a dia na escola.

Da mesma forma Proenca (s/d) diz “a escola deve repensar a sua rotina, organizando
um planejamento que contemple as multiplas linguagens expressivas da crianca, oferecendo
atividades individuais e coletivas, de socializacio de decisGes, de descobertas, promovendo
dialogos e respeito as opinides divergentes e enfrentamento de conflitos”

Seguem os direitos de aprendizagem descritos na BNCC (BRASIL, 2017) que

reforcam a relevancia e importancia do desenvolvimento das multiplas linguagens na

educacio nfantil:




"Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagao a
cultura e as diferengas entre as pessoas”.

=

“Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com diferentes
parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes culturais,
seus conhecimentos, sua imaginagao, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais”.

lj “Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planejamento da gestao
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagédo das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando”.

E, “Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocbes,
transformacoes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora
dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e a tecnologia”.

lj "Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emogoes,
sentimentos, dulvidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens”.

"Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados,
interagoes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituigao escolar e em seu contexto

K

familiar e comunitario”.

..] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanca;
que se apodera de nods, que nos tomba e nos transforma. Quando falamos em “fazer” uma
experiencia, 1850 nao significa precisamente que nos a facamos acontecer, “fazer” significa
aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanc¢a receptivamente, aceitar, a medida que nos
submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em
nds proprios pelo que nos mterpela, entrando e submetendo-nos a 1sso. Podemos ser
assim transformados por tass experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do
tempo (LARROSA, 2002).

As referéncias teoricas escolhidas fortaleceram e deram significado para as
experiencias vividas na oficina com as professoras em Pindamonhangaba.

Relato de experiéncia

Inictamos a atividade com a apresentacao do tema e cada professora contou
rapidamente sobre a sua vida profissional. Em seguida, lemos a poesia “Cem Linguagens”,
mostrando a grande importancia das linguagens expressivas e o grande potencial que as
crianc¢as tém para se desenvolver e aprender sobre st mesmas e o mundo ao redor.




Na sequéncia, assistimos um trecho de um video muito lindo e mspirador que
apresentou 0s espacos e principais aspectos da abordagem de Reggio Emilia.

Em seguida, abrimos um espaco de conversa para que as educadoras pudessem
refletir sobre a abordagem das escolas italianas, contextualizando as informacgdes com a

nossa realidade e cultura.

Seguem algumas reflexdes e registro dos principais conceitos discutidos
coletivamente

I Aimagem da crianga como aprendiz competente e poderoso;

m» O professor como facilitador da aprendizagem e como pesquisador das experiéncias de

aprendizagem das criangas;
O ambiente como outro professor, o qual oferece provocacgdes para o aprendizado das criancas;

=
I O curriculo como provocacio para as investigagdes a longo prazo das criancas em areas de seu

interesse;

I As possibilidades oferecidas em apoio a aprendizagem das criangas quando pais, professores,

aluncs e a comunidade colaboram no processo de aprendizagem;

I» O processo de documentagio como meio de tornar a aprendizagem visivel e aprofunda-la por

meio da reflexdo e de perguntas adicionais.

Ap6s esta reflexio, fol proposta uma atividade em grupo, na qual as alunas pudessem
se expressar através das linguagens artisticas, inspiradas na abordagem das escolas de
Reggio Emilia. Foram disponibilizados diversos materiais, tais como gravetos, folhas,
flores, sementes, além de papeis tintas e canetas coloridas.

Cada grupo elaborou um trabalho coletivo e no final apresentou para o grande
grupo. Foi interessante e emocionante observar os diferentes movimentos dos grupos
a0 elaborar as obras, utilizando os diversos elementos da natureza. Um dos grupos
rapidamente escolheu os materiais, e ap6s o término as professoras ficaram conversando
sobre a obra artistica e o trabalho das escolas italianas. Ao mesmo tempo outro grupo
conversou muito tempo antes e somente no final elaborou o desenho do corpo humano
de uma das mtegrantes no papel craft. Depois de todos os relatos, conversamos sobre a
aula e a importancia de trabalhar as multiplas Linguagens na educacio infantil.

Na ultima parte da aula, fizemos uma ciranda de roda, utilizando panos e bolinhas
e no final um relaxamento. Utilizei uma musica do Milton Nascimento, chamada “Bola de
Meia™ que fala sobre a importancia de o educador resgatar a crianca que tem dentro de s1
no decorrer da vida.

Seguem algumas fotos registradas da nossa oficina:




1- Elaboracao das producoes artisticas, utilizando diversos elementos da natureza

Processo de elaboracao - grupo 1




Processo de elaboragao- grupo 4

2- Atividade de relaxamento, 3 - Avaliagdo do encontro e foto
massagem e ciranda do grupo

Consideracgoes finais

O objetivo deste encontro com as educadoras das escolas municipais de
Pindamonhangaba foi oferecer experiéncias praticas e reflexivas sobre as linguagens
expressivas que sao as bases da educacio infantil.

No final do encontro avaliamos positivamente a nossa aula e registramos algumas
palavras para representar o encontro, tals como: esperanca, aprendizado, alegria,

colaboracio e transformacio.



Fico muito feliz com este resultado, pois tenho trinta anos de experiéncia como
educadora e formadora de projetos voltados para a educagdo. Eu trabalho faz seis anos
no Instituto Singulanidades, que é uma faculdade que oferece cursos para formacio de
professores, e atualmente meu grande proposito de vida € poder contribuir com a formacio
de educadoras das professoras de educagio infantil da rede publica.

“A crian¢a deve ser vista como uUnica e singular, e como um sujeito ativo que tem
possibilidade de ir mais além, nas mais diferentes linguagens. E justamente ai que esta a
beleza da ida”  Manlia Dourado

Termino este relato com a poesia que representou para mim o encontro com as
educadoras em Pindamonhangaba

“A crianga é feita de cem”

A crianga é feita de cem.
A crianca tem cem méos, cem pensamentos, cem modos de pensar,
De jogar e de falar.
Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem),

Mas roubaram-the noventa e nove.
A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as mios, de fazer sem a cabeca, de escutar e de nao falar,
De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e de cem,
Roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imaginacao,
O céu e a terra, a razdo e o sonho, sdo coisas que ndo esto juntas.
Dizem-fhe: que as cem nio existem. A crianca diz: ao contrério,

As cem existem.

Loris Malaguzzi
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IDENTIFICANDO SINAIS DE RISCO
NA 12 INFANCIA: O OLHAR DO
PROFESSOR E AS PRATICAS
INCLUSIVAS

Angela Di Paolo Mota™

Resumo

O uso de indicadores de risco para identificacdo de sinais de
sofrimento psiquico, ou mesmo de patologias mais graves
do desenvolvimento humano, é tarefa comum no ambito da
saude. Ha alguns anos, também tém sido utilizados na area
da Educacio, sobretudo por professores que atuam com a 1?
infancia. A oficina realizada com professores da rede municipal
de Pindamonhagaba — SP teve como objetivo central apresentar
uma metodologia focada na identificacio de sinais de risco para
o desenvolvimento infantil (a Metodologia IRDI), de forma a
contribuir para a sensibilizacdo do olhar do professor e, uma vez
identificado que ha presenca de risco para o desenvolvimento,
mapear possibilidades de parcerias e encaminhamentos para
servicos de Satude e/ou de Assisténcia Social. Considerou-se,
para os fins da oficina, que o professor pode ser um importante
aliado na identificagio de sinais de risco para o desenvolvimento

infantil e, consequentemente, para a promocio de satide mental.

Palavras chave: risco; infancia; IRDI
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Introducao

A oficina “Identificando sinais de riscona 1*infancia: o olhardo professor e as praticas
mclusivas” teve como objetivo apresentar a Metodologia IRDI (Indicadores Clinicos de
Risco para o Desenvolvimento Infantil) nas creches. O uso de indicadores clinicos de
tisco para o desenvolvimento € tarefa comum no ambito da saude (KUPFER; LERNER,
2008) e, ha cerca de dez anos, também tém sido utilizados em espacos educacionais,
principalmente nos ambientes destinados a primeira infancia: as creches ou Centros de
Educacio Infantil — CEI (BERNARDINO et al., 2008, KUPFER; BERNARDINO,;
MARIOTTO, 2014).

Considera-se que o professor pode ser um aliado importante na identificacdo de
sinais de risco para o desenvolvimento infantil, uma vez que ele tem a oportunidade de
observar a crian¢a diariamente na escola, tanto no que se refere ao seu desenvolvimento
individual quanto as suas relaces com o grupo.

Os pressupostos teoricos que fundamentam este trabalho se baseiam na Psicanalise
e na Psicologia do Desenvolvimento, que propoem que “as bases da satde mental se
estabelecem nos primeiros anos de vida e sao dependentes das relacées corporais, afetivas
e simbolicas que se firmam entre o bebé e sua mie (ou substituto)” (BERNARDINO et
al., 2008, p. 207).

Nesse sentido, a Metodologia IRDI nas creches aponta para uma formagio e
uma atuacio docentes voltadas para a promogio de saude, pois, uma vez observado que
algo ndo vai bem no desenvolvimento do bebé e da crianca pequena, podem-se apontar
direcionamentos e tratamentos possiveis dentro da rede que articula educacio — satde —
assisténcia social.

Neste texto, destacaremos especificamente o olhar dos professores que atuam
com criangas de 0 a 3 anos na Educagio Infantil, que pode ser um importante aliado na
identificacio de sinais de risco para o desenvolvimento infantil e, consequentemente, para
a promogio de satide mental.

Acreditamos, dessa forma, que a perspectiva das praticas inclusivas podem ocorrer
na Educagio Infantil desde que haja uma sensibilizacio do olhar do professores para uma
educacio que considere, reconhe¢a e promova o respeito as diferencas.

Referencial teérico

A pedido do Mimistério da Saide, com fmanciamento do CNPq e da FAPESP, um

grupo de pesquisadores brasileiros?® desenvolveu e validou um protocolo de Indicadores
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Rocha e Elizabeth Cavalcante, do CPPL de Recife, Domingos Paulo Infante, Lina G. Martins de Qliveira e M. Cecilia Casagrande, de S&o
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Fortaleza, Flavia Dutra, de Brasilia, Prof. Dr. Otavio Souza, do Rio de laneirg, Silvia Maolina, de Porto Alegre, com coordenacdo técnica
da M. Eugénia Pesaro, coordenacdo cientifica do Dr. Alfredo Jerusalinsky e coordenagdo cientifica nacional da Profa. Dra. Maria Cristina

Kupfer.




clinicos de Risco para o Desenvolvimento Infantil (IRDI) a fim de detectar riscos psiquicos
e problemas de desenvolvimento em bebés de 0 a 18 meses no periodo de 2000 a 2008
(LERNER; KUPFER, 2008, KUPFER et al., 2008, 2009, 2010).

Tal protocolo é composto por 31 indicadores, como se pode observar na Tabela 1 -
Anexo. Os indicadores foram elaborados para serem aplicados de acordo com a seguinte
faixa etaria correspondente: de 0 a 4 meses incompletos, de 4 a 8 meses incompletos, de
8 a 12 meses incompletos e de 12 a 18 meses, de modo a respeitar as distintas fases de
desenvolvimento da crianga.

Nomeado como IRDI, o protocolo ganhou ampla circulacio, sendo utilizado por
psicologos, pesquisadores universitarios, pediatras e demais profissionais da saude. Durante
a realizacio da pesquisa IRDI, alguns pesquisadores se questionaram acerca do valor desse
instrumento em contextos de creche. Tal questionamento originou uma nova pesquisa em
2012, inicialmente realizada por psicologos orientados pela teoria psicanalitica, cujo objetivo
foi testar uma metodologia de formacio e de acompanhamento em servigo de professores
de Educacio Infantil baseada no instrumento IRDI, “buscando identificar se o uso dessa
metodologia no ambito da Educagio Infantil contribui para a diminuicio da incidéncia
de problemas de desenvolvimento psiquico ulteriores” (KUPFER; BERNARDINO,;
MARIOTTO, 2014, p. 10).

Um ponto importante a ser destacado é que nio cabe ao professor realizar
diagnosticos, tal principio orientou a realizagdo desta pesquisa desde o micio. O IRDI
foi desenvolvido de modo a ser inespecifico para diagnéstico, ou seja, ele nio se propde
a diagnosticar. Ele funciona como uma metodologia que contribui para otientar o olhar
do profissional em relagio a diade mie/cuidador-bebé e/ou professor-bebé em relagao
ao0s sinais de desenvolvimento infantil. A pesquisa realizada com a Metodologia IRDI nas
creches se propos a investigar meios de levar os professores “a se tornarem auxiliares na
promocao de satide mental de criangas, a partir da psicanalise, desde a primeira infancia”
(KUPFER; BERNARDINO; MARIOTTO, 2014, p. 10).

Mariotto (2003) destaca a importancia que a relacio entre psicanalise e educacio,
mais especificamente, entre psicanalise e creche, vem ganhando na literatura especializada
nos ultimos anos. Para a autora, isso se deve a dois fatores que parecem contribuir para
despertar o interesse no tema: 1) Com anova LDB (Lei No. 9394/96), a Educagao Infantil
passou a integrar a Educacdo Basica, e a creche, por sua vez, passou a ter cada vez mais
um teor educacional, na tentativa de afastar-se de uma marca puramente assistencialista,
vigente desde o seu surgimento. Tal mudanca tem exigido cada vez mais uma concepgio
que articula educacio e cuidados na 1* infancia; 2) O crescente interesse pelo trabalho com
bebés, no que se refere a detecgio e prevencio de riscos para o desenvolvimento infantil,
tanto no ambito da satde publica, quanto da educagio.

A autora ressalta que a creche tem sido uma instituicio importante para o
desenvolvimento da criancga ao abrir suas portas para um trabalho que coaduna diferentes
fungées: cuidar, atender, prevenir, educar. Ela é, a0 mesmo tempo, um ambiente
estimulador do desenvolvimento cognitivo e psicomotor e, também, um lugar de trocas
afetivas que pode potencializar o acesso e a ampliagdo do repertério lingiiistico e cultural.



Para Lajonquiere (2001 apud MARIOTTO, 2003, p. 42), “educar ¢ transmitir marcas
simbolicas™. A partirdessa afirmacio, € possivel compreender a centralidade que o professor
possul a0 estabelecer um vinculo com a crianca, especialmente a crianca bem pequena,

que esta construindo seus primeiros aprendizados: andar, falar, brincar, expressar-se.

O Referencial Curricular Nacional para Educagio Infantil — Vol. 1 (BRASIL, 1998, p. 23)

destaca que:

educarsignificapropiciarsituacdes de cuidado, brincadeiras e aprendizagens
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relag@o interpessoal, de ser e estar com os outros
em uma atitude basica de aceitagfo, respeito e confianga, e o acesso, pelas

criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.

Portanto, entende-se que a Educagio Infantil deve garantir dois aspectos
mdispensaveis e indissociaveis: cuidar e educar.

Para Mariotto (2003}, no contexto da creche, cuidar também significa antecipagio,
requerendo do educador um olhar atento que se pre-ocupe com a crianca. Por exemplo,
que organize o tempo e o espaco para ela na hora das refeicoes e de sono, antecipando o
que ird acontecer para que a crianga consiga se organizar e se auto-regular gradativamente.

“Reconhecer a creche como um lugar de cuidados, antecipacio e educagio nos
leva a introduzir a questdo da prevencio e, mais precisamente, a sua articulacdo com a

psicanalise e a educacio infantil” (MARIOTTO, 2003, p. 44).

A perspectiva psicanalitica em que se baseia esta pesquisa [IRDI] parte
do principio de que a subjetividade ¢ um aspecto central e organizadot
do desenvolvimento em todas as suas vertentes. Essa subjetividade, por

sua vez, € construida pela insercdo da crianga na linguagem e na cultura

(BERNARDINO et al., 2008, p. 208).

A partir da teoria psicanalitica, a Metodologia IRDI nas creches implica um olhar e
um acompanhamento em relacio aos seguintes eixos teoricos:

Suposigﬁo do suj eito (SS) significa uma antecipacio, realizada pelamie ou
cuidador, da presenca de um sujeito psiquico no bebé, que ainda nio se encontra, porém,
constituida. Tal constituicio depende justamente de que esse sujeito seja inicialmente
suposto ou antecipado pela mie (ou cuidador). Essa antecipacio causa grande prazer ao
bebeé, ja que ela vem acompanhada de uma manifestacio jubilatoria da mae — sdo palavras
carregadas de uma musicalidade prazerosa, chamadas de manhés (LAZNIK, 2004), o que
fara o bebé “buscar” corresponder ao que foi antecipado sobre ele (IKUPFER et al., 2009).

Estabelecimento da demanda (ED): envolve as primeiras reacdes involuntarias
que o bebé apresenta ao nascer, tais como o choro, e que serdo reconhecidas pela mae ou
cuidador como um pedido que a crianga dirige a ela/e. Esse reconhecimento permitira a




constru¢do de uma demanda — para a psicanalise, sempre uma demanda de amor — desse
sujeito a todos com quem vier a relacionar-se. Essa demanda estara na base de toda a
atividade posterior de linguagem e de relagio com os outros (KUPFER et al., 2009).

Alternancia presenga/ auséncia (PA): caracteriza as agGes maternas que a tornam
alternadamente presente e ausente. A auséncia materna marcara toda auséncia humana
como um acontecimento existencial, digno de nota, obrigando a crianca a desenvolver um
dispositivo subjetivo para a sua simbolizacdo. A presenga materna néo sera apenas fisica,
mas sera, sobretudo, simbolica. Entre a demanda da crianca e a experiéncia de satisfacio
proporcionada pela mie, espera-se que haja um intervalo no qual podera surgir a resposta
da crianca, base para as respostas ou demandas futuras (KUPFER et al., 2009).

Funcgio paterna (FP): entende-se que a funcio paterna ocupa, para a dupla mie-
bebé, o lugar de terceira instancia, orientada pela dimensdo social. Uma mie que esta
submetida a funcido paterna leva em conta, em sua relacio com o bebé, os parametros
que a cultura lhe propde para otientar essa relagio, uma vez que a fungio paterna é a
encarregada de transmitir esses parametros. O exercicio da fun¢io paterna sobre o par
mie-bebé poderi ter como efeito uma separacio simbolica entre eles e impedira a mie de
considerar seu filho como um “objeto” voltado unicamente para a sua satisfacao. Portanto,
depende dessa funcio a singularizacio do filho e sua diferenciacio em relagio ao corpo e
as palavras maternas (KUPFER et al., 2009).

Tais eixos teoricos fizeram parte da pesquisa IRDI e podem trazer contribuicdes
valiosas no contexto da creche. Como dito anteriormente, nio se espera do professor
que realize diagnosticos na escola, pois essa tarefa nio faz parte de suas atribuicoes. Mas
aponta, sim, direcionamentos possiveis a partir de uma sensibilizagio do olhar para a
construcdo dos vinculos, para a constitui¢io do sujeito e suas diversas formas de expressar-
se e posicionar-se na relagio com o(s) outro(s). Se o professor observa e reconhece que
algo nao vai bem no desenvolvimento da crianga, ele pode pensar junto a equipe gestora
da escola, formas de encaminhamento para o caso, seja para servicos de saude, seja para
servicos ligados a assistencia social. Tal acdo pode contribuir de forma significativa para a
promocio de saude mental.

Concordamos com Mariotto (2003, p. 20) ao afirmar que “queremos poderdemonstrar
que a escuta do sujeito pode integrar as praticas educativas desde o momento em que uma
crianga entra em uma creche”. Por fim, ressaltamos que a Metodologia IRDI foi adaptada
para ser utilizada em creches — conferir Tabela 2 em Anexo, no sentido de contribuir para
a uma formacio e intervencio docentes implicadas com a promocio da satde.

Relato de experiéncia

Inicialmente, foi realizado um momento de sensibilizacio com o grupo de
professores para que refletissem sobre as seguintes questes disparadoras: o que os bebés
nos provocamr Como nos sentimos quando estamos na frente de um bebér O que ele
nos causar Como reagimos® Como o bebé reage a nés? E quando ha algum “problema”,

como reagimos? Foram relatadas experiéncias pessoais e profissionais a partir das



questdes propostas. Alguns participantes manifestaram experiéncias desafiadoras que
encontram nas escolas, especialmente relacionadas as criangas consideradas “de inclusao”,
isto é, que foram nomeadas dessa maneira quando foram observados entraves em seu
desenvolvimento motor, cognitivo e/ou aspectos relacionados 4 interacio social.

Em seguida, foram apresentados os eixos teodricos e o instrumento IRDI, com
uma explicacio acerca de cada mdicador que deve ser observado ao longo dos primeiros
dezoito meses de vida — Conferir Tabela 1 em Anexo.

ApOs essa breve explicacio, assistimos aos videos (com legendas) que fazem parte da
pesquisa IRDI, com cenas que retratam consultas de rotina em ambulatorios de pediatria
em que € possivel observar a presenca ou auséncia dos indicadores. Posteriormente, foi
realizada a parte pratica da oficina: foram apresentados alguns estudos de caso em video
(sem legendas) e, para cada professor participante, foi distribuido um protocolo IRDI em
branco para que fosse preenchido apos a exibicao dos estudos de caso. O preenchimento
foi realizado em duplas e proporcionou um momento de trocas e discussées muito valioso,
em que cada professor péde questionar(-se) e pensar junto aos pares sobre aspectos do
desenvolvimento mfantil.

Foramlevantadas questoes como: “esse comportamento dacrianca [estranharpessoas
desconhecidas para ela] parece ser algo tio simples, nio sabia que era tio importante™; “a
troca de olhares entre a crianca e o educador é muito importante e precisa ser observada”;
“me preocupa quando a crianga nio consegue se expressar e tentar comunicar o que ela
quer”; “no caso do meu filho, que tem autismo, o olhar da professora foi fundamental,
pois ela fol a primeira pessoa a me dizer que algo nio estava indo bem com ele [...] Isso
me motivou a estudar Pedagogia™ (sic), entre outras.

Ao final, pudemos refletir e discutir junto ao grupo de professores as seguintes
questdes: como foi aplicar o instrumentor Houve mudangas no seu olhar? Quais
dos indicadores apresentados fazem mais sentido considerando as praticas de vocés?
Uma vez observado que algo nio vai bem no desenvolvimento da crianga, para quem
encaminhar? Quais os servicos da regiio em que vocés atuam? A partir disso, fizemos
um breve mapeamento dos servicos da rede publica referentes a educacio — saude —

assistencia social.
Consideracoes finais

A experiéncia da oficina realizada junto aos professores que atuam na rede de
Pindamonhangaba — SP (e regites proximas) favoreceu dialogos e discussoes importantes
acerca dos sinais de risco observados na 1* mfancia.

Foi possivel reconhecer e valorizar o olhar do professor comprometido com as
praticas inclusivas na Educacio Infantil, de modo a considerar as diferencas como parte
do processo educacional. Ao mesmo tempo, foi possivel também pensar em formas de

encaminhamento para a rede de servicos de saude e assisténcia social quando necessario,

agio que deve ser pensada juntamente com a equipe gestora da escola.




Por fim, os professores destacaram a importancia de serem reconhecidos como
profissionais que podem contribuir para a promocio de saude mental na 1* infancia.
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Anexo

Tabela 1 - Protocolo IRDI - Indicadores Clinicos de Risco para o Desenvolvimento
Infantil

Idade em meses Indicadores

1. Quando a crianga chora ou grita, a mae sabe o que ela quer.

2. A mae fala com a crianga num estilo particularmente dirigido a ela{manhés).

0 a 4 meses
incompletos

3. Acriangareage ao manhés.
4. A m3e propde algo a crianca e aguarda a sua reaggo.
5. Hatroca de olhares entre a crianga e a mae.

6. A crianga comega a diferenciar o dia da noite.
7. A crianca utiliza sinais diferentes para expressar suas diferentes necessidades.
8. A crianca solicita a mae e faz um intervalo para aguardar sua resposta.

9. A mae fala com a crianca dirigindo-lhe peguenas frases.
4 a 8 meses ¥ 9 Y

incompletos 10. A crianga reage (sorri, vocaliza) quando a m&e ou outra pessoa esta se dirigindo

a ela.

11. A crianga procura ativamente o olhar da mae.

12. A mae da suporte as iniciativas da crianca sem poupar-lhe o esforgo.
13. A crianga pede a ajuda de outra pessoa sem ficar passiva.




14. Amae percebe que alguns pedidos da crianca podem ser uma forma de chamar
a sua atencgdo.

15. Durante os cuidados corporais, a crianga busca ativamente jogos e brincadeiras
amorosas com a mae.

16. A crianga demonstra gostar ou ndo de alguma coisa.

17. Mae e crianga compartilham uma linguagem particular.
18. A crianga estranha pessoas desconhecidas para ela.

19. A crianga possui objetos prediletos.

20. A crianca faz gracinhas.

21. A crianga busca o olhar de aprovacao do adulto.

22. A crianga aceita alimentagao semissdlida, sélida e variada.

23. Amae alterna momentos de dedicacao a crianca com outros interesses.

24. A crianga suporta bem as breves auséncias da mae e reage as auséncias
prolongadas.

25. A méae oferece brinquedos como alternativas para o interesse da crianga pelo
corpo materno.

TR T 26. A maée ja nao se sente mais obrigada a satisfazer tudo que a crianga pede.
L DG 27 A erianca olha com curiosidade para o que interessa & méae.
28. A crianca gosta de brincar com objetos usados pela mae e pelo pai.

29. A mae comeca a pedir a crianga que nomeie o que deseja, ndo se contentando
apenas com gestos.

30. Os pais colocam pequenas regras de comportamento para a crianca.
31. A crianga diferencia objetos maternos, paternos e proprios.

Tabela 2 - Protocolo IRDI adaptado para uso em Centros de Educacgao Infantil

s. A crianca tem uma professora preferida?

Indicacdo de referéncias bibliograficas

Protocolo IRDI pode detectar autismo em criangas de até um ano e meio. Disponivel em: http://www2.uol.com.br/vivermente/
noticias/protocolo_irdi_pode_detectar_autismo_
em_criancas_de ate 1 ano e meio.html

A Metodologia IRDI: detecgdo precoce de risco psiquico por educadoras de creches de Curitiba, através de acompanhamento em
servico e supervisdo. Dispanivel em:
http://educere.bruc.com.br/ANAIS2013/pdf/9131_6213.pdf

Estudo avalia sensibilidade de protocolo na deteccdo de autismo. Disponivel em:
http://agencia.fapesp.br/estudo-avalia-sensibilidade-de-protocolo-na-deteccao-de-autismo/ 18878/
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