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Que as palavras que eu falo 
Nao sejam ouvidas como prece e nem 

repetidas com fervor 
Apenas respeitadas 

Como a unica coisa que resta a urn 
homem inundado de sentimentos 

Porque metade de mim e o que ouqo 
Mas a outra metade e o que calo. 

Oswaldo Montenegro 



RESUMO 

Este texto se configura como trabalho final, uma das possibilidades e ultima exigencia 

para a conclusao do Curso de Especializa9ao em Fundamentos Cientlficos e Didaticos 

da Forma9ao de Professores oferecido pela FE-UNICAMP. Exponho a reflexao da 

experiencia da docencia, possibilitada na minha atua9ao como AP - Assistente 

Pedagogica - do PROESF, exibindo as diferentes tematicas abordadas pela disciplina 

Pedagogia da Educa9ao Infantil, e as repercussoes que seus pressupostos des- 

norteadores desencadearam nas concep95es teoricas e praticas das alunas-professoras. 

Essas impressoes foram detectadas em fragmentos de depoimentos coletados junto as 

alunas-professoras de cada turma, no final da disciplina e re-significadas a partir do 

repertorio teorico que embasa a disciplina. Aborda tambem, ainda que de modo 

embrionario a tematica da formaqao estetica da professora, nota nova na sinfonia teorica 

da disciplina que provocou nas alunas-professoras descobertas de outros ritmos e a 

afina9ao dos sentidos para gozarem com as cores das coisas cotidianas. Na professora- 

aluna, autora protagonista desta obra, desencadeou o interesse em penetrar por tras das 

cortinas, ir alem, e o prazer em deliciar-me de toda potencialidade que o pensar arte 

pode proporcionar. 

Palavras-chaves: Forma9ao de Professoras; Ensino Superior; Educaqao Infantil; 

Creche; Pre-Escola; Pedagogia da Infancia; PROESF 
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1 - Introdu^ao 

A Faculdade de Educa^ao da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP 

- no primeiro semestre de 2002 ofereceu em unica oferta o curso de Especializa9ao em 

Eundamentos Cientificos e Didaticos da Forma9ao de Professores. 

0 quadro discente do curso foi constituido por professores da Rede Publica 

Municipal da RMC - Regiao Metropolitana de Campinas composta pelas cidades de 

Campinas, Amparo, Artur Nogueira, Holambra, Hortolandia, Jaguariuna, Monte Mor, 

Paulinia, Pedreira e Santo Antonio de Posse; Americana, Nova Odessa, Piracicaba, 

Santa Barbara e Sumare; Vinhedo, Itatiba, Valinhos e Indaiatuba, que inicialmente se 

inscreveram nas respectivas Secretarias de Educa9ao de seus municipios e 

posteriormente atendidos os criterios estabelecidos no processo de sele9ao da FE- 

UNICAMP, foram selecionados para o curso. 

1 ratou-se, portanto, de um curso especial que visou possibilitar, aos municipios 

da RMC conveniados com a UNICAMP, condi96es de se integrarem ao processo de 

forma9ao continuada do quadro docente de suas secretarias de educa9ao. Habilitou 

profissionais da area de educa9ao para participarem juntamente ao curso de Pedagogia 

atraves do PROESF1 - Programa Especial de Forma9ao de Professores em Exercicio da 

RMC, ou seja, formou professores para atuarem como professores assistentes para a 

docencia universitaria. 

Este curso de Especializa9ao foi proposto tendo como eixo a proposta 

curricular do curso especifico de Pedagogia e sugeria tres blocos tematicos: 1- Cultura 

I eorico-Educativa e organiza9ao do Trabalho da Escola; 2- Cultura Pedagogica e 

Produ9ao de Conhecimento e 3- Cultura Inclusiva e Politicas de Educa9ao, sendo que 

cada bloco contou com 8 areas curriculares. 

1 PROESF 6 a sigla usada para identificar o Programa Especial para Formaijao de Professores em 
exercicio na Rede de Educaijao Infantil e Primeiras Series do Ensino Fundamental da Rede Municipal dos 
Municipios da Regiao Metropolitana de Campinas-S.P, que ofereceu o curso de Pedagogia, cujos 
fundamentos legais sao os estabelecidos pela LDB 9394/96 (Artigos 61, 67, 70, 81 e 87), Resoluijao 
CNE/CP 01/99, o Parecer CNE/CP 04/97, a Resolupao CNE/CP 02/97, o Parecer CNE/CEB 01/97, a 
Resolucao CNE/CB 02/99, os Pareceres CNE/CP 009/01, CNE/CP 27/01, o Parecer CNE/CP 28/01, e a 
Delibera^ao CEE 12/2001 (Artigos I0., 2°. e 5°.). 
A apresentafao, principios, objetivos, organiza^ao, curriculo e responsabilidade do curso oferecido estao 
disponiveis no site: http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.html 

1 



Sou discente deste curso no bloco 3 - Cultura Inclusiva e Politicas de 

Educa9ao, e elenco a seguir as disciplinas que constituiram este conjunto de estudo 

teorico: ES675 Multiculturalismo e Diversidade Cultural; ES676 Educa^ao de Criangas 

0-3; ES677 Educa9ao de Crian9as 4-6; ES678 Educa9ao Nao Formal; ES679 Avalia9ao; 

ES689 Pesquisa Educacional; ES 681 Educa9ao Especial; ES682 Temas Transversais. 

Este grupo de disciplinas abordou as perspectivas da extensao e abrangencia da a9ao 

educativa, proporcionou a reflexao critica das politicas educacionais atuais e dos 

aspectos da realidade escolar. 

Finalizado o oferecimento dos conteudos curriculares e a realiza9ao das 

atividades programadas pelo bloco como, estudos teoricos, discussoes coordenadas, 

seminarios, exposi96es dialogadas, pesquisas, atividades culturais especificas, oficinas, 

ciclos de estudos, projetos e filmes, cada aluna e aluno optou por uma ou mais 

disciplinas que constituiram o bloco para posteriormente, a partir do 2° semestre de 

2002, atuar como AP - Assistente Pedagogica2 - da disciplina escolhida, se aceito pelo 

Professor Doutor ou Professora Doutora da FE/UNICAMP, que passou a realizar a 

supervisao do grupo de APs de sua disciplina. 

A Disciplina EP503- Pedagogia da Educa9ao Infantil, foi minha op9ao e por 

isso a partir de agora, me identifico como AP desta disciplina. Integrei o grupo com 

outras quatro professoras com a supervisao da pratica docente sob responsabilidade da 

Profa. Dra. Ana Lucia Goulart de Faria, tambem orientadora desta produ9ao escrita, 

trabalho final exigido para a conclusao deste curso de especializa9ao. 

2 Uma caracten'stica diferencial deste programa de formafSo 6 a proposta do curso presencial, por isso, a 
n6s, alunas e alunos do Curso de Especializa^ao em Fundamentos Cientificos e Diddticos da Formafao de 
Professores, foi designada a fun^ao Assistente Pedagdgica -AP- visando garantir tanto a forma presencial 
como o desenvolvimento do conteudo da disciplina sob orienta^ao e supervisao da professora ou do 
professor da respectiva disciplina. 
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2 - Ensaios para a "doce essencia" no PROESF 

E importante ressaltar que a proposta desta disciplina, desenvolvida pelo 

PROESF, e identica a elaborada e ministrada pela Profa. Dra. Ana Lucia Goulart de 

Faria no curso de Pedagogia da Faculdade de Educa^ao da UNICAMP, no que diz 

respeito aos pressupostos teoricos norteadores. Quanto a didatica, esta foi sendo 

planejada, construida, realizada, avaliada, demolida, reformada, reconstruida, renovada, 

remodelada constantemente a partir das reflexoes das diversas possibilidades cogitadas 

pelo grupo de APs nos encontros de supervisao. A ado9ao de novos modos foi 

estimulada tanto pelos proprios pressupostos teoricos da disciplina que eram ampliados 

a medida que novas abordagens vinham complementar as ideias da disciplina, quanto 

pela experiencia da docencia que ia se configurando em cada uma de nos AP, num 

movimento continuo de busca da melhor forma para atuarmos como professora 

formadora na perspectiva academica. 

Feita essa observa^ao a respeito do conteudo e da forma, volto minha aten^ao 

ao conteudo. Por intermedio de alguns estudos e pesquisas realizados pela professora 

Ana Lucia Goulart de Faria, e por sua indica9ao bibliografica, explanarei algumas 

especificidades norteadoras da disciplina, apesar do receio da possibilidade de 

parecerem falsamente que sao simples. No entanto me apoio aos dizeres da professora 

que costuma sempre frisar que "e simplesmente complexa a Pedagogia da Educa9ao 

Infantil" e e neste sentido que me proponho a exibi-la no proximo topico. 

Indicar repertorio bibliografico, que possibilitasse uma forma9ao de base 

teorica solida, capaz de desencadear a analise da pratica pedagogica nas creches (0 a 3 

anos) e pre-escolas (4 a 6 anos) partindo do direito - e nao do dever - a educa9ao destas 

crian9as na esfera publica, por op9ao da familia. Este foi o primeiro elemento 

constitutivo tanto das reunioes iniciais entre APs e professora responsavel pela 

disciplina e supervisao, quanto da proposi9ao da disciplina. 

Nesses encontros a professora Ana Lucia real9ava a proposta permanente de 

que qualquer bibliografia, antes de ser introduzida no rol das indica9oes, fosse discutida 

com todo o grupo, visando garantir em conjunto o nivel universitario na forma9ao 

academica das professoras da Regiao Metropolitana de Campinas. O cuidado se justifica 

visto que alguns estudos sao produzidos visando um publico diferenciado do 
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universitano , apesar de algumas vezes pertencerem a autores reconhecidos pela area 

academica, o que contribui para evidenciar a necessidade da atengao atribm'da ao 

material selecionado desses autores. 

Segundo ela, deveriamos manter a preocupa9ao em "ampliar o referencial 

teorico, mas sempre garantindo a excelencia na disciplina", alem de insistir no aspecto 

de que "temos que dar o melhor para as professoras das nossas redes". 

E notoria neste sentido a importancia atribuida as pesquisas realizadas nesta 

area. Partindo inicialmente de estudos especificos, realizados em lugares que instituiram 

pioneiramente essa pratica investigativa, tendo foco a crian9a pequena, principalmente 

as que aconteceram e as que estao em percurso em algumas regioes no norte da Italia e 

tambem reconhecendo e exibindo, mesmo as esparsas tentativas praticas de realizar 

projetos voltados nesta perspectiva e os estudos relevantes realizados no Brasil. E ainda 

acompanhando e principalmente divulgando as mais recentes elabora96es cientificas 

sobre a Educa9ao Infantil, tanto no contexto brasileiro como no intemacional. 

Desde os anos de 1970, na Franfa e na Itdlia, tern sido feitas 
investigates em que, olhando, observando, dando voz e ouvidos a 
crian^a - mesmo quando ela ainda nSo fala, anda ou esereve toma-se 
posslvel reconhece-la como capaz de estabelecer multiplas rela95es, 
com um alto e sofisticado grau de comunica^ao com crian^as de 
mesma ou de idade diferente e com adultos (FARIA, 2005, p. 1016). 

A bibliografia da disciplina, em consonancia com a LDB vigente, enfoca a 

educa9ao infantil como la etapa da educa9ao basica e enfatiza uma das especificidades 

da educa9ao nesta fase da vida: a indissociabilidade entre a educa9ao e o cuidado, 

porem desvinculados de aspectos exclusivos da area hospitalar e da esfera privada, do 

familiar. Portanto, e na perspectiva de creche/pre-escola como agencias educativas 

complementares a educa9ao da farm'lia que se desenvolve a reflexao do referencial 

teorico da disciplina. 

3 Aqui me refiro a alguns textos veiculados em revistas direcionadas its professoras, que abordam o 
aspecto prdtico da docencia mais que its fundamentapbes tedricas, e que sao apresentadas, na maioria das 
vezes de forma superficial, com a proposta de aprofundamento por parte do leitor, privilegiando a a^So 
em detrimento do pensar educaijao. 

 j UNICAMP - FE - BIBLAQTECa] 



3 - Impactos, provoca^oes e repercussoes da disciplina 

E como um conto-de-fadas: 
Tern sempre uma bruxa pra apavorar; 

O dragao comendo gente; 
E a beta adormecida sem acordar. 

A area da Educa^ao Infantil trilha um longo percurso de lutas, ja que "As 

feministas, tendo lutado pelos direitos da mulher trabalhar, estudar, namorar e ser mae, 

lutaram tambem, no Brasil dos anos de 1970, pelo direito de seus/suas filhos/as a creche 

- o que garantiria que os outros direitos femininos fossem garantidos."(FARIA, 2005, 

p. 1015), mas somente se tomou reconhecida sob o aspecto educacional recentemente. 

Como menciona a autora, trata-se de uma "area muito jovem da educa^ao", ou 

seja, mais especificamente foi a LDB de 1996, que proclamou as institui^oes de 

educa9ao infantil como responsaveis pela primeira etapa da Educa9ao Basica, preceito 

anteriormente estabelecido na Constitui9ao de 1988, no Incs.IV do Art. 208. For 

conseguinte, campo recente da educa9ao que revela aspectos complexes para reflexao 

tambem instigados por outras vertentes nas recentes pesquisas em psicologia e tambem 

em pedagogia, sociologia, antropologia, historia, arte, entre outras. 

3.1 - Bibliografia instigante - desaloja certezas, mas abriga possibilidades 

Recorro a alguns fragmentos de depoimentos, coletados durante o 

desenvolvimento da disciplina e no final dela, presentes em textos reflexives produzidos 

pelas alunas-professoras5 de cada turma, a partir da bibliografia abordada, e outros 

contidos na avalia9ao escrita da disciplina realizada no final do semestre, uma vez que 

permitem detectar indicios de suas percep9oes, notadamente influenciadas pelos 

fundamentos que o embasamento teorico da disciplina proporciona, e que me permite 

possibilidades de ressignifica-los, a luz das redoes que estabele90 a partir das minhas 

4 Trecho da composi^So de JoSo Bosco & Aldir Blanc parte do disco Ca^a a Raposa (1975). 
5 Nosso grupo de APS optou por fazer referencia ao quadro discente do curso de Pedagogia do PROESF 
no genero feminine, jd que sao maioria e denomind-las "alunas -professoras", visto que ser professora 
formada em magisterio no nlvel medio, efetiva e em exercicio nas redes municipals da Regiao 
Metropolitana de Campinas era um dos requisites exigidos para ingressarem no curso atrav6s do 
vestibular especifico. 
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con<;ep9oes jg formadora, tambem carimbada por essa tinta indelevel dos principios 

^ue' admito, ainda muitas vezes "des-norteadores" para mim. 

Por isso, considerando a inevitavel atribuigao de significados, o depoimento a 

se8lur, da aluna-professora do PROESF feito no final da disciplina, deixa transparecer o 

^es^ncadeamento sensorial quanto as mudan9as ocorridas na area, quando ela declara 

clue como professora da 4a serie no Ensino Fundamental, portanto distante do contexto 

^duca9ao Infantil, pode suscitar durante a disciplina algumas lembran9as. 

...voltei a recordar o periodo de inicio de minha carreira que foi na 
Pr6 escola, e qual foi a minha surpresa com os textos lidos e 
discutidos, como mudou o ensino infantil. Hoje olhado com mais 
respeito e preocupa^ao dos educadores de uma forma geral.Confesso 
que senti vontade de voltar a conviver com os pequenos. Foi muito 
bom. (Paola6) 

A surpresa manifestada pela aluna-professora nos remete as provoca96es 

con'idas nas novas abordagens proporcionadas pela bibliografia, que prioriza a 

divqiga9ao das recentes pesquisas na area e se convergem no sentido de tomar possivel 

a cbnstru9ao da Pedagogia da Educa9ao Infantil e desta forma contribuir para a 

mvQn^ao da profissao de professora de educa9ao infantil. 

Acredito que dependendo da perspectiva de cada um sobre o que e Educa9ao 

Infantil, essas provoca96es tanto poderiam causar mobiliza9ao no sentido de desafiar, 

proper e aceitar mudan9as, como paralisa9ao no sentido da nega9ao das evidencias, 

instigando inclusive a repulsa as ideias, e a rejei9ao temporaria de atitudes renovadoras. 

Julgo que no caso da ocorrencia da oposi9ao, esta seria uma atitude transitoria se 

con^iderarmos que ate mesmo a rejei9ao conduz a reflexao que provavelmente 

conduziria a um olhar mais brando sobre as concep96es apresentadas. 

Em alguns momentos, na expressao oral das alunas-professoras, foi perceptivel 

a resistencia a algumas ideias apresentadas, porem a explicita9ao da discordancia desses 

pontos nao ocorreu na forma escrita, o que refor9a a ideia anterior de que voltar a 

aten9ao ao ponto de incomodo pode fazer diminuir a obje9ao a este ponto, que por vezes 

nao e fundamentada. 

E foram as aulas, as discussbes, as socializa^oes e os textos 
disponibilizados pela disciplina de Pedagogia da EducapSo Infantil 
que nos fizeram refletir e nos mostrou o quanto e fundamental a 
presensa do ludico no desenvolvimento global da crian9a e o furto 
desses momentos que a inlancia vem sofrendo passou a nos 
proporcionar reflexdes tanto na vida pessoal, quanto na nossa pratica 
pedagogica, nos levando a questionar situa^oes do nosso dia-a-dia 

6 Utilize pseudonimos na idcntifica^ao de todos os depoimentos das alunas-professoras. 
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mudando conceitos e trazendo novos conhecimentos que aprimoraram 
nossa pralica. (Rita) 

De fato, nota-se neste depoimento, que os conceitos de crian9a e de infancia 

podem ser considerados a genese dessas des-constru^oes, por isso destacarei algumas 

especificidades assinaladas na bibliografia, provocadoras da reflexao sobre o tema. 

Rever essas ideias contribui para designar o tipo de postura profissional que assumimos 

e defendemos nesta forma9ao, ja que, como alerta Faria (2005, p. 1021), se revela 

objetivo tanto da creche e da pre-escola, como da escola, a reprodu9ao e coa9ao, e 

tambem a transforma9ao e a liberta9ao. 

Amparada na questao do vir-a-ser, Rosemberg (1976) revela-nos a sociedade 

adultocentrica, confronta a diade adulto-crian9a e nos questiona; "Educa9ao pra 

quem?". Diante de sua constata9ao que "continuamos apenas a ensinar crian9as", 

recorremos a Abramowcz (2003, p. 14) que respaldada pela Constitui9ao de 1988 amplia 

e direciona esta pergunta para as seguintes questoes: quais sao os direitos das crian9as 

incluldas na Educa9ao Infantil e como garanti-los? e qual seria esta Educa9ao Infantil e 

para que inclui-la no sistema de ensino? A autora concebe o direito da crian9a, numa 

perspectiva centrada na possibilidade discursiva, afirmativa e propositiva das falas das 

crian9as. 

Ao abordar o processo de universaliza9ao desta etapa da educa9ao basica e 

concluir que as concep96es do ser crian9a e ter infancia, de acordo com o momento 

historico, refletem nas praticas educativo-pedagogicas e assistenciais, a autora aponta 

para a dicotomia do cuidar/educar presente atualmente no trabalho com as crian9as 

pequenas. 

Sayao (2003, p.47) adverte para a questao importante relacionada ao associar 

de forma simplista o cuidado com a educa9ao e sinaliza para o risco dessa agrega9ao 

ingenua levar a nega9ao do corpo como totalidade do humano, uma vez que "o corpo 

nao esta em oposi9ao a mente, ja que ambos sao dimensoes humanas em constante 

conexao." 

Ao anunciar que "Quem trabalha com crian9as pequenas sabe que ha algo em 

devir que nada tern haver com um vir-a-ser-adulto, mas sim um devir-crian9a", 

Abramowcz (2003, p. 18) aponta uma outra perspectiva para a ideia do vir-a-ser e aponta 

uma importante reflexao ao afirmar que "Ha crian9as que conseguem realizar o seu 

devir, outras nao". Esse tema tambem foi sugerido em estudos anteriores por Marcellino 

(1990), quando abordou sobre o furto do componente Itidico na infancia. 
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3.2 - Cenario - A infancia; Protagonista: - A Crian^a 

Emerge diante do que observamos, a crian^a sujeito de direitos e vendo-as 
desta forma 

superamos a identidade unica que Ihes foi atribuida e que afirma sua 
incompletude com re lag So ao adulto, tomando-as como apenas um vir- 
a-ser. Desde ai, deve-se considerar uma infancia que, como toda fase 
da vida, 6 provisoria, construida, e fica incorporada nas proximas 
fases. (FAR1A, 2005, p. 1014) 

Contudo "Ser criaru^a nao significa ter infancia". A afirma9ao presente no 

documentario de media-metragem "A inven^ao da infancia7 (2000), que fez parte da 

filmoteca da disciplina, juntamente com outros filmes, e textos, propiciou abalos 

conceituais profundos a respeito da brevidade da infancia e suas implica9oes. 

Se efemera, mais uma interroga9ao surge quando Marcellino (1990) denuncia a 

restri9ao de tempo e espa90 para a crian9a e ainda o furto do componente ludico, 

conseqiiencia, segundo o autor, da domina9ao sobre as culturas da crian9a, uma vez que 

ela nao e reconhecida como produtora de culturas. Entao se prioriza a produ9ao cultural 

para a crian9a e nao da crian9a, portanto o produto industrial, quimico em detrimento do 

produto natural e deste modo obtem-se a crian9a passiva, que nao incomoda ao inves da 

crian9a feliz, e neste sentido, conclui o autor, independente da classe social todos somos 

pobres. 

Anna Marie Holm, artista contemporanea e educadora dinamarquesa, que nos 

foi apresentada por Albano8. nos mostrou que reconhece a crian9a como produtora de 

culturas. Em sua oficina de arte apresenta desafios que admitem varias solu9oes e assim 

propicia oportunidades para que as crian9as percebam a multiplicidade de possibilidades 

de se resolver uma tarefa e deste modo adquiram for9a e coragem, portanto sintam-se 

ativas no processo. 

As criangas deveriam aprender a pesquisar, a ter confianga em si 
mesmas e a ter coragem de se por a trabalhar em coisas novas. As 
criangas nao deveriam ser preparadas para um tipo determinado de 
vida; deveriam, sim, receber ilimitadas oportunidades de crescimento. 
(HOLM, 2004, p. 84) 

7 Video dirigido, escrito e com produgSo executiva de Liliana Sulzbach ganhador de premios de melhor 
filme em 16mm, diregSo e roteiro no Festival de Gramado e melhor m6dia-metragem no II Grande 
Premio Brasil de Cinema 2001. 

Para Albano (2005 p. 8) a importancia do trabalho desenvolvido por Holm esti em suas ligbes de 
estranhamento, jd que se trata de uma artista provocativa, que desaloja certezas, e apresenta o lado do 
avesso com relagdo a arte e educagdo. 

8 



Marcellino (1990, p.57-58) conclui que "Negar a possibilidade de manifestatjao 

do ludico e negar a esperan9a. E ao negar a esperan9a para a faixa etaria infantil, a 

sociedade nega para si, como um todo, a esperan9a de um futuro novo". 

As constata96es reveladas pelos autores estimularam varias alunas-professoras 

a prosseguirem no desvelamento da questao tanto do ponto de vista teorico quanto 

pratico. 

Foi uma disciplina que me impactou muito. O Impacto nas minhas 
praticas foram tao grandes que meu memorial sera escrito sobre o 
ludico na educa^ao infantil. Observei e aprendi o quanto devemos 
defender os direitos da crianga dentro do espa^o escolar, o quanto o 
espacjo 6 roubado, mal utilizado, organizado e como podemos usar o 
ludico como um espa9o de aprender, crescer e viver. Eu sempre 
brinquei com meus alunos, porem muitas vezes fazia isso por fazer, 
agora sei sua importancia e os valores que passamos nas brincadeiras 
e simplesmente brincar pelo prazer que essa atividade proporciona 
para a infancia. [...]a disciplina me surpreendeu muito, nao esperava 
sair dela com todo o conhecimento e que seria dai a fonte para o meu 
memorial.(Olivia) 

Este testemunho revela o quanto a abordagem deste tema, ate entao 

superficialmente debatido, quando exposto e debatido nos cursos de forma9ao, se 

constituiu como aspecto novo e relevante para a forma9ao da profissao de professora de 

educa9ao infantil. 

Na tentativa de encontrar o motivo da ocorrencia do furto do ludico, 

Marcellino (1990) menciona como forte possibilidade a prematura escolariza9ao e 

Abramowcz (2003) sustenta essa suposi9ao quando compreende que o processo de 

escolariza9ao das crian9as pequenas no Brasil pode representar "captura, escolariza9ao 

precoce, disciplinariza9ao, normaliza9ao, e normatiza9ao do corpo, das palavras e dos 

gestos na produ9ao de um determinado tipo de aprendiz trazendo, portanto, uma 

rejei9ao a alteridade e as diferen9as que as crian9as anunciam, enquanto tais." 

(Abramowcz, 2003, p. 16) 

Romper com uma educafSo infantil antecipatoria e preparaloria para a 
escola obrigatbria nSo 6 facil, apesar das permanentes tentativas. Hoje 
as pesquisas dSo continuidade ciquelas primeiras pesquisas dos anos de 
1970 e siio elas que subsidiam as politicas que pretendem superar o 
modelo escolar na educa^So infantil. Na pratica docente, porem, ainda 
nSo e esta a pedagogia predominante, em virtude da forte presen^a 
seja da forma^ao para o magisterio tradicional na educat^o pre- 
escolar, onde ha o predominio da psicologia do desenvolvimento e do 
binomio ensino/aprendizagem em detrimento de outras vertentes nas 
pesquisas em psicologia e tamWm em pedagogia, historia, arte, 
antropologia, sociologia, entre outras, que investigam o que as 
crian9as pequenas criam entre elas, o que desejam e o que necessitam. 
Seja em virtude tambem da forte presen9a da educa9ao da vida 
domestica e/ou da Area da enfermagem no cotidiano das creches. 
(FARIA, 2005, p. 1026) 
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Faria (2005) defende que a educate em inslitui^oes coletivas na esfera 

municipal da area educacional, portanto em creche e pre-escola, e direito de todas as 

crian^as pequenas, porem nao deve ser entendido que elas serao apenas ensinadas e 

preparadas para a escola fundamental, no panorama da escola antecipatoria. E 

importante entender que "Educar e cuidar sao objetivos da educagao infantil, assim 

colocados para dar enfase na centralidade da crian^a e na sua especificidade em rela9ao 

ao ensino escolar." (FARIA, 2005, p. 1021) 

Renunciar ao hoje em nome do amanha? O que esse futuro nos 
prenuncia de tao sedutor assim? Pintamo-lo com cores 
exageradamente sombrias; e eis que chega o dia em que nossas 
previsbes se concretizam; o telhado desaba, porque a construgao das 
funda98es foi feita com negligencia. (Korczak e Dallari, 1986, p. 166 
apud MARCELLING, 1990, p.79) 

A creche, segundo Faria (2007, p. 128), e lugar onde um profissional, sem dar 

aulas, traz para as crian9as ambientes de vida num contexto educative, desorganizando 

o tempo e o espa90 do mundo adulto para organiza-los de modo que as crian9as 

produzam culturas infantis, e assim sejam crian9as, garantindo-lhes o direito de crescer 

sem deixar de ser crian9a, construindo as dimensoes humanas. 

O fato de a crian9a nao falar, ou nao escrever, ou nao saber fazer as coisas que 

os adultos fazem transforma-a em produtora de culturas infantis, justamente atraves 

"dessa(s)" especificidade(s). A ausencia, a incoerencia e a precariedade, caracteristicas 

da infancia, em vez de serem "falta", incompletude, sao exatamente a infancia. (FARIA, 

1999, p.77) 

Podemos dizer que aprendemos muito durante as aulas de Educa9ao 
Infantil, ficou compreenslvel que na educa9ao infantil 6 fundamental 
dar a crian9a o direito a infancia, a brincadeira, ao ludico, seria 
importante que todos os profissionais da educa9ao tivessem essa 
forma9ao e desenvolvessem um trabalho mais atuante e criativo com 
as crian9as. (Edna) 

De fato, como observa a aluna-professora nesta declara9ao, a pratica e 

reveladora da pedagogia, assim como o espa90, argumentado sem exaustao por Faria 

(1999, p70), portanto a forma9ao especifica para educa9ao infantil e permeada pelo 

ponto de vista da crian9a como produtora de culturas. 

Florestan Femandes, ja em 1944, ao investigar as trocinhas do Bom Retiro, que 

eram grupos infantis formados nas ruas com a fmalidade de recrea9ao, verifica a 

produ9ao das culturas infantis e que as trocinhas, eram condicionadas ao desejo de 
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brincar. A organiza^ao dos grupos infantis marca o imcio dos contatos das crian9as com 

o meio social. 

Essa capacidade das criangas, constatada num outro momento e circunstancia, 

permanece inalterada mesmo diante das mudan^as imprimidas pelo tempo e por 

situa9oes outras, e hoje essa caracteristica refor9a a nova concep9ao de crian9a 

"competente, em sua inteireza, capaz de sofisticadas formas de comunica9ao, mesmo 

quando bebe, estabelecendo trocas social s com coetaneos e adultos, atraves de uma rede 

complexa de vinculos afetivos." (FARIA, 1998, p.213-214) 

Diante desta constata9ao, Prado (1999, p.ll 1) problematiza e questiona se as 

crian9as pequeninas produzem culturas e expoe que experiencias italianas apontam a 

"importancia do olhar, da escuta, da observa9ao, da alfabetiza9ao dos adultos nestas 

miiltiplas linguagens", por isso verificamos o importante papel da creche que, "longe de 

ser um campo de aplica9ao simplesmente, deve ser concebida como o campo de 

produ9ao de conhecimentos sobre a infancia". 

A crianija necessita ser vista por inteiro, como membro de uma classe 
social situada historica, social e culturalmente, sem ser dividida em 
inumeras habilidades e comportamentos, resgatando seu lugar social 
como algudm que participa da historia, da sociedade e da cultura de 
seu tempo, modificando-as e sendo modificada por eles. (PRADO, 
1999, p. 112) 

Segundo a autora reconhecer o direito das crian9as a propria infancia e a 

brincadeira livre, espontanea, implica em reconhecer esta complexidade e criatividade 

"em que as crian9as nao se limitam apenas a se apropriarem de uma parcela da vida 

experimentada ou observada, mas tambem de alarga-la, condensa-la, intensifica-la, 

conduzi-la para novos caminhos e possibilidades". (PRADO, 1999, p.l 12) 

3.3 - O extraordinario no ordinario 

Ganhar a cena como protagonista revela outros caminhos para a crian9a 

pequena, destaca Prado (1999) e junto com ela desponta tambem um tempo e um lugar 

para a infancia ser vivida, multipla e diversa, personagem da brincadeira que, como 

atividade caracteristica tanto dos adultos quanto das crian9as, manifestam um espa90 

das culturas. 

Entao se as culturas infantis, como defende a autora, derivam de um processo 

coletivo dos grupos infantis e a creche e um novo espa90 da crian9a pequena, espa90 de 
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trocas infantis, garantido e comprometido com a Educaijao Infantil, e neste espa9o que o 

tempo de se viver a infancia deve ser privilegiado, sem furtar o direito a brincadeira, ao 

ludico, como denuncia Marcellino (1990,p.89), mas sim com o respeito as culturas da 

crian9a. 

Recitado isso, visto que poderia ser transformado em poesia, retomo Faria 

(2005, p. 138) que inspirada na sensibilidade de Malaguzzi, italiano que foi secretario de 

educa9ao da cidade de Reggio Emilia, na Italia, nos desafia a reflexao ao contestar 

Quais sao as conc^Ses de produ^ao dessas culturas infantis? O que eu 
promovo para as crian9as, entre elas construirem um mundo diferente 
do que ja existe? O que eu estou colocando a disposigSo das criangas 
para elas pensarem a musica, o som, a danga? o que nos, como pro- 
fessoras, vamos colocar a disposigao das criangas para que elas leiam 
o mundo, inventem o mundo. 

FARIA (1999, p.60) verifica tambem em sua pesquisa de doutorado, que entre 

os anos de 1935 e 1938, Mario de Andrade idealizou e realizou em Sao Paulo os 

Parques Infantis, "projeto govemamental de educa9ao nao-escolar para as crian9as 

pequenas de familia operaria, por meio do qual Ihes foi garantido o direito a infancia". 

O poeta, entao a frente do Departamento de Cultura da Prefeitura Municipal de 

Sao Paulo, fundamentado em sua pesquisa sobre o folclore brasileiro e nossa 

diversidade etnica realizou essa proposta educacional "na qual as crian9as reviviam as 

tradi96es populares e, atraves da arte e dos jogos tradicionais infantis, tinham a 

possibilidade de ser crian9a, de viver a especificidade dessa fase da vida" (FARIA, 

1999, p.60) e nesta dire9ao a autora compreende que 

o espago coletivo (com adultos e criangas) como ambiente de 
educagSo e cuidado das criangas de 0 a 6 anos tern por objetivo 
garantir seu direito a infancia: o direito a brincar, a nSo trabalhar, a 
expressarem-se das mais variadas formas e intensidades, promovendo 
o exerclcio de todas as dimensoes humanas (liidica, artfstica, do 
imaginario etc.) e possibilitando a conslrug3o do conhecimento 
espontaneo, do imprevisto, da cultura infantil e seu intercambio com 
os adultos e suas culturas. (FARIA, 1999, p.61) 

Considera ainda a experiencia dos parques infantis criados por Mario de 

Andrade "a primeira experiencia brasileira ptiblica municipal de educa9ao (embora nao- 

escolar) para crian9as de familias operarias". O brincar, o cuidado, a educa9ao, a 

convivencia com a natureza, o movimento, a apropria9ao do espa9o foram garantidos, 

muito alem do que seria possivel acontecer em uma sala de aula, limitadora do campo 

de experiencia e observa9ao, demarcadora das possibilidades do convivio no coletivo, 

inibidora da produ9ao de culturas. 
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Os Parques Infantis se constituiram territorios da infancia, lugar onde criamjas 

de diferentes idades realizavam um verdadeiro "comercio de saberes", como expressa 

Rabitti (1999), e a multiplicidade desses seres desejantes e que construiam as regras do 

jogo. Podemos afirmar que os parques infantis eram verdadeiros atelies a ceu aberto. 

No ensaio realizado por GOBBI (2005) esta registrada a colabora9ao do poeta 

Mario de Andrade para com as discussoes que os diferentes campos teoricos da 

educa^ao promovem atualmente. 

Uma dessas questoes e relacionada ao espat^o e uma proposta possivel e 

interessante de apropria^ao do ambiente e citada por Richter (1999, p. 194) quando 

recorre a Bachelard que aponta a cozinha como um lugar propicio a constru^ao de 

conhecimento por se tratar de um espa^o onde se apresentam as materias em sua 

transforma^ao. 

A metamorfose do espa^o, contaminado tao fortemente pelas praticas 

escolares, pode ser conhecida na publica^ao do documento elaborado por Danilo Russo, 

professor (maestro) da rede publica de Roma, intitulado "De como ser professor sem dar 

aula na escola da infancia", onde descreve sua proposta de organiza9ao do trabalho 

pedagogico, expoem como a turma se constitui, os materiais, a sala, as atividades. 

Pessoalmente pude visualizar este universo "in loco", ja que tive o privilegio de estar 

em Roma em mar9o deste ano para conhecer esta sala de infancia e Danilo, o professor 

que nao da aula. 

Recordo que alunas-professoras me questionaram se esse professor era real ou 

ficticio diante da revela9ao que faz de sua postura profissional tanto no m'vel do 

relacionamento com as crian9as e entre elas, quanto no m'vel de relacionamento 

proposto para as crian9as com as coisas materiais e imateriais. Avalio que o motivo da 

duvida posta pelas alunas-professoras justifica o fato de, na seqiiencia deste texto, me 

reportar a contribui9ao de Russo sem me afligir na abrevia9ao de sua exposi9ao. 

O autor se refere as crian9as com a nomenclatura bambini (meninos) e bambine 

(meninas), e Ihes confere a responsabilidade pela administra9ao do tempo. As 

obriga96es constituem uma parte limitada da Jornada o que diminui o confronto 

inevitavel que a prescri9ao desencadeia, alem de, segundo afirma, ir contra a autonomia, 

assim utiliza mensagens e regras que julga coerentes e compreensiveis. Ao grupo nao e 

imposta a amizade, mas a nao-inimizade sim e deste modo todos tern o direito de 

ignorar-se entre si. 
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As historias sao contadas buscando proporcionar o prazer, ja que para ele e a 

^bagao contar/escutar que ensina e nao a "moral da historia" e seu objetivo e que as 

cr%n9as sejam desej antes deste momento encantado de fantasia. Deste modo, segundo o 

Prbfessor, elas aprendem coisas e aprendem a propria relaijao. 

Procura "tomar complexas" as a9oes espontaneas realizadas com os materiais 

daH brincadeiras que sao deixados visiveis, de facil acesso e se prestam a varios tipos de 

usb livre. Com os objetos do discurso criou uma enciclopedia formada por um acervo de 

1Ir,agens e deste modo e possivel recorrer a convoca9ao desses objetos e favorecer o 

expressar-se da crian9a. 

Com a palavra, considerado estranho objeto, procura o mesmo efeito: prazer e 

surpresa; 

a brincadeira no falar, o uso da ironia, a citagao sagaz, os jogos de 
palavras, sSo todas maneiras habituais de se comunicar, de modo igual 
ds explicagdes exatas. Nao escrevo isso como um objetivo, mas se no 
final, ou mesmo antes, todo/as nesta turma nos falarmos de modo 
astuto, formos rapidos/as, sem ran^os, mudando comportamento e 
rindo disso, seria suficiente para eu dizer que este ano (tambem) nao 
passou em v3o. (RUSSO, 2007, p.77) 

Igualmente assim procura atuar com rela9ao a musica, uma coisa com a qual se 

convive, nao se ensina. O desenho e a pintura, nao sao tratados como produtos, mas sao 

diferentes possibilidades para que as crian9as deste modo se expressem 

espontaneamente como as outras formas retratadas, por isso nao considera este 

momento adequado nem o mais importante para documentar aprendizagens. 

Os meninos e as meninas sabem que se desenham, pintam, deixam 
marcas, aquilo que resulta dessas atividades eles/as podem jogar fora, 
levar para casa ou deixar na escola. Daquilo que fica na escola em 
uma caixa onde eu tambem coloco as minhas coisas, eu proponho, de 
tempos em tempos, que se atribua a cada um/a aquilo que se 
reconhece como seu. A "discussao" sobre o reconhecimento ou nao de 
muitos desenhos em seqiiencia, por parte do autor, da autora ou por 
parte de qualquer um/a que tenha entendido (estilo) os desenhos, ja 
contem tudo aquilo que se tern para ensinar. Contem opinides, 
compara95es, lembrantjas [...]E, principalmente, tem se uma forma de 
discussao e nao de avaliapao, a qual tem muitas opinioes, muitos 
criterios e pode ser evitada, deixada de lado. (RUSSO, 2007, p.79) 

Pensamento semelhante compartilha Holm, ao declarar que foram os adultos 

que inventaram a avalia9ao final dos trabalhos produzidos pelas crian9as e ao admitir 

que 

O que ocorre durante a experiencia estetica 6 mais amplo. A com- 
preensao se da por meio dos sentidos, ampliando a consciencia. O 
interessante 6 que nao temos que chegar a nada especifico. (HOLM, 
2004, p.84) 
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Quanto a TV, Russo diz que nao ha a pretensao de manter a aten^ao de todas as 

crian9as por meio dela. Ha filmes em branco e preto ou longas metragens, que nao 

sejam desenhos animados ou documentarios, e quem quer, ve. Conclui que "Se nao 

fosse esta op^ao pelas crian^as, esses tipos de proje9ao seriam impossiveis." (RUSSO, 

2007, p.81) e afirma que as crian9as devem ver suas iniciativas encorajadas, utilizadas e 

valorizadas, iniciativas essas que elas tomaram de modo autonomo, que nao foram 

requisitadas senao por motivos pessoais. 

O que as criangas mostram a educagao, em seu poder de realizar a 
passagem do espanto, maravilhamento, perplexidade, a execu^ao de 
algo (trafos, manchas, figuras, objetos, palavras), 6 que nao ha 
conhecimento enquanto essencia e totalidade, ha aprendimentos 
enquanto repertorios de inteligibilidade de um corpo linguageiro 
constitui'do (multi) temporalmente com outros.(RICHTER, 2007, p.6) 

Nos episodios, denomina9ao dada a todos os acontecimentos, nao importa se 

pequenos ou grandes, em todos os casos "nao economizo palavras; penso em voz alta, 

comento as novidades. Desta forma ensino a raciocinarem sobre o imaterial e a falarem 

sobre a rela9ao deles comigo." (RUSSO, 2007, p.69) 

Na sua concep9ao "brincadeira e toda atividade que pode nao ser feita e que 

pode ser interrompida, que modifica as coisas e nao resulta em um produto" (p.69). 

Diferente isso se refere a trabalho, a um dever. Busca garantir com objetos, imagens e 

palavras, a possibilidade de fazerem experiencias com o facil, o dificil e o 

surpreendente. O ambiente material da sala e pensado para que a crian9a possa 

encontrar lugar e tempo para descansar, para se empenhar, para se admirar. 

Gostaria de provocar neles uma ideia empirica, mas ampla e 
complexa, de quantas coisas diferentes entre si estao a disposi9ao da 
atividade que a gente se propoe a fazer. Inventar brincadeiras, 
transformar coisas em objetos de atividade inteligente e livre, 
transformar a modalidade de uma brincadeira, mudar ou colocar (ou 
retirar, porque nao) regras de uma brincadeira, sSo, para mim, 
exemplos importantes dessa ideia. (RUSSO, 2007, p.73) 

E possivel ocorrer na primavera a salda pra algum lugar em transporte publico 

e com a ajuda de alguem. O local e escolhido em assembleia da turma com op96es de ir 

a biblioteca para crian9as, ao museu do brinquedo, o MACRO (Museu de Arte 

Contemporanea de Roma) onde tern atelies para crian9as, porem, maiores, ou 

simplesmente, mas nao menos excitante, observar os esquilos da Villa Ada. 

Russo (2007, p.72) entende que suas propostas representam um jeito de 

"afastar a chatice de fazer por dezenas de anos as mesmas coisas e para as crian9as, o 
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prazer de dizer 'tenho uma ideia', o prazer que encontram em nao ficar se repetindo 

sempre." 

A experiencia trazida por Russo nos revela alguns procedimentos 

aparentemente simples, mas que possuem na essencia toda a complexidade ja anunciada 

por Faria, ja que ser simples nao e sinonimo de ser facil, por isso refor^ a importancia 

da forma9ao pedagogica se constituir embasada nos principios que ao longo do texto 

sao exibidos. 

Para que tudo isso se concretize, Marcellino (1990) considera essencial que o 

tempo e o espa90 sejam garantidos e assim o ludico possa ser experimentado 

intensamente para o exercicio do prazer de viver. 

Faria (1999) defende "O espa90 fisico como um dos elementos fundamentals 

para uma pedagogia da educa9ao" e Lima (1994, p.09-10) relata "A importancia da 

qualidade do espa90 na educa9ao" e afirma que "As crian9as tern a capacidade de 

brincar e de viver, ou de sobreviver, em condi9oes muito adversas e, portanto, em 

qualquer lugar". 

No entanto "o 'lugar qualquer' da nossa infancia e hoje o terreno inadequado 

para a comercializa9ao, acidentado ou encharcado, cheio de entulho e lixo, onde 

convivem ratos, baratas e crian9as" por isso "O espa90 escolar resta como o unico, e 

talvez o ultimo, capaz de se apresentar como candidate potencial a ocupar o lugar de 

atendimento das necessidades infantis por apresentar-se com dimensoes, localiza9ao, 

limpeza e vigilancia razoaveis" (p.l 1), conclui a autora. 

Ao constituir espa^os e criar situa^Ses onde possa exercitar a 
liberdade, a crian^a faz e age sobre a materia e o tempo-momento da 
agSo, na concentra^ao exigida pelo prazer do gesto significador. Os 
meios artisticos, aqui, tomam-se estrategia de um pensamento que 
integra razSo e desejo como instrumentos do conhecimento e da 3920, 
permitindo & crian9a estar alerta, atenta nao s6 ao que acontece fora, 
mas ao que se passa dentro. (RICHTER, 1999, p. 187) 

Para Faria (1999, p.70) "A pedagogia faz-se no espa9o e o espa90 por sua vez 

consolida a pedagogia", entao uma Pedagogia da Educa9ao Infantil compreende a 

organiza9ao do espa90 fisico das institui96es de educa9ao infantil como oportunidade de 

valorizar "todas as dimensoes humanas potencializadas nas crian9as: o imaginario, o 

ludico, o artistico, o afetivo, o cognitive, etc.etc." (p.74) 
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3.4 - Restaura^oes de dimensoes desbotadas 

Sociedade adultocentrica; dicotomia do cuidar/educar; corpo e mente como 

dimensoes humanas em constante conexao; o devir-crian9a; o furto do componente 

ludico na infancia: a crian^a sujeito de direitos; ser crian9a nao significa ter infancia; o 

nao reconhecimento da crian9a como produtora de culturas; educa9ao infantil 

antecipatoria e preparatoria; a prematura escolariza9ao; creche e pre-escola: direito de 

todas as crian9as pequenas; o profissional que nao da aulas; a crian9a como produtora 

de culturas; a pedagogia faz-se no espa90 e o espa9o por sua vez consolida a pedagogia; 

ambientes de vida num contexto educative... pressupostos que abalaram tanto quanto 

um terremoto, nao so pelo limitado espa90 de tempo para a reflexao, ocupado no tempo 

da forma9ao, quanto pela sensa9ao de "perder o chao", no que se refere aos impactos 

decorrentes de suas ideias, principalmente em rela9ao a profissao da professora de 

Educa9ao Infantil, entendida em processo de constru9ao. 

A creche 6 o lugar onde um profissional vai trazer para elas os 
ambientes de vida num contexto educativo. Nao vai dar aula. Mas 
desorganizar o tempo e o espa^o do mundo adulto, organizando-os 
para que as crian^as produzam as culturas infantis, para que as 
crianpas sejam crian^as. Crescer sem deixar de ser crian9a, construir 
as dimensdes humanas. Nestes aspectos, a pre-escola 6 a mesma coisa. 
(FARIA, 2005, p. 128) 

No entanto, ao mesmo tempo em que atordoa, provoca a tomada de novas 

posturas e outras constru96es sem determinar tempo para que isso ocorra. Mas esse 

abalo nao foi constituido unicamente por essas tematicas. Alem delas, outras e ineditas 

abordagens, cuja referencia bibliografica esta indicada na nota de rodape, foram trazidas 

a tona. Temas pouco divulgados como; a docencia e o genero feminino na educa9ao 

infantil', os criterios para atendimento em creche que respeitam os direitos 

fundamentais da cria^a10, a creche como lugar de multiplos relacionamentos11, a 

9 WADA, Maria Jose F. Avila. Professoras de creche: a docencia e o genero feminino na educate 
infantil. Pro-positjOes. Campinas, FE Unicamp: vol. 14, n.3 (42), p.53-65, set/dez 2003. 

10 BRASIL. MEC/COEDI. Criterios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos 
Fundamentais das Crian^as. Brasilia, 1995. 
11 VERBA, Mina e ISAMBERT, Annalise. A construijao dos conhecimentos atrav6s das trocas entre 
criangas: estatuto e papel dos "mais velhos" no interior do grupo. In: BONDIOLI, Anna e 
MANTOVAN1, Susanna. Manual de educa^ao infantil de 0 a 3 anos. Porto Alegre; Artes Medicas, 9a 

edi^ao, 1998, p. 245-258. 
1 la S1BERT, Renate. O adulto frente a crianga: ao mesmo tempo igual e diferente. In; BONDIOLI, Anna 
e MANTOVAN1, Susanna. Manual de educa^ao infantil de 0 a 3 anos. Porto Alegre: Artes Medicas, 9a 

edi^ao, 1998, p.77-87. 
lib EDWARDS, Carolyn. Parceiro, promotor do crescimento e guia - os papeis dos professores de 
Reggio em a^ao. In: EDWARDS, Carolyn, GAND1N1, Leila e FORMAN, George. As cem linguagens 
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inser9ao12, as cem linguagens da crian9a13, a documenta9ao14, sons sem palavras e 

grafismo sem letras15, entre outros, sao exemplos da extensao desse terremoto 

conceitual. 

Os temas eleitos e priorizados na disciplina se desdobram em outros e em 

outros mais, e buscam concretizar a proposta de contribuir na constru9ao da Pedagogia 

da Educa9ao Infantil, inten9ao que parece consolidar-se ao considerarmos a declara9ao 

realizada por esta aluna-professora: 

Como trabalho com a educa^ao infantil, a disciplina foi um excelente 
embasamento leorico e contribuiu muito para minha pratica 
pedagogica e sera de grande valor tambem para a escrita do meu 
memorial, pois o tema que escolhi enfoca "As multiplas 
linguagens na educa^ao infantil" e a maioria dos livros e textos 
trabalhados e indicados na bibliografia do curso sera a base do meu 
memorial. Fiquei fascinada por este tema e esta disciplina foi a 
decisSo final para minha escolha. Aprendi muito com os textos 
trabalhados neste semestre e principalmente com os videos trazidos 
para as aulas.[...] fiz o possivel para estar presente nas aulas dadas, 
pois os assuntos tratados eram de tanta importancia principalmente 
para o meu tema do memorial que nao faltei em nenhuma aula 
referente a esta disciplina.(Salete) 

Os testemunhos das alunas-professoras, trazidos ate aqui, refor9am a ideia 

defendida por Faria (1999, p.80) de que "uma outra Pedagogia, portanto, se impoe; uma 

pedagogia da escuta, uma pedagogia das redoes, uma pedagogia da diferen9a". Essa 

pedagogia foi denominada pela autora, no seu doutorado, de pedagogia macunaimica, 

onde alem das ciencias que a Pedagogia busca suas bases 
epistemologicas, tambem a arte 6 seu fundamento, garantindo assim a 
ausencia de modelos rigidos preparatories para a fase seguinte e, alem 
de um cognitivismo caracteristico das pedagogias, tambem a 
construpao de todas as dimensQes humanas e o convivio com a 
diferen^a, "sem nenhum cardter". (FARIA, 2006, p.286) 

da crian(;a, A abordagem de Reggio Emilia na educagao da primeira inlancia. Porto Alegre: Artes 
Medicas, 1999, p. 159-176. 
11c BONOMI, Adriano. O relacionamento entre educadores e pais. In: BONDIOL1, Anna e 
MANTOVANI, Susanna. Manual de educa^Sio infantil de 0 a 3 anos. Porto Alegre: Artes Medicas, 9a 

edi^ao, 1998, p. 161-172. 
12 MANTOVANI, Susanna e TERZ1, Nice. A inser^o. In: BONDIOL1, Anna e MANTOVANI, 
Susanna. Manual de eduea^So infantil de 0 a 3 anos. Porto Alegre: Artes Mddicas, 9a edi^ao, 1998, 
p. 173-184. 
13 EDWARDS, Carolyn, GANDINI, Leila e FORM AN, George. As cem linguagens da crian^a. A 
abordagem de Reggio Emilia na educa^ao da primeira infancia. Porto Alegre: Artes M6dicas, 1999. 
14 DAHLBERG, Gunila, MOSS, Peter e PENCE, Alan. Qualidade na Gduca^So da primeira Infancia: 
perspectivas p6s-modernas. Porto Alegre; Artes M6dicas, 2003, cap 4 e 7, p. 189-207. 
15 FARIA, Ana Lucia Goulart de.Sons sem palavras e grafismos sem letras - linguagens, leituras e 
pedagogia na educa^ao Infantil. In: Faria, Ana Lucia Goulart de, MELLO, Suely Amaral. (org). O 
Mundo da Escrita no Universo da Pequena Infancia. Campinas, autores associados, 2005, p. 118-140. 
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O pensamento desta outra aluna-professora vem fortalecer a ideia do despontar 

desta outra pedagogia quando identifica as "novidades" articuladas, o estimulo ao 

aprofundamento teorico e ao refmamento da pratica. 

A respectiva disciplina Pedagogia da Educapao Infantil, no sen 
contexto trouxe novidade, porem trabalhando na drea de educa^ao 
infantil facilitou o entendimento dos temas abordados. A metodologia 
aplicada provocou interesse para a busca de mais informaQoes. 
Percebemos que os conteudos foram em conhecimentos, contribuindo 
assim para o processo de format^ao, fazendo com que aprimorassemos 
na pratica do dia a dia. 
As discussbes dos temas fizeram com que agu9assem a nossa 
curiosidade, pois construiram a esse respeito um olhar critico, capaz 
de observar as transforma^bes ocorridas. (Fdtima) 

Sobre a curiosidade provocada pelos temas abordados na disciplina, a qual se 

referiu a aluna-professora, constato e revelo que nao ficou restrita apenas a elas, o corpo 

discente do curso, pois sobre meu ser, mesmo com a formagao semelhante que obtive no 

curso de pedagogia da Unicamp, concluido no ano 2000 e com a atualiza^ao ocorrida 

neste curso de especializa9ao, estes dois momentos sob responsabilidade da Profa. Dra. 

Ana Lucia Goulart de Faria, tambem provocou e continua suscitando o encantamento 

tanto pelo aprimoramento, quanto pela busca constante de fundamentos coerentes com 

as ideias postas. 
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4 - A arte e o "mdgico-misterio" na Educa^ao Infantil 

4.1 - Arte e Educa^ao - desencontros de olhares 

O estar encantada pela busca, conduz a ampliatpao da atmosfera investigativa 

no campo da Educa^ao Infantil e tem direcionado men olhar sobre a tematica da arte e 

da forma^ao estetica da professora, nota nova na sinfonia teorica da disciplina. Esse 

deslumbramento talvez justifique a recorrencia feita a bibliografia consultada que trata o 

assunto e as varias cita9oes utilizadas neste trabalho, para legitimar os aspectos 

enfocados, maneira que escolhi para enfatizar com maior propriedade os pontos 

abordados e as possibilidades de desdobramento do tema para investiga9oes/estudos 

posteriores. 

Na tentativa de justificar essa atra9ao que me move, intercepto dessa 

experiencia da docencia alguns momentos significativos, autores apresentados na 

disciplina e cujas ideias propagadas nos trouxeram essa frui9ao, que acredito 

mobilizadora da minha vontade de especular, e o resultado inicial dessa especula9ao que 

busca a complementa9ao dessa perspectiva, nao somente para a realiza9ao desse estudo, 

mas tambem para minha satisfa9ao intelectual e profissional. 

Para desencadear este proposito, recuo minha lembran9a a atividade cultural16 

organizada pela Profa. Ana Lucia Goulart de Faria, ocorrida em Americana-SP, no dia 

23 de outubro de 2007, portanto com a ultima turma do Curso do PROESF. Neste dia 

foi convidada a Profa Ana Angelica Medeiros Albano17, que nos trouxe muitas ideias, 

percep96es e dizeres intercalados por imagens, miisica e poesia. 

Por que pensarmos, entSo, na arte como base epistemolbgica para uma 
pedagogia da infancia? 

16 Alem das 24 areas curriculares desenvolvidas no PROESF, programou-se 450 horas em Atividades 
Culturais distribuidas durante os seis semestres do curso, envolvendo temas trabalhados nas areas 
curriculares. O objetivo destas praticas 6 garantir uma forma^ao de professoras mais integral e cdtica, 
voltada ds principals queslQes que afetam nossa sociedade e, dentro desse contexto, o papel da Escola. 
(http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf-curri.html) 
17 Professora Doutora da Faculdade de Educate da UNICAMP desde 1997. Pesquisadora do Grupo 
Laborarte- Laboratorio de Estudos sobre Arte, Corpo e Educa^ao da FEUN1CAMP e do IERG- 
Imagination and Education Research Group-Simon Fraser University/Canadd. Licenciada em Artes 
Visuais pela Funda9ao Armando Alvares Penteado SP(1972), doutora em Psicologia Social pela 
Universidade de SSo Paulo(1995). Implantou e coordenou projetos sociais de inicia^ao artistica nas 
Prefeituras de Sao Paulo, Santo Andre e Diadema(de 1983 a 1997). Suas pesquisas estao focadas na 
observa9ao de historias de inicia9ao na arte de artistas e de educadores. 

20 



Pode parecer estranho, principalmente porque, quando procuram um 
curso de arte, os professores estao, em geral, buscando tecnicas e 
receitas que os auxiliem no planejamento das aulas. Buscam 
novidades como se a Escola fosse um espafo de consume e nao de 
produ^ao de conhecimento. (ALBANO, 2004a, p.45) 

Ostetto e Leite (2004, p. 12) sao veementes ao rebater esta expectativa inicial 

dos professores, quando registram que arte e totalidade e assim interpretada "e tambem 

um conhecimento em si, nao pode ser pretexto para nada. O conhecimento artistico- 

cultural nao pode ser chamado para tornar o arido mais palatavel, para fazer o dificil 

ficar facil, para tornar tudo mais gostosinho... Nao!" 

Compartilhando com esta visao Albano critica as atividades artisticas que cada 

dia fala uma lingua, como e o caso muitas vezes das propostas de pintura que um dia e 

feita com canudinho, no outro com cotonete, e outro, e mais outro material. No final, 

questiona ela, que lingua falara as crian9as? 

Se o professor estiver preocupado em oferecer sempre uma novidade, 
sem se preocupar em relacionar as atividades, o resultado poder^ ser 
superficial e fragmentado. Mais importante do que a variedade das 
informafbes € a possibilidade de construir um conhecimento 
significativo. (ALBANO, 2004a, p.47) 

Neste universe de saberes provocativos, minha aten9ao se deteve quando 

associou a atitude da professora ao encontro ou desencontro das crian9as com a arte. 

Este alerta nos fez perceber que nem sempre nas escolas que mais possuem materiais e 

onde a arte pulsa, ja que a promo9ao desse encontro depende da organiza9ao do tempo e 

espa90, portanto da intencionalidade educativa. 

Segundo Albano (2004a), a mudan9a na educa9ao infantil esta intimamente 

relacionada a imagina9ao de novas perspectivas de trabalho com as crian9as por parte 

dos professores, ou seja, na considera9ao de outras possibilidades de intera9ao com o 

conhecimento e com o mundo e sugere que a arte, por sua propria natureza pode 

irromper essa transforma9ao. 

Rabittilx (1999, p.40) lembra que a arte, apesar de reconhecidamente agradavel, 

e vista nas escolas da infancia apenas como uma atividade episodica, secundaria. 

18 Giordana Rabitti trabalha (1994) no Minist^rio da Educa9ao e do Meio-Ambiente da Italia e se 
envoiveu no estudo de caso sobre as escolas da infancia ap6s ouvir, no exterior, elogios as escolas 
municipais de sua cidade, Reggio Emilia, feitos por uma especialista em educa^ao infantil, e receber a 
proposta de eleger uma dessas escolas como objeto de pesquisa, para sua dissertagao de mestrado no 
curso de Psicologia Educacional. Utilizou como tecnicas a observa9ao e a entrevista, de forma particular 
as realizadas com Amelia, Giovanni (o atelierista), a Dra. Carla Rinaldi e o Dr. Loris Malaguzzi. Por isso, 
a partir deste ponto, esses nomes serao muitas vezes citados para divulgar suas colabora95es dadas nas 
entrevistas concedidas, mas sem indica9ao especifica da referencia nas cita9oes indiretas, uma vez que 
todas se reportam a Rabitti (1999) e esta deve ser considerada a referencia para consulta. 
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portanto sem programacjao especifica, diferente do que constatou nas escolas de Reggio 

Emilia11;. Nestes espa90s destinados a educa^ao da crian^a pequena a criatividade 

infantil e defendida, motivo pelo qual dispde do especialista em arte, conhecido por 

atelierista e de ambientes pensados e "des-organizados", a fim de tomar possivel a 

concretiza9ao visual/material das ideias das crian9as. Ao contrario da atividade artistica 

ser considerada apenas um apendice, ela e concebida como vital no processo 

pedagogico. 

Essa ideia, apesar de simples, ate obvia, como afirma Anna Marie Holm (2004, 

p. 83-95), e uma "energia criativa natural" nao so das crian9as, mas de todo ser humano. 

Gobbi (2007) se reporta sobre essa questao a Mario de Andrade que considerava os 

meios de expressoes artisticas das crian9as como um "exercicio cotidiano da vida". 

Malaguzzi20, como ex-diretor das escolas de Reggio Emilia, na epoca 

entrevistado por Rabitti (1999, p. 155), afirma que normalmente a educa9ao nao valoriza 

a criatividade infantil nem tampouco a criatividade do professor porque se apoia "em 

tabelas prescritivas que significam uma pressuposi9ao de capacidades profeticas, de 

saber com antecedencia tudo aquilo que acontecera depois". Realiza assim, o que Gobbi 

(2005, p.189) denominou de "pasteuriza9ao homogeneizadora", ou seja, a escola rejeita 

tudo aquilo que foge ao seu padrao, o incompreensivel. Ostetto (2004, p.ll) 

compreende que enquanto "a area artistica tern na transgressao a mola propulsora de sua 

constru9ao, as institui9oes pautam-se na normatiza9ao." 

4.2 - Do olhar fosco ao brilho no olhar 

A partir das ideias de alguns personagens do movimento modemista, Gobbi 

(2007a) analisa arte e primeira infancia e verifica a interlocu9ao da arte modema e da 

arte infantil. Esta pode ser a causa da identifica9ao da qual se referiu Albano (2007), do 

19 Reggio Emilia, cidade situada no norte da ltdlia, desenvolve uma concep^ao de educatao das criamjas 
pequenas reconhecida como uma das melhores do mundo, um modelo filosdfico e pedagdgico inovador 
desde suas origens - uma aventura educativa que entrela^a experiencia, pensamento, debate, pesquisa, 
ideais eticos e sociais, cuja meta e destacar a competencia da crianga na constru9ao do conhecimento e a 
busca permanente de significados por meio das "Cem linguagens". (Este parecer consta no "Flyer" 
distribuido aos visitantes da exposifao "Reggio Emilia - as 100 linguagens da crianga"). 
20 Pedagogo italiano (1920-1994) criador, entre outros, do conceito da "pedagogia da escuta" que consiste 
basicamente em dar vez a voz das crian^as, possibilitar a concretiza^So de seus desejos atraves da "des- 
organiza^ao" do tempo, do espa90 e dos materials. 
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prazer e do fascinio observados na crian9a pela aprecia9ao da arte contemporanea, 

consideradas de dificil assimila9ao. 

De volta ao pen'odo Modemista, esta foi a fase que os artistas em suas varias 

formas de expressao, alem da literatura, se inspiram na infancia e se fartam com sua 

criatividade expressa muitas vezes em lugares inusitados, ja que as crianqas "procuram 

brechas de resistencia aos padroes que Ihe sao impostos". (GOBBI, 2005, p. 190). 

Muros e cercas sao alguns dos espaqos eleitos pelas crianqas, na epoca, para 

deixarem suas marcas, uma vez que se apresentam como universos muito mais 

provocativos que os consentidos pela escola. A autora relata que em meados de 1896 

este espaqo toma-se o campo de observaqao do entao estudante de artes vienense Cizek, 

pioneiro na proposiqao de um atelie incorporado a escola. 

No entao periodo do movimento modemista, o artista tenta olhar as produces 

infantis com "olhos livres", no intuito de conhecer as ideias da crian9a e se deslumbra 

diante do que ve, das suas observaqoes. 

Anna Marie Holm, segundo Albano (2005), se livra de atitudes e expectativas 

preconcebidas para fixar sua observa9ao na intera9ao e na atitude curiosa da crian9a, 

naquele momento que ela "vai abrindo os sentidos e percep9oes" e busca com o olhar. 

Seu interesse e identificar como a crian9a olha, o tempo e a motivaqao do olhar, os 

materiais que busca e a explora9ao que faz, sem esquecer que "Qualquer coisa, qualquer 

coisa, qualquer coisa pode servir de motivo para a criaqao artistica" da crian9a (p.8). 

O lugar onde essa atra9ao acontece passa a se constituir o atelie, e os materiais 

que para os adultos nao passam de coisas ordinarias se revestem de um poder expressive 

sem limites. A proposta de Holm e provocar a desconstru9ao reconstru9ao estetica 

quando promove a intera9ao de artistas de diferentes culturas para causar 

propositadamente o transbordamento das diferenqas, mostrando que na diversidade nao 

ha um padrao estetico unico, portanto as possibilidades de expressao sao multiplas. 

O maravilhamento causado no olhar as produqoes infantis, conduz ao despertar 

das percepqoes e se reveste como fonte inspiradora para Mario de Andrade, 

principalmente pelas caracteristicas que se revestem a obra da crianqa: fruto da 

"imaginaqao sem fios", impregnada pelo carater transgressor e subversive, proprios da 

crianqa, justamente pelo fato dela nao ter se deixado coibir pelo carater adultocentrico 

da sociedade, isto e, as suas produqoes ainda nao se desnaturalizaram. Lembra-nos 

tambem, o poeta, que a pedagogia da civiliza9ao embrutece por meio das tradicionais 
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tutelas sociais, como os padroes escolares, desencadeadores da limita^ao imaginativa, 

exploratoria e criativa da crian^a. 

Mario de Andrade foi, portanto, um desses artistas modemistas brasileiros que 

na intcrlocu^ao com as crian^as se interessa em conhece-las por meio de suas cria^oes, 

"ja que sao possuidoras de ideias e teorias proprias que valem ser consideradas" 

(GOBBI, 2007a, p.29). Essa curiosidade colabora para que a manifesta^ao da crian9a 

saia da obscuridade, indicio inicial da transforma^ao conceitual que se seguiria anos 

mais tarde sobre a concep9ao de crian9a, ja percebida pelo poeta como sujeito historico, 

portador e produtor de culturas, portanto multiple. Sua proposta e voltada para 

um 'maravilhamento' do olhar que garanta que as criangas crespam 
em territorios seus, nos quais possam ser consideradas em sua 
inteireza, mas lambem nas relaijoes com os diferentes outros, os 
adultos, as outras crian9as, considerando sua diversidade. (GOBBI, 
2005, p. 202) 

Detecta a autora, o que chamou de uma cria9ao hibrida em Mario de Andrade 

por sua op9ao incomum de se utilizar concomitantemente do texto escrito e do desenho 

para se comunicar numa busca de completude harmonica. E no dialogo entre as 

linguagens que a pluralidade se situa, de acordo com o poeta, que tambem compara o 

ato de desenhar na crian9a com o ato de jogar, por isso tao necessaria e atraente aos 

olhos infantis. 

Segundo Albano (2007, p.7), Holm tambem se nutre nesta fonte e discorda dos 

artistas que acreditam que "o trabalho com crian9as possa roubar o tempo que deveria 

ser dedicado exclusivamente a cria9ao", pois trabalhando a mais de 20 anos com 

educa9ao, a artista sabe que essa rela9ao significa fartura de inspira9ao. Sobre isso 

Gobbi (2007a, p.38) cita Flavio Carvalho, quando considera que "so os verdadeiros 

artistas nutrem-se de produ9oes das crian9as e, talvez ate mesmo assemelham-se a elas 

numa aproxima9ao estreita". 

Dar visibilidade e visualizar as cria96es das crian9as de outro jeito, como 

fizeram os modemistas, significa contaminar os olhos de adultos e outras crian9as com 

novas ideias e conhecimentos sobre as crian9as. Neste aspecto, podemos considerar que 

o modemismo, aqui representado por Mario de Andrade, foi o grande divisor de aguas 

para a ultrapassagem das concep96es adultocentricas relativas as produces infantis no 

Brasil. 

Esse jeito diferenciado de enxergar o mundo, olhando-o com olhos de crian9a, 

entendido como fundamental, como nos tern apontado a maioria da bibliografia sobre o 
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assunto, principalmente em rela^ao a produ9ao da crian9a pequena, esse olhar diferente, 

capaz de ver e estranhar as coisas cotidianas, se tomou na atualidade, nas considera9oes 

de Staccioli, (apud GOBBI, 2007a, p.56) uma incapacidade no adulto. 

4.3 - A for9a comunicativa da representa9ao artistica 

Para expressar suas ideias e emo9oes com tra90S, cores e formas, as crian9as 

precisam ter experiencias com materiais variados para que adquiram habilidades no uso 

de diferentes meios de comunica9ao. Para isto, precisam de muito tempo e muitas 

oportunidades para desenharem, pintarem, modelarem, construirem objetos, 

conquistando, assim, um dominio sempre crescente sobre os instrumentos de cria9ao. 

Para as professoras de Reggio Emilia "cada crian9a e um artista a sen modo" e 

seus modos de expressao se ampliam quando as possibilidades aumentam, por isso 

acreditam tambem que o oferecimento de diversos materiais, incluindo aqueles que em 

casa sao proibidos, favore9am as muitas linguagens e tomem possiveis a manifesta9ao 

da crian9a do jeito que ela imagina. 

Na declara9ao que o atelierista Giovanni faz a Rabitti (1994) percebemos a 

importancia da questao relacionada ao oferecimento de materiais variados: 

O produto e importante pelas suas capacidades comunicativas, ou 
seja, as capacidades que tomam visivel o pensamento da crian^a... 
Essa 6 a razao pela qual temos essa variedade de materiais na escola; 
quanto mais materiais as criangas tern a seu dispor, mais solugdes 
podem expressar em seus projetos. Mais materiais significam mais 
relagoes, mais poder dado aos pensamentos das criangas... (RABITTI, 
1999, p. 131) 

Holm (2004, p.86) percebe que nos dias de hoje, "as crian9as tern acesso a todo 

tipo de cor, mas, geralmente, sob supervisao." Ela acredita "que muitas das experiencias 

das crian9as seriam muito melhores se os professores, ao inves de gastarem tanta 

energia vigiando-as, procurassem, eles mesmos, testar as cores e usufruir o prazer 

advindo da experiencia." 

Alem dessa experiencia prazerosa proposta aos professores por Holm, Rabitti 

(1999) detecta em sua pesquisa outras atitudes importantes que fundamentam a 

experiencia italiana, como prestar aten9ao ao que a crian9a fala, se deixar envolver por 

alguma coisa mesmo imprevista. A pesquisadora afirma se tratar de uma pedagogia 

consciente que multiplica os papeis do professor. 

25 



O saber ouvir e o primeiro desses papeis, pois como afirma Ostetto (2004, 

p. 15) "e o outro quern nos constitui sujeitos; e a escuta do outro que da vida a nossa fala 

ou canto"; o outro papel do professor, decorrente deste, e o discemimento quanto a 

atitude a ser adotada, visto que o professor, ouvinte atento e sensivel, se toma um 

recurso, um suporte e precisa detectar o momento que sua ajuda e necessaria, ou quando 

deve conter-se a propor desafios, evitando assim atividades do tipo "problem solving" 

como lembra Malaguzzi. 

onde a solugao ja esta Id, no interior do problema... Pelo contrdrio, o 
problema e educar as crianijas a inventar novos problemas, a fazer 
perguntas novas, a continuar interrogando-se. Novamente, a 
imaginafdo e o tempo sao essenciais. (RAB1TTI, 1999, p. 152) 

Amelia diz a Rabitti (1999) que chega um momento que e necessario afastar-se 

da criantja e deixa-la apenas com seus desafios e acreditar na sua potencialidade 

criativa, desejante de fazer perguntas, de projetar soluQoes, de construir. Basta encoraja- 

las a desenvolver suas proprias boas experiencias. Essa intera9ao, Malaguzzi, no estudo 

da autora, compara a uma partida de pingue-pongue, pois "Nao ha jogo se um dos 

jogadores nao permitir que o outro recoloque a bola em jogo. O adulto deve permitir 

que a criantja devolva, possivelmente com um arremesso cada vez melhor." (RABITTI, 

1999, p. 128-129) 

Na entrevista Giovanni afirma que como professor organiza as coisas de um 

jeito que possibilite as crian9as a analise de varios aspectos, a participa9ao em varias 

experiencias, e o envolvimento pleno ao ponto de fazer surgir nelas a curiosidade e o 

desejo de iniciar um projeto. Avalia que e o maximo que pode fazer, porque a partir dai 

e com a crian9a que tera confian9a e credito por parte do professor se Ihe der boas 

razoes para suas escolhas. Quanto ao piano estetico declara que e extremamente 

importante, porem e algo que nao se pode ensinar e argumenta que o que determina a 

aprendizagem 

Sao as escolhas ambientais a serem feitas, a oferta de materials 
diversos... temos que ajudar as erian^as a aleaiiQarem um alto nivel de 
autonomia no uso do papel, da cola, da tesoura, da argila, etc. 
Precisamos ensinar-lhes como se utilizam diferentes materials e 
apetrechos diversos. E como se podem explorar todas as 
possibilidades do papel; por exemplo, se 6 posslvel senti-lo, cheira-lo, 
dobrd-lo... (RABITTI, 1999, p. 131-132) 

Amelia tambem comenta que elaboram cuidadosamente listas, com inumeras 

atividades, visando possibilitar o envolvimento nas diversas linguagens. As crian9as 

escolhem aquela de seu interesse, que corresponda a sua curiosidade e sao convidadas a 
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diversificarem ao maximo suas cria^oes. Para garantir que experimentem tudo e 

realizado um acompanhamento de suas escolhas. 

As atividades propostas nao sao classificadas como melhores ou piores, 

tomando por referencial a "alegria" provocada na crian^a, embora este seja o objetivo 

permanente. Caso a crian^a demonstre pouco envolvimento com aquilo que esta 

realizando, ha a possibilidade da troca, portanto e visivel a presen9a da articula9ao nesta 

abordagem que parte da escuta e do respeito as ideias, percep9oes, expressoes e 

sentimentos da crian9a. Na observa9ao de Carla e uma proposta que se apoia na rela9ao 

flexibilidade/organiza9ao e segundo a qual 

Deve-se aceitar a incerteza, o acaso, a improvisatjao como elementos 
essenciais do processo de conhecimento... Precisamos deixar-nos 
interromper pela vida... A improvisagao, quando conjugada com a 
organiza?ao, 6 positiva, pois ambas precisam uma da outra; a 
organiza^ao tern que deixar o espago para a improvisagao que, por sua 
vez, conduz a instauragao da crise da propria organiza?ao. (RABITTI, 
1999, p. 154) 

A tao usual analise de obras de artistas famosos, para incrementar a 

consciencia "arti'stica" da crian9a, e aceita, mas a equipe de Reggio Emilia acredita que 

e possivel alcazar objetivo semelhante, com experiencias mais significativas, "como 

observar uma arvore, um gramado, uma concha, um 'dente-de-leao', um passeio no 

campo, uma cambalhota na grama, uma conversa com os amigos" (RABITTI, 1999, 

p. 149). E a integra9ao e a fusao de experiencias diversas que levam a uma 

aprendizagem de alta qualidade, e nao um ensino explicito e direto, concluem. 

Necessitam tambem de vivencias significativas, que serao o conteudo 
de suas expressbes. A riqueza das imagens expressas nos desenhos e 
pinturas depende da quantidade e da qualidade das experiencias a que 
as crian9as s3o submetidas. (ALBANO, 2004a, p.47) 

Nao ha pretensao em se criar artistas entre as crian9as. Importa os esquemas 

planejados, escolhidos e desencadeados nos processes de cria9ao elabora9ao das suas 

obras, portanto nao se toma por parametro avaliativo indicadores que mostram um 

conhecimento de elementos "artisticos" e sim a capacidade comunicativa, ou seja, se a 

cria9ao e "capaz de iluminar um sentimento, uma ideia, um problema, [...] o nascimento 

ou a solu9ao de um questionamento" (p. 148). Essa capacidade expressiva e propria das 

crian9as que vem alem das possibilidades esteticas dos materiais, as possibilidades 

evocativas e comunicativas, portanto "um objeto nao e 'mais Undo ou mais feio' do que 

outro, somente mais ou menos 'comunicativo'". (RABITTI, 1999, p. 132). 

Cada representa9ao 6 um ato comunicativo, (e portanto socializante); 
uma crian9a pode usar mais a forma, outra pode preferir a cor, porem, 
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por tras disso, ha sempre uma historia que se deseja contar. Temos que 
valorizar todas as capacidades que as criangas possuem; nao devemos 
simplificar as estruturas comunicativas, porque estamos trabalhando 
com crian9as. (RAB1TTI, 1999, p. 132) 

Nesta perspectiva, Albano, durante a atividade cultural, nos propos pensar o 

sentido do belo, quando afirmou que a educa^ao estetica nao se relaciona apenas ao 

bonito, mas e senso e percep9ao, visto que "a arte reclama o homem inteiro, porque 

opera a partir de imagens, envolvendo o pensamento, sentimento, sensa^ao e percep^ao 

em igual propor9ao". (ALBANO, 2004a, p.49). 

Entao a imagem de uma crian9a, que empilhara varios objetos, como bancos, 

baldes, pneus e caixas, a fim de alcazar algo que estava no alto, fora do seu alcance, 

nos foi mostrada por Albano, que em seguida nos questionou se consideravamos 

"aquilo" arte. Pausa. Ouvimos o silencio exterior, mas internamente estavamos 

provavelmente em alvoro90, perplexas e admiradas diante da possibilidade cogitada de 

ser arte aquela "bagun9a", que para nossa surpresa foi identificada pela professora com 

termos artisticos, ou seja, aquela estrutura montada pela crian9a tratava-se de uma 

instala9ao. Sendo assim e a concep9ao de belo e de arte de cada professor que conduz 

ou desvia o olhar das produ96es infantis, que tanto podem ser vistas como 

deslumbrantes ou horripilantes. A partir dessa escolha estetica, o sujeito a ser educado e 

concebido como autor ou reprodutor, consumidor ou construtor de culturas. 

Segundo Holm (2004, p.87) "As crian9as ja nascem criando instala9oes. Elas 

tern urn talento natural para construir - juntar - dar substancia e inventar historias. 

Observar - equilibrio e desequilibrio - experimentar as possibilidades dos materiais." A 

este processo de cria9ao a autora atribui a existencia de um prazer sensual advindo de 

uma necessidade humana primitiva. 

4.4 - As cem linguagcns da crian9a 

A criartQa e feita de cem. 
A crianQa tern cem mdos 

Cem pensamentos 
Cem modos de pensar 

de jogar e de falar 
Cem sempre cem 
modos de escutar 
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de maravilhar e de amar 
Cem alegrias para cantar 

e compreender 
Cem mundos para inventor 

Cem mundos para sonhar 
A crianga tern cem linguagens 

(e depots cem cem cem ) 
Mas roubam-lhe noventa e wove. 

A escola e a cultura 
Ihe separam a cabega do corpo. 

Dizem-lhe: 
de pensar sem as maos 
de fazer sem a cabega 

de escutar e de nao falar 
de compreender sem alegrias 

de amar e de maravilhar-se 
so na Pdscoa e no Natal. 

Dizem-lhe: 
de descobrir o mundo que jd existe 

e de cem roubam-lhe noventa e wove. 
Dizem-lhe: 

que o jogo e o trahalho 
a realidade e a fantasia 

a ciencia e a imaginagao 
ceu e a terra 

a razao e o sonho sao coisas 
que nao estao juntas. 

Dizem- Ihe enfim: 
que o cem nao existe. 

A crianga diz: 
ao contrdrio o cem existe. 

Loris Malaguzzi 

As ideias postas ate aqui me reportaram a esta poesia de Loris Malaguzzi 

"Ivence il cento c'e", traduzida pela professora Ana Lucia Goulart de Faria, que expoe 

de modo critico e sensivel essa filosofia e me levam a concluir que juntamente com as 

noventa e nove linguagens levaram-nos tambem a sensibilidade e assim nos tomaram 

incapazes de capturar alem do que os olhos veem, os pequenos e sutis detalhes, o que 

justifica a pedagogia do olhar, da escuta, a pedagogia de todos os sentidos. 

A ilustrac^ao pratica desse rapto de expressoes nos foi dada no momento em 

que Albano afirmou que o desenho, por exemplo, e algo que todos sabem fazer, pois 

isso e praticado cotidianamente e assim tambem seria se fosse o contato com a argila 

e/ou outros materiais e possibilidades. Isso dito nos conduz a deduzir que o adulto 

desaprende desenhar por deixar de faze-lo, assim como normalmente nao se identifica 

com as outras noventa e nove linguagens, por nao Ihe ser dada oportunidades nem ao 

menos de aprecia9ao, quanto mais de experimenta^ao. 

Porque o fazer artistico nSo se restringe a pintar um quadro, compor 
uma miisica, encenar uma pe9a de teatro e assim por diante. O fazer 
artistico 6 tambem se deter numa pintura/desenho/colagem; 6 ouvir ou 



dan^ar uma musica; 6 assistir uma encena^ao teatral e assim por 
diante. Toda essa relagao de frui^So 6 tambem fazer arte. (ALBANO, 
2004a, p.48) 

Quanto a alfabetiza^ao, a autora acredita que nao deva se restringir somente a 

uma dessas linguagens, a linguagem verbal, com apenas o dnico objetivo de ler a 

palavra. Como denunciou Mario de Andrade na referencia estudada por Gobbi (2005), 

essa concepqao de alfabetiza9ao espelha a "cultura minuscula" promovida pela escola. 

Portanto esta ideia equivocada necessita ser ampliada visando a leitura do mundo, visto 

que como afirma Gobbi (2007a, p.34) "A construt^ao da escrita apaga outras 

capacidades expressivas da crianqa", e e no sentido de possibilitar as outras cem 

linguagens que as crian9as devem ser incentivadas, a se expressar tambem com linhas, 

cores, gestos e sons. 

Malaguzzi expoe a Rabitti (1999, p.64-65) que o atelie foi introduzido para 

quebrar com a essa tradi9ao escolar, "para complicar uma estrutura monolltica". Com 

isso na "escola das palavras" foi introduzido "escola do fazer", das a96es, "o que 

significa a introdu9ao e a potencializa9ao da expressividade grafica, pictorica, etc.... que 

muitos humilham, marginalizam e consideram serva do ler e do escrever." 

Giovanni em concordancia com Malaguzzi complementa dizendo que o 

atelierista com forma9ao na escola da imagem, trouxe conhecimentos e consciencia 

tecnica a respeito dos materiais. Representou uma figura de ruptura, que com o tempo 

compartilhou com as professoras seus conhecimentos tecnicos e obteve delas a 

dinamica da rela9ao com as crian9as, como faze-las falar e contar. Existe uma 

continuidade entre o atelie e as salas, visto que se fundamentam com a mesma 

concep9ao educacional. 

Como aponta Richter (1999, p. 194) e no atelie de artes plasticas que se 

concretiza a constru9ao do conhecimento, quando esse ambiente propicia a manipula9ao 

e transformaqao das materias plasticas. Albano (2004a) demarca o seu atelie num 

espa9o mais amplo e reconhece que suas aulas acontecem um lugar bastante 

provocador. 

O atelier 6 a natureza, uma horta medicinal ao lado de um pomar em 
forma^do, ladeado por uma colmeia de abelhas jatai (super inofensivas 
e delicadas), dentro de um parque florestal maravilhoso. Ai, cada um 
vai fazer o seu vaso, escolher sua planta, planta-la no seu vaso, 
enfeita-la com o papel colorido que quiser... Durante o trabalho, vou 
orientando que o que estamos fazendo d po6tico, que a poesia ndo 6 a 
palavra escrita ou falada, que isso sSo graficos e simbolos para 
representarmos a po&ica que existe no fato verdadeiro. E que a poesia 
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6 vida, e prazer, 6 toda rela^ao vivida desde que ela saiu de casa... 
(ALBANO, 2004a, p.48,49) 

Ja Holm (2004, p.88) denomina sua sala de "sala russa", uma sala cheia de 

surpresas: dicas, maravilhas, curiosidade, repleta de possibilidades. 

Malaguzzi, continua e afirma que a arte, assim como as habilidades de base e a 

criatividade se potencializam reciprocamente, por isso o atelie nao e um simples anexo 

"mas transbordou, derreteu-se na escola". Giovanni destaca que nas atividades com 

projetos como foi com a conslru^ao de uma horta, "ha toda uma elabora9ao que vai 

alem das atividades de tipo expressive; estao implicadas ainda atividades logico- 

matematicas", nas questoes que surgem sobre medidas, semeadura, a confec9ao de 

espantalhos e casas para os passarinhos (p.79). "Procuramos fazer a matematica dos 

gestos e das atividades de todos os dias, nao a matematica particular e, as vezes, 

dramatica das fichas (p. 131 -132)". 

E interessante a observa9ao feita pelas profissionais de Reggio Emilia a 

respeito de como as crian9as constroem narrativas premeditadas, dedutivas e discursos 

de projetualidade enquanto desenvolvem algum trabalho ou projeto em grupo, ja que e 

necessario tomar decisoes. 

Eis porque o adulto precisa estar atento aquilo que a crian^a diz e 
precisa ser um ponto de apoio: a linguagem falada, as formas logico- 
matematicas relacionam-se e tornam-se estruturas de comunica^ao, 
um discurso, e Mo somente a capacidade de elaborar no piano 
estetico... um projeto tridimensional, como a Maquina do vento, 6 
importante porque toma mais complexa a comunica9ao ... Hd um 
entrelagamcnto entre as linguagens, que nSo estao separadas entre si, 
como geralmente acontece na escola, onde tudo 6 estanque e 
separado... (RAB1TTI, 1999, p.131) 

Na analise realizada por Gobbi (2005, p. 195) e exposto pelo pensamento de 

Dallari (1990) as redoes que as crian9as estabelecem ao desenhar. Assegura o autor 

citado que os rabiscos, considerados por muitos, simplesmente garatujas, sao "marcas 

realizadas como um jogo em que ha narrativa, imagina9ao, inventividade, mobilizadas 

atraves do convite feito pelos diferentes suportes que serao desenhados", e por meio das 

redoes do proprio adulto com a cria9ao e com as crian9as produtoras. Em outra 

contribui9ao de Dallari citada por Gobbi (2007a, p.47), e feita a afirma9ao que a 

aproxima9ao dos rabiscos e manchas e condicionada a constnnjao de uma postura 

estetica. 

Giovanni acrescenta que a arte como reveladora de multiplas linguagens, 

exibi9ao dos muitos modos possiveis de compreender o mundo, permite a manifesta9ao 
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da complexidade presente na aparente simplicidade das coisas, como o que houve, por 

exemplo, no projeto da "Maquina do vento" que foi se problematizando ao ponto das 

crian9as desejarem de fato que ela funcionasse e produzisse vento. 

Essa capacidade de enxergar o que o adulto olhou, mas nao viu, expressas em 

suas produ9oes e proprio da crian9a, mas as oportunidades de expressao dessas 

percep9oes sao limitadas pela sociedade e sao essas possibilidades que desejamos criar. 

Albano (2004a, p.51) acredita ser a arte condutora da reflexao sobre nossas 

praticas, via emo9ao, e colaboradora para a revisao de posi96es, para a observa9ao 

atenta de nos mesmos e de nossos alunos. "Porque a arte e o espelho onde nos vemos 

refletidos, ao mesmo tempo em que amplifica e reflete o mundo para que o observemos 

melhor." 

4.5 - Artimanhas criativas 

Malaguzzi revela a Rabitti a concep9ao de projeto que permeia as escolas da 

infancia em Reggio Emilia 
N6s consideramos as crian^as "construtoras de historia...", nao 
usuarias de cultura, e sim projetistas, que projetam, escolhem e 
produzem atividades para a solugito de problemas. Entretanto, nSo 
devem ser problemas curtos, mas problemas longos, com uma historia 
dentro deles. 
Uma historia possui uma dimensao minima e pode ter uma dimensao 
infinita... o enredo de uma histdria aumenta a motivagao, que se 
constroi atravds de historias longas e complexas ... Num projeto 
demorado, acontecem muitas histdrias, esperadas e nSo, previstas e 
imprevistas... e nds, adultos, precisamos ter a paciencia de esperar. 
(RABITTI, 1999, p.151-152) 

Defende, pois outro aspecto bastante relevante e decisive, geralmente banido 

da escola, que diz respeito aos tempos das coisas. Uma vez que, segundo a autora, "os 

tempos das crian9as nao se coadunam com o relogio... o tempo desembara9a a historia, 

e isso faz surgir o percurso ambivalente, contraditorio, inedito..." (p. 152), os projetos 

dispoem do tempo necessario para acontecer, assim, sao as vezes interrompidos e depois 

recome9ados, retomados inclusive de um ano para outro, procedimento ainda 

inconcebivel para os nossos padroes escolares. 

Por isso, d essencial dar as criangas o tempo necessario para que 
desenvolvam a imaginagao, para criar um interesse e mante-lo. A esse 
respeito, a fungSo dos professores e do ambiente d fundamental. 
(RABITTI, 1999, p.152) 
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A manuter^ao do interesse na restaura9ao da atividade e assegurada pela 

exposi9ao dos registros feitos, tanto fotograficos como por meio de maquetes, desenhos 

e transcri96es de conversa9ao ocorridas entre os membros do grupo, as tais narrativas. A 

exposi9ao do material quer comunicar a atividade em desenvolvimento e o processo em 

andamento e deste modo manter o "projeto vivo" envoivendo crian9as e pais no sen 

devir. "As crian9as sempre veem o ponto de partida e os desenvolvimentos sucessivos" 

(RABITTI, 1999, p. 122) e tern para si todo o processo, as ideias, os pianos de 

continuidade e prosseguem posteriormente reformulando-o ou nao. Ou seja, as marcas 

produzidas pelas crian9as sao colocadas a vista de todos, para encher-lhes os olhos de 

sensa9oes e transbordar motiva96es. 

Outra fun9ao importante da exposi9ao das obras criadas pelas crian9as, 

destacada por Rabitti, e valorizar a propria produ9ao infantil e construir urn ambiente 

agradavel e "belo", ja que consideram este elemento fundamental no desenvolvimento 

de uma sensibilidade estetica. O ambiente deixa a neutralidade e passa ser provocativo. 

A "Abordagem de Reggio Emilia", conhecida na regiao por "Projeto Zerosei" 

por se tratar de urn projeto educacional global direcionado as criadas de 0 a 6 anos de 

idade, se apresenta como uma iniciativa pedagogica inedita e inovadora e se caracteriza 

principalmente por "prever o imprevisto" e assim evitar a improvisa9ao. Lembra-nos 

Malaguzzi, que este fundamento esta presente desde o inicio da experiencia, ja que nao 

havia pressupostos teoricos sobre a Educa9ao Infantil e sobre curriculos da escola da 

infancia para serem seguidos e sim o desafio da constru9ao. 

Podemos supor que este tenha sido o indicative do momento, da necessidade e 

do estilo como Malaguzzi concebeu "a pedagogia da escuta, do olhar, das redoes". 

Segundo ele, "esse sentido de aventura, de incerteza, de lugar de 'risco' ainda esta 

presente" (RABITTI, 1999, p. 155). Sobre isso a pesquisadora acredita que enfrentar a 

rela9ao entre organiza9ao e flexibilidade se da no trabalho cotidiano, em se dar um 

tempo para observar, ouvir, sentir, aprender com a experimenta9ao e depois discutir, 

negociar, considerando sempre a possibilidade do imprevisto, do incerto, da mudan9a. 

Esse pressuposto essencial na experiencia de Reggio Emilia, fundamentado na 

pratica, na teoria, na pesquisa e na concep9ao da crian9a rica, forte e poderosa em 

contraposi9ao a ideia que tende real9ar as necessidades, fraquezas e os receios delas, 

coibindo seus direitos e capacidades, causa muito estranhamento e curiosidade. O 

interesse e tanto por parte dos profissionais da area pedagogica, ainda alheios a estes 

fundamentos, quanto por aqueles que desejam aprofundar-se e constatar na pratica a 
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realiza^ao dessas concep9oes. Por isso tornou-se regular a forma9ao de inumeras 

comissoes intemacionais no proposito de visitarem essas escolas italianas, o que 

provocou, por parte dos profissionais dessas escolas da infancia, a organiza9ao da 

mostra "As 100 linguagens da crian9a", que percorre o planeta, para alegria daqueles 

despossuidos de condi95es economicas favoraveis a este empreendimento formativo, 

impressionando muito os que dela participam. 

5 — A forma^ao estetica do professor 

Por feliz coincidencia a mostra "As 100 linguagens da crian9a" ocorreu no 

Brasil, em Sao Paulo, no Institute Tomie Ohtake, no mes de setembro de 2007, periodo 

de oferecimento da disciplina Pedagogia da Educa9ao Infantil para a ultima turma do 

PROESF. Organizamos entao uma visita9ao e muitas alunas-professoras, tiveram a 

oportunidade de conhece-la. Diferente da primeira exposi9ao ocorrida em 2002, na 

Sociedade Civil Educacional "Eugenio Montale", tambem em Sao Paulo, esta nao 

trouxe as obras das crian9as, mas imensos paineis com as fotos das obras. Eu 

particularmente tinha este referencial anterior, e avalio que ainda assim, mesmo sem a 

presen9a material das obras, causou grande impacto entre as alunas-professoras. 

Verificaram o que eles denominam de "uma narra9ao possivel", atraves da explicita9ao 

dos processes de aprendizagem que favorecem e valorizam as experiencias e os 

pensamentos das crian9as, registrados em textos, imagens, desenhos, pinturas e fotos de 

esculturas em argila, maquetes e experiencias com luz e sombra. 

A perplexidade definitivamente se fixou em nos com a comprova9ao que este 

tipo de processo criativo, defendido teoricamente pelos autores que deixaram suas ideias 

neste trabalho e apresentado na exposi9ao, logicamente nao caberia numa pasta. 

Percebemos que possivelmente nosso pensar arte se restringe unicamente as atividades 

que possam ser compreendidas pelos pais e que se encaixem naquele reduzido espa90 
21 

"poliondado", quando na verdade seria necessaria uma "sala do tamanho do mundo 

para acolher essas manifesta96es artisticas da crian9a. 

Explica Albano (2004b, p. 10) que "Estetica vem do grego aesthesis que 

significa sensopercep9ao. Um conhecimento construido pelos sentidos e pela percep9ao 

21 ExpressSo de Assis (apud Faria, 1999, p.74). 
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vem, necessariamente, de lugares diferentes e leva-nos a diferentes territorios. Nenhuma 

unanimidade, portanto, e possi'vel ou fecunda", ou seja, cada pessoa tern uma estetica 

pessoal, por isso costumamos dizer muitas vezes a frase "isto e a sua cara" o que 

significa que a estetica daquela pessoa e daquela forma. A observa^ao do espatjo e 

reveladora dessa estetica, deste jeito particular de se relacionar com o meio, que 

diferente da impressao digital, pode ser transformada. 

Considero importante o reconhecimento da arte como linguagem, 
como uma forma de representa^ao e expressao, que opera por meio de 
cores, formas, linhas e volumes, gestos e sons para criar imagens. 
Uma forma de comunica^So que serve para dizer o que as palavras 
nao dizem. 
NSo deve, portanto, ser tratada como simples entretenimento, mas, 
sim, como uma area do conhecimento, com conteudos proprios, que 
precisam ser aprendidos para que nos tornemos sujeitos falantes no 
desenho, na pintura, na constru^ao, na modelagem. (ALBANO, 
2004a, p.46-47) 

Ostetto e Leite (2004) percebem um aumento das discussoes no ambito da 

forma9ao de professoras a respeito da necessidade de proporcionar para a formagao 

outra dimensao, capaz de: "ampliar olhares, escutas e movimentos sensiveis, despertar 

linguagens adormecidas, acionar esferas diferenciadas de conhecimento, mexer com 

corpo e alma, diluindo falsas dicotomias entre corpo e mente, ciencia e arte, afetividade 

e cogni9ao, realidade e fantasia" (p. 12). Esta outra dimensao formativa de professoras, 

as autoras atribuiram a arte que 

congrega um conhecimento que trabalha com as polaridades: ao 
possibilitar o gostoso, tamb6m engendra o desgostoso; ao dar prazer, 
tamb£m provoca o desprazer; se traz satisfa^ao, igualmente da 
frustra^ao; se permite trazer a tona a luz da existencia, lamb6m mexe 
com as sombras do ser humano; o sublime e o hom'vel, o belo e o feio: 
esta tudo ai, no processo artistico. Na arte, em suas diferentes 
linguagens, nao emerge apenas a fada, mas a bruxa, os 6dios, o fundo 
do bau da nossa vida. Por isso, arte mexe com a totalidade. E nao 6 de 
totalidade que estamos em falta? (OSTETTO; LEITE, 2004, p. 12). 

No entanto as autoras se referem ao status proprio da arte que nao deve ser 

refem da educa9ao e explicam que essa disciplina a que se referem, "presente nos cursos 

de pedagogia, deve ser marcada nao pelo ensino de tecnicas - como era comum nos 

antigos cursos de forma9ao de nivel medio -, mas por experiencias esteticas 

significativas para aquele em forma9ao". (OSTETTO; LEITE, 2004, p. 13). 

Sensibilizar o movimento, o olhar e a escuta do professor contribuira, 
sobretudo, para tomi-lo um sujeito mais aberto e plural, mais atento 
ao outro; ampliara seu repertorio e, conseqiientemente, seu acervo 
para cria^o - uma vez que s6 se cria a partir da combina^ao de 
elementos diversos que se tenha -, tomando sua pratica mais 
significativa, autoral e criativa. (OSTETTO; LEITE, 2004, p.23). 
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Segundo as autoras, ensaiar novos olhares, perceber o olhar, contemplar uma 

pintura, entrar na dan^a, arriscando passos, realizar, provar, "sentir a sensa9ao de caos, 

da frustra9ao, do erro e tambem a satisfa9ao da realiza9ao, do acerto" e o convite que a 

arte nos faz. E se arte e mesmo essa totalidade, entao o que as autoras propoem e que se 

busque a inteireza de ser educador para que o aspecto sensibilidade se junte a 

competencia e ao compromisso, abrindo "caminho para o encantamento, o 

maravilhamento, ingredientes essenciais para a recria9ao do cotidiano pessoal e 

profissional, rompendo com a forma, ousando outros desenhos para o dia-a-dia. Novas 

paisagens..." (p. 12) 

Ha varias modalidades de intercursos possiveis de se realizarem, junto as 

linguagens artisticas, a fim de consolidar a forma9ao estetica da professora, mas em sua 

exposi9ao Albano alertou que apenas ver reprodu96es nao basta. E precise de vez em 

quando ver exposi9oes para entendermos que os artistas produzem obras 

incompreensiveis, aos nossos olhos turvos, para deste modo, a partir desta constata9ao 

ampliarmos nossa capacidade de ver melhor e percebermos a arte nas produces das 

crian9as. 

Mario de Andrade, conforme relata Gobbi (2007a), ja propunha a cria9ao de 

museus populares nos bairros operarios para estreitar a rela9ao com produces artisticas 

por meio da "desaristocratiza9ao/dessacraliza9ao" da obra-prima, do modelo unico. 

No final de sua palestra, promovida como Atividade Cultural para as alunas- 

professoras do PROESF, Albano lan90U a polemica; Como o educador vai procurar, vai 

buscar conhecimentos se nao sabe que Ihe falta? Nao pergunto se nao sei perguntar; se 

nao ha percep9ao da falta, nao existe a procura. Podemos juntar a essa, outras questoes 

anteriormente feitas: "Como foi a educa9ao estetica do educador? Qual e o repertorio do 

professor referente a literatura, miisica, pintura, cinema, poesia? Qual e a possibilidade 

do professor falar e entender outras linguagens?" (ALBANO, 2004a, p.50) 

Poetas e artistas deveriam estar, sempre, entre os interlocutores 
privilegiados dos educadores que trabalham com a primeira intancia. 
Eles recuperam para a educa^ao aquilo que a crian^a ainda nao 
perdeu; o encantamento diante de todas as coisas simples. Das 
pedrinhas encontradas no caminho as caixas vazias e as cheias de 
farinha, tudo serve para elas de materia para poesia. Porque sabem, 
como o poeta, que as coisas sem importancia sSo bens de poesia. 
(Albano, 2007, p.8) 

Uma das propostas defendidas por Albano (2004b, p.09), e colocar a 

possibilidade de constru9ao do olhar a partir de multiplos pontos de vista, numa 

aproxima9ao ao "caleidoscopio, onde fragmentos luminosos se altemam, combinando 
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formas e cores, para criar imagens de peculiar singularidade. A cada movimento novas 

possibilidades se apresentam" Albano (2004b, p.09). 

Compativel com esta ideia, a disciplina Pedagogia da Educa^ao Infantil, 

oportunizou outros momentos de encontro com o extraordinario, como quando fomos 

conhecer os espacjos e a proposta pedagogica do CEU - Centre Educacional Unificado, 

de Perus; quando em 10 de novembro de 2007, numa tarde de sabado, no Parque do 

Ibirapuera, em Sao Paulo, entre lambuzadelas de tintas e cores, vivenciamos o processo 

possi'vel de tomar centenas de bebes e crian^as produtores e produtos, isto e, pintores e 

pinturas, na experiencia promovida pelas oficinas de arte organizadas pela educadora 

Anna Marie Holm em parceria com o Museu de Arte Modema (MAM) na oportunidade 

do lan9amento do seu livro Baby-Art. Lambuzar-se era a proposta e muitas crian9as 

provaram e se divertiram a valer com os paineis, cartazes, roupas, meias, tecidos. Nada 

escapou dos pinceis da meninada; ou ainda quando conhecemos um outro olhar sobre a 

crian9a vivenciado pela comunidade indigena da Aldeia Krukutu, na capital paulista, 

dentro da Area de Prote9ao Ambiental Capivari-Monos, as margens da represa Billings. 

Neste ambiente, pudemos observar que a crian9a e reconhecida e respeitada. Se 

for de seu interesse permanecer proxima aos adultos, enquanto estes tratam algum 

assunto, sua vontade se realiza visto que este estar junto Ihe e permitido. No mesmo 

espa90 ocupado para o encontro entre os adultos elas continuam suas brincadeiras, 

correndo e falando alegremente entre si numa algazarra consentida, pois para os mais 

velhos e assim que as crian9as ficam juntas, do modo delas, ou seja, sendo crian9as. 

Presenciamos essa atitude de deixar a infancia acontecer livremente e nos 

surpreendemos ao constatarmos que nao sabemos lidar muito bem com essa infancia 

barulhenta. Alem dessa aprendizagem fabulosa, tivemos contato com o modo de vida 

Guarani, percorremos as duas trilhas da aldeia verificando aspectos da vida na 

comunidade, conhecemos o artesanato, e o escritor Guarani Olivio Jekupe. 

Enfim, esses sao alguns conceitos e questoes instigantes com os quais me 

deslumbro com a perspectiva do aprofundamento teorico. A possibilidade de 

interven9ao e transforma9ao na nossa estetica pessoal, conjugado ao argumento ja 

mencionado pela professora, de que esse fator pode ser determinante para o estar com a 

arte, foram outras razoes que me mobilizaram refletir esse tema. 

Qualquer forma de arte que nos capture e nos convide a sair estara nos 
prestando um grande service. Estara nos dando uma ocasiao para a 
contemplatjao. N6s perdemos a capacidade de real contempla^ao, 
enquanto cultura. N6s nao contemplamos facilmente porque parece- 
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nos que nao realizamos nada quando contemplamos. (ALBANO, 
2004a, p.50-51) 

Considero-me seduzida pela proposta do exercicio da contempla9ao e 

experimenta^ao das varias facetas artisticas, e ingressa nesse processo de forma9ao 

estetica que agora julgo infmito e constante. 

As reflexoes sobre o assunto me trouxeram a confirma9ao que de fato esta e a 

procura na qual devo me largar, consciente de sua dimensao cosmica, portanto uma 

busca sem prazo determinado para encerrar. Como afirma Fischer (1967, p. 252 apud 

Albano 2004a, p.49) "a fun9ao permanente da arte e recriar para a experiencia de cada 

individuo a plenitude daquilo que ele nao e, isto e, a experiencia de toda a humanidade 

em geral." 

Compartilho com o pensamento da autora que considera esta magia da arte, 

este processo de recria9ao, essencial em nossa vida, para que juntamente com as 

crian9as, possamos dominar e transformar a realidade, tomando-a brinquedo. 

Considero que a disciplina Pedagogia da Educa9ao Infantil e responsavel pela 

agrega9ao de muitos fragmentos luminosos na constru9ao "caleidoscopial" da 

profissional de Educa9ao Infantil. Nosso objetivo se assemelha aquele descrito por 

Ostetto e Leite (2004, p. 15) sobre uma experiencia de forma9ao que participaram, cuja 

intencionalidade "era desestabilizar o estabelecido, desacomodar, esgar9ar o tecido 

necrosado pela mesmice e abrir novos canais, sempre mais e mais". 
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6 - Considera^oes finals provisorias 

Misterios 

Um fogo queimou dentro de 
mim 

Que nao tern mats jeito 
De se apagar 

Nem mesmo com toda dgua 
do mar 

Preciso aprender 
Os misterios do fogo 

Prd te incendiar 

O desejo, exposto anteriormente, de al9ar voo sobre a questao da forma^ao 

estetica da professora tem me conduzido a aterrissagens sobre o inusitado, o 

desconhecido, o fascinante, tanto no sentido figurado da palavra quando me refiro a 

pesquisa bibliografica iniciada nao apenas com a fmalidade de ampliar o referencial 

teorico, mas alem disso, descobrir nos referidos estudos, os autores que tenham focado 

essa questao, na perspectiva de educa^ao infantil como foi tratada pela disciplina, assim 

como na significa^ao real que a palavra voar possui. Como mencionei anteriormente, 

minha inquieta9ao favorecida pela intercessao da professora Ana Lucia Goulart de 

Faria, a quern aproveito para reiterar os meus agradecimentos, levou-me este ano pra 

alem do Atlantico. Destino, Italia, mais precisamente Bologna, cidade reconhecida 

como amiga da infancia e da adolescencia. Neste clima pude descobrir no Festival 

Intemazionale di Teatro e Cultura per la prima infanzia "Visioni di futuro, visioni di 

teatro" que aconteceu no Teatro Testoni Ragazzi, de 2 a 9 de mar9o de 2008, a "garatuja 

teatral", denomina9ao dada por Roberto Frabetti, diretor de teatro da companhia La 

Baracca e formador de docentes na rede municipal de educa9ao infantil de Bologna a 

manifesta9ao da teatralidade da pequena infancia. Alem disso, prossegui na minha 

forma9ao estetica ao recuperar uma das "cem linguagens", o "alfabeto teatral", ao 

participar dos laboratorios de dan9a e coreografia, canto e ritmo propostos pelo "Small 

Size Workshop per insegnanti ed educatrici", juntamente com outras sete professoras 

brasileiras e aproximadamente oitenta de varias regioes do planeta, quando 

desenvolvemos a performance "Le Metamorfosi". Frabetti, com sua imensuravel 

22 Composi^ao de Joyce e Mauricio Maestro parte do disco Feminina (1980) 
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sensibilidade traduziu esse encontro, esse momento de convivio, de modo poetico ao 

dizer que estavamos vivendo um "delirio de culturas". 

Tensao e extase se confundiram e persistem em prolongar-se em meu intimo 

como as tintas que grudam na palheta do pintor, mas disso e feita a vida, como disse o 

poeta, de momentos, alegrias, estranhamentos. E este momento representou para mim 

uma inesquecivel aventura, uma arrebatadora experiencia, suficiente para justificar a sua 

realiza^ao e as implica96es que esse aceite demanda. 

Por ora, o delineamento que fiz sobre o tema, podera parecer apenas rabiscos, 

uma obra abstrata para o observador, que formou antes de mim, o olhar estetico 

agu9ado. Ao contrario, eu diria incipiente e inacabada, logico, porem com profundo 

valor, alguns ainda secretos e misteriosos que pretendo me aventurar a desvenda-los em 

novas decolagens, outros saltos, escaladas, mergulhos. Meu desejo e que este querer 

aprofundar, pesquisar, refletir fique grudado em mim "feito tatuagem, que e pra me dar 

coragem, pra seguir viagem, quando a noite vem..." 

23 Referencia a musica com o mesmo titulo, Composi^ao de Chico Buarque - Ruy Guerra parte do disco 
Chico Canta (1973) 
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