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RESUMO

Este estudo toma como objefo de andlise os registros de fragmentos do trabalho cotfidiano desenvolvido com
criancas de 4 anos, em uma escola de educacdo infantil da rede particulor de ensino da cidade de Sao
Paulo, produzidos por uma professora em diferentes linguagens, ao longo do ano de 2005. Entendendo
que os regisfros inscrevem-se na producdo cultural de seu tempo, respondendo a situacées e a sentidos que
os precederam e confrontandose com as réplicas por eles suscitadas, fanto no émbito da escola e dos
discursos e prdtficas pedagdgicas, quanto no ambito das relacées e valores do segmento social a que a
professora, seus pares e seus alunos perfencem, considerou-se, neste frabalho, a partir dos pressupostos de
Bakhtin acerca da linguagem, que os registros sao feitos de vozes consonantes e dissonantes que expressam
diferentes ponfos de vista sobre o educacao, a infancia, a docéncio, a escolarizaco e que neles, as
confradicdes aparecem e ndo sdo elimindveis. |denfificar essos vozes e perseguir suas insisténcias e
singularidades, buscando compreender, através dos percursos e rastros neles indiciados, o que convidou, o
que provocou, o que convocou a professora a regisfrar o que regisirou e o que sustenfou a prdtica do
registro por todo esse periodo, foram os principais objefivos deste trabalho, que ancorouse teoricamente
nos estudos de Cecilia Salles, no campo da critica genética, de Gabriel Junqueira Filho, no campo das

linguagens geradoras na educacdo infantil e nas andlises de Bakhtin no campo da linguagem.
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ABSTRACT

This study centers, as its object of analysis, on the registers of daily work remarks developed with 4 years
old children in a private school in the city of S@o Paulo, produced by a feacher in different languages,
throughout the year 2005. Being aware that these remarks infertwine with the cultural production of its
time, responding fo foregoing situations and meanings, and confronted by its replies, not only at the
school environment and pedagogical practices but also with the relationships and values of the social
segment - which includes the teacher herself, her peers and her students - we have considered in this work,
based on Bahktin’s studies on language, that registers are created by consonant and dissonant - voices
that express different points of views on education, childhood, teaching, schooling and that along those
voices, confradictions will arise and - they are not excludable. Identifying such voices and seeking theirs
insistences and singularities, aiming to comprehend, through the footprints and marks recorded on them,
what has invited, and has provoked the feacher to register the way she did, and what has sustained the
practice of recording throughout this period, were the main goals of this work, which was anchored on
Cecilia Salles’ studies, on genetic criticism, on Gabriel Junqueira Filho’s works on generating languages at

children education, and af Bakhtin’s language analysis.
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UM LADO






“Tenho um olhar que cai, que escorrega, o que equivale a essa verfigem de ser atingido por
algo néo procurado, que chega por acaso, que passa pela fresta. Um olhar que cai pode fanto
espatifar-se de forma ireversivel, espalhando cacos do visivel, como esparramarse de forma
macia e homogénea pelo terreno com o qual deparase. Um olhar que cai, escorrega. Seu
conteddo imaterial derrama-se, misturando-se ao que & estd aderido & paisagem, seja ela de
que ordem for. Assumir um olhar em queda exige atencdo ao defalhe. Ao pequeno. Ao
imisério. Ao minimo. Ao dispensavel. Ao fragmento. Ao resto. A coisa nenhuma. As sobras de
tudo o que foi e poderia nem fer sido. E ao que ndo foi, que fambém é sobra, sendo obra do
descarte." Elida Tessler, artista plastica gatcha.
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ROTINA:

turma de 4 anos

fim de tarde:

parque. guardar brinquedos, lavar as mé&os, fomar agua. voltar
para a sala. colocar sapatos, colar bilhetes, guardar o cadermo de
recados na mochila. roda de histéria. retomar o dia, encerrar,
encaminhar o préximo. lavar, descascar, cortar e comer as frutas

que sobraram do lanche.

DESPEDIDA






O ritual de fim de jornada é t&o comum como o lanche, como ir ao banheiro, como conversar,
lavar as m&os ou fomar dgua: ocorre todos os dias. Mas os gestos de pegar a lancheira, abrir
a torneira, escolher o copo, nunca se repetem de modo idéntico, embora assim o parecam. As
diferencas s@o sufis, ou mesmo irrisérias. S&o nuances do mesmo, que deixam escapar indicios
da pressa de um, da frisfeza de um oufro, do sono de um tferceiro, da fome repentina, da
(im)paciéncia, da alegria irrefreavel... Em sua mesmice, os rituais cotidianos nuangam-se com as
peculiaridades das vivéncias de seus protagonistas, que os experimentam e exprimem com seus

gestos, sentidos e intensidades.

Seria possivel, como professora, imprimir, diferenfes nuances naquela situac@o cotfidiana de fim

de farde, t&o cheia de tarefos para a professora e de movimentacdo para as criancas?
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O Frato DisPonivel

- ]sso que eu nao quero vai pro lixo ou coloco no Prato?
-Nao, da Pré mim que eu gosto!

-Mas eu também gosto!

- ntso divide né!

-Nso, vou Pér no Prato!

Havia, durante o lanche, um prato que acolhia o que ndo fora consumido pelas criancas. Ao
final da tarde, como grande parfe delas sentia fome, fozia parte da rofina de algumas
professoras, oferecer-hes as frutas que haviam sido colocadas no prato durante o lanche, o que
implicava em lavéros, descascérlas, cortélas para servir a elas. Em meio & agitacéo e a tantas
outras demandas do final da tarde, esse gesto de cuidado corria o risco de fornarse mais uma
tarefa, que se impunha, ocultando as possibilidades de sentido que aquele momento particular

de partilha do alimento comportava.

O que significava e o que poderia significar a partilha das sobras do lanche ao final do dig,

para aquelas criancas que haviam passado juntas toda tarde?

Nas mais diversas culturas, o compartilhamento de alimentos se reveste de um sentido
cerimonial, pautado por gesfos que aproximam, identificam, suscitom o sentimento de

pertencimento entre seus parficipantes.

Como fazer daquelas frutas, que haviom sobrado do lanche, um elemento agregador do
grupoe Como fazer daquele alimento partilhado uma celebracdo do coletivo de trabalho e da
convivéncia por nés constituida ao longo de mais um dia? Como agregar os gestos envolvidos
na sua preparacdo e acontecimento & dinémica do nosso dic-a-dia, sem o peso, para fodos

P " . . " . 2
nés, de “mais uma coisa” a ser realizada¢
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Ao longo da semana, se no final da tarde a furma esfivesse na sala, organizédvamos todos, ou
quem quisesse, os encaminhamentos envolvidos na partilha das frutas, para encerrarmos, juntos,

o perfodo.

Movimentos alegres: lavar, descascar, cortar e, conversar!

E também, criancas que guardavam suas frutas na lancheira.

-(Jé... cadé a minha maca?!
-Tano prato né!
~Mas ta tudo cortado igual...

- [ nt3o come uva!

~-e b, nem tem semente!

A dinémica cofidiana, por vezes, impedia que o processo de lavar, cortar e descascar fosse
vivenciado por todos ao mesmo tempo. Entdo, nesses dias ou naqueles em que o grupo
refornava de uma aulo especializada, eu os aguardava com o ambiente organizado e
procurava caracterizar esse reencontro de um jeito muito peculiar, dando inicio a um movimento
de oferecer algo para as criancas e de expressar, afravés de pequenas acdes e de pequenos

gestos, meu desejo de recebé-los de uma maneira carinhosa e aconchegante. ..

Gestos de Cuidado

Levar uma flor,
preparar um chg,
acender uma vela.
Arrumar o prato de frutas de um jeito bonito.
Pedago de pano que se transforma em toalha para o prato.

Na minha auséncia, um bilhete para recepcioné-los.

ou simplesmente,

almofadas ao redor do prato.

12



Percebi que o meu desejo em proporcionar tais momentos de acolhimento, n&o invalidava a
parficipacéio efefiva do grupo, ou ainda... que a n&o participacdo de todos na
organizacdo,/arrumacdo, ndo significava que as criangas deixassem de ser os sujeitos dessa

cena.

Passei a reunir, diligentemente, os indicios do que ficava para as criancas dos gestos de fazer
junfo, de acolhimento, e do quanto essas acdes modificavam (ou n&o) o reforno do grupo &

sala.

Reforno ds lancheiras. oferecimento daquilo que havia sido negado.
Duas unidades: vma para o lanche e outra para o prafo.
Nas lancheiras passaram a gparecer mangas inteiras, pedacos

de meldo, duas macas, trés carambolas...

- qual o valor afribuido pelas criancas (e familias) a esse momento?
As criancas, por mais eufdricas e agitadas que estivessem,
ao passarem pela porta, dirigiam-se calmamente para a roda pré-organizada.
Escolhiam vm luvgar/almofada, sentavam-se.

Aguardavam a chegada de todos os demais membros do grupo.

Hoje compreendo que a atitude de oferecer algo também foi consfitvindo nossas relacdes
cotidianas, indicando a possibilidade de um outro tempo, de uma outra atitude, de outras

maneiras de estarmos junfos e nos relacionarmos. ..

Para as criancas pequenas, as relacdes escolares represenfam um espaco privilegiodo de
elaboracao dos sentidos de perfencimento a um grupo social mais amplo e diverso do grupo

familiar de que provéem.
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Enquanto na familia, a crianca tem seu lugar social assegurado, bem como o reconhecimento
afefivo de suas particularidades, entre seus pares, na escola, seu lugar social é produzido nas
relacdes que se esfabelecem com esses oufros, que muitas vezes se opdem a ela, que a
estranham ou que com ela se identificom. Nenhuma dessas possibilidades est¢ assegurada de

antemdo.

No enfrentamento e nas disputas pelos brinquedos, pelos espacos, pela atencao, pelo colo,
por senfarse ao lado da professora e/ou de um(a) colega em especial; no estranhamento
produzido pelo n&o reconhecimento de seus desejos e particularidades, nas aproximagoes,
aliancas e identificacdes com as outras criancas de seu grupo-classe, cada crianca aprende

ndo s6 a estar junto, a brincar junfo, mas a se reconhecer como integrante de um grupo.

14



ROTINA

fim de tarde:

parque/cademno de recados
topete de café/musica/almofadas
prato/frutas/sapatos
histérias
tempos
relacoes
gestos
palavras
objetos
rituais de delicadezas
sutilezas cotidianas
pedacos do dia compondo outras figuracées

Até Amanhé
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Este estudo ocupou-se dos registros de fragmentos do cotidiano de meu trabalho
como professora com criancas de 4 anos, em uma escola de educacdo infantil da

rede particular de ensino da cidade de S&o Paulo, durante o ano de 2005.

Compostos de imagens e de falas, tais registros abordam facefas do trabalho
pedagogico realizado, remetendo a préticas da vida escolar (coisas propostas e
feitas com as criancas, coisas que foram ensinadas a elas e aprendidas com elas,
coisas organizadas e construidas com elas, coisas que elas construiram), s
relocdes de ensino produzidas (nos quais professora e criancas ocuparom os
lugares escolares especificos de professora e de alunos e os singularizaram com
suas histérias, escolhas, preferéncias, valores, saberes e desejos) e as reflexdes
confidas nessas prdticas e relacdes, no senfido dos conhecimentos e das infencdes

de significar nelas inscritos.

Compartilhados, os registros produziram sentidos: alguns antecipados, muitos
impensados.  Um  efeifo inesperado foi a emocdo suscitada. Os pais se
emocionaram com os relatérios de grupo, com os relatérios individuais, com a
mostra de final de ano. Familiares de outras turmas também vieram visitar nossa
mosira e igualmente se emocionaram. Colegas, professores e estudantes que fiveram
confato com as imagens fotografadas e organizadas, com os fragmentos de falas
das criancas e com o relato da experiéncia vivida se emocionaram com elas. De

onde vinha tanta emoc&o? O que explicava as lagrimas?

Realizar os registros e compreendé-los em suas intencdes iniciais, compartilhélos e
ser surpreendida pelos efeitos de sentido que produziram, tudo isso me mobilizou ao
re-encontro com eles e & fentativa de neles recuperar o que me convidou, o que me
provocou, © que me Convocou, como professora, a registrar o que registrei e o que
sustenfou, em mim, a pratica do registro. Fiz dessas pergunfos meu problema de

pesquisa e de meus registros o objeto de andlise.

Ao eleger essas questdes como foco e ao formulélas da forma como o faco -

convidar, provocar, convocar -, privilegio a dimens&o intersubjetiva dos registros,
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que se originaram nas relacdes estabelecidas cotidianamente entre mim e as
criancas, mediadas por suas familias, por meus pares, pelo staff da escola, pelos
lugares de professora e de alunos por nés ocupados. Inscrifos na producdo cultural
de seu tempo, os registros feitos ndo constituem um fenémeno isolado e unico. Eles
responderam a situacdes e a sentidos que os precederam e confrontaram-se com as
réplicas por eles suscitadas. Situacdes, sentidos e réplicas produzidos no ambito da
escola, no &mbito dos discursos e prdticas pedagégicas, no émbito do segmento

social a que a professora, seus pares e seus alunos pertenciam, no émbito dos

sistemas simbdlicos por eles compartilhados e de quest®es proprias & sociedade em
que viviam. Nesse sentido, podese dizer, com Bakhtin, que os registros sao cheios
de vozes', sdo feitos de vozes. Vozes consonantes e dissonantes que expressam

diferentes pontos de vista sobre a educacdo, a infancia, o docéncia, a

escolarizacdo. Neles, as contradicoes aparecem e ndo sdo elimindveis.

Ha, igualmente, nos registros feitos, uma singularidade que é tributéria do longo e
complexo processo de apropriacdes, fransformacdes e ajustes da pessoa e da
professora que eu vinha sendo. Todos eles estdo impregnados de conhecimentos
por mim elaborados, de relagdes com a coletividade e a cultura por mim vividas, de
intencdes de significar e de interesse cultural em preservar algo do fluxo dos
acontecimentos peculiares ao sujeito concrefo que eu era/venho sendo. Neles
indiciamse acdes envolvidas no processo de sua fabricacdio que foram
materializadas por mim e em mim singularizadas, mas que ndo nasceram, nem se
esgotaram em mim. Essas agdes nasceram na minha relacdo com as situacées
vividas, com os outros que delas participaram, mediata ou imediatamente, com os

significados e sentidos que nelas encontrei ou que a elas atribuf, da condicdo de

! Bakhtin postulava a dialogia como principio explicativo da linguagem. Segundo ele, todo enunciado constituise a
partir de oufro enunciado, ¢ uma réplica a outro enunciado e, portanto, nele ouvem-se sempre, co menos duas
vozes, mesmo que elas n&o se manifestem no fio do discurso. Nesse sentido, tudo o que é dito por um falante, por

um enunciador n&o perfence sé a ele. Em todo discurso sdo percebidas vozes, &s vezes infinitamente distantes,
anénimas, quase impessoais, quase impercepliveis, assim como as vozes préximas, imediafas, que ecoam
simultaneamente no momento da fala. Essas vozes s&o sociais, sé@o visdes de mundo, sdo pontos de vista que
esfabelecem relagdes enfre linguas, dialetos territoriais e sociais, discursos profissionais e cienfificos, linguagem
familiar, etc. Na inferagdo viva das vozes sociais produzem-se as singularidades de cada pessoa.
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professora por mim ocupada nessas relagdes, condico que é um dos componentes

da minha prépria singularidade.

Singularidade e alteridade estéio implicadas no processo de fabricacdo dos
registros. Neles entrefecidas e articuladas entre si, uma e outra n&o se d&o a ver em
si mesmas. Anfes, deixam-se entrever nos focos escolhidos, que indiciam as selecoes
feitas e, com elos e por elas, o que se apreendeu, o que foi apropriodo da

realidade circundante e as decisdes em relacdo ao(s) recorte(s) priorizado(s).

Ainda que a selecdo e os recorfes nem sempre sejam imediafamente conscientes,
fampouco s@o atribuiveis & mégica das solugdes nascidas da inspiracdo individual.
Considero neste trabalho, a partir de uma abordagem semidtico-indicidria (Bakhtin,
1986, 2003; Ginzbourg, 1991; Salles, 2004, 2006) que escolhas e decisdes
fém uma histéria e sdo passiveis de serem compreendidas e inferprefadas quando
integradas, na sua condicdo de “vivéncia interior”, na uvnidade da vivéncia exterior
objetiva (Bakhtin, 1986, p.48). As escolhas e decisdes envolvem reflexdes,
justificativas e o estabelecimento de critérios, que vao evidenciando marcas de vma
especializacdo do olhar (Salles, 2006, p.76), que se apreendem nas releituras, nos
momentos de refroatividade em que, procurando recuperar os registros feifos no seu

acontecimento, remontase aos processos de sua producdo.

De acordo com Salles (2004), ao refirar os registros produzidos daos gavetas, ao
cotejélos em sua diversidade de linguagens, ao seguir os vestigios que levaram a
sua producdo, reativase a vida neles guardada, procedendose a uma cerfa
arqueologia da rede de relacdes e das escolhas neles contidas. Essa arqueologia
realiza-se pacientemente na identificacéo dos indicios do percurso feito e dos rasfros
deixados na producdo. Indicios porque o percurso ndo existe em si, ele ¢ um efeito
do movimento de deslocamento, bem como os rastros sdo marcas ndo voluntdrias
que restam do que fizemos — gestos, acdes, esforco — no processo do trabalho e

imprimem-se no seu resultado.
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Priorizar percursos e rastros €, sequndo Salles (op.cit.), uma forma de abordar o
feito, o produzido sob o prisma do gesto e do abalho (p.13). Gesto de marcar,
produzido pelo movimento de ir e vir da mdo, do olho, da escuta, da atencao
daquele que registra. Trabalho de olhos, ouvidos e m&os guiados por sentidos e
significados. Escuta sensivel, mirada afenta &s praticas e relacdes. Trabalho de

reunir, de armazenar fragmentos e impressdes, de experimentar com eles.

Um exercicio de leitura e compreensao dos indicios das relacdes implicadas nas
escolhas e decisdes, marcadas nos processos de producéo dos registros: essa foi a
mefodologia assumida neste trabalho, guiada pelas indagacdes acerca do que, de
quem, de que vozes, de que inferlocutores me convidaram, me provocaram e me
convocaram a registrar o que registrei e fambém sobre o que, quem, que vozes, que

réplicas participaram da manutencdo da producdo dos registros em mim.

Dessa perspectiva, os registros feitos foram tomados como documentos de processo,
empregando a expressdo cunhada por Salles (2004, p.17) para se referir aos
registros materiais que se fazem ao longo de uma producdo, seja ela uma obra de
arte, uma pesquisa cientffica, ou, como no caso deste estudo, a construcdo
cofidiana do trabalho pedagdgico. Os documentos de processo, afima ela, sdo
refrafos temporais de uma génese que agem como indices do percurso criativo
(idem,ibidem). Eles ndo possibilitam o acesso direto & atividade mental
materializada nos registros, mas podem ser considerados a forma fisica através da
qual esse fenémeno se manifesta (idem, ibidem) e suas fronteiras materiais ndo
implicam delimitacées do processo. 7rabalhase, sequndo ela, com a dialética entre
os limites materiais dos documentos e a auséncia de limites do processo, conexdes

entre aquilo que é registrado e fudo o que aconfece, porém ndo é documentado

(idem, ibidem).

Salles destaca, ainda, que a énfase dada ao processo ndo se d& em detrimento do

produzido. Na verdade o inferesse pelo processo nasce do encontro com o
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produto, do encontro com algo que n&o existia antes, como tal, e que passa a

existir (p. 13).

De modo a finalizar essas notas explicativas, insisto ainda, em algumas negativas
no intuito de delimitar o émbito deste estudo. Embora os registros feitos sejam
registros de professora e se inscrevam na prética de documentacdo do trabalho
pedagdgico, que vem crescendo no @émbito da docéncio, sob variadas
denominagdes (tais como relatério, didrio de campo, didrio de bordo, portfélio entre
outras), desde os anos 80 do recémdindado século XX, no re-encontro a que me
propus ndo five como preocupacdo central abordar as funcdes formativas,
avaliativas, memorialisticas ou reflexivas do registro da prdtica pedagdgica, ainda
que eu tenha passado por elos em vérios momentos. Também ndo busquei
compreender as caracteristicas especificas do registro enquanto género, no senfido
que Bakhtin confere a esse conceito?, tributdrias da atividade em que se inscreve e
de suas condicdes imediatas de producéo, ainda que eu considere essas suas
condicdes especificas. Tampouco me voltei para as particularidades de que o
registro se reveste para o professor, para o staff da escola, para as familias dos

alunos, ainda que esses sentidos aparecam ao longo do trabalho.

Nenhuma dessas possibilidades balizou este trabalho, ainda que pudessem té-lo
feifo e ainda que eu passe por elas, porque o que me inferessava era reencontrar as
afividades vivas das/nos quais os registros nasceram e o processo de sua
fabricacao. Entendendo que ambos estdo neles inscritos, dediquei-me & busca e &

compreensdo de seus vestigios.

2 Bakhtin denomina género de discurso aos tipos de enunciados relativamente estaveis, caracterizados por um
contetdo femdtico, uma consfrugdo composicional e um esfilo. Esses enunciados séo marcados pela especificidade
de uma esfera da atividade humana & qual se vinculam, refletindo suas condigdes especificas e suas finalidades.
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-Vocé Poclc ser Princcsa como a Rebeca...
- Acho que Podc serflautista...

-Mas vocé_jé cresceul!

-Sera que vocé vai querer continuar sendo Profcssora!?!
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O gesto e o frabalho de registrar comegaram anfes da professora. Eles foram
aprendidos e vividos como uma experiéncia importante nos estagios obrigatérios

no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Campinas.

Inicialmente, o registro escrito foi realizado como uma farefa e utilizado como
instrumento  de interlocucéio com a professora responsavel pelo  estagio
supervisionado. Estar na escola, na condicao de estudante, mas ndo de aluna,
mosfrava-se como uma experiéncia nova a ser conhecida, explorada e
descoberta. A escola era um espaco, mas também era pessoas, relacdes, coisas,
historias, imagens, gestos, olhares, fragmentos cotidianos. Deslocarme até ela,
caminhar POr seus espagos, encontrar suas pessoas, Conviver com suas historias,

instigava-me.

Na mesma época em que ocorriam os estagios, eu havia adquirido uma camera
manual. A relacdo com a fotografia eu finha desde os tempos de menina
adolescente; mas na graduacdo, cresceu a curiosidade por fofografar com a
cémera reflex, entender os processos de composicdo da imagem e suas diferentes
possibilidades. Também passei a freqientar o laboratério fotogréfico mantido

pelos alunos da universidade, no Instituto de Filosofia e Ciéncia Humanas.

Ambas as experiéncias - a fotografia e a presenca na escola - tinham em comum
o pedido por exploracdo e o afrouxamento do olhar. A escola exigia-me
disponibilidade para o encontro e a incorporacéio do outro. A camera pedia
coragem para aperfar o botdo. Uma e oufra exigiam deixarme envolver,

perceber-me nas relacdes e perceberme afravés de cada uma delas.

levar a camera fofogréfica para a escola e olhar a escola através da lente da
camera, foi uma consequéncia. Em meio a conflitos infernos acerca de qual era o

espaco da escola em que eu me sentia minimamente & vontade, de modo a nele
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permanecer e a esfabelecer relagdes com as pessoas que ali estavam, passei a

olhéos através da lente da camera.

Marcas deixadas pelo chdo, pelas paredes, pelos espacos inferos e externos...
Uma amarelinha feita pelas maos de uma ou vérias criangas. Marcas escondidas
debaixo de folhas secas espalhadas pelo vento. Criancas descendo o morro de
ferra com caixas de papeldo abertas como se fosse fobogd. Bandeirinhas de
festa junina. Almoco num refeitério teatral. Conversas pelas escadarias. Rodas de
leitura... Enquadrados, ndo como “escola publica na periferioc de Campinas”,
mas como momentos singulares, como vidas sob rostos, como histérias sob

gestos, aquele lugar e aquelas pessoas, significaram-se como possibilidades.

Fu fofografava semanalmente. Na semana seguinte, refornava com as imagens
reveladas e fotografava novas imagens e também o enconfro entre a imagem
revelada e aqueles que haviam sido fotografados na semana anferior. Assim
sucessivamente: foTogrofor, revelar, levar e encontrar. Fofogrofor o encontro,
revelar o encontro, levar ao encontro, encontrar um novo encontro. Fotogrofor e}
encontro encontrado, revelar o encontro revelado, levar ao encontro do encontro,
encontrar um novo novo encontro. Registrar e compartilhar o processo das

relacdes que ali se constituiam através da fotografia.

Pouco a pouco, as duas experiéncias - a fotografia e a presenca na escola — na
exploracao e afrouxamento do olhar, passaram a exigir de mim também um olhar

mais apurado no sentido da afenc&o e do foco: escolha e recorte.

Ressignificava-se também minha relacéio com o registro. Registro das relacoes
mas, sobrefudo, o processo delas. O processo como foco. O processo de
aproximacdo da estagidria com o espaco da escola — futuro local de atuacao

profissional — e com as pessoas que ali estavam — futuros colegas e/ ou alunos.

A compreensdo e o exercicio do registro nessa dimensdo relacional ensinaram-me

a focalizar e apurar o olhar para o vivido, a explicitar o que se destacava como
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inferesse para mim e porqué. A exploracdo e o afrouxamento do olhar

desenvolviam-se em consondncia com o refinamento desse mesmo olhar.

Um interesse marcante desde o inicio foi o de apreender as brechas e
experimentar as possibilidades existentes na dinémica do que se vivia na escola.
Naquela escola, “feia e suja”, muitas coisas se produziam. Buscélas era, aos
olhos da estagiaria, focalizar suas brechas e ocupéras, produzindo sentidos.
Brecha entendida como algo que se encontra, que se sente, que se explora no
que esté dado, nas deferminacdes postas. Brecha como o espaco entre as partes,
o vdo (ou desvéo) que sobra e que, ocupado, fransformase em lugar, em

caminho para produzir o possivel, para gestar o desejo.

Aprender o apreender as brechas no que estd posto e ocupdas, nelos
produzindo o ndo posto, o possivel, as possibilidades, mediada pelo olhar para
a escola através da lente da camera fotografica representou fambém um momento
de “virada” na minha formacdo: o enconfro com a escola e a compreensdo de
que ela é fundamentalmente um espaco de relacées e, como tal, de conflitos, de

brechas e de possibilidades.

O aprendizado do olhar para os possiveis foi tdo importante que o trabalho de
conclusdo de curso foi um ensaio fotografico sobre a escola na qual realizei meus

estagios, uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Campinas.

Infitulado “Possibilidades”, nele reuni um conjunto de imagens que traduziam,
como o préprio nome diz, possibilidades existentes no espaco escolar, como um
espaco de enconfros, relacdes, fazeres e saberes. O encontro com memdrias de
uma escola reprodufora, opressora, suja, negada, desacreditada, e que denuncia
a todo instante o descaso e suvas sitvacdesdimites de vida e sobrevivéncia. Mas
por outro lado, essa mesma escola que fambém produz, instiga, ocupa e é
ocupada por diferentes vidas, vontades, desejos, cores, sons, cheiros, movimenfos
e, principalmente, possibilidades... Possibilidades que ali aconfecem e se fazem

aconfecer. (Shiohara, 2001, p.35)
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Com esses sentidos do registro encerrei a graduacdo e iniciei minha frajetéria
docente na rede privada de Porto Alegre/RS. levei comigo, além da camera
fotogréfica, dos saberes elaborados e de outros tantos em elaboracao, a segunda
“virada” na minha formac&o: o encanfamento pelas questdes especificas da
Fducacao Infantil, mediado pelo contato com a literatura italiana acerca da
educacdo de criancas pequenas, a ida para os esfégios em Educacao Infantil e,

consequentemente, a escolha por esse campo de trabalho.

No que se refere a essa experiéncia, vale ressaltar o impacto das leituras em
relacdo aos espacos (usos, proposfas, organizacdes, estimulos, efc.), as
expressdes/marcas dos criancas e & linguagem, ou “outras” linguagens, ou
ainda, “muitas  linguogens” que, at¢ aquele momento, eram lidas e
compreendidas por mim como linguagens ndo escritas e ligadas, essencialmente,

&s “expressdes arfisticas” e, mais especificamente, &s arfes visuais.

As leituras somaramse, no meu primeiro ano de magjistério, as primeiras
elaboracoes daquelas possibilidades conhecidas nos  livros, mobilizadas pelo
desejo de materializéas, e o expectativa pela producdo no trabalho e pela
inferlocucéio sobre o trabalho, ambas aprendidas e vividas nos anos finais da

graduagdo.

No meu primeiro dia, foi-me enfregue um conjunto de materiais de uso “pessoal”,
um “kit” para a professora. Dentre eles, um cademo tamanho A4, folhas
pautadas, capa dura colorida, todas as péginas em branco e a indicacdo de
que eu poderia sobrepor uma capa de que gostasse e de que ali deveria registrar
o trabalho cofidianamente, agregar os instrumentos complementares (misséo,
projeto politico pedagdgico, plano de estudo, calenddrio, lista de alunos com
telefones, chamada, informacdes escolares, circulares internas, externas, de
turmas, bilhetes de pais, etc.) e entregar semanalmente para a coordenacdo que
realizaria sua leitura de modo a dar a devolutiva durante as orientacdes, também
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semanais. No entanto, o registro que era escrito, didrio e obrigatério, na prdtica
ndo se caracterizava como matriz de didlogo entre professora e coordenacdo. A
dinémica afribulada do dic-a-dia, por muitas vezes, fazia com que os momentos
de orienfacdo ndo ocorressem e, consequentemente, com que se perdesse o
reforno da leitura do relatério. Isto posto, o registro instituido pela escola passou a

ser, para além da obrigacéo, um incémodo e foi murchando. ..

Concomitantemente, no trabalho em sala, crescia o encantamento, de minha
parte, em relacdo ao que as criancas diziam, faziam, as histérias que contavam e
criavam. Ao longo do tempo, fui percebendo que essa “riqueza” me escapava.
Entdo, carregar papéis e pequenos blocos para anotar rapidamente qualquer
coisa que surgisse na forma mesmo de fragmentos, sem mais explicacdes, fornou-
se um hdbito e eles passaram a povoar os meus bolsos. O retorno da camera
fotogréfica, que havia me acompanhado nos dltimos anos da graduagao, para a

escola, também foi inevitével.

Como inserir as fofos e os fragmentos de falas das criancas nos registros
cotidianos obrigatérios a serem entregues se eles ndo eram a descricdo do
trabalho, mas pedacos de um processo de construcdo? Eles ainda ndo eram
achados, mas indicios de possibilidades a serem exploradas e construidas, que
poderiam vingar ou ndo, que poderiam se fransformar em oufra coisa. Como
explicar (ou mesmo justificar) percursos n&o concluidos, trajetérias esbocadas,

mas abandonadas?

Mesmo cheia de dovidas continuei com o registro do trabalho em construcéo nas
relacdes estabelecidas com as criancas. Ele intensificouse, ocupou as brechas e
se firmou como possibilidade privada de reunir informacées sobre as criancas e
de levantamento de hipdteses de natureza diversa acerca de direcionamentos a
serem impressos ao frabalho com elas. Registros diversos na forma de fotos, de

aponfamentos répidos dos dizeres das criancas, na forma de um boneco de pano
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e seu cademo de registros, na forma de circulares, reunides de pais, toalha do

lanche. ..

Assim, anofar falas, fotografar cenas, separar desenhos e producdes das
criangas, construir coisas, surpreender-me com seus gesfos, acdes e elaboragdes,
sobressalfarme com seu pedido para que eu fofografasse um jogo, uma
montagem, para que pudessem ser retomados depois, foram modelando uma
compreensdo do registro para além daquilo que era escrito e entregue
semanalmente e que me era solicitado como instrumento/parecer de avaliacao,
mas que fambém mosirava possiveis e dizia sobre o grupo e sobre cada uma das
criancas. Apontamentos, esbocos que me ajudavam a ir além daquilo que era
percebido e apreendido de imediato na medida em que me permitiam projetar,
acompanhar, retomar, corrigir o movimento de producdo do trabalho
pedagdgico. Essa forma aberta, processual dos registros fambém me ensinou a
olhar e a me colocar de uma outra maneira na dindmica de relacdes com as

pessoas e entre as linguagens, por percebé-las em movimento e inacabamento.

Nessas condicdes nasceram-me perguntas acerca do registro. De inicio eram
perguntas cenfradas nas relacdes que o professor, como produtor de seu frabalho,
mantém com essa prdtica, hoje instituida nas escolas. Que usos o professor faz do
registro? (Para qué, para quem, como e quando registra?) O que se fransforma e o
que se mantém em seus registros? Que efeifos de sentido o registro desencadeia nas
relacdes de ensino e que efeifos as relacdes de ensino desencadeiam no registro2
(Como o registro afeta a relacéo de ensino e nela, professor e criancas¢ Como o

registro praticado afeta outras pessoas que também constituem a dinémica escolar?)

Tais perguntas diziam respeito ndo apenas ao registro em si, mas ao movimento de

apropriacdo e de elaboracéo do registro pelo professor que o produz.
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Durante o ano de 2003, segundo ano de formada e permanecendo professora na
mesma instituicdo, ingressei no curso de especializacdo da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Buscava poder aprofundar minha compreensdo do
cofidiano da educacao infantil e, sobretudo, encontrar interlocucées, inclusive

fedricas, para as minhas mobilizacaes.

Voltar a estabelecer uma rotina de estudos, leituras e trocas, em um cotidiano
afribulado e cheio demandas, foi um desafio e também uma necessidade para a
professora que eu era. Necessidade de distanciamento do vivido e de olhar para

ele com mais “cautela” ...

Voltar a estudar implicou numa mudanca de contornos e ajustes em relocéio ao

frabalho e a minha relacdo com ele. Foi nesse perfodo de turbuléncias de sentidos,
. . "o " M N

que me deparei com mais um momento de ‘“virada”, a ferceira, na minha

formoc;do.

Nesse terceiro momento, estar em um curso continuo ao |ongo de um ano letivo,
quatro vezes por semana, colocou-me em uma outra dindmica: o enconfro didrio
com professoras e professores que, como eu, também estavam na busca por
interlocucdes sobre/para o trabalho, parcerias, trocas das mais diversas ordens
(livros, discos, fextos, lugares, sugestdes, indicacdes, idéias, efc.) e experiéncias,

inclusive, formas de pensar o regisfro.

Nessa ocasiéio, mediada pelo conceito de linguagens geradoras, apresentado
pelo professor da especializacdo, Gabriel Junqueira Filho, senti-me provocada a
organizar meus sentidos e “achismos” sobre a escola, o ensino, as relacdes com
a crianca, a educacdo infantil e sua possivel fraducao tedrica. Mediada pelas
aulos daquele professor, iniciei-me na sistematizagdo dos significados e sentidos

que j&@ me constituiam como professora iniciante.
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No encontro com os exemplos que eram apresentados em aula, com os materiais
que o professor frazia, com aquilo que ele contava, ndo sé fui me apropriando
do conceito de linguagens geradoras, como ampliando minha compreensao de
linguagem, abordando-a agora no plural, conforme os principios da semidtica
peirceana, segundo a qual foda e qualquer realizacéo humana é linguagem
(Junqueira, 2005, p.34). Nesse sentido, ha muitas e diversas linguagens, verbais
e nao-verbais e cada uma delas— desenho, escrita, modelagem, classificacdes,
seriacoes, quanf/ﬁ'cagées,' mdsica, movimenfo, jogo simbdlico, culindria; os
fenémencs da natureza, as histcrias infantis, os jogos de mesa e de pdtio,
individvais e de grupo, efc (idem, p. 33) — tem seu conjunfo de regras e

principios de funcionamento proprios.

Essa caracteristica, conforme destaca Junqueira, ndo sé as faz diferentes umas
das outras como implica compreensdes, olhares diferenciodos para que sejam
entendidas, aprendidas e apropriadas. Ou seja, para se fer revelada vma
linguagem, serd preciso acessar o sistema de funcionamento que lhe é prdprio,
sistema este que, dialeticamente, produz, veicula e armazena conhecimento sobre
a propria linguagem, sobre o sujeifo que a investiga e sobre o mundo (idem,
ibidem). Assim entendidas, as linguagens permitem-nos ler fodo e qualquer objeto

de conhecimento e s&o elas proprias objefos de conhecimento.

Mediada por essa concepcdo, eu reelaborava as relacdes entre criancas e
professora como enconfro de linguagens, gerando linguagens. Signos sendo
lidos, traduzidos, decifrados, e gerando outros signos a serem igualmente lidos,
traduzidos e decifrados. Professora e criancas desafiadas a reunirem e a
traduzirem os signos de seus jeitos de ser e estar no mundo, apreendidos e lidos

nas relacdes de ensino que compartilham.

Em suas aulas, o professor percorria junfo conosco, seus alunos, os meandros da
andlise semidtica. Ele apontava e analisava os signos e as insisténcias presentes

em desenhos de uma mesma crianca; as insisténcias presenfes nos sons, por
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exemplo, de uma caso oo amanhecer e como eles contribuiam para levantar
hipdteses acerca do modo de funcionamento daquela casa; ou entdo, como um
conjunto de producdes distintas (desenho, livio, pequenos fextos, recorte e
colagem, pintura, efc.) diziam sobre quem era a crianca que os realizou.
Analisando a capa de um livro, o professor refirava uma quantidade infinita de
informagdes acerca do que aquela obra poderia fratar a partir dos signos ali

apresentados, etc.. Fazendo conosco o exercicio de insercdo nos processos de

producao de senfidos e significados — andlise semidtica das prdticas corriqueiras -
ele nos auxiliava a compreender que nas relacdes de ensino lemos as criancas e
somos fambém lidos por elas. Nesses exercicios, ele nos desafiava a ler e a

identificar os modos de producéo de sentidos sobre si e sobre o oufro que os

sujeifos envolvidos nas relacdes de ensino, tomadas para andlise, produziam.

Afravés das linguagens geradoras, Gabriel Junqueira Filho gerava em mim
identificacdo com o conceifo e com o modo de andlise que ele compartilhava.
Fle me convocava a considerar o que era especifico de cada uma das criancas
em suas diferentes linguagens, mas, sobretudo, me fazia compreender o quanto
eu também estava sendo simultaneamente lida e traduzida, em minhas

singularidades, pelas pessoas com as quais me relacionava.

Destacando a dimensao infersubjetiva dos sentidos e significados, o conceifo de
linguagens geradoras ajudou-me a perceber que naquilo que se oferece &
crianca, a professora fambém estd se enunciando. Ela indicia em suas escolhas
os modos como se relaciona com as coisas que a cercam, com as pessoas com
quem inferage; os modos como observa, percebe, compreende e atua sobre as
coisas, as pessoas, as relagdes; o que valoriza e no que acredita. Perceberme
na relacdo infersubjetiva ajudou-me a compreender que o outro me respondia
fodo o tempo e afravés de diferentes linguagens, porque lia e significava meus
gestos e minhas escolhas, cotejando-os com os sentidos e valores que o

constituiam.
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Ensinando-me a olhar e me desafiando a traduzir o que os olhos percebiam, em
gestos, em acdo, em infervencdo, o conceifo de linguagens geradoras adensou
minhas eloboracdes e sustentou teoricamente minhas escolhas pedagégicas
orientadas, desde a graduacao, na direcdo da atencdo & crianca e ao grupo e
da diversidade, tanto dos materiais e linguagens que eu oferecia as criancas,
quanto dos modos, delas e meus, de observar, explorar, compreender, atuar

sobre eles.

Nessa dinédmica de elaboracdes e confronfos fedricos, a temdtica do registro e a
aproximacdo das singularidades de cada uma das criancas e da professora que
eu era, foram se torando cada vez mais relevantes e converferamse na questdo
por mim abordada no trabalho de concluséio de curso da especializacio em

educacao infantil.

Dois anos depois, j& em Sao Paulo, decidida a refornar para a escola, de onde
me afastara para assumir a coordenacao pedagédgica de uma ONG, houve o
reencontro com Gabriel Junqueira Filho através da publicacéo de sua tese de
doutorado, com o fitulo de “linguagens Geradoras — selecdo e arficulacao de
contetdos em educacao infantil”. O livio possibilitou-me reviver o processo
experimentado no curso de especializacdo e encontrar Cecilia Salles e seu

"Gesto Inacabado”.

A obra “Gesfo Inacabado” analisa o processo de criacdo da obra de arte. Busca
através dos registros dos artistas pldsticos, escritores e cineastas, o movimento
criador, sua estélica e o processo de fransformacdo de uma obra até sua
apresentacdo oo publico, entendendo esse momento apenas como um dos

momentos do processo.

Gabriel e Cecilia, “Gesfo inacabado” e “linguagens Geradoras”, em sintonia,

auxiliaram-me significativamente no processo de compreenséo e aprofundamento
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do registro realizado cotidianamente. Ancorados no campo da semidtica e
sinfonizados com o pensamento de Charles S. Peirce, os dois textos destacavam
o constante processo de incompletude e inacabamento da producdo de sentidos,
o entrelacamento entre as linguagens diversas, mediando minha compreens&o

dos registros, como processo de criacdo do/no trabalho.

Fra o ano de 2005. Perseguir indicios e insisténcias na producéo do trabalho
pedagdgico foi o desafio que me coloquei. Tentar caminhar préxima, de maos
dadas, em inferlocucdo com a arficulacdo de contetdos apresentada por Gabriel
Junqueira Filho associada as demandas da escola em que ingressava, era o meu

principal desejo.

O ingresso em uma nova escola frouxe-me também a mudanca nas solicitacdes
de registros. Se anfes me fora entregue um caderno pautado, folhas em branco,
capa dura, para ali registrar o vivido a cada dia, na nova escola, eu recebi um
encadermnado com capa fransparente, folhas em um nomero correspondente &
quantidade de semanas letivas que terfamos no ano, j& formatadas em quadrados
para serem preenchidos de acordo com o planejamento por mim elaborado para
cada uma delas. Registrar o planejado a cada semana no encadernado

formatado era minha nova tarefa.

Registrar o vivido e registrar o planejado soam como solicitagdes afinadas e
complementares, quando visfas do angulo do planejomento  pedagdgico,
segundo o qual, o vivido é a implementacdo, a redlizacdo do planejado.
Quando focalizadas sob o angulo dos processos de criacdo no/do trabalho,
revelam-se distintas e, por vezes, opostas. Registrar o vivido contém o planejodo e
o ndo planejado: os acasos, as mudancas de rumo no préprio andamento do
trabalho, seja por compreendélo em seu processo, seja por desorientarse frenfe a
ele. Inevitavelmente as perguntas me assaliaram: o que o registro significa e
representa no trabalho cotfidiano da escola? Que efeitos de sentido produz sobre

o processo do frabalho?
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5e ATO

Naquele ano de 2005, j& tendo incorporado oo meu cotidiano a prdtica de
carregar bloco e caneta, de deixar a camera fofogréfica & méo e de, quando
possivel, me antecipar e ligar o gravador de voz durante uma conversa,
brincadeira ou jogo e os procedimentos de datar as imagens, franscrever as falas,
passar a limpo pequenas anotacées, o processo de registro dos fragmentos da
producdo do trabalho pedagégico passou a ser mais agil e continuo. Muito foi

anotado, fotografado, organizado, escolhido e proposto.

Nas experiéncias anteriores, vividas em Porto Alegre, o tempo de elaboracao era
mais lento. Existiam os achados, as sacadas durante o trabalho, nascidos nas
relacdes nele estabelecidas, mas o ritmo de sua materializacdo mostrava-se lento,
dificil, cheio de melindres e hesitacaes... Havia infervalos largos, alargados entre
as percepgdes, a projegdo de infervencées e sua concretizacdo material. O
olhar, a escuta e as m&os ndo operavam no mesmo ritmo. Seus movimentos eram
desconexos. Acontecia de os olhos enxergarem, mas ndo repararem, n&o dando
conta de significar. Outras vezes, os olhos enxergavam, reparavam, mas as m&os
ndo eram capazes de dar materialidade ao desejodo. Outras fantas vezes, os
olhos enxergavam, as mdos davam materialidade, mas o fodo, o resfante do

corpo perdiase nos processos de encaminhamento.

Em 2005, o trabalho ao longo do ano letivo se constituiv de um outro jeito, em
um outro tempo, com uma outra agilidode entre os desejos, as percepcdes e os
usos. Sacar. Sacar e fazer. Sacar, fazer e perceber as implicacdes. A professora,
mais experiente nas mintsculas e rofineiras lidas cotfidianas transitava por elas e
com elas, num ritmo mais continuo e leve. Havia continuidade nesses registros,
mas, sobrefudo, intencionalidade nas infervencdes propostas em resposta oo
registrado. Intencionalidade sim, sem a ilusdo de assegurar os sentidos
produzidos, entendendo que h¢ diferencas enfre a infencdo em produzir cerfos

efeitos de sentido e o confrole sobre os sentidos produzidos.
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A relac@o entre intencionalidade e controle me inferessava sobremaneira, porque
eu senfia a necessidade de aclarar minhas elaboracdes acerca do papel do
adulfo no processo educativo, de modo a que eu pudesse fundamentar minhas

escolhas e modos de relacéo com as criancas.

Muitas eram as vozes que se cruzavam nessa questdo do papel do adulto na
educacdo infantil. As vozes tedricas de educadores de tradicdo escolanovista em
confronfo com as daqueles de fradicdo sécio-histérica, que se acusavam
mutuamente de adultocéntricos e espontaneistas. Tais vozes eram parfe ndo
apenas da minha formacéo, mas da formacdo das orientadoras e direforas que
enconfrei nas escolas e que me cobravam jusfificativas fundamentadas para uma
série de prdticas que pontuavam meu frabalho pedagégico, tais como a atencéo
e a escuta que eu devotava ¢&s criancas, a valorizacéo de sua participagdo na
dinémica do trabalho  pedagoégico, minha  sempre  disponibilidade  em
compartilhar com elas de brincadeiras das mais diversas: rodas cantadas, jogos
de bola, etc., minha afencéo e envolvimento com registros corporais, afetivos,
gestuais, a disposicdo em manter abertas as possibilidodes de escolhas e
propostas em resposta as relocdes estabelecidas com as criancas, o cuidado com

a constituicdo do grupo e sua valorizacgo.

Como da perspectiva intersubjetiva em que eu me colocava, estar junto com as
criancas ndo significava, necessariamente, ser uma igual a elas, nem me deslocar
do lugar de professora, mas compartilharmos e aprendermos uns com os outros,
sermos pares em uma relacdo reciproca e dependente do que ¢ construido
cotidianamente nas mais diversas situacdes vividas, eu me espantava e resistia
quando era chamada de espontaneista, mesmo porque me reconhecia propondo
e direcionando caminhos para as criancas, levando adiante propostas em que
eu acreditava, ainda que de inicio as criancas n&o se envolvessem. O
desconforio dianfe dessas situacdes produzia a necessidade de instrumentalizar-

me para elaborar mais adequadamente minhas réplicas.
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Nesse contexto produziuse o que se conta a seguir. S&o momentos do processo
de construcdo do trabalho pedagoégico em uma escola que eu ndo conhecia,
nem como instituicdo, em sua rede de preceitos, normas de funcionamento,
cédigos de direifos e de deveres, nem em relacdo aos sujeitos - professores,

funciondrios, direfora, coordenadora e criancas - que a habitavam.

Se eu ndo conhecia o jeito de funcionar da escola, nem sua histéria, nem a de
suas pessoas, tampouco eu trazia pronto o script de como me relacionar com elas
e a partir delos, ainda que eu conseguisse esbocar alguns confornos para iniciar
e frouxesse comigo algumas convicgdes, entre elos a de que estar em contato
abre a possibilidade para que se conheca e para que algo aconteca, para que o
frabalho ganhe forma e corpo préprios, em sinfonia com as pessoos que dele

participam.

Os documentos de processo que apresento sdo recortes desse vivido e registrado.
Fxperiéncia elaborada e em elaboracéo, na qual, centralmente, a professora e as
criancas, uniram pedacos dos dias, espacos compartilhados, os materiais, os
praticas da vida escolar, as rofinas, suas buscas e registros, compondo
configuracdes para o enredo do frabalho pedagégico. Mediadamente, as
familias das criangas, as outras pessoas todas da escola, a vida e as relacdes de
fora da escola trazidas, pela professora e pelas criancas, para denfro delq,
fambém parficiparam daos articulacdes (e, por vezes, das desarticulacdes) desses

enredos.

Entendendo-os como instantes  privilegiados na  construcdo do  trabalho
pedagdgico realizado, com eles e afravés deles, propusme a perseguir os
vestigios das relacdes que me convidaram, me provocaram e me convocaram a
registré-los, bem como compreender os sentidos e as relacdes que me mantiveram

registrando.
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A refroatividade a que me propus, conforme assinala Salles (2006, p.62),
envolve julgamento refrospectivo. Nesses momenfos, o futuro revisa o passado.

(...) £ uma volta com expectativa de frazer novos modos de ver.
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UM ovutro mesmo LADO

42



AFPROXIMACOLS
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]ncégn ita

Grupo 4/2005: criancas de 4 anos, todas vindas da mesma turma no ano
anterior. Quem s@o as criancas que chegam para esse grupoe Qual a cara de
cada uma delase Quais as experiéncias que frazeme Quais as histérias que
contfam? Do que elas gostam? E o que elas ndo gostam? O que vamos fazer no
primeiro dia de aula? O que propor?¢ Quanto fempo vamos demorar para nos
fornarmos um grupo? E para nos organizarmos como tfal2 Serd que vou ser
aceita? Serd que vou gostar deles? E o perfodo de adaptacdo? Serd que fera
muito choro na enfrada? Serd que alguma crianca n&o vai querer entrare Serd
que a organizacdo do espaco corresponde & turma? Serd que as coisas nos
esfantes est@o de acordo? O que e como planejar se ndo as conheco?

O que, quondo, como, quanto... serd, serd, serd... ... ... ...

As perguntas s vésperas de um inicio de ano letivo sdo muitos... Insegurancas,
medos, dovidas, desejos, projecdes, entre tantas outras questdes, ndo param de

chegar afé¢ mim até o momento em que a primeira crianca entra na sala.

31 de janeiro de 2005
— primeiro dia de aula.
ENTRADA

“Sabia que um dia C‘Lja’ conhecia essa sala?”
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Il
TcmPcro

Farinha, dgua, anilina colorida, leo e uma pitada de sal para temperar...

Os ingredientes convidam o grupo para que se aproxime da bacia... A bacia
convoca as mdos para que os ingredientes sejam misturados... Os ingredientes
misturados suscitam impressdes, falas, reacdes que comecam a me mostrar quem
séo eles e quem somos nds. Junfos, mediados pela massa grudenta,

experimentamo-nos na modelagem.

Na inferacdo enfre os ingredientes e as mdos, pouco a pouco as criancas me
dao elementos acerca do como se relacionam com a massinha de farinha e, em
parte, também me indiciam quem sdo elas. Simultaneamente a esses movimentos,
vou percebendo que a escolha feita por mim, professora e desconhecedora do
grupo, faz sentido, produz sentidos... A escolha fora pautada em algo que eu
gosto, que faz senfido para mim num primeiro dia de aula e na crenca de que
poderia fazer sentido para as criancas, mesmo ndo as conhecendo. A escolha
fora feita com base em uma possibilidade — a de a massinha desencadear
conversas e com elas agregar impressées, reacdes, aproximagdes no grupo e em

relac@o oo grupo... Movimentos de inicio da constituicao de um grupo.
Massinha pronta, a brincadeira continua, desenvolve-se.

Massa que amassa, num deferminado momento as criangas passam @
experimentdla no rosto: a femperatura, sua textura, as marcas imprimidas na
massa... De repente, alguém coloca a massa no meio da cara e desencadeia

uma outra brincadeira na sala.

- Prontol, penso eu, Agora & sei como comecar o segundo dia de aulal
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Il
Cena

01 de fevereiro de 2005: reencontrar o grupo, j&@ ndo 1do desconhecido,
mediada pela convivéncia do dia anterior. Uma ponta de fita para cada crianca.
Fotografar. Registrar o momento de abertura da caixa.

Ao término do primeiro dia, ao pensar/planejar o dia seguinte, me dou conta de
que tenho o material em casa! Saio & procura, verifico se h& um nimero suficiente
para que fodas as criancos sejam confempladas. Penso  como irei
apresentar/ propor o material as criancas. Esvazio uma caixa, saio em busca de
fitas guardadas na gaveta e entdo percebo que o reencontro poderd, além de
tudo, me proporcionar uma “boa foto”!

Dessa maneira, de minha parte também passa a existir um desejo explicito em
“montar” essa cena para que ela seja fotografada. Se por um lado estabelecese
um compromisso com as criancas de modo a dar continuidade ao vivido na tarde
anterior, por oufro, fambém existe um compromisso com o prazer insfanténeo e

fugaz: registrar fotograficamente a cena imaginada.

Mas afinal, quais significados a caixa com uma ponta de fita para cada crianca
pode contere

Para as criancas talvez fosse apenas mais uma brincadeira, mais alguma coisa

frazida pela nova professora... Uma pequena surpresa, falvez.

Para mim, de fato, talvez fosse a boa foto, a cena do reencontro. Quantas cenas
montamos e desmontamos ao longo de nossa carreira docente? Quantas
situacdes sdo “armadas” em nome de desejos, mesmo que velados, do adulto?

Hoje, distanciada da cena, mas ainda inscrita na sua histério e mediada pelos
muitos sentidos por ela provocados e por mim recolhidos, compreendo que o
gesto de levar uma caixa com fitas coloridas instaurou significados diversos
daqueles que teriom se produzido se eu fivesse utilizado, por exemplo, uma
sacola, ou se o material oferecido a cada crianca tivesse saido de dentro de um
“saco de supermercado”, eventos comuns nas salas de aula, espaco onde
prevalece a crenca de que as palavras sobrepdem-se aos gestos e o que se quer
e deve ensinar sobrepde-se as possibilidades plésticas, estéticas, afefivas e éficas

que o conhecimento e as relacdes intersubjefivas contém.

Na composicdo da cena hd uma escolha deliberada em termos de suas

possibilidodes estéticas, mas também um cuidado materializado em relacdo a
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suas nuances afetivas. O fato de cada crianca receber uma ponta de fita para
abrir a caixa ¢ diferente do gesto de receberem algo direfamente das m&os de
alguém. Mesmo que infencional no meu desejo de “aproveitar” e também
construir uma cena a ser fotografada, a sufileza das fitas j@ anunciava a busca

por uma relacdo singular com cada uma das criancas na constituicdo do grupo.

A escolha por frazer algo dentro de uma caixa com fitas, ainda que ndo estfivesse
assim explicitoda no momento de seu acontecimento, enunciava um jeito de me
relacionar com o grupo que n&o se expressava em palavras, mas em linguagem

que valorizava elaboracdes ndo restritas & cognicao.

Ao final do dia, depois de explorados, todos os narizes encontravam-se novamente na caixa e
assim ficaram, reunidos e disponiveis na estante até o final do ano. No caso deste grupo, o
nariz de palhaco, ndo foi s6 um objeto que instaurou brincadeiras e a partilha de sentidos entre
as criancas. Sua escolha, nascida do gesto de uma crianca e da aposta da professora,
mobilizou uma experiéncia estética e o senfimento de pertencimento a um colefivo, explicitando-
os como possibilidades no cotidiano da escola e como aprendizados a serem ali vividos, na
relacdo com o outro.

V.
Colcgécs

O Jogo das Circunstancias

Objetivo: quantificar

Confeudo: quantificacdo de objetos (seqiéncia numérica, registro de
quantidades, numeracado escrita)

Sitvagdo diddtica: nas colecdes, utilizar, com a ajuda da professora,
esfratégias para quantificar objefos - marcar em uma tabela fazendo

correspondéncio termo a termo, contar em roda, marcar o total, etc.

No ano anterior, o grupo havia realizado uma colecéio de animais de pléstico. O
critério de escolha, segundo a coordenadora pedagégica, era que se
colecionasse algo com que as criancas pudessem brincar e que as

acompanhasse nos anos seguintes.
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Para minha surpresa, os animais eram pouco solicitados e, mesmo quando

disponibilizados e oferecidos, fambém eram pouco acolhidos pelas criancas.

No inicio do ano, em um desses raros momentos de acolhida, parte do grupo
consfruiv um caminho que vinha da porta da sala em frente (anfiga sala deles) e
entrava pela nossa... Camera a postos, registrei esse momento, convocada pelas

criancas.

Cerca de dois meses depois, os mesmos animais foram convidodos para uma
nova caminhada: dessa vez, denfro da nossa sala, com a ajuda de todos e com
a porfa fechada. Registrei novamente, provocada pelos senfidos que eu lia
naquela cena produzida pelas criancas - somos o Grupo 4 - e pela emocao que

senti naquele momento.

Atenta & relacdo que as criancas estabeleciam com a colecdo, percebi que
haviam se apropriado de um objetivo implicito aqueles antecipados pela escola.
Nas duas situacdes registradas elas n&o utilizaram a colecdo para quantificar,
nem somente para brincar com os animais. Os animais foram convocados para
expressar a passagem vivida de uma classe para outra, de um ano para ouro.
Eles eram o elemento identitario comum e estével que acompanhara a turma no

processo de mudanca.

As duas situacdes me fizeram considerar, com Rodari (1982, p. 19), que nunca
se pode estar sequro daquilo que uma crianca gprende e que ndo se deve nunca

menosprezar sva capacidade de reagir criativamente ao que vé e vive.

Durante aquele ano, como Grupo 4, colecionamos cartdes postais.
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CORFO A CORFO



“Os /ugarcs gue s50 mole da gente s3o a nossa bochecha.

Sabia que a barr/:ga éum t//'oo de bochechaz”

(e imediatamente a crianca passou a begar todaa parte interna do braco...)
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Toquc

Os corpos s@o o emblema conde a cultura vem inscrever seus signos
(Vigarello, 1978, p.9). Gestos e sentidos humanos incontéveis s&o
experimentados, desenvolvidos e coibidos ao longo da existéncia de cada ser
humano, nas relacdes sociais de que participa. Aprende-se a olhar e a se olhar;
aprende-se a ouvir, a falar, a calar, a tocar e ser tocado; aprendese a preferir.
Todos os sentidos s&o educados, fazendo com que cada um conheca os sons, os
cheiros e os sabores bons e decentes e rejeite os indecentes, aprenda o que, a
quem e como focar ou a ndo tocar, fazendo com que se incorporem e

desenvolvam algumas habilidades, alguns ritmos, alguns gestos e ndo outros.

O aprendizado gestual e a educacdo dos senfidos comecam em casa, nos
relacdes entre a crianca e os genitores, mediados por po|ovr05, encorajamentos,
sorrisos, reprimendas e prosseguem ao longo da vida, mediados pelas diversas
institiicdes e papéis sociais que buscam padronizar condutas e normatizar
comportamentos. Nesse sentido, os corpos contam uma histéria. Eles sintefizam
em si as disputas de poder enfre as diversas instituicdes sociais em que os
individuos  se constituem, por isso, Cereau (1994, p.231) sindlizg,

acerfadamente, que a /e/ se escreve sobre corpos.

Na cultura ocidental moderna, nos primeiros anos de vida da crianca, os
aprendizados relativos & cultura corporal sdo marcados por uma infimidade e um
contato fisico infensos. No entanto, tanfo a linguagem tatil quanto a proximidade
corporal decrescem & medida que as criancas crescem, ganham espacos e
relacdes fora do ambito familiar. Em func@o dos modelos corporais de confencéo
do gesfo e dos afetos e da proeminéncia da palavra sobre as linguagens nao-
verbais, hegeménicos nessa formacao cultural, aprende-se, desde bem pequeno,
a estranhar a proximidade, o foque, a caricia, a esponfaneidade na procura
fisica pelo outro, fora das relacdes familiares e de confianca. N&o se entra em

contato fisico com qualquer pessoa, a menos que se fenha alcancado um cerfo

nivel de intimidade (Montagu, 1988, p.297).

Na escola, a linguagem tatil ¢ desvalorizada fora das possibilidades cognitivas
nela implicadas. As professoras véem as relacdes corporais enfre as criancas,
mas s6 prestam atencdo a elas quando as inferpretam como desviantes dos
comportamentos  considerados  “normais”  ou  desejaveis.  Assim,
independentemente das muitas possibilidodes de aprendizado aberfas por essa
linguogem em fermos da percepcdo de si mesmo e do outro, da atencéo &
intencionalidade dos gestos, proprios e do outro, e de seus efeitos, ela é pouco

ou nada explorada. Naturalizase o fato de que as mesmas m&os que apontam,
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constréem, executam, experimentam, brincam, escondem, pegam, levantam,
mostram, também batem, acusam, empurram, beliscam, machucam; que as
mesmas maos que podem acarinhar, acolher, rocar, focar, podem recusar,
empurrar, esmurrar, maltratar, excluir. Desta maneira, se aceita que as criangas se
foquem, abracem-se, estejam lado a lado, compartilhem gestos e acdes como
algo natural, esponténeo, e ndo como um aprendizado cultural, como uma
linguogem que merece atenctio e exploracdo, em situacdes deliberadamente
propostas para a compreenséo de si e do oufro, pelo gesto, pelo movimento,
pelo toque das maos, das pontas dos dedos, pelo reconhecimento das nuances
dos gestos feitos pelas mdos na massagem e de seus efeitos percebidos pelo
corpo todo. Essas situacoes que raramente acontecem, ao serem oferecidas,

causam estranheza e resisténcia até mesmo entre as criancas.

Fntendendo essas situacdes como momentos especificos de aprendizado de
gestos de delicadeza, de proximidade, de bem-estar, de cuidado, de leveza e
acreditando na importéncia de seu exercicio na rotina de trabalho com a turma,
ndo s6 como uma forma de valorizé-los, mas também como um modo possivel de
olhar para o outro e como uma fentativa de equilibrar a falta de paciéncia e os
jeifos rudes aprendidos na agitacdo das relacdes da metrépole, apostei na
insisténcia e continuidade da proposta de situacdes de toque e de massagem,
mesmo ndo sabendo, de antemdo, o que me garantiria sua sustentacdo e

permanéncia no cotidiano do trabalho.

logo nas primeiras semanas de aula propus uma aproximagdo com essa
possibilidode de linguagem através de uma massagem nas mdos com gotas de
6leo perfumado. Em meio a olhares de estranhamento e curiosidade, olhadas de
canfo e risadinhas, sentime autorizada a seguir adiante. Dias depois, numa
segunda proposta, dessa vez massagem nos pés, observei as primeiras recusas,
mas segui adianfe. E assim prossegui ao longo de todo o ano lefivo: insistindo;
langando m&o de variadas situacdes capozes de serem acolhidas, aceitas,
consentidas pela turma e igualmente negadas e ndo aceitas, tais como massagem
nos pés com bola de fénis, massagem apenas com as mdos, ou com oS
cotovelos, ou ufilizando pena, pétalos de flor, semente de guapuruvy,
instrumentos/ acessérios de massagem, ou ainda, somenfe com as pontas dos
dedos, momentos individuais, em duplas, frios ou em grupo; flexibilizando sua
presenca na rotina, com o aumento do nimero de dias entre uma proposta e

outra.

Insisténcia ndo como feimosia, nem como imposicdo, mas como negociagdo
assentada nos indicios que o grupo me dava de acolhimento, de recusa, de um

maior cuidado de um em relacdo ao outro, de incorporac@io dos gestos
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compartilhados e dos nossos materiais de massagem — sementes, pétalas, penas

— as brincadeiras simbdlicas, principalmente de casinha .

A cada novo indicio recolhido e interpretado, o ritual da massagem alimentava-se
de novas possibilidades para prosseguir.

No fim do més de novembro daquele ano, em uma 5° feira, num fim de farde
qualquer, apds & termos realizado a roda final (bilhefe colodo nos cadernos,
historia confada, frutas do prato comidas, sapatos calcados, etc.) e estar tudo
pronfo para as criancas irem embora, disponibilizei massa de modelar nas mesas
para aqueles que a desejassem. Porém, uma das criancas (Laura) permaneceu na
regio do fapete que, na ocasido, encontravase separado das mesas afravés de
um grande pano translocido que, dessa maneira, possibilitava um  maior
recolhimento a quem estfivesse ali. laura foi em busca de duas almofadas para
melhor acomodar sua boneca. Feito isso, pegou a caixa com “coisas de
massagem” e passou a realizéla na boneca. Pouco a pouco, o grupo deslocou-
se das mesas com massinha para o tapete. Uma, duas, frés criancas, até que
todo o grupo estava ali naquele pequeno espaco. Alguns compartilhando com a
laura da mesma situacdo, outros observando quietos, outros conversando entre si,
outros deitados, enfim, todos ali reunidos no mesmo local enquanto os pais ndo
chegavam para buscéos (nessa instituicaio, os pais vinham até a porta da sala
para pegar as criancas). Eu, por minha vez, apenas fofografava a situagao...
Estava achando bonito o movimento de compartilhamento daquela aura de

tranquilidade e proximidade pelo grupo.

Pouco depois, a primeira crianca foi embora, mas antes, deu um beijo em cada
um da turma e me abracou bem forfe. A segunda fez a mesma coisa. A terceira
fambém... E todos eles se despediram naquela tarde. ..

Naquele dia, apos praticamente um ano de trabalho, de insisténcias, de
desafios, senti que a minha escolha como professora havia cumprido seu papel.
Nao era mais um fim de tarde qualquer. Voltei para casa me perguntando quanto
fempo se leva para construir algo.

Para minha surpresa, no dia seguinte, as criancas chegaram e se cumprimentaram
da mesma forma como haviam se despedido na tarde anterior... Toques corporais

passaram a acarinhar nossos relacoes.

Nenhum dia é qualquer dia, pensei, inclusive quando parece ndo acontecer

nada.
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Contradicses

Existe um grande lopso entre a primeira visdo criativa e o resultado final, muifas
vezes uma quesido de anos, afirma louise Bourgeois em uma de suas anotacdes
sobre o processo de criac@o, evidenciando, como artista, que toda obra é obra
do fempo, tal como enunciara Klee. Nao hd um insight arrebatador que guia a
producdo de um projeto, seja ele uma obra de arte, uma obra cientffica, ou um
frabalho educativo, por um caminho linear, do caos inicial para a ordem que a
obra oferece. A obra acontece ao longo do fempo: ela abriga trabalho fisico e
mental (...) e resquarda o fempo de operacdo poética (Salles, 2006, p.59). Esse
fempo ¢ feifo de diferentes fempos: continuidade, descontinuidade, esperq,

simultaneidade, retroatividade.

A continvidade remete ao tempo da investigacdo, da experimentacdo. Nas
concretizacdes das obras, hipdteses sdo levantadas e postas o prova. £ nesse
momento de festagem que novas possibilidades podem ser levadas adiante ou
nao (idem, p.60). A continuidade do processo, assinala Salles, enfrenta diferentes
ritmos de trabalho. Enfrenta a falta de ritmo, as mudancas de ritmo, a angustia da
paralisacdo entre algo que se busca e ndo se consegue materializar. Todas essas

condicdes convidam, convocam, provocam o registro.

Maio de 2005. O grupo encontrava-se imerso numa rede de conlflitos. Conflitos

enfre criancas, enfre a professoro e as criancas.

Regras e combinados essenciais ndo eram cumpridos. limites a foda prova.
Limites testados e ultrapassados seguidamente. Os corpos respondiam aos gestos
de provocacdo aos limites. Os conflifos instaurados eram alimentadores de outros

fantos, em resposta a eles.

Gestos de atencdo ao outro eram ignorados: pedir emprestado ao invés de refirar
uma peca ou uma caneta hidrocor da mao de alguém; passar correndo e ndo
perceber que derrubou e/ou estragou o que encontrou pelo caminho — uma
construcdo de pecas de montar, alguma coisa de alguém, um desenho que caiv,

etc. — por vezes, realizar essas mesmas agdes intencionalmente. ..

Agressdes aparentemente gratuitas se multiplicavam. Socos, empurrées, pontapés.
Gritos, berros, choros e reclamacaes.

Meu tom de voz era alto. O das criancas também.
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Os gestos de grande parfe do grupo eram incisivos e acusativos. Algumas

criancas tinham gestos de defesa e protecéio. Meus gestos eram punifivos.

N&o nos escutdvamos e fomos perdendo também a percepcdo de que além dos
gesfos, as expressdes faciais, os olhares e as palavras fambém provocavam

conflitos, machucavam, chateavam.

Os conflitos, como forma de sociabilidade, enunciam significados e sentidos,
indiciam tensdes, disputas, competicdo, choques entre inferesses, exclusdes,
medos, insegurancas, defensivas e tfantos outros senfimentos e fragilidades
humanas no frato com o outro. O que estava em jogo, no grupo, naquele
perfodo?

As dovidas e os descaminhos, as contradicdes percebidas no processo educativo
cenfrado nas relacées inferpessoais, que eu tanto desejava insfaurar, convocaram-

me a registrar.

Eu me aproximava de alguns fios, os mais evidentes. Reconhecia as infolerancias

de algumas criangas e me espantava com elas: “o coracdo dela me incomoda.
[u vcjo o coragdo dela!” Reconhecia dispufos e competigdes entre as criangas,

mas perdia o que estava neles implicado: por que batem? Em que situagdes o
fazem? Por que dizem que n&o suporiam o colega? Por que estdo sempre a

disputar o brinquedo que estd sendo utilizado por outra crianga?

Indagavarme também por que e em qué a rofina organizada, as atividades
propostas n&o estavam sendo suficienfes para assegurar um oufro tfipo de
envolvimento das criancas nas relacdes enfre si, com os espagos e materiais

compartilhados.

Fu reconhecia que meus modos de lidar com os limites, minha irritacéo com o tom
de voz elevado das criancas e a elevacdo da minha propria voz inferferiam no
curso de nossas relagdes, mas escapavam-me ainda a percepgiio e a
compreensdo de como minhas infervencdes contfribuiam para aquele estado de

COisas.

Indubitavelmente as situacoes de conflito e as tentativas de encaminhamento para
resolvélas eram carregadas de significados e senfidos e davam visibilidade a
uma diversidade de gestos, j& incorporados ou em elaboracdo pelas criancas e

por mim. Gestos de descuido, de forca sobre o outro, de ndo aceitacao, de
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defesa, de temor, bem como formas de fentar escapar dos mais fortes ou de

ocultarse. Tudo isso me causava mal estar.

Pelas polavras, pela repeticdo das proibicdes e dos combinados, pelas
repreensdes, eu percebia que ndo estava avancando no encaminhaomento

daquela situagdo.

Nesse contexto, a escolha pela massagem como um modo de sociabilidade, de
conhecer e se aproximar do outro e de si proprio, parecia-me um conteddo
fundamental para a elaboracdo dos/sobre os conflitos. Mas tudo se arrastava,
até que, em determinado momento, e de modo bastante incisivo disse as

criancas:
" . ~ "
Aqw ndo se machuca com o COrpo, € nem com polovros
Silencio...

Surpresa... Serd que alguma coisa acontecera/modificara com essa fala?
Palavras machucam? Palavras doem? Palavras fazem chorare O que significa
“n&o machucar com palavras” para uma crianga de 4 anos? Quais sentidos e
elaboracees estavam em jogoe Como mediar sua elaboracdo?

Como professora, eu sabia que ndo bastava dizer e repefir insistentemente a
afirmacdo proibitiva de ndo machucar com o corpo nem com palavras. Como
acessar os sentidos elaborados pelas criancas? Como  contribuir para sua

elaboracao?
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3.
QO |nvisivel

no Visivel

Bakhtin (1986) assinala poeticamente que as palavras, os gestos, as expressdes,
as enfonacdes comportam duas faces porque sdo uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros. Se eles se apdiam sobre mim numa extremidade, na outra,

apodiam-se sobre meu interlocutor.

Sob os signos do descuido em relagdo ao outro, o proprio outro e seus sentidos,
ainda que visiveis, tomnaram-se invisiveis. Perdera visibilidade o dimensao

relacional constitutiva e sua inescapavel reciprocidade.

No entanto, como poeticamente comenta Murray:

A alma é invisivel,
um anjo é invisivel,
o vento é invisivel,
o pensamento & invisivel,

el..)

com delicadeza,

se pode enxergar a alma,

se pode adlivinhar um anjo,

se pode sentir o vento,

se pode mudar o mundo com alguns pensamentos.’

Como recuperar/instaurar em mim e nas criancas a delicadeza do enxergar e do
sentire

O invisivel no visivel: como podemos ver o vento? E possivel enxergélo, trazé-o
para denfro da sala e convidélo para uma roda de cha? E a chuva? Ela tem
cheiro? E quais os sons que ela produz? E a flor do maracuja? Ela nos conta
algum segredo? Uma roda de ché... Para que serve uma roda de cha? Carrinhos

de massagem... podemos dirigir¢ Para onde nos levarao? Penas séo macias. ..

Colocar catavento na janela, levar flores para a roda inicial e de frutas,
infensificar meu relacionamento com cada uma das criancas individualmente,
compartilhar com o grupo a minha percepcéo acerca das preferéncias e

singularidades de cada um (uma musica com o nome da crianca, um livro ou uma

% Cito o poema /nvisivel de Roseana Murray, que é parte de seu Manual da Delicadeza — de A a Z (2001).
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misica  preferida, uma  brincadeira  especifica, uma  proposta  de
afividade,/material, um sabor de chd, um corfe diferenciado para a fruta, efc.),
oferecer com mais frequéncia momentos de infimidade e calmaria (relaxamento,
massagem, olhar e ouvir a chuva, “banho” de sementes que rodopiam), observar
mais... Ouvir mais... Olhar mais. Perceber a si mesmo afravés do oufro e das
coisas ao redor...

Comprender que o venfo existe apesar de nao podermos vélo. Nés o senfimos e
visualizamos sua presenca no catavento que roda na janela ou nas folhas que

balacam no alto das arvores.

Flor do Maracuja

Fla era a unica flor disponivel na escola. Sempre que uma dava seus primeiros sinais de

abertura, eu convidava todo o grupo para observa-

a. Fazia questao de levantar cada uma das

criancas e aproximar o olhar para esse processo do maracujd e de tantos outros frutos e ciclos

da natureza..

- Um dia uma crianga me emudeceu: “f= flor bonita, parece de rainhat” fiquei

pensando naquela crianca de 4 anos e o status que a Unica flor da escola ganhou aos olhos

dela...

Roda de Cha

Um dia bonito em meio a fantos conflitos, festes e desgastes na relacdo professora-criancas,

levei, pela primeira vez, cha e flores para a roda de frutas:

- Aline, porque /mjc tem chs e for?

- Porque s@o duas coisas muito importantes pra mim e hoje eu quis frazer pra vocés..

- e também porque vocé gosta na gente né!?!
pPerq 8 8

Novo emudecimento. O que significa compartilhar algo que eu gosto?

O que significa para uma crianca a percepcdo de que ela é gostada, querida, pela

professora?
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Dia de Chuva

Papel e rodo.

Embarque da tripulagao.

Ondas no chao...

Marinheiros a postos.

Viagem garantida.

A chuva acolhida como parceira da brincadeira e ndo como impedimento do brincar. Chuva

companheira. Um modo de se relacionar com os acontecimentos da natureza.

Fui tateando, elaborando tentativas de intervencéo guiada pela idéia implicada
no “machucar com palavras”: um machucado invisivel no visivel, que implica

olhar para o outro, ouvir o outro, aprender a sentir com o outro.

Na sociedade da compeficéio e do lucro, da fugacidade das relacoes, dos
desgastes e descuido do ambiente, como reparar a destruicdo sistemdtica do

sensivel e da reciprocidade, que sofremos desde o nascimento?

O cuidado consigo mesmo, com © outro, com a natureza, com o mundo, comeca
na compreensdo de que a mesma mdo que bate também pode acarinhar,
receber, fazer junto com o outro e fazer para o outro. O desenvolvimento e
refinamento  dos  muitos  saberes  sensiveis que existem em nds e,
consequentemente, a ampliacéo e melhor percepcaio de si e do outro, foi o
desafio — meu e das criancas. Assim, se antes a escolha pelo toque, pela
massagem, caracterizavase como uma proposta minha, da professora, nessa
situacdo ela ganhou materialidade e adensou seus sentidos de permanéncia na

dinémica do grupo.

Roseana Murray (2001) fala de um jardim das delicadezas que pede incansdvel
Jjardineiro que coloque as criangas em confafo com elementos sutis, que possibilite
o aprendizado do olhar delicado, da afencdo ao detalhe, ao pegueno, ao
irrisério, ao minimo, ao dispensavel, que esparrama=se pelo terreno com o qual se
depara, que derrama-se, misturandose ao que ja esid aderido ¢ paisagem, como
sugere Elido Tessler, no trecho com que abro este trabalho. Esse olhar é
aprendido na relagéo com o outro, é aprendido no exercicio da linguagem dos
cuidados, sentimentos e afefos em geral, ¢ mediado por um adulfo com ele

comprometido, como valor e utopia.
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LUGARLES E LEMBRANCAS
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J.
Cronotopo

Sala de aula. Materiais e brinquedos nas estantes, mesas e cadeiras, tapete e
mural, calenddrio. Procedimentos: marcar no calendario, conferir quem falfou,
fazer a rofina, escolher ajudante, verificar bilhetes, compartilhar algo que alguém
frouxe, organizar uma roda: como se sentar (cadeiras, chdo ou almofadas?),

onde se sentar (quem co lado de quem? Livre escolha?) .

Do mesmo modo que a cultura inscrevesse no corpo, o corpo, culturalmente
constituido, consiréi lugares, inscreve-se no espaco, nele se marca e registra o
fempo. O homem produz seus cendrios e paisagens, neles se reconhece e se

contempla, neles 1& o tfempo, se & no tempo.

Bakhtin sinfetiza a indissolivel relacdo tempo-espaco-cultura-histéria, no conceito
de cronotopo: os /ndices do fempo fransparecem no espaco, e o espaco reveste-
se de sentido e é medido pelo tempo (1988, p.211). Vemos o tempo, lemos o
fempo no fodo espacial do mundo, sugere ele. Da perspectiva do tempo, o
espaco ndo é um fundo imdvel e um dado acabado (2003, p.225), mas um
fodo em formacdo, um aconfecimento. Nele, ndo s6 os indices do tempo

fransparecem como o revestem de sentido.

O tempo se revela na natureza, em seus movimentos e ciclos, em uma relacdo
indissolovel com os respectivos momentos da vida humana, dos costumes, da
afividade do frabalho. Os visivess indicios do complexo fempo histérico sdo
vestigios visiveis da criacdo do homem, vestigios de suas mdos e da sua
inteligéncia: cidades, rvas, casas, obras de arfe, técnicas, organizacdes sociais
(idem, ibidem). O homem-construtor, histérico, deixa marcas e ¢ do seu ponto de
visla que as significa e, em as significando, configura, no tempo, suas

possibilidodes de contemplacao e de compreensao.

Inscritas no tempo, no espaco, na cultura, na histéria todas as pessoas participam
no e do espago em formacao. Elas registram, registram-se, deixam marcas no

espaco, que sdo lidas no tfempo.

A crianca pequena registra no modo como organiza o espago e como nele se
organiza: como brinca e se desloca por ele, como explora seus lugares e os
objetos que o compdem, como se insere nesses lugares e os compartilha nos
relacoes.
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Da mesma forma que a crianca, o adulio em suas rotinas, em seus frabalhos, em
suas producdes, inscrevesse no espaco, participa do acontecimento de sua

producdo, deixa marcas, registra-se.

Produzindo seu trabalho com as criancas e mediada por elas, a professora
organiza o lugar onde passa alguns de seus momentos mais intensos, de amor e
de recusa ao seu oficio, deixando nesse espaco indicios de sua singularidade, de
sua relacdo com a propria atividade e com as criancas. Na disposicéio dos
objetos e materiais com os quais convive e se identifica (ou n&o) — cademos,
computadores, janelas, livios, papéis, brinquedos, mesas, cadeiras, estantes,
mural, tintas ... — ela deixa marcas de seus procedimentos cotfidianos e de suas
relocdes com as criancas e, nelas, trilhas de seus hdbitos, gostos e valores

pessoais e profissionais, em dado momento de sua trajeforia.

Compartilhar o que se gosta ¢ também uma marca possivel e que aprendi a
deixar; fambém é material e matéria-prima simbolica do registro. O simbdlico
como elemento da materialidade. Modos de intervencdo, gestos, afetos, todos
esses elemenfos sdo marcas que se imprimem e se deixam em uma relagéo e em

um espaco cotidiano como a sala de aula.
Da perspectiva do cronotopo, a sala de aula ¢ linguagens. E espaco da partilha

e do encontro entre as marcas das criancas e da professora. E espaco da criacao
e espaco em criagao.
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Mural

lugar de destaque na sala e parte importante na cultura da escola em que atuei
no ano de 2005, o mural instalado na parede, ocupando-a de ponta a ponto,
assustou-me de inicio pelo tamanho. Havia murais em todas as salas e por toda a
escola, mas... o que tanfo havia para colocar ali¢ Eu ainda ndo havia tido

nenhuma experiéncia com murais, ainda mais de grande porte!!

Observando os murais das outras turmas, passei a compreender que era utilizado,
principalmente, para expor as producdes das criangas. Ele acolhia as afividades
plésticas desenvolvidas pelo grupo, dando visibilidade, por exemplo, aos modos
como cada crianca desenvolveu as propostas feitas. Havia também em todos os
murais, o calenddrio do més, a chamada, a rofina, bilhetes, materiais sobre o
projeto em andamento, efc. ler esses murais auxiliou-me na compreensdo de que
eles eram um importante instrumento na organizacéo do cotidiano de trabalho.
Eles informavam, com destaque, o que se passava com o grupo e davam
visibilidade aquilo que se desejava compartilhar, com a escola, em termos da
rofina e da identidade da turma.

Organizado pela professora, e carregado de significados para ela e seus pares,
eu me perguntava pelos sentidos de que o mural se revestia para o grupo de
criancas que com ele convivia diariamente. O que significava para uma crianca
de 4 anos, o cléssico dizer da professora: “vamos colocar no mural”2 O que as
criancas viam no mural2 Como significavam o que viam2 O que buscavam no
murale O que elas aprendiam mediadas pelo mural2 Como se inscreviam / eram

inscritas nesse espago?

Procurando me colocar do ponto de vista das criangas eu me indagava se (e por
qué) foda proposta pléstica feita pelo grupo inseria-se, necessariamente, no
murale  Por que todas as producdes da turma iam para o mural? Por que a
crianca ndo decidia se desejava ou ndo colocar sua producdo no murale Por que

ela ndo escolhia, entre suas producdes, o que desejava mostrare

Eu n&o conseguia parar de me questionar a respeito do mural, nem acreditar na
necessidade e relevancio de que todas as producdes de uma mesma proposta
fossem sempre afixadas, por perceber, diversas vezes, que ndo é sempre que a
crianca fica safisfeita com as suas producees. Sendo assim, a probabilidade dela
ndo querer compartilhar algo, sempre existird. Como também existird o desejo de
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compartilhar uma producdo que a agradou e de experimentar os efeitos que essa

producdo desencadeia em seu publico.

Salles (2006, p.150), indagando acerca do guanto nos & permitido ser sujeito no
capitalismo das redes globalizada, considera com Canclini que a possibilidade
de ser sujeito ndo aparece sé como a capacidade criativa e de reacdo dos
individvos, mas depende fambém de direjfos coletivos e controles sociais sobre a

producdo e circulagdo de informagdes. (idem, ibidem)

Passei enfdo a construir com o Grupo 4 possiveis senfidos para o mural
entendendo esse exercicio como um espaco de manifestacéio da subjetividade
afravés da participacdo nas decisdes relativas & circulacdo das producsdes do
grupo e do acesso as informagdes em circulacdo em diferentes ambitos da
escola. Ocupar o espaco, compreender que independentemente da maneira
como for ocupado, ele sempre comunicard algo e que podemos escolher o que

desejamos mostrar, dizer e compartilhar foram os primeiros passos.

Para isso, garantir momentos na rotina para apreciacéo e escolha das producées
individuais foi fundamental. Garantir a presenca de ao menos uma producéo de
cada crianga, também. Assim como, duas ou trés producdes de uma mesma
proposta de modo que pudéssemos observar possibilidades e modos distintos de
se frabalhar com algum material ou na resolucéo, por exemplo, de uma situacao

de desdfio.

De tempos em tempos, eu disponibilizava as imagens por mim fotografadas e os
deixava escolher individualmente o que gostariom de colocar no mural. Em um
primeiro momento, a escolha era, sobretudo, por imagens em que a prépria
crianca e/ou o amigo de que mais gostava aparecessem. Posteriormente, a
escolha das imagens mudou para situacées vividos que haviam sido fotografadas
e sobre as quais as criancas tinham algo a contar a respeito. Mais adiante, ja no
2° semestre, em alguns momentos pude observar um processo de escolha
marcado pelo desejo de compartilhar algo do qual a crianca fazia parte, mesmo

que ndo aparecesse na imagem.

Nesse movimento, afixar as producées passou entdo, a fazer parte do processo
de exploracéo e elaboracéo estética, bem como, de apropriacao das linguagens
— visuais e, porfanto, comunicativas — pelo grupo, possibilitando, inclusive,

diferentes jeitos de nos relacionarmos com as mesmas.
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“«0 que foi feito de um jc/to Podc ser de um outro _/'cito” disse uma das

criancas ao observar um dos desenhos expostos, colocando em divida se

poderia passar a desenhar as costas de alguém...

Uma outra crianga repetia encantada durante uma apreciagdo "/Vossa, a

Iointura da M3 parece de museu... eu ‘gostci que nem de museu...”

A medida que o frabalho foi se desenvolvendo e as relacses foram se afinando,

construimos a aproximagdo, apropriacdo e expansdo do mural.

Perceber e compreender que o mural ndo era adequado para acolher e expor
qualquer fipo de producéo, como por exemplo, os desenhos feitos em acetato

“, e que a fela de protecdo da janela

dentro do projeto “Homens da caverna”
poderia se fransformar numa grande teia de aranha e acolher as producoes
relativas ao projefo “Bichos de jardim” °, foram situaces que surgiram e
ampliaram nossa compreensdo acerca do mural. Como suporte, ele se
relacionava infimamente com a prépria materialidade do trabalho  realizado.
Como suporte ele se inscrevia nas relacdes e re-dimensionava nossas trajetérias

na configuracdo do espaco.

Sair da parede, ampliando suas dimensdes, foi um desafio e uma conquista visua
para fodo o grupo e mediou nossa compreensdo de todo o espago da sala como
comunicador e capaz de comportar (conter, expor, narrar) as escolhas, vivéncios

e experiéncias do grupo.

Essas elaboracaes, em alguma medida, também contribuiram para o modo como
passamos a nos relacionar com as demais pessoas que circulavam pela escolg,
convidando-as a pararem em nossa porfa e, consequentemente, a adentrarem o

NOSSO €5PAco.

4 Como parte desse projefo, realizamos uma pesquisa sobre pinfuras rupestres e uma das atividades propostas foi o
desenho em acetato e sua posterior projecdo, com lanternas, nas paredes da sala.
5 Projeto “Bichos de jardim”, realizado no 1° semestre de 2005.
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118
Cortina

Tarde de sol, hora do lanche, primeiro més de convivéncia. Durante uma
conversa desprefensiosa, o sol foi entrando e fitando a cara de uma das criancas.
Sua presenca nos levou a cantar musicas que dele falavam: “Canto do povo de
um lugar”, “Meu amigo sol” e “Amanhecer”.

No curso de nossas relacdes com o sol surgiu o seguinte reclamo: “Se a gente

tivesse cortina ndo ia ter sol atra/oalﬁanc/o durante o lanche!”

A fala esponténea vinda de uma das criancas enquanto colocava alguma coisa
na boca e, ao mesmo fempo, elevava a outra mdo em direcdo ao sol, de modo
a proteger seu rosto, marcou o inicio da producéo (nada espontanea) de um dos

aderecos que comporiam o espaco da sala ao longo do ano: uma cortina.

Imediatamente sugeri que colocdssemos um pano que tinhamos disponivel para
ver se funcionava. Era fule vermelho e n&o funcionou. Mas, a resposta do grupo
foi imediata: observaram a luminosidade proporcionada pelo tule, que muito
agradou a todos. Mesmo ndo funcionando como cortina, decidimos por manté-lo

na sala.

A situacao dada, o problema surgido, o material disponivel e seus efeitos deram
origem a algo que ndo existia e que passou a compor o espaco da sala de aula,
singularizando-a. A cortina improvisada suscitou possiveis. Alguns dias depois,
apds uma ida ao afelié em que conversamos bastante sobre as cores e
experimenfamos a mistura entre elas, coloquei tule branco sobre o vermelho e

aguardei a reacdo do grupo.

Cada escolha contém possibilidades de efeitos de senfido antecipaveis, em parte.
Cada anfecipacdo ¢ uma hipotese que, posta & prova, configura uma nova
realidade, que tanfo exclui outras igualmente possiveis, quanto gera novas

situacdes a serem exploradas.

Em meio a criticas, situacdes embaracosas e engrogodos, em funcdo da
infromissdo do venfo que jogava o tecido sobre as criancas nos momentos em
que mexiam nas mochilas, propus & furma que colocéssemos guizos no tule. Eles
produziriam sons quando houvesse vento e, ao mesmo tempo, funcionariam como

pequenos pesos, ajudando a manter a cortina menos esvoacante. ..
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V.

Fanos

Sol, tule vermelho, tule branco, guizos... Cada material, cada escolha gerou
alteracées e concretizou-se em novas formas e possibilidades dentro daquela que

vinhamos construindo, bem como se desdobrou em outros tantos possiveis.

No intervalo entre a idéia dos guizos e sua realizacdo, exploramos uma nova
musica/brincadeira (“No foque da viola"®) que remefe a varias profissdes, dentre
elas, a da costureira. A graca da musica ¢ brincar com cada uma das profissdes
enunciadas: costureira, lavadeira, pianista, efc., reproduzindo em gesfos suas

acdes no frabalho. Durante a brincadeira algumas criancas diziam “f~u ndo sei

como faz a costureira...” ou “[Cu nunca costurei, s6 minha vé que sabe” e

assim por diante... Entéo, na farde seguinte, ofereci ao grupo, linha, agulhas de
pléstico, guizos e micangas, para que os costurdssemos na corting, reunindo um
conjunto de situacdes e experimentacdes instauradas desde o inicio do ano,
quando a idéia da corfina era apenas uma resposta possivel aos raios de sol que

nos atrapalhavam em alguns momentos.

linha, agulhas de plastico, guizos e micangas, mais uma experiéncia no processo
de ampliacao do repertério corporal e do conhecimento sensivel das criancas. A
possibilidade da costura de verdade produziu euforia e agitacao. Os gestos do
ato de costurar exigiom concentracdo. Junto com os guizos e as micangas

costuramos a calmaria e acessamos ao siléncio do/no trabalho.

Como assinala Salles (2004, p.142): assim, ddse a metamorfose. o movimenio

criador. Tudo é mutavel, mas nem sempre é mudado.

louise Bourgeois (2000, p.161), arfista plastica francesa radicada em Nova
York, em uma de suas entrevistas, afirma: O material em si, pedra ou madeira,
ndo me interessa como fal. F um meio, ndo um fim. Vocé ndo faz escultura
porque gosta da madeira. Vocé faz escultura porque a madeira lhe permife

expressar algo que outro material ndo permite.

Panos. Tecidos. Retalhos. Pedacos grandes e pequenos. Esses materiais sempre

me foram provocativos em sua diversidade de modos de funcionamento e

¢ Faixa do cd “O, BELA ALICE... Musica tradicional da infancia no sertdo da Bahia no comeco do século XX’ — lydia
Hort¢lio, independente: 2004.
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plasticidade. Pano com guizos para avisar a chegada do vento que entra pela
janela. Pano sobre a mesa como toalha para a refeicéio que esta sendo
preparada. Pano sobre as bonecas para esquentar e embalar o sono delas. Pano
no alto da sala como céu escuro numa noite estrelada. Pano enrolado junfo ao
corpo como possibilidade de vestimenta. Pano como auxilio de experimentacao
corporal leve e suave em parceria com uma musica instrumental. Pano afixado
para dividir o espaco da sala como paredes méveis. Pano amarrado feito trouxa
guardando os maiores tesouros. Pano pendurado como roupa no varal. Panos
presos pelos canfos formando casas e cabanas. Pano esticado no ch&o a

convidar para um descanso. ..

A experiéncia de que “coisas acontecem” quando ha panos disponiveis eu 4
frazia comigo e, por isso, ndo tardei em encaminhar para a coordenacdo do
escola, o desejo em t&los em sala como material permanente. Recebi trés
grandes pedacos de tule — tecido transparente, luminoso, convidativo. Pouco a
pouco, fui descobrindo pedagos de panos em lugares diversos da escola (nas
caixas de bonecas, nas caixas de sobras de coisas diversas, na caixa de
fanfasias, nas caixas de doacdo) e, na medida do possivel, eu os mantive em
sala, disponibilizando-os com frenquéncia ao grupo, acompanhando os usos e
apropriacdes que os criancas faziam desse material quando era por mim
oferecido.

Em casa, resgatei refalhos diversos e ampliei nosso acervo, deixandoo
permanentemente ao alcance do grupo, dentro de uma caixa de palha, que se
diferenciava das demais caixas de pléstico fransparente com materiais e
brinquedos presentes na sala. O acesso aos refalhos, independente do meu gesto
de oferecimento, infensificou os usos e as exploracdes do material em suas

possibilidades.

Amarracdes diversas, puxadinhos e experimentacdes das mais variadas em
relac@io & diviséo de espacos na sala ocorriam a todo vapor. Mais do que abrir
espaco, afastar mesas e cadeira, eu experimentava a divisdo da sala em
pequenos nichos, de forma a compor um ambiente acolhedor para as criancas e,
ao mesmo fempo, de privacidade no espaco coletivo da sala. Tudo ali era

provisorio. Ao final de cada tarde, desmontavamos o que haviamos organizado.

Em junho, durante os ensaios para a festa junina, meus olhos saltaram diante de
diversos panos franslicidos, coloridos, bonitos, grandes que foram emendados
com nds uns Aos outros, para a apresentagdo das criancas, e em substituicdo ao

uso de uma corda que n&o havia, naquele momento, na escola.
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Passado o evento e encontrando a “corda” abandonada por varios dias, sondei,
verifiquei, perguntei para as demais colegas professoras sobre a procedéncia dos
refalhos e seu destino. Ninguém sabia informar, nem demonstrou qualquer
interesse por eles. Dirigi-me & coordenacdo que, ndo vislumbrando qualquer uso
imediato para eles, permitiv-me utilizé-los. Passei a desatar os nés.

Desatados, os panos foram para a caixa e viraram brinquedo para as criancas e
paredes moveis provisérias — fixados com prendedores de roupa sobre barbantes
esticados e presos em diferentes pontos da sala (janela, porta, estantes, efc.),
onde fosse possivel atélos. Observando o quanto funcionavam na relacéo com o
grupo e empolgada com os resultados, cerfo dia “exagerei” ao ufilizar

praticamente todos os panos como parede. Fui criticada e repreendida pelas

criangas: ",4//’/7@! N30 usa tudo! A gente gosta preso mas também quer pra

brincari?”

Nesses ajustes - estados de ser, perceber e fazer, como assinala Bourgeois (op.
cit., p.76) — enfre nossos desejos e o fempo que se levava para prender os
fecidos, a escola me autorizou a costurar os panos de modo a obfermos um
“pando” e fambém atendeu minha solicitacdo de termos ganchos e fios fixos no
alto da parede dividindo a sala em quatro espacos, tornando a organizacdo do
espaco muito mais agil, apesar de ainda fazermos usos de prendedores de roupa
e de fermos de desmonté-a ao final da farde. Costurados pelas maos da minha
mae em uma farde de domingo, os panos passaram a funcionar como suporte
para apreciacdo das producdes e escolhas para o mural.

A transparéncia dos tecidos além de proporcionar uma qualidade de luz e cor
diferenciada ao ambiente configurava espacos diversos na sala de aula. Com a
divisdo de espacos, a diversidade de afividades simultaneas ganhou privacidade.
De um lodo jogavase domind, brincavase de massinha, montavam-se quebra-
cabecas, desenhavase. Do outro, brincavase de boneca, deitavase para
descansar, liam=se livios e gibis, conversavase baixinho, em segredo... Em sua
transparéncia e beleza, nossas paredes méveis permitiam que estando em um
determinado ponto da sala, tanfo eu quanfo os criancas, soubéssemos o que
ocorria do oufro lado. A fransparéncia beneficiava a curiosidade e envolvimento
das criancas nas diversas afividades e me permitia controlar o que ocorria do
lado de 14 e de ca daquela digfana e esvoacante fronteira, proporcionando-me

conforto e seguranca em relacéo &s propostas apresentadas ao grupo.

73



V.
Casinha

Rodari (1982, p.30) co relatar uma interessante histéria acerca do espaco,
chama atencéo para os modos como o adulto pode (ou néo) colocarse a servico
da imaginacdo e da elaboracdo do real pela crianga. Conta ele que o avé de
lénin possufa uma casa de campo perfo de Kazan. Um das paredes da casa
dava para um jordim e tinha frés grandes janelas. Seus netos enfravam e saiam
da casa muito mais pela janela do que pela porta. O sdbio dovtor Blank (pai da
made de lénin), em vez de se aborrecer e proibir aquele inocente divertimento,
colocou robustos bancos sob as janelas, para que os rapazes, no seu vaivem,

pudessem servirse deles sem correr o risco de quebrar o pescogo.

Colocarse a servico da crionga, de sua imaginacdo e de suas elaboracdes,
destaca Rodari, n&o é submeterse a seus desejos, nem tampouco relegéla ao
papel de espectadora. Trata-se, antes, de disponibilizarlhe novos instrumentos, de
ufilizélos com ela e para ela, de intervir nas suas exploracdes, apontando
possibilidades que ela ndo percebeu, realizando com ela aquilo que, em funcao
de suas condicdes fisicas, ela n&o possa fazer sozinha, ou ainda, oferecerlhe,

como o avé de Lénin, elementos de apoio a suas exploracaes.

Nossas paredes franslicidas e méveis colocaram o espaco a servico das

criancas.

As criancas, comenta Rodari (1982) divertida e poeficamente, gostam de misturar-
se com problemas maiores do que elas, gostam de experimentarse nos gestos e
atividades do mundo adulto porque querem, antes de tudo e sobretudo, crescer e
o modo de que dispdem para isso é a exploracdo das prdticas e conhecimentos

que ainda ndo estdo ao seu alcance, através do jogo simbdlico.

Os panos na sala favoreceram esses jogos, em especial as brincadeiras de

casinha.

levantar as mesas, frazer a grande caixa de fanfasias, procurar almofadas,
estender todos os panos possiveis, procurar bonecas, bichos, algo para

representar filhos ou, af¢ mesmo, o préprio companheiro do sono de casa: a
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arrumagdo do cendrio propiciava um tempo de aproximacdo e fateio, um tempo

para encontrar o acaso’ e coisas aconfecerem, os efeitos surgirem.

Quem passava pela nossa porta, ou finha vontade de se juntar a nés ou se

assustava com o “cacs” e a quantidade de materiais utilizados.

Quanto tempo leva para uma brincadeira ser construida quando sua construgdo é
a prépria brincadeira? O que aparece? O que se revela de cada um em forma

de brincadeira?

Mesas afastadas, cada um criava seu proprio canfo e tfodos se visitavam,
compartilhavam coisas, constituiam familia, experimentando papéis sociais e

aofetivos.

«Alstt O amjga, serd que vocé Iooc/c vir aquf me .ﬁua’ar a cuidar da minha
fitha? |~ porque eu preciso ir no supcnncrcac/o comprar comida e ela t3

dormindo?”

Os panos mediavam o exercicio com o tempo, fransformando o espaco de uma
tarde ensolarada, em noite com céu estrelado ao afixarmos estrelas de papel
sobre ele. Também possibilitavam a experiéncia de cuidado com a casa. Panos

cobrindo coisas ou sobre mesas e cadeiras utilizadas como méveis.

Outros tantos dias, os panos transformavam o espaco em uma Unica morada para
fodos.

Certa vez, o grupo fez da sala um grande dtero colefivo. Todos se deitaram
encolhidos e, aos poucos, um a um ia se desencolhendo vagarosamente,
nascendo e saindo do espaco por eles delimitado como barriga.

Em um dia de casas individuais o grupo construiu cantos bem aconchegantes com
as almofadas oferecidas®. Em seguida algumas criancas solicitaram bichos de
pelucia e mais panos. Depois de um fempo, percebi uma das criancas sob uma
das mesas colocando o dedo na boca... Surpreendi-me! Como assim, ele,
sempre 8o cheio de idéias, afirmacdes, informacdes, dizeres diversos, esfava

chupando dedo2 O dedo na boca néo correspondia & crianca que eu conhecia

7 Brincar é experimentar com o acaso. (Novalis, apud Rodari, 1982,p.131)

¢ A cada brincadeira de casinha eu oferecia ou vetava alguns materiais. Nunca fodos eram disponibilizados ao
mesmo fempo, pois além de serem de uso coletivo da escola, eu apostava nos efeitos que se produziam nessa
relacdo entre criancas e usos e os acompanhava, com inferesse e encantamento, registrando as variagdes que eram
criadas pelas criancas.
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até entdo, mas me sinalizava uma outra compreensdo sobre ela. O dedo na
boca aproximava-se de outras caracterisficas e jeitos de funcionar dessa mesma
crianca, que eu também & percebera e que igualmente ndo correspondiom ao
menino 8o questionador e cheio de elaboracdes sobre os mais variados assuntos.
O dedo na boca me fez juntar todas as pecas, revelando um outro Daniel.

Nao é possivel responder se eu teria fido acesso & cena do dedo na boca em
outra situac@io, nem saber se a compreensdo desse outro Daniel, que j& existig,
mas ndo havia sido por mim revelada, aconteceria. Entrefanfo, o pequeno
aconfecimento daquela farde mediou uma compreensdo mais aprofundada dessa
brincadeira tdo rotineira em qualquer grupo de criancas. Ela é também uma
forma de linguagem que, em suas regras de funcionamento préprias, acolhe os
afributos e solicitocdes da experiéncia, do inconsciente, dos valores estéficos e
éticos, revelando facetas muito peculiares de cada um de nos.

Nesse jogo de construcdo de um e muitos espacos, também construimos relacdes.
As fronteiras méveis criadas em forno das brincadeiras de casinha, possibilitaram-
me mais um jeito de conhecer cada crianca e seus modos de estar na relacao
com o grupo. Elas possibilitaram as criancas a experimentacdo do espaco e o
compartilhamento, umas com as oufras, com a professora e mediadas por ela, de
diferentes linguagens, diferentes modos de estar com o oufro, diferentes

possibilidades de estar com o outro.

Assentada no principio de fazer com o oufro e para o outro, a organizacdo do
espaco e do tempo instaurou possiveis, mas ndo sua determinacdo. Também ndo
nasceu do vazio, do silenciamento do adulto, nem da aposta de que algo, por si
s6, possa acontecer, nascendo de denfro da crianca, em espacos livres de
estimulos e intervencdes. Antes, fronteiras e possibilidades moveis, foram
oferecidas pela professora, projetadas  por ela, organizadas por elq,
experimentadas por ela em conjunto com as criangas, exploradas por todos,

escolhidas por todos.

A professora organizou possibilidades, deixando nelas suas marcas. Mas essas
possibilidodes e marcas ndo estavam asseguradas por si mesmas. No encontro
com os criancas, que atuaram sobre elas, marcas e possibilidades foram
reafirmadas e transformadas, insistiram, mas fambém ganharam outras dimensdes,
afetaram aqueles que as compartilharam, constituindo um projefo em comum, feito
de consensos e de conflitos, nos quais, 0 vazio, como fempo, foi um espago para

que os efeifos das relacdes pudessem surgir.
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VI
Mc’;bilc

2OWhal! T em com todo mundo!l”

As férias de julho séo um momento permeado de muitas expectativas. O reforno
fambém. Para a professora que eu era, o reformno alimentava mais expectativas do
que a saida. Ele envolvia espera. Provocava a meméria, evocando lembrancas
da frajetéria vivida e suscitando indagacdes acerca do que feria ficado dessa
frajetéria para cada uma das criangas. Juntas o espera e a memdria sugeriam
idéias para a retomada do frabalho. As saudades das criancas e as expectativas
em relac@o a suas fransformacées - cabelos cortados ou crescidos; centimetros e
gramas a mais, efc. - e aos seus senfimentos como turma, somava-se o desejo de
compartilhar com elas minha alegria em recebélas de volta. lembrancas e
projetos, passado e futuro, saudade e alegria: como unir o que foi com o que

estava por vire

A pergunfa j@ ndo era de primeiras aproximacdes, nem de segundos... Mais
conhecedora do grupo, nesse momento o movimento de recepcéo as criancas ja
ndo se caracterizava como algo permeado essencialmente de apreensées e
dividas. Esses elementos existiam sim, mas havia também muito carinho e uma

histéria em comum mediando-os.

Com os registros feitos ao longo do primeiro semesire, organizei as boas-vindas
para o grupo. Eu desejava que ao afravessarem a porfa da sala, as criangas néo
so se identificassem naquele espago, como o reconhecessem como perfencente
ao grupo.

Arco de pandeiro, envelopes para cd, fitas de cefim, refalhos de papel, arame,
micangas e fotos. As fitas fixadas, afravés do arco do pandeiro, na parte superior
da porta, caiam coloridas af¢ a altura dos olhos das criancas. Nas suas
extremidades, denfro dos envelopes para cd, havia fotos de cada crianca. Para
entrar na salo era preciso passar por dentro daquela espécie de mdbile,
passando por dentro do préprio grupo e de si mesmos. A escolha pelas fotos
individuais fora motivada pela fantasia de brincar com a prépria imagem e com o
senfido do pertencimento ao grupo, vendo-se a si mesmo entre seus pares.
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Na salo, ao longo das paredes e no mural, uma ampla selecéo de imagens
fotograficas do primeiro semestre dava continvidade ao re-encontro com o vivido,

com as experiéncias, com os vinculos e trajeférios por nés construidas.

“Crentel! \Vem vé uma coisa que cu vill?”

"Linc’a i O//na quanc/o eu era pequena e tinha acabado de c/n:gar no (G4

“Afine, quando é que a gente val montar [gua/ esse dia Jaqu/ pra gente brincar de

casamento?”’

“Ké, vamos brincar que nem esse dia 671

"O//ma! [ em foto de tudo!! Até do Kicardo A/ DOIO./!! F da 5andra Gu/n/c

também!”
“f= também o/aquc/c dia que a gente costurou a cortina e a’cpoﬂs colocou na Ioor'l'a.’”

“3[ ine, vem vé uma coisa! | 3 vendo essa foto aqui? Nesse dia eu aprcnc//' com vocé uma

colsa que eu nunca mais vou csqucccn”’

“ uanc/o a gente CJCSCCI' o pargue eu vou bn'ncarcom essas caixas e montaruma
5 proparg

nave /cga/ que nem essas!l”

A volta as aulas foi vivida como um tempo de lembrar. lembrar de si no grupo,
nos momentos de frabalho, de construcdo conjunta, de conversa, de
aprendizados. Foi fambém um momento de leitura do tempo no espaco que se
habitou e se compartilhou e das marcas que ali se inscreveram. E, ainda, um
momento de projetar mediado pela lembranca.

Fcléa Bosi, em sua obra “Meméria e Sociedade”, afirma que um homem nao
sabe o que ele ¢ se n&o for capaz de sair das deferminacdes atuais. Arrisco-me,
hoje, a dizer que no jogo dos tempos, instaurado e mediado pela rememoracao,
aqueles meninos e meninas de 4 anos experimentaram-se no alargamento das
fronteiras do presente.

? Os diferentes modos que meu nome se apresenta (Aline, line, aline, efc.) nas falas das criancas, s@o em
decorréncia dos variados jeifos que me chamavam.
19 Referindo-se ao escritor e ilustrador Ricardo AzeVEdo que havia visitado a escola numa manha de sdbado.
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VIl
Mostra

Fim de semestre. Encerramento de mais um ano lefivo. Momento importante na
cultura da escola. Mostra de trabalhos. Para mim, mais um desafio e novidade:

mostrar o que¢ Como? Para quem?

Organizar, reunir, escolher, agrupar e compartilhar as producées e as histérias
construidas ao longo do ano. O que escolher? Como organizare O que mostrar?

Quais experiéncias compartilhar?

Pensando no vivido, nas relacdes estabelecidas, nas inferlocucdes ocorridas, nas
escolhas sustentadas, como garantir a presenca desses elementos norteadores?
Como fazer da Mostra um momento significativo nesse periodo em que todos jé
indiciam sinais de cansaco e desejo por encerramento? Como dar visibilidade &
caminhada de um ano e se desvencilhar da cultura de “produzir coisas para”@

Pensar no que eu gostaria de compartilhar, assim como fiz com as criancas na
elaboracao e construcdo do mural ao longo do ano, foi o primeiro movimento:
desejo de que as pessoas que visitassem nossa sala, realmente sentissem o grupo

presente, vivo, autor de suas trajetérias.

Nesse sentido, proporcionar momentos de afencao para o vivido, construcdo

conjunta e mapeamento de desejos, foi o caminho assumido.

Conversamos sobre a Mostra, o que significava arrumar a escola, a sala com os
nossas coisas para as pessoas conhecerem num sabado de manha? Também
fentei levantar com o grupo alguma memdria acerca das experiéncias dos anos
anteriores... ndo demonstraram nenhum grande interesse... a conversa ndo

rendeu...

Frustrada, retomei no dia seguinte perguntado diretamente para eles, de modo a
saber se o que eu 4 havia elencado fazia sentido para a turma, o que, daquilo
tudo que fizemos durante o ano, eles achavam que finha que ter na Mostra2 O
que eles gostavam na salo e o que gostariom que, quem viesse nos visitar,

conhecesse?

Foram categoéricos e falavam todos oo mesmo tempo:
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“Temo Ioana”o a[_inc, da pra gente mostrar o /oana”o”
“f~ os pidezinhos de brincar na sala e no parque? (O barangandsol’”
P parq £
‘50 fembra a’aquc/c dia que a gente usou martelo com o Ioa/ do 7_/760 K
“f jne, eu gosto da caixa com coisa de masssagem”
‘%‘/) ndo, eu gosto das sementes que voam gue nem /76//co’lotcro ?
“f~ eu do lvrso Prcl'o!”

“f vocé lembra da foto da IDor'ta que ficava tudo bagung:aa’o de tanto a

gente Ioassar?i’”

Em uma enxurrada de dizeres, foram confando suas preferéncias, dando
visibilidades as experiéncias vividas, as lembrancas. Eu, diante deles, me
emocionei do ver que o que ressoava em mim também existia como marca em

cada uma daquelas criancas.

Assim, fizemos um levantamento de tudo o que poderiamos e/ou querfamos.
Cabia a mim, organizar para o dia. No montante, para minha surpresa, o que
mais se destacava em diferentes criancas era a escolha por “coisinhas” nossas:
sementes, coisas para massagem, catavento, brincadeiras cantadas, férmulas de

escolha, fotografias, nariz de palhago, efc.

Havia também uma preocupacdo de minha parte em contextualizar as prdticas,
de modo a que os elementos apresentados pudessem ser compreendidos em

seus modos de uso e funcionamento na dinamica escolar.

Desejava também que afravés das muitas linguagens disponiveis, as criancas

contassem sobre o vivido aqueles que nos visitassem:

O que cada crianca vé&, o que cada crianca diz, o que cada crianca sente, o
que cada crianca significa em um tempo partilhado por todos em esferas comuns

de situacées de aprendizado?
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Na diversidade das histérias individuais que se cruzam nos encontros cotidianos,
em que se produz a educacdo escolar, o que se pode ver e ouvir daquilo que

cada uma das criancas vé, diz, faz, sente e significa?

Como as varias vivéncias e os vérios fempos individualizados tecem o

crescimento pessoal e a constituicdo do grupo?

Para isso, convoquei novamente os registros realizados ao longo do ano,
presenca constante na construcdo e histéria do grupo, e disponibilizei-os. A cada
“temdtica” (massagem, brinquedos, sementes, efc.), havia também fotos, falas e
em alguns casos, uma citacéo de algum autor que me auxiliara na elaboracao e

sustentac@o do trabalho.

Na janela, aranhas de plastico, fotos da janela na época do projefo “Bichinhos
de jardim”, falas das criancas e desenhos referentes as aranhas e oo perfodo do

projeto.

Na porfa para a sacada, nossa corfina, seus guizos e imagens do dia da

confecgdo.

Na lousa, na impossibilidade de reproduzir as producées que ali ocorreram, uma

série de desenhos das criancas que foram fotografados ao longo do ano.

Buscando confemplar da melhor maneira possivel todo o nosso percurso, ali
esfava a sala como um grande mural e o pando também como suporte de

apreciagdo.

No dia do Mostra, um presente para quem fosse nos visitar. Apitos feitos de
canudo aguardavam dentro de uma caixa com um convite : “Pegue seu apito
feifo pelas nossas mé&os e descubra os novos sons de um canudo.” Um brinquedo
aprendido com meu avé hé muitos e muitos anos atrés, relembrado num curso de
formacao'!, compartilhado com as criancas e feito por todos nés para quem
quisesse entrar na brincadeiral

' Curso de Formacdo de Educadores Brincantes. Instituto Brincante, Sao Paulo, 2005.
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118
Caixa

de Memérias

Durante o 2° semestre, eu j& vinha amadurecendo a idéia de juntar as “coisinhas”
do grupo e entregar para cada uma das criancas oo final do ano, como uma
lembranca. Porém, em virtude dos processos vividos durante a concepcéo da
Mostra,  sensibilizeime com o que as criancas  aponfaram  como
marcante/relevante para elas. Nesse sentido, “juntar as coisas” passou, para
além do desejo da professora, a ter um significado de perfencimento e de

compartilhamento de uma histéria em comum, confirmada e reafimada.

Assim como o processo desencadeado pelo mdbile, pensar em “meméria” foi

inevitavel.

Diante do grupo indaguei: alguém sabe o que é memdria?!

“f jogo de memédrial De olhar e lembrar dcloois pra acharo par [gua/ ?
Outra crianca indicou:

“Wha no lvrso /orcto! Ferai que eu cho!”

E 14 fomos nds:

Me.mé.ri:a s/ 1. Faculdade de refer idéias, impressdes e conhecimento
adquiridos. 2. lembranca, reminiscéncia. 3. Dissertaco sobre assunto
cientifico, literario ou artistico. 4. /nform. Dispositivo em que informagdes
podem ser registradas, conservadas, e posteriormente recuperadas.

5./Inform. Meméria principal.

Ao terminar de ler, todos estavam com cara de “vé, e dari¢”. Detive-me nos dois
’ /
primeiros sentidos e em seguida perguntei quem conhecia o Guilherme Augusto

Aratjo Fernandes'?, pois acreditava que ele poderia nos ajudar... e ajudou!

“A hhhb bom! [ nt30 memdria é aqui/o que ndo esquece nunca nézl”

F durante a conversa fomos levantando coisas que tinhamos pensado para a

Mostra mas que também gostariamos de “guardar pra sempre”.

2 FOX, Men. Guilherme Augusto Aradjo Fernandes. Sao Paulo: Brinque Book, 1984.
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Feito isso, combinei com as criancas que fariamos nossa “caixa de memérias”
durante os préximos dias, porém, eu a organizaria e o grupo sé a enconfraria no

dia da Mostra. Pintamos, selecionamos coisas, lembramos de nossas histérias.

Nariz de palhaco, um pedaco do pando, origamis, sementes que voam, semente
de guapuruvu, pena para massagem, kit costura, piGo, apito de canudo,
coletéinea de férmulas de escolha ilustrada por eles, foto da flor de maracujg, foto
individual e do grupo.

No dia, fui surpreendida com a alegria silenciosa de fodas as criancas ao
enconfrarem suas caixas... Também me surpreendi com a apropriag&o que finham
da Mostra que ali se apresentava. Confavam, mostravam, nomeavam o autor das
producdes, levavam as pessoas até a caixa de apitos de canudo, retiravam cada
elemento da sua caixa de memdrias e igualmente contavam, mostravam,

recordavam-se...

Na safda, uma crianca volta correndo, me procura e mostra/ aponta:

- Aline, isso tudo daqu/é pra sempre? ... ' pq tem coisa de costura?..

~ O que agente fez gue...
-A CORTINA®

~ Enféo, Jembra que a gente escolheu o que ia...
- memdria também!! [ ntso quanc/o a minha mae fizer uma cortina nova eu

também vou costurar e Iorcno/cr o ‘gu/zo nela Iora' Jembrar Iora' scmlorc!

E foi embora abragcada com a meméria... Na segundafeira apareceu com a
caixa debaixo do braco, dentro de uma sacola branca de supermercado. Na
ferca- feira também... Na quarfo- feira...Na quintafeira ... Depois a mde da
crianca me contou que, todos dias, desde que havia recebido sua caixa, passava
o dia prd la e pra cg, arrastando suas memérias, frocando de sacola ao final de
cada um ou dois dias. Ao dormir, pendurava a sacola com a caixa, na cama, ao

alcance das méos e dos sonhos.

Dois anos depois, em dezembro de 2007, na noite de formatura do grupo,
outros pais me contaram da caixa de memérias... Uma crianca guardou-a na
prateleira das coisas que mais gosta, oufra destacou a fofo inferna com todo o
grupo e a colou na cama, outra escondeu a caixa no armdrio para ninguém

mexer... Memdrias, histérias e afefos. Tempo. Sentido de perfencimento.
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POR TODOS OS LADOS
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Se no inicio de cada ano lefivo as criangas séo desconhecidas por suas professoras, na

dinémica do dic-adia, nos relagdes que se produzem, elas ganham corpo, forma e

visibilidade.

Flas se singularizam nas falas, gestos, olhares, nas elaboracées diversas, nas situacdes, nos
detalhes que chega/m] por acaso, que passalm] pela fresta, como anuncia Elida Tessler no

inicio deste trabalho, e instalam-se na dinédmica das relacdes de ensino.

O toque peculiar de cada crianca aparece no modo como segura um material, como realiza
um desenho ou uma pintura, como guarda suas coisas na mochila, como dispde seu lanche na

mesd, como e|o conversa e se relociono com as pessoas € as demois crionc;os.

Em inferlocucdio com seu entorno, elas contam suas histérias, narram seus aconfecimentos,
indicam suas preferéncias, mostram o que conhecem e o universo cultural e simbdlico a que tém

ACesso.

“A minha fruta FAVORITA FREDILE TA é todas!?”

“Sabia que n3o /’mloorta a forma e a cor das pessoas 2
abe qual a geladeira do pinguim? ( 3elo!! ( 3eladeira e casa/
“Sabe qual a geladeira do pinguin? Gelo!! Gelad u»

“Sabia que todas as dguas sdo grudadas 2

As criancas marcam suas elaboracées de diferentes formas.

Flas o fazem pelo desenho.
“«) af ine! Vocé pra vocél”
E também com palavras e com perguntas.

“'f‘/cjc na natacdo eu aprcna’/a fazer amizade com a dgua.”
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“u gostel, mas vocé viu que cu ﬁquci mais ou menos com medo?” [laura conversando

com outra crianca sobre o livro ‘O ursinho apavorado’'?].

“I Danj, né que a gente nunca desiste de ser amjgo até ser velhinho?”

“Seus pais s30 vethinhos? [O que ¢ ser velhinho?!] Vethinho de usar bengala! [ les sdo
velhinho(sic) de usar dentadura?”

“Quando a gente cresce, a gente ndo fica velhinho tso0 ra’P/do!”

Nas construcdes que produzem, as elaboracdes também se dao a ver.

“= pra porno Erag:o ar guando o vento bater o barbante va/ba/ang:an’!”
T um cspc/ﬁo!/!/”
“A linelt Vem ver que granc/c que ficallll”

“Sabia que o teto é o chdo de cima e o chdo & o teto de baixo?”

Floboram-se nas negociacdes e nos modos como participam das relocées.

“Vocé gosta até de bleibleide né! Quc éum pouco de menino porque tem dragéo. Fu
gosto de Rarbie e meu amjgo imagindrio tem DParbie. Sabia que eu ja’ sef que ndo tem
coisa de menino e coisa de menina? [~ porque tudo Podc ser de todo mundo, todo

mundo Ioodc brincar de tudo. [ s6 fin‘g/r que é menina e c/clooﬁs volta a ser meninoll”

[Daniel se justificando ao querer brincar com as meninas].
Em meio ao furacdo de conflitos e brigas das mais diversas, presencio durante o parque:

“Vem Ma! VVem que eu vou te transformar na /or/nccsa mais linda do mundo!”

13 FAULKNER, Keith. O wrsinho gpavorado. Sao Paulo: Cia.das Letrinhas, 2000.
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Esses jeitos de elaborar o mundo, o outro e a si mesmas aparecem em muitos momentos

distinfos, pois, cada um deles, ¢ um pedaco da crianca em forma de linguagem.

A Gabriela trazia em seu corpo a histéria da miscigenacao brasileira: de um lado, avé negra
e/ou india e avd joponés, de outro, italianos e portugueses. Neste cruzamento, tinhamos
acesso a uma crianga expansiva em sua alegria, forfe em suas escolhas, passional em suas

relacées e intencional em cada um de seus gestos.

Ao mesmo fempo, uma capacidade impar em agregar pessoas e mediar os conflifos enire os
amigos, mas ndo daqueles em que participaval Olhar externo, atencéo ao detalhe, ao outro,
as necessidades dos outros, inclusive das formigas que afravessavam todo o parque!

Daniel, informado sobre muitas coisas, aos 4 anos dizia: "quana’o eu crescer eu vou ser
cientistal” E, enquanto crescia, chupava o dedo escondido debaixo de uma mesa
, q / P

aconchegante durante uma brincadeira de casinha e, percebendo que eu havia reparado, veio

confessar “eu c/7u/oo dedo mas ninguém Ioodc saber t37 Yk 5cgrcc/o s6 meu e teu t37

Adorava os livios e suas informacdes cieffficas!, adorava contar coisas que havia aprendido
sobre os mais diversos assuntos. Mas n&o sabia muito bem andar de bicicleta, tinha
dificuldades em correr, pular corda e subir no brinquedo do parque com a mesma destreza e
agilidade que tinha com o pensamento. Um dia, contando para algum amigo sobre algo,

perguntaram como ele sabia aquilo. Respondeu prontamente: “é porgue eu tenho bastante
Iocnsamcnto. E tenho até a gravidadc de ter bastante Iocnsamcnto/ /D orgue bastante
pensamento faz a gente enxergar /5 /ongc. »Daniel me desafiou a ter pensamentos que se

fransformassem em experiéncias sensiveis e corporais l& longe...

A Marina foi uma das experiéncias mais delicadas que j&@ aprendi com as criancas... Gestos
sufis, atencéo aos detalhes, as nuances de cores e a delicadeza de cada toque. Estabanada
nos movimentos amplos, ela vivia machucada! Curativos, roxos, esfoliaces diversas, nunca
foram motivos para recuar sua amplitude. Mas o modo como se dirigia a cada crianga, como
virava a pégina de um livio, como tirava/guardava o caderno de recados na mochila, como
colocava seu lanche na mesa, como descobria coisas no chdo, como se aproximava de uma
brincadeira em andamento, como escolhia o papel que melhor se adequaria a sua producéo
naquele momento, sempre me chamou muito a atencdo... Acho que a Marina me convidou a

olhar com as pontas dos dedos para o como as coisas também podem ser.

Afravés de diferentes linguagens, a crianca comunica seu modo de estar na vida, na escola, no

mundo.
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Dora me chama: “Afine! Aline! (Olha o azuuuuulllll bonito do céééééu!”

laura sempre muito solicita e afenciosa aos gostos e preferéncias de cada um, um dia
descobriu minha mochila debaixo da estante como um possivel lugar para descansar nos inicios
de tarde. Ali, de vez em quando, se esquivava de sua prodpria atencdo aos oufros e ficava

escondida e com o corpo acomodado...

Théo, o mais siléncioso durante as rodas e grandes discussdes, silenciava diante do grupo e

acredito que elaborava mil coisas dentro de si antes de dizer. 4 Quando eu tava na casa do
meu pai e ‘gan/nei esse pido, eu combinei comigo na minha cabeca que eu ia trazer aqui
para vocé ver.” Por muitas vezes, ao tecer comentdrios, provocava silenciamento em todos

nos... Atenfo as nuances da natureza, foi meu principal incentivador a recolher sementes que

voam “como helicéptero” durante meu percurso para a escola. Ao final do ano, nos silenciou

novamente “dentro da semente tem uma drvore inteira...”

Desenhando, brincando, narrando, as criancas criam e, criando ensinam, ao adulto, modos de
compreendé-as.

O Rodrigo era uma crianca que ndo desenhava muito no papel, preferindo utilizarse do giz e
da lousa. Demorei a enfender seu ritmo e o modo como se aproximava das coisas. Mas o
Rodrigo, apesar de ndo desenhar com frequéncia, fazia uso da fesoura com grande destreza e
gostava muito da diversidade de papéis em seus tamanhos, cores, espessuras e,
principalmente, de suas possibilidades de construcdo ao agregar cola, fita adesiva e barbante.
Um dia desenhou. Desenhou um desenho que poderia ser um desenho qualquer se fosse de
qualquer outra crianca. Rodrigo desenhou fodo o nosso grupo e sua familia. Rodrigo desenhou,
me mostrou, contou quem era cada um naquele desenho e disse que ia levar todos para casa.
E levou! Dali 10 dias, refornou com o mesmo desenho. Ja ndo era apenas um desenho feito
pelo Rodrigo, mas uma pipa. Agora éramos todos juntos voando pelas m&os construtoras do

Rodrigo.

Histérias, muitas historios sdo contadas oo longo de um ano letivo, quando ha uma escuta
disponivel, quando além do ouvir disponivel had o desejo de descobrir, afravés do que as
criangas narram, quem é cada uma elas, como funcionam, como atuam, como (se) descobrem,

como constroem seus PErcursos.

Por todos esses desejos, anofei suas falas e fotografei-as. Falas e fotos compuseram meus
documentos de processo. A cada novo dia, mais um detalhe percebido, sutilezas cotidianas,

irisérias, as vezes significadas, oufras vezes ndo.
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O que me convidava a registrar era a vontade de saber mais sobre aquelas criancas, para

compreender os movimentos de suas histérias.

Registrei para mim, para elas, para todos nés, em nome das relacdes que eram estabelecidas,
desenvolvidas e que nos constituiom como um grupo e, regisirando em diferentes linguagens,
aprendi a olhar e a perseguir as insisténcias e as singularidades de cada uma delas e, afravés

delas e do trabalho cotidiano, as minhas proprias insisténcios e singularidades.

Insisténcias entendidas como aquilo que existe, que ¢ significativo para alguém e, porfanto,
repefese, reincide de variadas maneiras nos modos como o sujeito, mediado por elas, se

relaciona com cada uma das muitas linguagens presentes no mundo.

As insistencias indiciam as singularidades, enfendidas como as particularidades, os tracos de
pessoalidade, que se manifestam nos modos de olhar, de tocar, de dizer, de registrar de cada
individuo. Singularidades consfituidos e em constituicdo, em histérias e experiéncias Unicas,
porque marcadas pelos lugares sociais ocupados nas muitas relacdes sociais vividas, inscritas
em um momento histérico que as contém e explica, mas que ndo as esgotam na medida em
que estas sdo um processo. Singularidades produzidas com o outro, pelo outro, para o outro,

que nelas se reconhece e estranha.

Nessa busca deliberada pelas insisténcios e singularidades, revelei-me disposta e disponivel as
criancas e fui profundamente afefada por suas narrativas. As criancas fambém se revelaram
dispostas e disponiveis a mim, devolvendo-me minhas insisténcias em seus gesfos, escolhas e

comentdrios.

“u qucria te dar um origam/ DE VERDADE ! Mas ai a minha mie achou melhor
dar um livro DE origamj! [ eu gostel! A aqui dentro, ofha! T em origami de ma’quina
[oto‘gra’[ica e de /o/é'o blei-bleide. Aj, dcloois que vocé aprcnc/cr com esse livro, vocé faz

o origami da ma’quina fotogra’f/ca /ora’ mim?/”
“/ jnell Anota no seu caderninho pranio csqucccr!!”

Ay
"O [ ine, né que vocé anota aquf e c/cloois quanc/o vocé c/wga na sua casa vocé olha e

a’cpoﬂs se lembrazl”

“'Vocé tira uma foto pra gente saber como fez pra gente Iooc/cr montar de novo?”
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“Aline, sabia que cu desenhei o nosso terrdrio e co/oquci no meu quarl’o?/ A quando

a{gum am{go forls em casa eles véo Iooc/cr ver o meu terrdrio.”

Mas houve também, no percurso, o avesso do enconfro: os distanciamentos. A incapacidade
de ler, traduzir, estabelecer conexdes, compreender o que era dito, mostrado, apontado, nas

muitas linguagens. Os desvéos e contradicdes fambém foram registrados.

Pelos registros feitos e com eles, documentei o processo de producdo do trabalho pedagégico
desenvolvido em parceria por mim e pelas criancas. Esse processo envolveu elaboracées
buscadas e anfecipadas por mim — minhas insisténcias — , outras trazidas pelas insisténcias e

singularidades das criancas, outras nascidas dos acasos que nos alcancavam.

Ao final do ano letivo, nada era completamente limpido, fransparente, conhecido. Mas
cerfamente, alguns véus foram refirados e a luz, afravessando com muito mais vigor as relacdes,
iluminou fisionomias, destacou tracos, gesfos e expressdes, revelou permanéncias e mudancas

nos comportamentos, nas crencas e valores.

A mudanca caracterizou Rebeca que ndo participara das atividades de culinéria no ano

anterior.

No primeiro dia de aula, ela concentrou toda minha atencdo, pois logo na entrada, fui
alertada pela coordenadora pedagégica que uma das criancas que comporiam o grupo ndo
gostava das atividades de culinaria e das idas & cozinha. No ano anferior ndo haviam
defectado as causas dessa recusa, nem avancado nessa reaproximacao. Pediu-me atencéo. A
mae fambém me enviou um bilhete contando brevemente sua preocupacdo para o ano que se

iniciava.

A primeira tarde se passou e, com ela, minha atencdo redobrada ¢s reacoes que ela
manifestou em relacdo & massinha feifa com farinha, égua, sal e dleo vindos da cozinhg,

junfamente com a bacia onde os ingredientes foram misturados.

Rebeca, que gostava da massinha de modelar, gosfou de preparar a massinha de farinha e de
brincar com ela. Rebeca gostou ainda mais, nas semanas seguintes, ao ver outras massinhas
irem para o fomno e voltarem duras, assadas e, entdo, fez as pazes com a culinaria. Nossa

rimeira ida oficial & cozinha foi para fazer “oisas de festa”, sugestdo da Rebeca. Assamos
P P » SU9

um bolo com cobertura de brigadeiro. Festejamos! Ao final do ano, fui presenteada pela familia
com um bonito e colorido avental de cozinheira, me indicando a relevancia da questdo

apresentada no inicio do ano.
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Rebeca mistério. Rebeca quieta e observadora. Rebeca contida quando brava. Rebeca alta e
esguia. Rebeca ouvidos apurados, musical. Rebeca reservada. Rebeca melao para as rodas de
frutas. Rebeca cantava ao longo de muitas tardes: o sev olhar sev olhar melhora, melhora o

meu.'*

As relacees de ensino vividas e o processo de registré-las fransformaram aquela que registrava

e seu modo de estar e de participar dessas relacaes.

Aqueles que no inicio eram de fafo desconhecidos — professora e criancas — fornaram-se

parceiros.

4 O sev olhar, de Araldo Antunes.
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Os registros compartilhados neste trabalho s@o o resultado de um processo.
Processo de construcgo e de singularizacdo do trabalho  pedagégico
compartilhado enfre a professora e as criancas que dele parficiparam. Processo
feito de escolhas, insisténcias, tenfativas, experimentacdes, afravés do qual o
trabalho pedagégico foi ganhando forma e corpo préprios, em sinfonia com os
aconfecimentos mivdos e fugidios do cotidiano, com a sutileza dos acasos, com
os valores e emogdes das pessoas que dele participaram e também com todas as
necessidades, desejos e quereres que n&o foram lidos e compreendidos a tempo,
seja por falta de afencdo, seja por falta de conhecimentos e de sentidos que
possibilitassem & professora significélos e, em o fazendo, enxergérlos, reparar

neles e acolhé-los.

O processo de sua fabricacdo estd indiciado no produto. Para se referir o
processo da fabricacdo da obra que se compartilha com o outro, Cecilia Salles
(2004; 2006) emprega as expressdes percurso e rasfros. Com essas expressdes
ela privilegia o idéia de movimento em direcdio & producao daquilo que se
enfrega ao outro (seja uma obra de arte, uma producao cientifica, uma fotografia,
um desenho, uma construcéo, uma caixa de surpresas, um registro escrifo, efc..) e
a idéia de acéio, que no redlizarse deixa marcas, na obra, dos gestos daquele

que a materializa.

O movimento em direcdo ao registro, neste caso, foi produzido por razdes
diversas. O desejo de conhecer as criancas foi seu mobilizador fundamental, mas
ndo o Unico. Muitos foram os momenios em que registrei movida pela beleza das
cenas com que eu me defronfava. A delicadeza dos gestos e dizeres das
criancas, a novidade, frescor e leveza do olhar que lancavam ao outro e as
coisas do mundo também me convidaram ao registro. Outras vezes eles foram
provocados pelas possibilidades e brechas que eu surpreendia nas situacdes e
pelo desejo consciente de acompanhar seu desenvolvimento e suas
fransformacées no processo do trabalho com as criancas. Outras vezes, o que os

motivou foi exatamente o oposto do que se disse antes. Ao invés de achados, o
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sentimento de perder o fio, o reconhecimento das confradicées e das dificuldades
para dar continvidade ao trabalho. Elaboracsdes profissionais e tedricas que me
instigavam também me convocaram ao registro, direcionando minha atencéo a
aspectos especificos das relacdes de ensino no contexto das relacées vividas na

escola como um todo.

No processo de registrar e de me colocar em inferlocucdo com os registros feitos,
aprendi que o registro n&o é a repeficdo ou a re-apresentacdo do vivido na
escola. Aquilo que se observou nas criancas, que se compartilhou e vivenciou
com elas no curso dos acontecimentos escolares ndo vem infegralmente para o
registro. O que se registra sdo parfes do vivido, aquilo que no vivido se destacou
por alguma razdo, por algum interesse, por algum sentido. O registro afesta que
houve um interesse cultural por algo, frente ao qual se buscou alguma forma de

preservar sua permanéncia na auséncia.

Aprendi também que como um modo de refazer o vivido, o registro possibilita a
recolha do dia-a-dia em outras linguagens que ndo as do préprio feito e o faz em
um outro tempo que ndo o do vivido que foi registrado, ainda que um e outro

parecam simulténeos.

O tempo do vivido é o do acontecimento. O tempo do registro ¢ mediado pelo
olhar para o acontecimento e pela escuta do acontecimento. E, em sendo assim,
o registro se inscreve (e nos inscreve) de modo distinto no fluxo tfemporal. O tempo
do registro &€ um tempo para sentir, pensar, para perseguir algo. Tempo que se
leva na busca por uma resposta que, por vezes, ndo se enconfra. Tempo de
perceber e compreender. Tempo para o registro ser percebido e compreendido.
Tempo para encontrar e se adequar a uma linguagem que realmente expresse e

dé visibilidade ao que se deseja compartilhar, provocar, construir...

A diferenca temporal do registro em relocéo ao acontecimento néo reside apenas

no fato de que o acontecimento passa e o registro fixa, aspecto valorizado nas
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interpretacdes de sua dimensdo memorialistica, mas porque o registro permite,
como sugeria Barthes em relacdo & fotografia, o encontro de dois olhares, de
duas observacées distanciadas no tfempo e no espaco. Uma, a que registrou, e a
oufra, a que encontra o registro e, lendo-o, enfrega-se as constelacdes inumeras
de relacées e significados que ele comporta, construindo tramas em que suas
particularidodes ganhem sentido. Assim, paradoxalmente, o registro ao mesmo
fempo em que fixa o tempo, desdobra-o em possibilidades de leitura. Como
assinala Salles (2006, p.127), registros feitos na linguagem mais acessivel [em

um dado] momento, ficam & espera de uma futura tradvucdo intersemidtica.

Porque, ambigiamente, aquele que o produziu ndo tem como assegurar a
significacéio que mobilizou seu gesto de marcar e de preservar, o registro, como
linguogem(ens), abrese a mdltiplas interpretacdes. Ele nao leva a conclusdes
definitivas, nem comporta uma Onica leitura, anfes, prestase a fecundar a
imaginacdo ao evocar idéias, senfimentos e significados frenfe aquilo que se
fixou, pela palavra, pela imagem. E, nesse sentido, registrar € um outro fazer em
que o vivido aparece submetido a oufros fins. O registro produz uma outra
insténcia de significacdo porque sempre se dirige ao oufro e se produz nas
relacdes com esse outro. Desenvolvendo-se na fronteira de duas consciéncias, de
dois sujeifos (Bakhtin, 1986, p.49), no registro hd muito mais sentidos do que
aqueles que cada um de nés pode abarcar, nele se enfrecruzam os sentidos do
frabalho, os sentidos produzidos no trabalho, os sentidos produzidos sobre o
trabalho, os sentidos engendrados pelos sentidos produzidos no/pelo/sobre o
frabalho. O registro, como frabalho sobre o trabalho, ¢é pensomento

compartilhado, é plenitude de sentidos.

Estudando a producdo pedagdgica sobre a temdtica do registro, fui percebendo
que as questdes que me inferessavam esfavam respondidas em vdrios desses
trabalhos, mas sempre de um mesmo ponto de vista, o da didatizacgo, que
partindo do registro como prdtica consolidada, instrumentalizadora da formacdo e

do trabalho docente, deixa de lado tanto os sentidos mais amplos desse gesto
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"especificamente humano” de marcar e de narrar, t&o anfigo quanto os seres
humanos e neles renovado a cada geracdo, quanto da investigacdo da

materialidade do processo de sua construcao.

Essas duas dimensdes genéticas do registro remetem & histéria, & linguagem, &
cultura, passando fanto pela apropriacdo e elaboracdo dos sentidos culturalmente
estaveis dessa prdética, quanto pelas singularizacdes de que ela se reveste ao ser

incorporada aos sujeitos concrefos que a materializam.

Uma confribuicio possivel deste frabalho talvez possa ser a inclusdo, nas
discussdes pedagdgicas acerca do registro, da idéia de processo de construgdo
de uma obra, entendida como um trabalho, uma elaboracao singular, que na
busca por materialidade e concretude no visivel/para o outro e com o outro,

constitui-se mediada pelo grupo social em que se inscreve.
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