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INTRODUCAO

Pensar as relacdes entre docéncia na Educacao Infantil, linguagem e cultura
escrita € ao que propomos dar inicio neste Caderno 1. Por que estamos dizen-
do “dar inicio”, e ndo “alcangar” ou “atingir”’? Porque essas rela¢fes estarao
no cerne de nossas andlises e reflexdes em todos os cadernos, permitindo-
nos construir e reconstruir sentidos ao longo deste percurso.

Este caderno contém trés unidades. Na primeira - “Docéncia e formacgao cul-
tural” — é destacada a ideia de formacao cultural como experiéncia de ex-
pansao de percep¢bes do mundo e ampliagao de a¢bes no cotidiano, o que
implica deslocar-se das concep¢des de cultura e de formacgao cultural como
posse ou acumulo de objetos e saberes. Esse modo de entender a formacao
cultural impde reflexes sobre a responsabilidade docente de, por meio de
ac¢Oes culturais, ampliar os horizontes de experiéncias de vida das criancas
no cotidiano da creche e da pré-escola. Exige perceber a dimensao forma-
tiva e transformadora das experiéncias estética e poética da linguagem no
encontro entre adultos, bebés e demais criancas. Essas e outras reflexdes
propostas na unidade visam contribuir para a compreensao e valorizacao da
formacao cultural das professoras como elemento fundamental para o exer-
cicio da docéncia na Educagdo Infantil.

A Unidade 2 - “Docéncia na Educacdo Infantil: contextos e praticas” — debru-
ca-se sobre uma questdo essencial: a especificidade da docéncia na Educa-
¢ao Infantil. Aproximar-se desse tema exige analisar aspectos histdricos, cul-
turais e politicos que estao na base da constituicao dessa etapa da Educacao
Basica e da definicdo da formacao exigida do profissional que nela atua. O
reconhecimento de que as criancas sao sujeitos ativos, criativos, capazes de
interacdes com os outros e que tém direito a educagao desde seu nascimen-
to consiste em um dos fundamentos da Educacao Infantil. Partindo desses
pressupostos é que a unidade busca trazer a reflexdao o significado de ser
professora de criancas de zero a cinco anos. A natureza da pratica educativa
e o desafio da integracao entre cuidar e educar, bem como a brincadeira e as
interag6es como fundamentos do desenvolvimento e da Educacao Infantil,
sdo aspectos fundamentais cujas relacdes serdo exploradas. Suas implica-
¢Oes para a formacao inicial e continuada dos docentes da Educacao Infantil,



assim como para as condicdes de trabalho necessarias ao exercicio da profis-
sdo, sao também analisadas.

Encerrando este caderno, a terceira unidade - “Leitura literaria entre profes-
soras e criancas” — poe em relevo o valor da literatura, como arte da palavra,
para a ampliacdo das experiéncias humanas, para a formacao do professor
e para o trabalho docente na Educacao Infantil. Duas experiéncias bem-
sucedidas de formacao literdria de professores da Educagao Bdsica sao apre-
sentadas, explicitando-se concepc¢des tedricas e reflexdes sobre praticas do-
centes que as fundamentam. O primeiro relato diz respeito aos Encontros
de Professores para Estudos de Letramento, Leitura e Escrita (EPELLE), um
projeto de pesquisa-formacao conduzido na Universidade Federal do Rio
de Janeiro. A segunda experiéncia se da no ambito do Projeto de Extensao
Universitaria Tertulia Literaria: Quem Lé Tem Muito a Dizer, implementado
na Universidade Federal de Minas Gerais. Visando criar uma oportunidade,
entre outras, para que vocés, professoras, vivenciem a pratica da leitura lite-
raria e, a0 mesmo tempo, para que ampliem as possibilidades de acesso ao
universo literario, propomos que vocé e suas colegas organizem um progra-
ma de leitura e de discussao de obras literdrias a ser desenvolvido ao longo
do curso. As atividades pertinentes a esse programa de leitura fardo parte do
Curso e comporao sua carga hordria.

Desejamos que a jornada que tem aqui seu inicio seja de fato relevante para
sua formacao e atuacdo docente. Bons estudos!
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DOCENCIA E FORMACAO CULTURAL






DOCENCIA E FORMACAO CULTURAL
Sandra Richter

1. Iniciando o didlogo

Nesta unidade, convidamos vocés, professoras, a conversar sobre a relacdo exis-
tente entre formacao cultural e docéncia na Educacdo Infantil como quem aden-
tra por caminhos de reflexao que permitam multiplicar leituras, constituir seus
proprios passos e assim desenhar percursos que favorecam a abertura ao en-
cantamento pela experiéncia de pensar a forca criativa e inventiva do humano.

Essa forca capaz de ampliar sentidos € inerente a nossa condicao de pro-
dutores de linguagem, contadores de histdrias, cantadores de esperancas,
guardadores de memdrias e crengas, capazes de valorizar a existéncia como
seres do sentido.

Jodo-Francisco Duarte Junior (2010, p. 89) destaca a amplitude
poética da palavra “sentido” na lingua portuguesa, ao apontar
“sentido como significado, sentido como referente aos érgdos
dos sentidos, sentido como consciéncia (que é perdida quando
se perdem os sentidos), ou mesmo indicando uma diregao,
um rumo, para chegar ainda aquilo tudo o que € sentido
pelo nosso corpo antes de o intelecto disso se ocupar”.
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Figura 1- Tirinha de Quino, retirada do livro Toda Mafalda, de 1993, p.84.

Nesse quadrinho, o cartunista argentino Joaquin Salvador Lavado Tején, mais
conhecido como Quino (1993, p. 84), faz-nos refletir, por meio da contundente
constatacdo de sua personagem Mafalda, que a complexidade do ato de edu-
car criangas e jovens esta no encontro entre dois tempos diferentes. Por isso,
para Fernando Bdrcena (2012), apesar de nossa formacao cultural ter a ver com
tudo que nos acontece, é na distancia temporal entre adultos e criangas, entre
as realiza¢Oes culturais e o préprio presente que a educacao se efetiva, ja que
se instala prioritariamente nesse “entre” — “entre os velhos e os jovens, entre
os adultos e as criancas, entre tu e eu - ou, 0 que dd no mesmo, entre dois
tempos: tempo adulto e tempo jovem ou tempo crianca” (BARCENA, 2012, p.
17, traducdo nossa). Essa diferenca temporal entre geracdes nos faz compre-
ender que os modos de pensar e de ler o mundo ndo sao os mesmos.

A afirmacdo nos alerta para a responsabilidade dos projetos educativos
quanto ao cuidado de ndo petrificar concep¢des de mundo, ou seja, temos,
como docentes, a responsabilidade de realizar a mediacdo entre os tempos,
articulada pela intencionalidade de ndo anular, nas criancas desde os bebés,
suas possibilidades de aprenderem o extraordindrio que vale a pena ser vi-
vido, de nao colocar obstaculos aos seus graduais processos de aprender a
comecar, a partir do que ja foi comecado.

O tema é complexo e, por isso, ndao ha um caminho unico a ser seguido — pois
ndo hd respostas definitivas a alcancar, mas um ritmo particular de estudar,
de conversar com autores e colegas, de nos situar entre o que ja sabemos e o
que podemos saber. Nesse percurso, promovemos em nds um alargamento
da existéncia pela abertura ao processo de aprender a nos interrogar.

Os atos de interrogar e conversar “agitam” o pensamento e os saberes insti-
tuidos (valores, conhecimentos, praticas), instalam em nds a suspeita diante
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do que acreditdvamos trivial e, assim, permitem que nao nos fixemos em
uma Unica e previsivel narrativa. Uma boa discussao mobiliza os interlocuto-
res, comove suas certezas.

Nessa perspectiva, o importante € conversar para aprendermos a interrogar
o tema, provocar a contradicao e a discussdo, tensionar ideias mais que de-
fendé-las. Um convite a compreender que o tema da formacgao cultural, ndo
apenas em sua relacao com a docéncia na Educacao Infantil, € atravessado
por tensdes e contradicdes que exigem recorrer a reflexdo, a criatividade, a
busca de alternativas, que, por sua vez, remetem a um processo sempre em
conflito, sempre aberto a ““querer saber mais”. Isso requer dos professores
o reconhecimento do valor da experiéncia de pensar coletivamente. Um pro-
cesso que convida a democratizag¢do das decisdes.

Assim, para destacar a ideia de formacdo cultural como experiéncia lddica
de expansao de percep¢des do mundo e ampliacao de a¢des no cotidiano da
Educacao Infantil, os objetivos desta unidade sao:

e compreender e valorizar a formacao cultural das professoras
como elemento fundamental para o exercicio da docéncia na
Educagao Infantil;

e deslocar as concep¢des de cultura e de formagao cultural
como posse ou acumulo de objetos e saberes para concebé-
-las como experiéncia ludica de ampliacdo de a¢6es no mundo;

e perceber a dimensao formativa e transformadora das experién-
cias estética e poética da linguagem no encontro entre adultos,
bebés e demais criancas no cotidiano da Educacao Infantil;

e refletir sobre a responsabilidade docente de, por meio de
acOes culturais, ampliar os horizontes de experiéncias de vida
no cotidiano da Educagdo Infantil.
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2. Experiéncia de si e formacdo cultural como vida
compartilhada

Educacdo e formacao cultural sao processos histéricos em continuo movi-
mento de transformacao e de renovagdo. Em cada um de nds, a transfor-
macdo ocorre pelo alargamento dos limites de nossa percep¢do, dado pela
participacao nas producdes culturais.

Ao mesmo tempo, educacao e formacao cultural nos mobilizam e nos situam
em um conjunto de valores, crencas e comportamentos, deslocam-nos de
habitos e nos fazem pertencer a um lugar e a um coletivo. Nossa histdria,
na coletividade, configura-nos, impregna-nos de sentidos e nos faz sentir o
mundo de modo singular e plural ao mesmo tempo. Singular porque esta
vida é minha vida, neste lugar e neste tempo que particularizam meu ima-
gindrio e minha percep¢ao, meus humores e amores, meus saberes e meus
fazeres, enfim, porque € unica. Plural porque compartilho com aqueles com
quem convivo uma histdria de valores, sentimentos, lingua, ideias, modos de
morar e de vestir, crencas e habitos. Na convivéncia, juntos, participamos de
uma rede de significados e nela significamos nossas particularidades.

Isso nos leva a compreender que o modo como se efetua o acolhimento de
bebés e demais criancas na creche e na pré-escola esta profundamente com-
prometido com as experiéncias culturais dos adultos que os acompanham.
Por isso, podemos dizer que a relacao entre os bebés, as demais criancas, as
familias e os profissionais da Educacao Infantil implica experiéncias de si, em
movimento de se fazerem juntos, ou, entdo, de viverem juntos.

Antes de continuarmos, é importante interrogar como pensamos forma-
cao cultural e o que pretendemos dizer quando empregamos os termos
“cultura” e “experiéncia”. O significado dos termos que utilizamos é im-
portante para a reflexdao das a¢bes docentes, pois permite organiza-las
pelo pensamento sistematizado. Em outras palavras, se as praticas infor-
mam as teorias, as teorias também orientam as praticas. Ha ai uma fe-
cunda circularidade que nega a oposi¢ao entre uma e outra, pois nao ha
pratica de um lado e teoria de outro, ja que, entre ambas, ha idas e vindas,
e o que efetivamente importa é o que surge desse movimento. Um olhar
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e uma escuta mais atentos a essa circularidade, entre o que pensamos e
como fazemos, constitui um dos objetivos mais significativos do processo
educacional.
No dia a dia, o termo “cultura” é por nds utilizado e compre-
endido de distintas maneiras, como nos exemplos seguintes:

e Seu José, o padeiro do bairro, € um homem sem cultura.
e Osromanos antigos desenvolveram uma grande cultura.

e A pintura nos muros da cidade é uma manifestacdo da cul-
tura juvenil.

e O professor Jodao é muito culto, pois leu muitos livros e sabe
muito sobre musica classica.

Podemos observar que, as vezes, utilizamos o termo “cultura” como atri-
buto de alguém ou de obras, como patriménio de uma sociedade ou de um
grupo social. Frequentemente, quantificamos o termo e apontamos pes-
soas, etnias ou grupos sociais como mais ou menos “cultos”. Costumamos
qualificar de “cultas” certas pessoas que possuem amplos conhecimentos
sobre histdria geral, sobre realiza¢6es artisticas ou literarias, assim como
aquelas que possuem objetos considerados de arte, livros, aparelhos de
som ou de cinema requintados. Desse modo, também costumamos con-
siderar alguém que saiba que um fildsofo chamado Aristdteles escreveu
uma obra denominada Poética como mais culto que outro que conheca
profundamente o funcionamento de um motor de automdvel. Nesses ca-
sos, o qualificativo de “culto” é utilizado de modo parcial, pois privilegia
o conhecimento de certas manifestacdes e produc¢des culturais que sao
consideradas elevadas ou superiores a partir de um determinado juizo e
modelo sdcio-histdrico.

Esse juizo de que ter cultura € possuir uma alta soma de objetos ou conheci-
mentos da civilizacdo é uma ideia, nas palavras de Alfredo Bosi (1987, p. 38),
““que nos barbariza; no fundo somos barbaros no sentido de que usamos os
bens, mas ndo conseguimos pensa-los. No entanto, cultura é vida pensada”.
E processo, é participacdo, “é trabalho, é ato-no-tempo” (BOSI, 1987, p. 52).
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Nessa perspectiva, podemos pensar as realiza¢des culturais como producao
de vida na convivéncia. Assim, € possivel deslocar a ideia de “mercadoria a
ser exibida” para a ideia de “producdo de existéncia a ser empreendida de
modo compartilhado”, como acdo conjunta no tempo. Para tanto, é impor-
tante compreender formacgao cultural como processo histdrico de encontros
com saberes e fazeres que nos signifiquem no coletivo.

Nessa concepc¢ao, educar nao é transmitir as novas geracdes apenas a expe-
riéncia cultural constituida ao longo de um percurso histdrico, mas também
as chaves que permitam promover sua renovacao pela transformacao do ja
conhecido. E impossivel “passar” a experiéncia cultural, pois diz respeito a
vida, e, assim, sua transmissao s pode se dar no viver.

Essa impossibilidade aponta para a compreensao de que duas pessoas po-
dem enfrentar o mesmo acontecimento, mas ndo vivem a mesma experién-
cia. Ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa ex-
periéncia seja, de algum modo, revivida e tornada prépria. Por isso, tornar
prépria uma experiéncia significa a ocorréncia de um processo particular de
compreensdo, um processo de transformacao no modo préprio de perceber
algo. Esse processo ndo é conhecimento, mas tem o poder de conferir senti-
do ao que conhecemos. Experimentar algo exige tempos lentos que permi-
tam estar presente no tempo presente e abertura ao que pode ser percebido
de outro modo.

Nessa perspectiva, formar-se culturalmente nao é receber in-
formagbes a serem reconhecidas e acumuladas, mas realizar
a experiéncia intransferivel de se apropriar de uma relacao
com o mundo, e essa relacao é insepardvel de uma relagao
com a linguagem.

Assim entendida a formagao cultural, a responsabilidade da mediagao do-
cente estd em alcangar os meios para as criangas transformarem e ressigni-
ficarem experiéncias de linguagem instauradas em seu grupo social. Apren-
demos juntos a transformar em nds sentidos para significar a convivéncia e,
assim, compartilharmos um mundo comum. Nesse sentido amplo, as crian-
¢as ndo s6 aprendem, mas também nos ensinam. Juntos aprendemos e nos
ensinamos no enfrentamento da imprevisibilidade do viver cotidiano. Como
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costumam dizer os indios guarani da regido das Missdes (RS), “estamos to-
dos nos levando”.

As expressOes culturais — formas de produzir alimentos, utensilios, mora-
dias, livros, objetos artisticos e cientificos — sempre estdo integradas a uma
pratica social em constante processo de transformacdo e renovacao, a uma
dinamica de convivéncia que as vai alterando em outras formas, outros usos,
outros significados. Outras experiéncias na convivéncia. As formas culturais,
as palavras e os objetos que utilizamos tém histdrias para contar. Nascem e
desaparecem, deixando marcas nos modos de conviver.

Producdes e expressdes culturais oscilam entre aquilo que se mantém e aqui-
lo que se inventa na convivéncia. Assim, a transmissao da heranca cultural
tem a ver com a permanéncia, com a construcao desse mundo comum entre
os que o habitam, os que ja ndo estdo e os que ainda ndo chegaram. Mas tem
a ver também com as irrup¢des, os desvios, a inventividade. As expressoes
culturais existem pelas rupturas ou margens que abrem, sem deixar de de-
pender das normas e das leis sociais, psicoldgicas, linguisticas.

E nesse duplo sentido de permanéncia e de renovacdo que educacdo e for-
macgao cultural constituem-se como direito de sonhar com um mundo mais
digno de nossa existéncia. Sonhar € projetar possibilidades para nossa hu-
mana incompletude, é estar disponivel para que outras percepcdes — outras
[égicas e outras sensibilidades — nos habitem. O verbo “habitar” é aqui uti-
lizado no sentido ativo e flexivel de criar vinculos, e, talvez ndo por acaso, a
origem do termo “brincadeira” deriva de “brinco”, do latim vinculum - lia-
me, laco, atadura.

Experiéncia estética como experiéncia lidica com o mundo

A complexidade da docéncia com bebés e demais criancas esta em lidar me-
nos com a informacdo ou o aspecto das coisas e do mundo e mais com a
experiéncia das coisas no mundo. Ou seja, ndo é somente ter informagdes ou
falar sobre o mundo, mas também estar disponivel para vivé-lo e saborea-lo
aqui e agora.

Essa disponibilidade para saborear o mundo - observe que a palavra “sa-
ber” tem sua origem na palavra “saborear” - habita nosso corpo desde o
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nascimento. Talvez, inclusive, desde antes. Os primeiros encontros do corpo
sensivel com o mundo, suas cores e luminosidades, seus sons e odores, suas
texturas e sabores vao compondo em nds saberes que nos colocam no mun-
do, pois sdao por nds incorporados como significados. Pela sensibilidade do
corpo, a experiéncia vital do e com o mundo se faz em nds a cada instante,
em presenca, e essa experiéncia denominamos, desde os gregos antigos, de
estética ou estésica.

Aisthesis: Em grego, significa a capacidade
humana de sentir o mundo, de senti-lo
organizadamente, conferindo a realidade uma ordem
primordial, um sentido - ha muito sentido naquilo que é
sentido por ndés. Em portugués, aisthesis tornou-se estesia, com
o mesmo significado dado pelos gregos (sendo anestesia a sua
negacao, a incapacidade de sentir). E desse termo originou-se
também a palavra estética, que, referindo-se hoje de modo
mais especifico as questdes artisticas, ndo deixa de guardar
o sentido geral de uma capacidade do corpo sensivel
sentir a si préprio e ao mundo num todo integrado
(DUARTE JUNIOR, 2010, p. 25; 2001, p. 13).

Hoje, a palavra “estética” é amplamente utilizada. No dia a dia, ndo € difi-
cil ouvi-la nas mais distintas situa¢bes. Pode referir-se tanto a um corte de
cabelo ou a uma lipoaspira¢ao como também ao desenho de um carro, ao
modo como nos vestimos, organizamos nossa casa ou mesmo decidimos so-
bre a tosa de um animal de estimagdo. No encontro com a filosofia, a pala-
vra se torna mais abrangente, e a encontramos desde a obra de Alexandre
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Baumgarten (1714-1762) como ciéncia da arte e do belo. Chamamos de arte
muitas coisas, mas utilizamos o termo, principalmente, para o que é produzi-
do como musica, literatura, teatro, danca e artes plasticas. Quanto ao belo,
pode se referir tanto as obras artisticas quanto aos fendmenos da natureza,
assim como a uma atitude fraterna ou amorosa.

Diante da amplitude da palavra “estética” no uso corrente e na filosofia,
além do sentido escolar de disciplina que oferece informac8es sobre arte,
artistas e objetos artisticos, é importante buscar o principio que ainda vibra
nessa palavra desde sua origem como aesthesis, na Grécia Antiga. O principio
de uma palavra nao é apenas a origem do seu surgimento, mas o sentido que
nela permanece e lhe confere sua especificidade. E o que desse termo anti-
go permanece se traduz por sensacao, sensibilidade, ou entdo pelo que ha-
bitualmente chamamos aquilo que é percebido pelos cinco sentidos: visao,
audicdo, tato, olfato e paladar. E por eles que o mundo nos toca e temos a
possibilidade da percepcao das coisas que vao compor nosso mundo, aquilo
que nos faz pertencer ao mundo.

Nao ha cores nem sons em si, desprovidos de significacdo: tocados
pela mao do homem, mudam de natureza e adentram o mundo das
obras. E todas as obras desembocam no significado; o que o homem
toca se tinge de intencionalidade: é umiir para... O mundo do homem
é o mundo do sentido. Ele tolera a ambiguidade, a contradicao, a
loucura ou o embuste, ndo a caréncia de sentido. O préprio siléncio
é povoado de signos. [...] As diferencas entre o idioma falado ou es-
crito e os outros — plasticos ou musicais — s&o muito profundas;
mas ndo a ponto de fazer-nos esquecer que
todos sao, essencialmente, linguagem:
sistemas expressivos dotados de po-
der significativo e comunicativo
(PAZ, 2012, p. 27-28).




O sentir, ou seja, nossa sensibilidade, € esse elo de integracdo vital como
mundo, € aquilo que torna o mundo familiar para nds. Antes de aprender
anomear e conhecer o mundo, meu corpo ja firmou com ele um “pacto”:
ele “sabe”, antes de poder dizer e compartilhar suas sensac¢6es, o que
significam quente, frio, leve, saboroso, pesado, mole, cheiroso. Porém,
nao basta sentir o mundo, é necessario também atribuir sentidos a ele.
Ou seja, o prazer estético ndao esta em somente sentir as coisas do mun-
do - pois a dor e o sofrimento também nos chegam sensivelmente -,
mas em transformar esse sentir em linguagem e, assim, torna-lo inteligi-
vel. Para essa acdo transformadora, os gregos antigos diziam poiesis, ou
producado artistica.

O radical grego poiein aponta para o sentido de fazer ou realizar
como execu¢ao de um ato complexo de producdo de linguagem
que caracteriza o humano. A conduta criadora, na especificidade
do ato de operar sobre o mundo - pois nao pode operar no vazio -
para criar e inventar ritmos, imagens, significados, torna-se fonte de
conhecimento insubstituivel. De poiein se originaram as palavras “poe-
ta”, “poema” e poiesis. Para Johan Huizinga (1999, p. 7), na producdo
de linguagem, brincando com essa maravilhosa for¢a de designar,
€ como se o espirito estivesse constantemente saltando entre a
materialidade do mundo e as coisas pensadas. Assim, ao
dar expressao a vida, o homem cria outro
mundo, um mundo poético, ao lado do
mundo da natureza.
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Figura 2 - Mdo em negativo (36 mil anos).

Caverna Chauvet-Pont d’Arc (Franca), descoberta em 1994.

Fonte: <http://archeologie.culture.fr/chauvet/>.

O artista, ou poeta, quando produz, estd invocando a linguagem em sua for-
ca criadora de sentidos para o agir no mundo. E essa forca ludica e expressi-
va da linguagem que faz as obras serem poéticas ou artisticas.

A experiéncia estética, por constituir um saber direto, corporal, sensivel, vai
tingindo e tonalizando nossa linguagem, nossa imaginagao, nossa percepcao
e memdria, em uma dinamica constantemente atualizada pelarelacao entre o
que saboreamos do mundo e nossas experiéncias poéticas com a linguagem
da arte. Nas palavras de Duarte Junior, essa necessidade de jogar, de brincar,

que se manifesta em quase todas as atividades do ser huma-
no, como a arte, faz-se presente ainda naquela criacao que
nos tornou definitivamente a espécie que somos: a lingua-
gem. Ela que estabelece os alicerces de nosso pensamento e
organiza a realidade, que nos permite construir um universo
significativo para além do meramente fisico e palpavel, reve-
la-se em sua esséncia, um grande, complexo, intrincado e des-
lumbrante jogo (DUARTE JUNIOR, 2010, p. 17).

A linguagem, como experiéncia existencial do humano, nao € algo “exte-
rior’” ao corpo e ao que ele sente. Ao contrario, é nele que a linguagem se
exerce e acontece. Como horizonte primeiro de qualquer experiéncia do e
no mundo, o termo “linguagem’” é aqui compreendido em sentido amplo, ou
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seja, ndo apenas em relacao a fala ou a escrita, nem apenas a comunicacao
que explica e explicita ideias, mas também como presenca e movimento do
corpo sensivel no mundo em seu poder de mostrar e compartilhar — estética
e poeticamente - valores sensiveis. Cabe destacar que ideias e valores sensi-
veis ndo configuram isoladamente acontecimentos de linguagem, pois ocor-
rem inter-relacionados em suas possibilidades comunicativas e expressivas.

Alinguagem acontece no corpo, nasce no instante de tomar a
iniciativa de se tornar gesto no mundo para acontecer no es-
paco das interacdes sociais. E porque a linguagem se constitui
no encontro ludico entre corpo e mundo, e se da no desen-
rolar dos encontros, das intera¢des, das conversas, no desejo
de estar com outros e com eles agir para produzir utensilios,
ferramentas, obras e discursos, que ela permite iniciar novos e
intermindveis processos que fazem da diversidade a condicao
da acdo humana (ARENDT, 2015).

A arte e o poder criador e inventivo da linguagem

O poder criador e inventivo do humano emerge de uma inquietacdo ludica dian-
te das proprias possibilidades de sonhar, agir e transformar o mundo, ou seja,
de suas possibilidades de ler, interpretar e ressignificar o mundo e a si mesmo
ao impregnar a vida de sentidos que tecem e sustentam modos de coexistir.
A ludicidade surge, entdo, como caracteristica tanto do estado de inquieta¢ao
quanto do estado de curiosidade que definem a humana necessidade de jogar
com sentidos e que estd na raiz de todo processo sensivel e intelectual de ima-
ginar e aprender a perceber de outros modos o ja vivido e conhecido.

Imaginar para interrogar “e se fosse possivel...2” € o motor da curiosidade e
da engenhosidade, que fazem surgir as mais insuspeitas produgdes técnicas,
cientificas e artisticas ao longo da histdria da humanidade. Como escreveu
Mia Couto (2011, p. 13), 0 que fez a espécie humana sobreviver ndo foi apenas
ainteligéncia, mas também a capacidade de produzir diversidade.

Desse processo vital, inerente ao humano e que todos os grupos sociais tém
em comum, surgem produc¢des de universos simbdlicos, ou sistemas cultu-
rais que atribuem significados aos elementos da existéncia ao mesmo tempo
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que os transformam com engenho e artesania, com ciéncia e arte. O que
alimenta o processo histdrico das producdes e transformacdes culturais € a
conjuncao entre pensamento e sensibilidade, entre inteligéncia e intuicao,
entre razao e imagina¢do. Porém, ha um elemento comum que sustenta a
constituicao de qualquer agrupamento social, ou seja, qualquer sistema cul-
tural e a diversidade de suas expressdes: a producao de linguagem.

Alinguagem comunica, e pela linguagem nos comunicamos. Mas a linguagem
ndo serve apenas para comunicar. Ela ultrapassa essa dimenso funcional. As
vezes, alinguagem nos faz ser e faz também ndo ser. A linguagem nao apenas
nomeia, mas também inventa e produz encantamento (COUTO, 2011).

Assista, no YouTube, a famosa - e encantadora — cena da dan-
ca dos paezinhos, conhecida como Oceana Roll Dance, prota-
gonizada por Charles Chaplin no filme Em busca do ouro (1925),
para refletir sobre o poder lidico que temos de criar com a lin-
guagem, atribuindo outros significados para objetos e gestos

(https://goo.gl/pAB5gB).

Carlitos dorme e sonha com as amigas de Georgia, sua amada.
Em seu sonho, elas pedem um discurso (“Fale! Fale!”). Descul-
pando-se por ndo ter o dom da oratdria, propde outro modo
de falar (“Estou tao feliz! Oh! Ndo posso... mas dancarei o Oce-
ana Roll”) e, entdo, coloca um garfo em cada um dos paezi-
nhos e simula uma danca com eles.

Ficha técnica do filme Em busca do ouro

Género: Comédia
Dire¢do: Charles Chaplin
Roteiro: Charles Chaplin

Elenco: Betty Morrissey, Charles Chaplin, Georgia Hale, Henry
Bergman, Jack Adams, Mack Swain, Malcolm Waite, Tom Murray
Producdo: Charles Chaplin

Fotografia: Roland Totheroh

Trilha Sonora: Charles Chaplin, Max Terr

Durac¢ao: 96 min.
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Estamos todos amarrados a necessdria comunicacao na vida cotidiana, mas
queremos também dizer e fazer coisas que vao além dessa vida de todos os
dias. A confusao da vida tem de ser transformada em experiéncia singular e
ser narrada no coletivo. Tem de ser tornada inteligivel para ser compartilhada,
para ser sentida e pensada com os outros, constituindo nossa diversidade.

O grande obstdaculo a enfrentar nas instituicdes de Educacdo Infantil ¢ o modo
restrito como compreendemos a acao narrativa, limitando-a a texto verbal, oral
ou escrito. Porém, o encontro ou a intera¢ao entre pessoas, leituras e narrativas
de mundo nao acontecem apenas na comunica¢ao pela palavra. Por isso, muito
do que sabemos dos modos de sentir, imaginar e perceber das mais diversas
pessoas, de agrupamentos sociais, lugares e épocas obtemos pela sua musica,
seu teatro, sua poesia, pintura, danca, cinema, arquitetura, por seus artefatos.
E cada uma dessas expressdes culturais apresenta uma experiéncia de pensa-
mento dada pela especificidade de sua materialidade, ou seja, pela especificida-
de do vocabulario da matéria, dos pigmentos, do barro, da pedra, da madeira,
do metal, das sonoridades, dos gestos, dos movimentos, da voz, do siléncio.

A coredgrafa, dancarina, pedagoga e diretora de balé alema Philippine
Bausch, mais conhecida como Pina Bausch (1940-2009), ajuda-nos a compre-
ender que “existem situacdes que nos deixam sem palavras, que nos ofere-
cem somente uma nocao das coisas porque as palavras apenas evocam as
coisas. Ai entra a danca” (PINA, 2011). Ai entra a arte.

Assista, no YouTube, a um breve documentario sobre a obra
de Pina Bausch (https://go0.gl/2598hV) e, também, ao trailer
do filme Pina (https://goo.gl/DJyzgM). Ambos sdo um convite
areflexao: o que pode a arte?

Ficha técnica do filme Pina

Titulo: Pina (original)

Ano de producdo: 2011
Direcao: Wim Wenders
Género: Documentario

Duracao: 103 minutos
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Esses videos levam-nos a concordar que a arte pode muito. As producdes ar-
tisticas introduzem, na linguagem, novas formas de contornar o real. A arte
sempre cumpriu a funcdo de resistir as formas instituidas, gerando uma in-
quietagdo necessaria ao surgimento de novos horizontes.

Os encontros com producdes artisticas — na literatura, na danga, no cinema,
na musica, na fotografia, no teatro, nas artes plasticas — tornam-se insubsti-
tuiveis nos processos culturais de aprender a perceber o mundo e a nds mes-
mos, porque criar e inventar sentidos para o viver nao é se adequar a vida
como ela é. As produgdes da arte podem nos estender a mdo e nos tornar
ainda mais préximos dos outros humanos que estao a nossa volta, porque
nos permitem aprender a interpretar e compreender a diversidade nos mo-
dos sensiveis de imaginar, perceber e ler o mundo e a nés mesmos.

A experiéncia do encontro com producdes artisticas pode nos transformar
pela repercussao em nds, e essa repercussao pode transformar o modo
como habitualmente percebemos o que nos acontece e os outros com quem
convivemos. Regina Machado contribui para que entendamos que essa ex-
periéncia promove um alargamento dos limites de nossa existéncia, por ser
uma experiéncia de significacao, uma chave de compreensao dada pelo en-
contro entre a producao artistica e algo da minha pessoa. Para a autora,

esse siléncio/ressonancia/encontro/significacdo é fundamen-
tal na experiéncia de contato com a Arte. Quando a gente
compreende alguma coisa que faz sentido, entao a vida faz
sentido, mesmo que a gente ndo saiba qual. A gente com-
preende, mesmo as vezes sem entender, porque a obra con-
versa com um repertorio interno de perguntas, percepcoes,
conhecimentos, inquietacdes préprios a uma pessoa, particu-
larmente (MACHADO, 2014, p. 37-38).

O importante, aqui, € reter que a compreensao, a experiéncia de significacao,
surge da singularidade de um encontro com a obra de arte, ou seja, o que
posso sentir a partir do modo especifico de ser daquela producao artistica.

Podemos entao pensar que, se experimentamos a realidade dos mundos que
a arte nos oferece como mais intensa do que a do mundo em que vivemos, é
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porque a arte ndao tem outra realidade além daquela que a nossa imaginacao
Ihe confere. Por outro lado, o mundo op&e sempre a nds sua realidade enig-
matica e fugaz, oferecendo-se ao jogo de nossa curiosidade e interpretacao.
A criacao de realidades pelas producgdes artisticas € uma possibilidade ludica
de expressao, pois joga com a realidade do mundo, impregnando-a com nos-
sa sensibilidade, nossas paixdes e nossa imaginacao.

Para Ernst Gombrich (1985, p. 4),

Uma coisa que realmente ndo existe € aquilo a que se dd o nome
de Arte. Existem somente artistas. Outrora, eram homens que
apanhavam terra colorida e modelavam toscamente as formas
de um bisdo na parede de uma caverna; hoje, alguns compram
suas tintas e desenham cartazes para os tapumes; eles faziam
e fazem muitas outras coisas. Ndo prejudica ninguém chamar

a todas essas atividades arte, desde que con-

servemos em mente que tal palavra pode
significar coisas muito diferen-
tes, em tempos e lugares
diferentes, e que Arte
com A maitsculo
nao existe.

O que chamamos de “obra de arte” nao é fruto de uma atividade misteriosa,
mas uma realiza¢do feita por humanos para humanos. Por essa razdo, a arte
tem um papel fundamental a cumprir na formacao cultural. Porém, por isso
mesmo, é importante toma-la no sentido amplo e intenso daquilo que, histori-
camente, fomos esquecendo. E 0 que fomos esquecendo, em nossas op¢oes
ou valores culturais, foi tanto a arte como encarnacao de um pensamento e
de uma sensibilidade quanto a arte como interpretacdo e produ¢ao do mun-
do pela linguagem. Ambos os modos de conceber e produzir arte foram colo-
cados a margem para passarmos, historicamente, a considerar as producdes
artisticas como “Arte” com A maitsculo. Nesse esquecimento cultural da vita-
lidade da arte para produzir sensibilidade e linguagem, tanto em quem produz
como em quem usufrui, o que é negado e depreciado é o mundo comum.
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Mais densa e mais eloquente que a vida cotidiana, mas ndo muito diferente
dela, a arte — em suas diferentes formas — amplia a nossa percepcao de mun-
do, convoca-nos a imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo.
Pela acdo do corpo operante no mundo, a arte mostra que existem outros
modos de aprender, conhecer e compartilhar sentidos na convivéncia.

Somos todos feitos do que os outros humanos nos dao em convivéncia. Pri-
meiro nossos pais, depois aqueles que nos cercam. Nesses encontros, a arte
abre ao infinito a possibilidade de interacdo com os outros e, por isso, enri-
quece-nos — nos aumenta, nos amplifica. Ela nos proporciona sensacdes e
significacbes insubstituiveis, que fazem o mundo real se tornar mais pleno
de sentido, porque mais belo.

A experiéncia sensivel da beleza - a estesia —, em seu poder de perturbar nos-
sos sentidos, expande nossa percepcao da realidade, fazendo-nos prestar
atencao aos detalhes mundanos que nos cercam. Por seu modo relacional
de acontecer — ndo esta nem no corpo nem no mundo, mas na relacao entre
ambos —, a experiéncia da beleza diz respeito ao prazer intelectual que emer-
ge da sensualidade do encontro entre corpo e mundo.

A atencao estética torna-se, entdo, potente forma de conhe-
cer, ao fornecer uma lente de interpretacao do mundo pelo
encontro entre sensivel e inteligivel, ou seja, por promover a
integracao entre imaginacao e razao.

Assim, longe de ser um simples entretenimento, uma distracao reservada
apenas aquelas pessoas consideradas ‘“cultas”, a experiéncia estética da
arte permite que cada um responda melhor as suas inquietacdes, as suas
ambivaléncias, aos paradoxos e as contradi¢cdes do seu viver. O poeta Ferrei-
ra Gullar (2004, p. 335) expde, com sua poesia, nossas ambiguidades, contri-
buindo para que possamos pensa-las.
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Traduzir-se
Ferreira Gullar

Uma parte de mim
é todo mundo;
outra parte € ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim
é multidao;
outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim
pesa, pondera;
outra parte
delira.

Uma parte de mim
almoca e janta;
outra parte
se espanta.

Uma parte de mim
€ permanente;
outra parte
se sabe de repente.

Uma parte de mim
é so vertigem;
outra parte,
- linguagem.

Traduzir uma parte
na outra parte
- que é uma questao .
de vida ou morte -
Sera arte?



Docéncia na Educacdo Infantil: cruzar fronteiras e estender pontes

O trabalho docente na Educacao Infantil retine, ao mesmo tempo, grandes
expectativas e grandes questionamentos. Se, por um lado, constitui uma
profissao em expansao, diante do crescimento da demanda de matriculas e
das profundas mudancas na funcdo social e politica da educacado de criancas
de zero a cinco anos no Brasil, por outro, enfrenta intensos debates em tor-
no de sua identidade profissional. Ambas as situacdes sdao atravessadas pela
revisao contemporanea dos sentidos culturais de ensinar e de aprender em
uma sociedade cada vez mais voltada para a especializa¢ao técnica dos sabe-
res e fazeres. Essa especializa¢dao crescente vem mudando aceleradamente
os modos de produzir intera¢des e conceber conhecimentos, o que torna
necessario pensar o presente para interrogar quais as chaves para interpre-
tar e habitar o mundo que nds, adultos, estamos legando as novas geracoes.

Quais saberes do presente e consequentes perspectivas de
atualizagdo e renovagao do ja conhecido lhes oferecemos?
Como realizar, nesse encontro intergeracional, a dinamica -
e inevitavel - formacao, a partir do didlogo entre cultura dos
adultos e cultura das criangas? Como pensamos — e sonhamos
- atarefa docente de transmitir valores e concepg6es de mun-
do para que bebés e demais criangas os fagam seus no gradual
processo de aprenderem a transforma-los e renova-los?

O desafio da Educacao Infantil, nos dias de hoje, é construir um pensamen-
to pedagdgico a partir de nossa histdria de interacdes entre as diferentes
expressdes culturais. Encontro que, historicamente, herdamos de uma
formagao cultural que tonaliza modos regionais e configura a diversidade
nacional ndo apenas como nosso patriménio cultural, mas também como
encontro dinamizador de saberes e fazeres cotidianos. Nosso patrimoé-
nio revela possibilidades de interlocucao entre valores, crencas, habitos
e inovagdes que sustentam um sentimento de comunidade, uma inteligi-
bilidade nas astlcias das praticas cotidianas, uma disponibilidade ao que
pode ser sentido e pensado de outro modo. Nesse processo histdrico de
entrecruzamento de percep¢bes e sensibilidades, as produc¢des culturais
emergem com forga vital, ao favorecerem possibilidades de se admirar e
se maravilhar com experiéncias estéticas e poéticas dos diversos povos
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que formam nossas culturas. Experiéncias que integram sensibilidade e
razao para emergirem da linguagem de todos os dias em um rearranjo
transformador que nos faz escapar dos habitos cotidianos, em que todos
se parecem com todos.

A docéncia, para a pesquisadora argentina Myriam Southwell (2009, p. 196),
€ um trabalho social que se constitui pela trama de diversas experiéncias —
escolares e extraescolares —, e esse didlogo dos professores com a cultura de
seu tempo é central em sua tarefa profissional de transmissao e renovacao
de cenarios atravessados por intensas mudangas e de configuragdo de novas
subjetividades. Mudancas nos modos de interagir e conviver que colocam a
tarefa docente diante de problemas inéditos, frente aos quais a opcao pela
racionalidade instrumental, aquela do desenvolvimento acelerado da cién-
cia e das tecnologias, da fragmentacao de saberes e fazeres especializados
em areas estanques de conhecimento, tem se mostrado insuficiente. Pensar
e realizar uma docéncia na Educacao Infantil que dialogue com os cenarios
contemporaneos implica abandonar alguns modelos que vincularam o ensi-
no instrumental, aquele da transferéncia ou da divulgacao da informacao, a
uma relagao autoritaria e empobrecida com o conhecimento.

Vivemos um momento histdrico regido pela homogeneizacdo econémica
de um mercado global que prioriza investimentos nas areas técnico-cien-
tificas em detrimento das areas humanas e sociais, unificando e padroni-
zando modos de conviver dados pela atual tendéncia tecnicista de instru-
mentalizacdo dos saberes. Essa tendéncia estd voltada para resultados
mensuraveis de uma formacao profissional cada vez mais pautada pelo
dominio técnico especializado, pelo acimulo de informacgdes, esquecendo
que desafiar o raciocinio (razdo) ndo significa abandonar as provocacdes a
fabulagdo (imaginacdo). Tanto a ciéncia quanto a arte, tanto a objetivida-
de racional quanto a ambiguidade da imaginacdo poética, tanto a reflexao
quanto o devaneio exigem aprender a decifrar e interpretar sentidos. Ou
seja, exigem linguagem.

E nessa perspectiva criadora e inventiva da linguagem, tanto da ciéncia quan-
to da arte, que vigora a humana possibilidade de produzir diversidade das
expressdes e das instituicdes culturais. Se nada pode garantir essa resistén-
cCia ao atual modelo econdmico, nem mesmo que estejamos efetivamente
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caminhando nessa direcao, podemos ao menos nos interrogar se é possivel
pretender que o sentido de nossa existéncia corresponda a diversidade que
o0 humano pode correr o risco de viver.

Para perseguir essa interrogacao, € importante considerar, como Southwell
(2009, p. 175), que pensar o presente significa refletir e decidir como pode-
mos nos posicionar diante de seus cenarios, e qual a selecao que fazemos
desse presente para oferecer, as criangas, no dia a dia da Educag¢ao Infan-
til. Educamos para que os novos vivam no mundo e dele facam algo melhor
com o que recebem de nds, adultos. Podemos, entao, com a autora, inter-
rogar quais saberes do mundo estamos transmitindo e com qual atitude nos
posicionamos frente a ele. Aqui, ndo se trata de “transferir’” informacdes
ou “passar” conteldos escolares, mas de provocar experiéncias capazes de
promover a abertura a novas experiéncias, a outros modos de produzir lin-
guagem, que subsidiem outras perguntas e outras buscas.

Essa inquietacao diante de nossas escolhas reivindica uma pedagogia que
considere o trabalho docente “como ponte - cruzando fronteiras entre ge-
ragdes e entre épocas e saberes — como intérprete e tradutor, entre vivén-
cias e tempos diferentes” (SOUTHWELL, 2009, p. 194).

Estabelecer e oferecer pontes para o transito entre o que
nds, adultos, sabemos e fazemos e o que as criancas sabem
e fazem € alcancar chaves para cruzar fronteiras nos modos
de interpretar e compreender nosso tempo. E apostar em
uma mediagdo capaz de inserir valores e habitos da cultura,
mas que também autoriza e habilita a experiéncia da reno-
vacdo. Essa “chave” é o poder criativo e inventivo da lin-
guagem. Em outras palavras, uma mediacao que considere
o duplo sentido de formacdo cultural como pertencimento
e renovagao.

Se os limites sao indmeros diante dos cendrios que hoje enfrentamos, o
alcance é promissor. A entrada das criancas de zero a cinco anos na Educa-
¢ao Basica nos coloca diante de novos problemas e outras perguntas em
torno das a¢Oes de ensinar e aprender. Essas perguntas podem nutrir ou-
tros olhares e outros saberes pedagdgicos que permitam renovar antigas
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tensdes no campo educacional. Interrogar o que ensinar e transmitir, por
que e como aprender, constitui as perguntas que tecem e sustentam o tra-
balho docente. Cada resposta histdrica traz a renovacao politica do pensa-
mento pedagodgico.

O desafio da docéncia na Educacao Infantil estd em cruzar fronteiras entre
o tempo adulto e o tempo crian¢a, nos modos de perceber o mundo como
estratégia para constituir uma pedagogia voltada para a intencao de esten-
der pontes entre expressdes culturais nos processos coletivos de aprender a
significar o vivido. Trata-se de conquistar um lugar que estabeleca o transito
dalinguagem entre geracdes, pelo cruzamento de fronteiras entre os modos
de produzi-la e compartilha-la.

Esse lugar sé pode resultar do esforco de criacao e invencao daquelas e da-
queles que convivem diariamente com as criancas, inclusive os bebés, na
Educacao Infantil, ou seja, da intencionalidade das professoras no sentido
de estender pontes que favorecam reencantar o mundo com o poder lddico
da linguagem. Porém, essa relacdo de jogo com a linguagem, que cria reali-
dades e torna o real surpreendente, antes tem de habitar o adulto. E o gesto
criador que permite a um grupo inventar-se (CERTEAU, 2012). E ele, o adulto,
que mediatiza as a¢des de conviver na Educacdo Infantil.

Para enfrentar a complexidade de educar criancas em uma sociedade de
consumo, com excesso de informacdes e pautada pelo entretenimento, é
importante considerar que as marcas dessa sociedade, muitas vezes, resul-
tam na impossibilidade de os sujeitos entrarem na experiéncia e encontra-
rem uma expressao prépria. Tudo se torna veloz, volatil e efémero, nes-
sa sociedade orientada por valores que demandam tempos cada vez mais
produtivos, mais acelerados. Enfrentar a complexidade da tarefa de educar
nessa sociedade exige considerar a responsabilidade dos adultos em rela-
¢ao as experiéncias estéticas e poéticas dos que chegam ao mundo. Signi-
fica afirmar o compromisso dos mais velhos com os modos de entregar o
mundo e a linguagem aos mais novos, para que a vida seja possivel; para
que valha a pena viver.
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Dizem que o que todos procuramos é um sentido para a vida.
N3o penso que seja assim. Penso que o que estamos procu-
rando é uma experiéncia de estar vivos, de modo que nossas
experiéncias de vida, no plano puramente fisico, tenham res-
sonancia no interior do nosso ser e da nossa realidade mais
intimos, de modo que realmente sintamos o enlevo de estar
vivos (CAMPBELL, 1990, p. 3).

Temos, como esperanca maior, que um futuro digno do poder criador e in-
ventivo do humano passe por grandes e radicais mudancas, que impliquem
acabar com a fome, a guerra e a miséria. Mas, as vezes, ndao temos muitos
argumentos para dizer que tal perspectiva implica, também, estar disponivel
para lidar com os materiais ludicos do sonho. As utopias exigem aprender
alternadamente a pensar e sonhar e, a0 mesmo tempo, a lidar com o cotidia-
no visivel e também com aquilo que é da ordem do invisivel. Ao lado de uma
linguagem que nos crie raiz e lugar, que nos coloque no ordinario dia a dia,
pode coexistir uma linguagem extraordindria, que nos retire do mundo, que
nos encante e nos faca voar e viajar. E o que José Saramago, segundo Tania
Franco Carvalhal (1999, p. 55) sinaliza, quando afirma que os jovens ndo que-
rem que alguém lhes aponte o caminho, mas querem que alguém lhes diga
que ha um caminho para al¢ar os voos.

3. Compartilhando experiéncias

Ampliar experiéncias éticas, estéticas; possibilitar a reflexao; alargar a capa-
cidade de expressar, de sentir, de experimentar: a arte, a formacao cultural,
a educacao sao palavras que constroem sentidos muito préximos. A seguir,
compartilhamos com vocé duas experiéncias de professoras da Educagao
Infantil. A primeira experiéncia € o relato de uma professora que ha muitos
anos atua na Educacdo Infantil. Trata-se de uma das atividades que ela rea-
lizou na disciplina "Expressdo e arte na infancia - artes visuais", como aluna
do curso de Especializagao "Docéncia na Educacgdo Infantil", ministrado pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em parceria com o Ministério
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da Educac¢do, em 2014. A segunda € o relato de uma experiéncia desenvol-
vida por uma professora da Educac¢ao Infantil com sua turma de criangas.

Experiéncia 1: Relatoério final da disciplina “Expressao e arte na infancia -
artes visuais”

Professora Rosalba Lima

Parei para pensar no relatdrio da disciplina “Expressdo e arte na infancia” e
me vieram a memaria varias palavras e expressdes que marcaram as 15 horas
que vivenciamos:

intervir
criagdo emocao € possivel movimento tempo
ARTE controlador estereotipia olharem devaneio veja através
atitude filosdfica desenho é risco paixao sair do Renascimento

desenho digno ndo é s6 cabeca y 71
ALVAROAPOCALIPSE entrarpelasveias\/l S a d a

adulto Aroldo desenhar de corpo inteiro
10 MIL VEZES arte ndo comunica €XPeriéncia nzo procure resposta varal das cores
a mao pensa comunicacao essa € a chave seja um desenhante
beleza camaraobscura
DESENHANTE peripatético
espanto obraaberta sonho
exercicio

Uma nuvem de palavras! Espero que essa nuvem faca chover praticas mais
significativas e dignas nas instituicdes de Educacdo Infantil. Adorei a disci-
plina! Me fez pensar, refletir, me emocionar, me envolver mais ainda com a
arte. [...] Agradeco pela oportunidade.

Quanto a disciplina, fica um gosto de quero mais. Gostaria que a carga hora-
ria fosse ampliada. Gostei das vivéncias realizadas, mas senti que havia um
mundo a descobrir ainda. Provocar nas pessoas um novo olhar é algo que
exige tempo, mirada, visada, exige cuidado e acolhimento.

Considerei os exercicios propostos muito pertinentes. Fazer o grupo dese-
nhar, produzir caixinhas, fazer desenhos com outros materiais, usar outros
suportes, ver materiais diferentes, analisar propostas, se embrear em altas dis-
cussoes filoséficas foi muito apropriado. Apesar de no inicio ter ficado meio
tensa com a quantidade de textos e de trabalhos para serem apresentados,
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vi que tudo tinha sentido e que o olhar do professor era sempre acolhedor ao
que o grupo estava dizendo, expondo. Intervencdes nas apresentacdes cola-
boravam para explicitar ideias, para tornar mais claro um conceito. Além disso,
davam a dimens3ao de um conhecimento denso, coerente e bem articulado.

Outro aspecto que destaco foi a énfase dada ao desenho. O professor po-
deria ter investido em histdria da arte, que € um caminho mais ébvio em tao
pouco tempo. Mas ndo! A opcdo em arte ndo deve ser simples. E preciso
causar espanto, desestabilizar, provocar outras formas de pensar. E preciso
provocar perguntas. Ao nos cutucar com a questao do desenho, centenas
de vezes nas poucas horas que tivemos, o professor conseguiu mexer com o
grupo. Ninguém ird esquecer. [...]

Vi que meu desenho era simpldrio, estereotipado, sem identidade. Estou re-
vendo minha pratica e pretendo lutar, bravamente, contra isso na minha es-
cola. Ja pensei em reorganizar o espaco de minha sala e retirar essas produ-
cOes estereotipadas que sao uma erva daninha. Quero ser uma “embreante”
(palavra utilizada no curso), quero ir por outros caminhos e quem sabe pos-
sibilitar experiéncias mais significativas para as criancas, quanto ao desenho
e quanto a arte.

[...] A frase de Clarice Lispector (“Pensar é um ato, sentir é um fato”) tem
tudo a ver com o processo que vivi. Arte € sentir. Mas ndo qualquer sentir. E
algo que desloca, que te muda, que transforma. E viver uma experiéncia, no
sentido proposto por Larrosa. [...]
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PARA FINALIZAR:

Para agradecer a alguém que semeia, as vezes, em meios aridos, um pouco
de poesia:

Uso a palavra para compor meus siléncios.
Nao gosto das palavras

fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chao

tipo agua pedra sapo.

Entendo bem o sotaque das aguas.

Dou respeito as coisas desimportantes

e aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que avides.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim esse atraso de nascenca.
Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abundancia de ser feliz por isso.
Meu quintal é maior do que o mundo.

Sou um apanhador de desperdicios:

Amo os restos

como as boas moscas.

Queria que a minha voz tivesse um formato
de canto.

Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

S4 uso a palavra para compor os meus siléncios.

Manoel de Barros

Vocé, professor, usa cores, desenhos, imagens! Obrigada!
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Experiéncia 2: Bichos de crianca \

Professora Mdrcia Ddrquia =

A proposta relatada a seguir partiu da necessidade de acolher o desenho
da crian¢a e também de dar condi¢bes para que ela exercitasse diariamente
essa pratica. A experiéncia com desenho foi baseada no livro Bicho de artis-
ta, de Katia Canton (2004). Esse projeto foi desenvolvido com criancas de
quatro e cinco anos de idade em uma Instituicao de Educacao Infantil de
Belo Horizonte e teve duracao de aproximadamente cinco meses. Para fazer
o relato dessa experiéncia, é necessario nos situar na realidade do grupo e
compreender os motivos que nos levaram a desenvolvé-la. Em seu livro, a
jornalista e critica de arte Katia Canton (2004 ) apresenta bichos pintados por
diferentes artistas ao longo do tempo e busca incentivar o leitor a observar
os animais com um olhar atento ao estilo de representacao em que foram
produzidos. Os animais retratados por ela vao desde os mais selvagens até
0s mais domésticos. A escolha desse livro ocorreu porque observamos que
as criangas que participaram desse projeto brincavam frequentemente de
imitar bichos. Na hora do parque estavam sempre organizando as brincadei-
ras em torno desse tema. Antes de sairem para o recreio, elas ja combinavam
de qual bicho brincariam: cachorros, gatos, ledes e tigres ferozes.

Considerando esse interesse revelado pelas criancas, a intencdo foi aproxi-
mar a proposta de desenho da relacao intensa das criancas com os bichos
que elas estavam acostumadas a brincar de ser. A observa¢do das criangas
no momento da brincadeira nos levou a indagar se, ao apresentar outros
bichos, elas mudariam a maneira de brincar. A brincadeira seria um novo ele-
mento para o desenho ou o desenho estaria sendo novo elemento para as
brincadeiras das criancas? E possivel relacionar as brincadeiras das criancas
com as praticas de desenho, e vice-versa? Como professora na Educacao In-
fantil, sempre me vi desafiada no sentido de encontrar um lugar para as artes
visuais. Fui percebendo que o que se propde para a crianca precisa interagir
com aquilo que ela é: um ser brincante. Segundo Tania Ramos Fortuna (2000,
p. 4), “defender o brincar na escola, ndo significa negligenciar a responsabi-
lidade sobre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento. E possivel brin-
car de qualquer coisa, inclusive e especialmente com aquilo que faz parte do
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cotidiano”. Nesse sentido, experimentamos o desafio de criar juntamente
com as crian¢as uma forma de desenhar brincando e brincar desenhando,
sem deixar de lado a responsabilidade com aquilo que também permeava
aquele brincar: aprender um pouco mais sobre o desenho, sobre artistas que
desenhavam e pintavam bichos.

Para a continuidade do trabalho, conversamos com as criangas sobre as brin-
cadeiras delas quando imitavam os bichos, buscando entender o processo vi-
vido por elas e assim sugerir e apresentar o livro “Bicho de artista”. E comum
as criangas aceitarem novos desafios. Por isso, elas aceitaram a proposta de
desenvolvermos um estudo sobre bichos pintados por diferentes artistas. No
entanto, sentimos necessidade primeiramente de organizar uma colecao de
imagens de bichos que pudessem ser exploradas e manipuladas pelas crian-
cas. Algumas dessas imagens foram retiradas do livro de Katia Canton (2004)
e outras extraimos de livros de arte e/ou de catdlogos de exposicao.

Desenhos das criangas. Desenhos das criangas.

Registro da autora. Registro da autora.

Depois dessa selecao de imagens, combinamos que em cada encontro um
bicho seria pesquisado e estudado. A escolha do bicho acontecia sempre no
encontro anterior, para que o material fosse preparado e as criancas tam-
bém participassem, recolhendo informacdes e imagens sobre o bicho que
seria exposto na roda. Sempre que possivel, reproducdes tridimensionais do
bicho pesquisado eram disponibilizadas para que as criancas tivessem outra
opcao de andlise das formas e caracteristicas do animal. Na roda de conver-
sa, havia 0 momento da leitura da imagem dos bichos pintados pelo artista,
em que as criangas faziam suas interpretacdes sobre os recursos, as formas,
as cores e a composicao que o artista havia utilizado. O primeiro bicho se-
lecionado pelas criancgas foi o touro, de Tarsila do Amaral. Na opinido das
criancas, o chifre do touro era “muuuuito grande”, e o touro pintado por
Miré era “engracado”.
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Touro de Tarsila do Amaral. Touro de Mird.

Disponivel em: <http://goo.gl/VXMzmc>. Reproducao da colegdo da autora.

Além de fazer a leitura das obras dos artistas, as criancas também obser-
varam imagens e fotografias dos bichos. Apds a exploracao de algumas
imagens, tivemos a ideia de fazer um passeio ao zoolégico para observar
mais de perto alguns animais, como o elefante e o gorila, que causaram
grande fascinio nas criangas. Na visita, levamos pranchetas e lapis de de-
senhar e de colorir, e assim as criancas fizeram desenhos de observacao
dos bichos que queriam. Durante a visita, percebemos que desenhar nao
era a questdao mais importante para elas, ver aqueles bichos enormes era
o suficiente e o principal. Apesar disso, vimos ali uma oportunidade que
nao poderia ser desperdicada e conseguimos que alguns desenhos fos-
sem esbocados no papel.

Esse processo de observacao das fotografias dos bichos retiradas de livros e
também da visita ao zooldgico possibilitou que as criancas identificassem de
forma mais criteriosa como cada artista interpretava de maneira distinta os
bichos que pintavam em sua época. Uma coisa era uma fotografia do bicho,
outra bem diferente era o desenho e a pintura feita por um artista. Por isso,
ao observarem a fotografia de um touro e a pintura do touro de Tarsila e de
Mird, algumas criangas concluiram que o touro da artista tinha o chifre muito
grande, e que o de Mird era engracado. Nesses momentos, a discussdo era
sempre a melhor parte do trabalho. Confrontar as ideias iniciais das criancas
com as informagdes novas que chegavam sobre eles, com as fotografias e
com a interpretagdao que cada artista fazia em cada época era algo instigan-
te e desafiador. As criancas se faziam e desfaziam constantemente, inclusive
nas proprias brincadeiras.
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O elefante, por exemplo, ndo comia s6 folhinhas macias, como elas ja tinham
afirmado em um momento anterior ao passeio. As informacdes contidas nos
livros mostravam outros alimentos, e, durante o passeio ao zooldgico, elas
puderam observar os elefantes sendo alimentados com um tipo de capim
que ndo conheciam. Tive a oportunidade de observar a brincadeira delas so-
bre leGes nahora dorecreio. Elas criaram uma forma de brincar que retratava
aquilo que tinha sido lido nos livros, explicando como acontecia 0 momento
da caca. As criancas reproduziram na brincadeira aquilo que viram e ouviram
sobre os ledes. Com isso, elementos novos apareceram em suas brincadeiras
e em seus desenhos. Os sons dos bichos, o jeito de andar, as cores, a comida
foram incorporados em suas brincadeiras e em seus desenhos. Apesar das
diferencas entre a producdo dos artistas e os desenhos das criancas, existia
ali alguma coisa entre eles que dialogava. E o que seria essa alguma coisa?
Seria a interpretacdo de cada um? Para Ana Amalia Barbosa (2005), devemos
considerar o que é defendido por Umberto Eco, quando diz que ndo existe
uma interpretacdo correta, mas sim interpretacdes diferentes e mais ou me-
nos adequadas a cada objeto lido, visto ou observado. Parece que as inter-
pretacdes dos artistas e das criancas se intercruzavam e dialogavam, apesar
das diferengas.

ApOs a realizacdo de varios exercicios de leitura das imagens, foi proposto
para as crian¢as que elas construissem seus projetos de bichos utilizando
o desenho como registro. Sabemos que o desenho da crianga expressa in-
terpretacdes, imaginacdes, pensamentos e “simbolos secretos” que muitas
vezes ficam invisiveis aos nossos olhos. No entanto, o corpo das criangas,
no momento em que elas criavam seus bichos, explicitava intensamente
seus pensamentos. Quando desenhavam um gato, por exemplo, movimen-
tavam-se como um gato. Para produzirem um desenho de ledo, as criangas
precisavam fazer o barulho do ledo e andar como ledo, descobrindo assim
as formas, os sons, as cores e os movimentos do animal. O corpo possi-
bilitava a crianga condicdes de descobrir e se descobrir no espago. Nesse
sentido, as contribuicbes de Artus Perrelet (apud BARBOSA, 2002) sdo ain-
da pertinentes, mesmo que tenham sido elaboradas ha 76 anos, quando
afirmava que o movimento é a base do conhecimento da crianca e também
do desenho. Para Perrelet, o movimento da crianca sistematiza o conheci-
mento que experimentou.
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Desenhos das criangas.

Registro da autora.

Outro combinado feito com a turma foi que os bichos seriam pintados,
considerando as descobertas feitas por elas em torno dos processos ex-
perimentados pelos artistas em suas pinturas e pelas informacdes no-
vas que apareceram no meio do percurso. Sobre desenho e pintura, Ana
Lucia Goulart Faria (1999) afirma que, desde a criacdo dos parques in-
fantis por Mario de Andrade, na década de 1930, é tensa a relacdo entre
praticas de desenho e de pintura. Enquanto o desenho se define pelo
traco, a pintura aponta elementos do mistério insinuado das cores. No
entanto, as criangas se mostraram e se mostram muito abertas para des-
vendar tais mistérios.

Mesmo reconhecendo a existéncia dessa tensao, nada impediu que as crian-
cas misturassem desenho e pintura. Frederico Morais (1998) mostra em seu
livro Arte é o que eu e vocé chamamos de arte que essa mistura é bem possivel
para autores como Jodo Camara Filho, que, em 1976, afirmava que “o dese-
nho é para mim o pensamento da pintura em estado puro. E coisa intima ou
é documento que interessa o autor” (apud MORAIS, 1998, p. 116). Também
Luiz Paulo Baravelli, em 1993, pontuou: “pintura, para mim, € coisa de sinte-
se e desenho uma coisa de andlise. Vocé desenha para entender e pinta para
explicar. Vocé desenha coisas e pinta climas” (apud MORAIS, 1998, p. 116).
Ou ainda como Diderot, que resume sua percepcdo sobre o desenho de for-
ma bem simples: “é o desenho que d4 a forma aos seres. E a cor que lhes
da vida” (apud MORAIS, 1998, p. 117). Talvez, por uma questdo histdrica na
maneira como foi ensinado e entendido o desenho na escola ao longo do
tempo, parece que aquilo que a crianga desenha esta diretamente ligado ao
pintar e ao colorir. Por isso, ainda precisamos estudar, refletir e discutir so-
bre esse tema.
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Desenhos das criangas. Desenhos das criangas.

Registro da autora. Registro da autora.

Ao finalizarem os desenhos e as pinturas dos bichos, conversamos sobre o
que fazer com aquela “bicharada” toda. O didlogo com as criancas fez surgir
aideia de construir um livro com o nome Bichos de crianca. Nés praticamente
copiamos o titulo de Katia Canton (2004). Porém, no lugar da palavra “crian-
¢a”, cada uma escrevia o seu nome. Entdo ficou assim: Bichos do Eduardo,
Bichos da Mel, etc. Tivemos muito trabalho para construir os livros, porque
cada crianca fez o seu livro com 15 espécimes de bichos.

Para concluir o trabalho com os “bichos de artista”, as criangas escolheram
o bicho que mais gostaram de desenhar e providenciamos entdo a fotocdpia
desse desenho na lamina de retroprojetor.

Criangas desenhando no compensado. Criangas desenhando no compensado.

Registro da autora. Registro da autora.

O objetivo foi experimentar outra possibilidade de desenhar, utilizando novo
suporte e material. Nos encontros seguintes, projetamos a imagem do bicho
na placa de compensado, e a crianca, usando giz de quadro, contornava sua
forma ampliando, o tamanho do seu desenho.

Depois que todos ampliaram os seus bichos, preparamos o trabalho da pin-
tura. Os desenhos no papel foram pintados com aquarela. E os desenhos no
compensado de madeira? O que utilizar? Depois de muita pesquisa, fizemos
a opgao por tinta guache, que é mais apropriada para as criancas. Esse traba-
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Iho no compensado ficou exposto nas paredes da escola durante um tempo,
e os livros foram enviados para casa com seus respectivos autores.

Pintura no compensado.

Registro da autora.

A professora Marcia se baseou nas seguintes referéncias:

BARBOSA, Ana Amalia Tavares Bastos. Releitura, citacao, apropriagao ou o qué? In:
BARBOSA, Ana Mae (Org.). Arte/Educagdo contempordnea: consonancias internacio-
nais. Sao Paulo: Cortez, 2005. p. 143-149.

BARBOSA, Ana Mae. John Dewey e o ensino da arte no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 2002.
CANTON, Katia. Bichos de artista. Sdo Paulo: Cosac Naif, 2004.

FARIA, Ana Lucia Goulart de. A contribui¢cao dos parques infantis de Mario de Andrade
para a construcao de uma pedagogia da educagao infantil. Educa¢do & Sociedade, v.
XX, n. 69, dez. 1999.

FORTUNA, Tania Ramos. Sala de aula é lugar de brincar? In: XAVIER, Maria Luisa; DALLA
ZEN, Maria Isabel (Org.). Planejamento em destaque: andlises menos convencionais.
Porto Alegre: Mediagdo, 2000. p. 147-164. (Cadernos de Educagdo Basica, 6).

MORAIS, Frederico. Arte é o que eu e vocé chamamos arte: 801 definicbes sobre arte e o
sistema da arte. Rio de Janeiro: Record, 1998.

SILVA, Mércia Darquia Nogueirada. As artes visuais nas praticas das professoras de uma
Unidade Municipal de Educagao Infantil de Belo Horizonte. 2015. 222 f. Disserta¢dao
(Mestrado em Educagdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2015.

47




4. Reflexao e acao

Transmitir concep¢bes de mundo, no movimento de cruzar fronteiras entre
diferentes tempos e saberes e de estender pontes entre expressdes cultu-
rais as novas geragoes, exige interrogar como langamos nosso olhar ao mun-
do e o percebemos. Para estabelecer uma conversa entre as professoras em
torno da relagao entre “visao” de mundo e docéncia na Educacao Infantil,
sugerimos a leitura da crénica de Otto Lara Resende, seguida do documen-
tario Janela da alma.

Como essa cronica e esse documentdrio contribuem para pen-
sar e discutir processos culturais de aprender a ver o mundo?
Por que podemos afirmar, a partir de ambos, que “n3ao vemos
0 que vemos”, mas apenas aquilo que imaginamos (cremos)
ver? Responda individualmente e, em sala, organizadas em
grupos, discutam as respostas de cada uma e elaborem uma
sintese com os principais pontos desse debate.

RESENDE, Otto Lara. Vista cansada. Folha de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 23 fev.
1992. Disponivel em: <http://goo.gl/dhtj3w>. Acesso em: 2 fev. 2016.

Acho que foi o Hemingway quem disse que olhava cada coisa
a sua volta como se a visse pela dltima vez. Pela dltima ou pela
primeira vez? Pela primeira vez foi outro escritor quem disse.
Essa ideia de olhar pela dltima vez tem algo de deprimente.
Olhar de despedida, de quem ndo cré que a vida continua, ndo
admira que o Hemingway tenha acabado como acabou.

Se eu morrer, morre comigo um certo modo de ver, disse o
poeta. Um poeta é sd isto: um certo modo de ver. O diabo é
que, de tanto ver, a gente banaliza o olhar. V& nao-vendo. Ex-
perimente ver pela primeira vez o que vocé vé todo dia, sem
ver. Parece facil, mas nao é. O que nos cerca, o que nos € fa-
miliar, j& nao desperta curiosidade. O campo visual da nossa
rotina é como um vazio.
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Vocé sai todo dia, por exemplo, pela mesma porta. Se al-
guém lhe perguntar o que é que vocé vé no seu caminho,
vocé ndo sabe. De tanto ver, vocé ndo vé. Sei de um profis-
sional que passou 32 anos a fio pelo mesmo hall do prédio do
seu escritdrio. La estava sempre, pontualissimo, o mesmo
porteiro. Dava-lhe bom-dia e as vezes lhe passava um recado
ou uma correspondéncia. Um dia o porteiro cometeu a des-
cortesia de falecer.

Como era ele? Sua cara? Sua voz? Como se vestia? Nao fazia
a minima ideia. Em 32 anos, nunca o viu. Para ser notado, o
porteiro teve que morrer. Se um dia no seu lugar estivesse
uma girafa, cumprindo o rito, pode ser também que ninguém
desse por sua auséncia. O habito suja os olhos e lhes baixa a
voltagem. Mas ha sempre o que ver. Gente, coisas, bichos. E
vemos? Nao, ndo vemos.

Uma crianga vé o que o adulto ndo vé. Tem olhos atentos e
limpos para o espetdculo do mundo. O poeta é capaz de ver
pela primeira vez o que, de fato, ninguém vé. Ha pai que nun-
caviu o préprio filho. Marido que nunca viu a prépria mulher,
isso existe as pampas. Nossos olhos se gastam no dia-a-dia,
opacos. E por ai que se instala no cora¢do o monstro da in-
diferenca.

JANELA da alma. Direcdo: Joao Jardim e Walter Carvalho. Brasil, 2001. 73
min., son., color. e p&b. Documentario. (https://goo.gl/PilymM)

O documentario Janela da alma (2001), dos brasileiros Jodo Jardim e Wal-
ter Carvalho, enfrenta a interrogacao do tema da visao para afirmar que
aprendemos a ver: ndao vemos do mesmo modo, porque a visao nao é
dada da mesma forma para todos. Temos de aprender a ver com nossas
lentes culturais.
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Ficha técnica do filme Janela da alma

Género: Documentario
Diregdo: Jodao Jardim, Walter Carvalho

Roteiro: Jodo Jardim, Walter Carvalho

Elenco: Arnaldo Godoy, Evgen Bavcar, Hermeto
Paschoal, José Saramago, Marieta Severo, Oliver
Sacks, Wim Wenders

Producdo: Flavio R. Tambellini

Fotografia: Walter Carvalho

Trilha Sonora: José Miguel Wisnik

Duragdo: 73 min.

5. Aprofundando o tema

Com o objetivo de aprofundar a conversa em torno da relagao entre forma-
¢do cultural e docéncia na Educacdo Infantil, consideramos importante que
professores e professoras discutam e reflitam sobre a complexa relacao en-
tre experiéncia estética, imaginacao e memdria. Para tanto, sugerimos ler
o trecho a seguir, reproduzido do livro Grande sertdo: veredas, do escritor
brasileiro Guimaraes Rosa, e assistir a aula magna proferida pelo escritor mo-

¢ambicano Mia Couto sobre o tema “Guardar memdrias, contar histdrias e
semear o futuro”.

O que ambos os autores permitem pensar sobre a relacao
entre a memdria e a experiéncia de narrar o passado? Res-
ponda individualmente e, em sala, reunida com suas cole-

gas em pequenos grupos, discuta e registre o que vocés
problematizaram.
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Sei que estou contando errado, pelos altos. Desemendo. Mas
nado é por disfargar, ndo pense. [...] Eu estou contando assim,
porque é o meu jeito de contar. [...] A lembranca da vida da
gente se guarda em trechos diversos, cada um com seu signo
e sentimento, uns com os outros acho que nem nao mistur-
am. Contar seguido, alinhavado, s6 mesmo sendo as coisas
de rasa importancia. De cada vivimento que eu real tive, de
alegria forte ou pesar, cada vez daquela hoje vejo que era
como se fosse diferente pessoa. Sucedido desgovernado. As-
sim eu acho, assim é que eu conto. O senhor é bondoso de
me ouvir (ROSA, 2001, p. 114-115).

COUTO, Mia. Guardar memdrias, contar histdrias e semear o futuro. Aula Mag-
na de abertura do segundo semestre letivo de 2014 da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Disponivel em: <https://goo.
gl/oMdFX6>. Acesso em: 2 fev. 2016.

““H4 uma espécie de relacdo dupla: para haver passado tem de haver futuro.
Na verdade, a gente reinventa o passado, o passado ndo € algo em que pos-
samos confiar tanto assim. E sempre fabricado, e fabricado em funcdo de
uma esperanca, de uma crenca. E se ndo ha crenca, como me parece ser o
€aso mais ou menos universal hoje, vivemos numa espécie de tempo plano,
um presente sem tempo” (COUTO, 2014, [s.p.]).

6. Ampliando o dialogo

SAL da terra. Direcao: Wim Wenders e Juliano Ribeiro Salgado. Brasil, Franca,
2014. 110 min., son., color. Documentario.

Documentario dirigido por Wim Wenders e Juliano Ribeiro Salgado em tor-
no da obra do fotdgrafo brasileiro Sebastido Salgado em suas viagens pelo
mundo ao longo de mais de quatro décadas. O filme, produzido em 2014,
aborda os processos criadores de realizacdo das fotografias para destacar a
poética do artista.

51



Ficha técnica do filme Sal da terra

Género: Documentario
Diregdo: Juliano Ribeiro Salgado, Win Wenders
Roteiro: Camille Delafon, David Rosier
Elenco: Hugo Barbier, Jacques Barthélémy, Juliano
Ribeiro Salgado, Lélia Wanick Salgado, Sebastidao
Salgado, Wim Wenders
Producao: David Rosier
Fotografia: Hugo Barbier, Juliano Ribeiro
Salgado
Montador: Maxine Goedicke, Rob Myers
Trilha Sonora: Laurent Petitgand

MORIN, Edgar. Amor, poesia, sabedoria. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1999.

O livro, publicado em 1997, relne trés conferéncias proferidas pelo autor
entre 1990 e 1995 para destacar tanto o antagonismo quanto a complemen-
taridade entre amor-poesia e sabedoria-racionalidade, ou seja, a complexa
e paradoxal caracteristica humana de sermos ao mesmo tempo sapiens e
demens. “A sabedoria pode problematizar o amor e a poesia, mas o amor e a
poesia podem reciprocamente problematizar a sabedoria”.

MACHADO, Regina. Venha ver o por do sol: consideracdes sobre a experién-
cia do siléncio na formacao artistica. Signo, Santa Cruz do Sul, v. 39, n.
66, p. 36-42, jan.-jun. 2014.

Aautora propde uma reflexao em torno do ensino e da aprendizagem da arte a
partir de dois contos: “O espelho”, de Machado de Assis, e “A sopa de pedra”,
de Pedro Malasartes, para destacar a arte da palavra como producdo artistica,
particularmente na aprendizagem da literatura, oral ou escrita, de modo geral
desconsiderada nos projetos escolares. ‘“Parece que a literatura esta sempre
numa gaveta separada, ligada a drea do ensino de Lingua Portuguesa, dificil
encontra-la ao lado das Artes Visuais, do Teatro, da Mdusica, da Danca”.
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DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: CONTEXTOS E
PRATICAS
Isabel de Oliveira e Silva

1. Iniciando o didlogo

Parece-nos importante comecar a nossa conversa perguntando a vocé, pro-
fessora da Educagao Infantil:

O que é ser professora da Educacdo Infantil? Qual o sentido
dessa pratica para vocé? O que a levou a ingressar nessa area?
Como vocé se sente ao se responsabilizar pelos cuidados e
pela educacdo de criangas ainda tao pequenas? Quais os de-
safios enfrentados no seu cotidiano no exercicio da docéncia?

Sua reflexao pessoal pode ser enriquecida com informacdes e andlises sobre
essa pratica ao longo da histdria recente da educagdo no Brasil e a luz dos
desafios atuais da docéncia na Educacao Infantil. Isso porque a pratica profis-
sional faz parte de um contexto mais amplo de relagbes que a torna uma acao
social, histdrica e cultural, marcada por visdes, representacdes e concep¢des
que a influenciam, mesmo que nao se tenha plena consciéncia disso.

Importante dimensdo de nossa reflexao refere-se ao reconhecimento das
criangas, inclusive dos bebés, como sujeitos de direitos. Mais especificamen-
te, sujeitos de direito a educacao publica, que ocorre em ambientes coleti-
vos, fora dos espacos privados familiares, desenvolvida por profissionais ca-
pazes de articular experiéncias ricas e enriquecedoras. Para isso, a compre-
ensao das fun¢des e do papel social e politico que a professora da Educacao
Infantil desempenha e pode desempenhar em nossa sociedade, ao lado do
profundo conhecimento das criangas com as quais trabalha, é de fundamen-
tal importancia na concretiza¢ao desse direito.
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O reconhecimento das crian¢as como sujeitos ativos, criativos, capazes de in-
teracbes e que tém na brincadeira a principal forma de se relacionar com os
outros e com o mundo contribui para que a professora desenvolva estratégias
e proveja recursos adequados ao desenvolvimento, as aprendizagens e a am-
pliagdo das referéncias culturais de meninos e meninas entre zero e cinco anos.

Assim, tendo como centro o trabalho da professora na Educacao Infantil, ou
seja, a docéncia com criancas, inclusive os bebés, esta unidade tem como
objetivo geral favorecer a sua reflexdo pessoal sobre essa atividade a luz de
conhecimentos e andlises a respeito do que significa ser professora dessa
etapa da Educacao Basica.

Ao final desta unidade, espera-se que vocé seja capaz de:

e compreender as especificidades que caracterizam a pratica do-
cente realizada com criangas, desde os primeiros meses de vida;

e relacionar elementos da sua pratica como professora com
principios e concep¢des que sustentam a pratica docente na
Educagao Infantil.

Comegaremos entao com um pouco da histdria recente da drea da Educacao
Infantil em nosso pais, de modo a visualizar como a docéncia vem se consti-
tuindo nesse campo, observando os avancos e os desafios que se apresen-
tam para esses profissionais na atualidade.

2. Ser professora da Educacao Infantil: origens e principios da
docéncia junto a criancas de zero a cinco anos

Profissionaliza¢do na area da Educacgao Infantil

Para refletirmos sobre a docéncia na Educagdo Infantil, no momento atu-
al, serd necessario nos reportarmos as formas como essa atividade vem se
constituindo no Brasil, ao longo das ultimas décadas.
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Embora tenhamos, desde o final do século XIX, experiéncias de educacao
escolar das criangas entre zero e seis anos de idade, a expressao “Educa-
cdo Infantil” somente serd criada para designar essa etapa da educacdo a
partir de 1996. Primeiramente, tivemos o reconhecimento pela Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988) de que as criancas dessa faixa etdria tém direito a
educacdo em creches e pré-escolas. Em seguida, esse direito é reafirmado
no Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 1990). Finalmente, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996) define que a
educacdo das criangas entre zero e cinco anos denomina-se Educacdo Infan-
til e compreende a creche (educacdo das criancas de zero a trés anos) e a
pré-escola (educacdo das criancas de quatro a seis anos). Essa faixa etéria
de abrangéncia da Educacdo Infantil foi modificada pela Lei Federal n. 11.274
(BRASIL, 2006a), que determinou o inicio do Ensino Fundamental aos seis
anos, definindo entdo que a Educacao Infantil abrange as criancas entre zero
e cinco anos completos.

Até termos tais defini¢des legais, encontravam-se em funcionamento em
todo o Brasil — de forma bastante desigual em termos regionais, segundo a
classe social, o local de moradia - creches e pré-escolas com diferentes de-
nominacdes e sem uma definicdo clara da faixa etdria atendida. As pessoas,
em sua maioria mulheres, que se responsabilizavam pelo trabalho nessas ins-
tituicoes também o faziam sem que estivesse evidente qual era a sua funcao
e que papel a creche e a pré-escola deveriam desempenhar nos contextos
educacional e social (HADDAD, 1991).

Especialmente no trabalho com os bebés e criancas até os trés anos de ida-
de e nas instituicbes de atendimento em periodo integral, predominava a
ideia de que a creche e suas profissionais exerciam a fun¢ao de substitutas
da familia e da mde. Em boa parte dos casos, as pessoas responsaveis pelas
criancas nas creches e também em pré-escolas ndo contavam com formacao
profissional adequada para a fun¢dao que deveriam exercer: cuidar e educar
criancas em espacos coletivos (HADDAD, 1991).

Foi também a LDB de 1996 que definiu que, para atuar em creches e pré-es-
colas, é necessario ser professora com formacdao em nivel superior, admi-
tindo-se, como formacdo minima, a obtida em nivel médio na modalidade
Normal. E essa a mesma exigéncia para o professor que atua nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental, o que nos indica claramente que se espera que a
professora da Educacao Infantil seja reconhecida como profissional docente,
ao lado das demais professoras da Educagdo Basica e Superior.

Embora a lei ainda admita a forma¢ao em nivel médio na modalidade Normal
para atuar como docente na Educacdo Infantil (e nos primeiros anos do En-
sino Fundamental), ha hoje o reconhecimento de que a habilitacdo em nivel
superior é a mais adequada para uma formacao consistente dessa profissio-
nal. Obrigatoriamente, os cursos de Pedagogia, coerentemente com suas
diretrizes curriculares (BRASIL, 2006b), devem estruturar propostas curricu-
lares que incluam componentes voltados para a formacao docente na Edu-
cacao Infantil. No entanto, estudos tém evidenciado que isso ndo acontece
na maioria dos cursos. Mostram também que a formacdo para a docéncia
(inclusive dos anos iniciais do Ensino Fundamental) possui deficiéncias, espe-
cialmente no que tange as questdes proprias das relacdes professor-crian-
ca e as metodologias que favorecem o desenvolvimento e a aprendizagem
(GATTI, 2009).

Além disso, em grande parte dos municipios brasileiros observam-se dificul-
dades para a implementacdo do que determina a legislagao. Por diferentes
razdes, ainda encontramos professoras sem a qualificacdo minima exigida e,
também, a criacdo de fun¢des ndo docentes para o trabalho com as criangas
nas institui¢des de Educacgao Infantil, especialmente com os bebés.

A formacao profissional e a construcdo da identidade dos professores e pro-
fessoras da Educacao Infantil constituem elementos centrais das politicas
e praticas em Educacdo Infantil. Essa questdo envolve tanto a formacao e
a habilitacdo profissional quanto as condic¢bes de trabalho e a carreira pro-
fissional nas redes de ensino que oferecem essa etapa da educacdo (SILVA,
2013, p. 31). Precariedade nas condi¢Ges de trabalho, baixa remuneracao e
auséncia de carreira sao aspectos que caracterizam a realidade de muitas
redes de ensino (VIEIRA; SOUZA, 2010). Reconhecer e valorizar o trabalho
docente na Educacdo Infantil implica exigir politicas de carreira e salariais
justas para com professoras e criancas.

Como afirmamos em outra oportunidade (SILVA, 2013, p. 29), a definicdo da
professora como profissional adequado para atuar com bebés e criangas pe-
quenas € uma etapa importante no processo de constituicao da identidade
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da Educac¢do Infantil, mas ndo é suficiente. E preciso dar contetido ao que
se entende por docéncia junto a bebés e demais criancas pequenas. As re-
feréncias a esse respeito estao em construcao e estao baseadas na ideia de
que esse trabalho € uma atividade educacional. No entanto, o atendimento
a faixa etaria de zero a trés anos e em periodo integral ainda é associado,
dentro e fora dos circulos educacionais, a dimensao de assisténcia, embora,
em geral, reconheca-se o carater educativo das rela¢des entre os adultos e
as criangas em qualquer situacao ou contexto.

Por outro lado, para muitas professoras, gestoras e também para familias
usuarias, os objetivos e as praticas da Educacao Infantil devem se concentrar
em favorecer aprendizagens de um modo geral, enfatizando, no entanto, o
plano cognitivo e de preparacao para o Ensino Fundamental. Nesse caso, te-
mos o outro polo da questao em evidéncia: o carater de educacao entendido
como instrucdo, embora em geral estejam presentes também visGes mais
ampliadas do que seja educacao. Ainda assim, verifica-se reduzida reflexao
sobre as necessidades de cuidado das criancas nesse ambiente (embora o
cuidado necessariamente aconteca) e sobre as diferencas existentes no cui-
dado e na educacao de criancas das distintas subfaixas etarias compreendi-
das entre zero e cinco anos.

Ponderamos anteriormente (SILVA, 2013, p. 31) que ser professora da Educa-
cao Infantil significa pertencer ao conjunto dos professores dos nossos siste-
mas de ensino como categoria profissional tnica. Por outro lado, cada etapa
da educacao escolar exigird de seus profissionais a mobilizacao de saberes,
competéncias, habilidades e disponibilidades especificas. Ou seja, as praticas
profissionais caracterizam-se pela articulacdo entre as finalidades sociais da
etapa da educacao a que se referem com as necessidades e demandas dos
sujeitos — criancas, adolescentes ou adultos atendidos (SILVA, 2013, p. 32).

No caso da Educacao Infantil, sua finalidade é o compartilhamento do cuida-
do e da educagao das criangas até os cinco anos de idade com as familias e
a comunidade. Isso implica o desenvolvimento de acdes fundamentadas em
conhecimento aprofundado sobre a crianga e seu meio, sobre a sociedade,
sobre o papel das intera¢bes entre adultos e criancas, entre as criancas e
entre estas e o ambiente natural e social, para o seu bem-estar, desenvolvi-
mento e participa¢do na cultura.
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Os sentidos do cuidar e do educar na pratica docente na Educagao Infantil

Se temos, na instituicdo de Educacdo Infantil, sob a responsabilidade de
suas profissionais, bebés de poucos meses a um ano, que usam fraldas e
se alimentam com mamadeiras, que se movimentam engatinhando e/ou se
arrastando, na etapa seguinte temos de nos voltar para a aprendizagem da
marcha, para novas descobertas de interacao entre as criangas e com 0s ob-
jetos, para a transformacao das formas de alimentacdo, para a retirada de
fraldas, juntamente a uma infinidade de acSes que estdo presentes nas inte-
racGes cotidianas com os(as) pequenos(as). Os anos seguintes vao transfor-
mar ainda mais as necessidades de cuidado com meninos e meninas, agora
mais independentes no que se refere a locomoc¢do, mais competentes no
uso da linguagem verbal e com novas habilidades motoras, cognitivas, afeti-
vas, sociais e culturais, desenvolvidas na instituicao de Educagao Infantil e no
conjunto das experiéncias que extrapolam o ambiente da escola.

Em que consiste cuidar nesse contexto de interacbes e de
transformacdes tao rapidas e intensas? Por quais transforma-
¢des passa uma professora, atuando com bebés de poucos
meses, no inicio de um ano letivo, para se adaptar/ajustar as
transformacdes das criancas até o final de cada ano? Como os
adultos, professores e professoras se sentem nesse ambiente,
preparam-se e agem para oferecer a cada crianca e ao conjun-
to delas o apoio necessdrio ao desenvolvimento, as aprendiza-
gens e ao bem-estar?

Esta ultima pergunta ja traz embutido o que se entende por cuidado de
criancas pequenas, desde seu nascimento, no ambiente educacional, ou
seja, fica evidente que cuidar dessas criancas € apoiar o desenvolvimen-
to (MARANHAO, 2011). Assim, podemos pensar que o cuidado n&o se res-
tringe a essa fase da vida, mas se torna mais fundamental quanto menor
€ 0 sujeito a quem se destina, ja que o bebé humano nasce com enorme
capacidade de interacao e acao no ambiente, mas muito dependente do
cuidado adulto para sobreviver e se desenvolver plenamente (OLIVEIRA-
-FORMOZINHO, 2002; BARBOSA, 2010). Nesta secdo, vamos nos dedicar a
reflexdo sobre os sentidos do cuidado (e da educacdo) na pratica docente
na Educagdo Infantil.
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Vocé ja parou para pensar na estrutura fisica, nos materiais e
demais recursos existentes na instituicdo em que trabalha? Ja
observou as diferencas entre tais elementos para as criancas,
desde os primeiros meses de vida até por volta dos trés anos,
e para aquelas que se encontram entre quatro e cinco anos?
Na sua percepcao, tais recursos estao adequados? Em que me-
dida poderiam ser melhorados para favorecer o seu trabalho e
a experiéncia dos meninos e das meninas que passam ali boa
parte do seu dia? E, ao refletir sobre a adequacdo desses re-
cursos, quais sao as atividades que [he vém em mente? Para
avaliar a adequacdo dos ambientes (espacos e recursos orga-
nizados), vocé considera as acdes relativas a alimentacdo, ao
repouso, a higiene e ao bem-estar geral das criancas? E possi-
vel dizer que os ambientes da instituicao de Educacao Infan-
til em que vocé trabalha respondem satisfatoriamente as ne-
cessidades de cuidados das criancas e oferece condi¢des para
que os adultos as provejam?

Ora, o reconhecimento da centralidade dessa dimensao - a do cuidado — no
trabalho da professora da Educacao Infantil torna essa pratica especialmen-
te importante e carregada de significado para a experiéncia de adultos e
criangas no ambiente educacional. Como pessoas em desenvolvimento, as
criangas, desde os primeiros meses, nos seus primeiros anos de vida, consti-
tuem-se no contato didrio com os adultos e com outras criangas, aprendendo
sobre o prdprio corpo, sobre o corpo do outro, sobre os objetos, sobre a na-
tureza e sobre o ambiente em que estdo. As caracteristicas desse ambiente e
dasrelag¢bes que nele ocorrem dependem fundamentalmente das condic¢des
institucionais e das a¢Oes das professoras, podendo ser mais ou menos rico
e estimulante para meninos e meninas que ali se encontram. Nessas acdes,
deve se expressar a responsabilidade pela seguranca e pelo bem-estar, que
se traduzem em conforto, alimentacao, espaco fisico, mobilidrio e materiais
adequados a idade das criancas. Nessa direcao, o cuidado, como a resposta
adequada (TRONTO, 2007) em cada situacdo, no caso da Educacdo Infantil,
supde o conhecimento das condicdes e possibilidades de acdo e interacdes
dos(as) pequenos(as) em ambiente coletivo de modo a enriquecé-lo, favore-
cendo o desenvolvimento individual e do grupo.
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A professora de criancas pequenas, incluindo ai os bebés, precisa desenvol-
ver certa disponibilidade para esse contato préximo e delicado com o corpo
das criancas, observando suas preferéncias estéticas e de bem-estar, favore-
cendo o autoconhecimento e uma relagao positiva consigo mesmas.

Do que discutimos até aqui, vocé deve estar se perguntando: o que dife-
rencia a dimensao educativa do cuidado na Educacdo Infantil? Parece-nos
necessario retomar o que se entende por educacao, ja que até agora fala-
mos desse aspecto de forma bastante restrita. Na secdo anterior, aborda-
mos a caracteristica que essa educac¢ao foi adquirindo, que arelacionava a
preparacao para o Ensino Fundamental. Até mesmo a denominacao edu-
cacdo pré-escolarindica uma identidade fragil, referida ao que vem depois
—a escola. Assim, quando pensamos na crian¢a de zero a cinco anos, € ne-
cessdrio nos perguntarmos se estamos verdadeiramente focalizando-as
ou se as vemos apenas no que elas poderdo se tornar ao ingressarem no
Ensino Fundamental.

Em primeiro lugar, é preciso pensar em educacao de forma bastante ampla,
sem deixar de considerar que ha a¢des que a caracterizam, assim como no
caso do cuidado. Pensar de forma ampla significa considerar que nessa pra-
tica — a de educar - estdo presentes as aprendizagens de diferentes conte-
udos, procedimentos e técnicas e, também, aquelas relativas as atitudes, a
compreensao de si, do outro e do mundo. Assim, pode-se concluir que para
educar - ensinar, orientar, construir regras de convivéncia, de uso dos espa-
¢os e dos materiais, de organizacao dos tempos, etc. — € preciso ao mesmo
tempo cuidar tanto da dimensao fisica quanto da social, da afetiva e da cul-
tural. Mesmo porque quanto menor é a crianc¢a, mais sua experiéncia € vivida
de forma global, fazendo interagir os diferentes aspectos que a constituem.
Assim, ao mesmo tempo que a professora consola uma crian¢a que chora
diante da separacdo da mae, no inicio da jornada na instituicao de Educacao
Infantil, ela a ajuda a se tornar mais segura e a internalizar e compreender o
transcurso do tempo até que a mae volte para busca-la no final do dia. E se
além de consola-la esse adulto a estimula a interagir com os colegas e com
os objetos, outras aprendizagens entram em ac¢do, na medida em que para
isso sera preciso compartilhar o espaco, os brinquedos, esperar sua vez, dar
a vez ao colega, marcando uma série de operacdes cognitivas e de relacdes
sociais e afetivas fundamentais na constitui¢ao do ser humano.
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Nesse processo, sobretudo se olhamos para a instituicao de Educacao Infantil
como um ambiente em que a crianga seguira um percurso de até cinco anos,
cabe as professoras conceber e implementar um projeto que contemple experi-
éncias sociais, afetivas e culturais adequadas a cada fasefidade em que as crian-
¢as se encontram. Isso ndo quer dizer que devemos segmentar necessariamente
as criancas por faixa etdria, ja que a instituicdo de Educacdo Infantil pode e deve
se configurar como ambiente de convivéncia que considere a diversidade tanto
de idade quanto étnico-racial, de origem sociocultural e de classe social. Mas nao
se pode negar que as necessidades de cuidado e as condi¢bes para novas apren-
dizagens vao se modificando ao longo do desenvolvimento e, ao mesmo tempo,
podem apresentar-se distintas para um grupo de criancas que tém em comum a
mesma idade, mas nao necessariamente as mesmas necessidades e condicoes.
Atender as especificidades, valorizando a diversidade, é assegurar o direito de
todas as criancas ao pleno desenvolvimento e participacao na cultura.

E, pois, com essa visdo de educacdo e de cuidado que os instrumentos nor-
mativos que regem atualmente a Educacao Infantil definem as diretrizes que
devem orientar as propostas pedagdgicas e sua implementacao nas institui-
¢Oes de Educacao Infantil. E, com base em pesquisas sobre as condi¢des de
desenvolvimento, que incluem a participacao na cultura e o bem-estar das
criangas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCN)
definem que essa etapa da Educa¢do Basica deve ser ofertada em “creches e
pré-escolas. Essas instituicdes se caracterizam como espaqos institucionais,
educativos, nao domésticos, publicos ou privados que educam e cuidam de
criangas de zero a cinco anos de idade, no periodo diurno, em jornada inte-
gral ou parcial, regulados e supervisionados por érgao competente do siste-
ma de ensino e submetidos a controle social” (BRASIL, 2009, [s.p.])-

E, em seu artigo 8°, as DCN preveem que

a proposta pedagdgica das instituicdes de Educacao Infantil
deve ter como objetivo garantir a crianga acesso a processos
de apropriacao, renovacao e articulagao de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito
a protecao, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacao com ou-
tras criancas (BRASIL, 2009, [s.p.]).
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Pode-se observar que essa concepc¢ao de proposta pedagdgica trata de for-
ma indissocidvel as fun¢des de cuidar e de educar, conferindo igual impor-
tancia aos cuidados com a sadde, as brincadeiras e a apropriacao/construcao
de conhecimentos. Essa forma de conceber a Educacao Infantil e de orientar
a elaboracao de propostas pedagdgicas para essa etapa reflete andlises de
especialistas sobre as caracteristicas das criancas pequenas e da vivéncia da
infancia em nossa cultura, salientando que brincar, interagir e aprender sao
a¢oes entrelagadas nos processos de cuidar e educar bebés e criancas pe-
quenas (MARANHAO, 2011; KISHIMOTO, 2010). Tais concepcdes sdo, portan-
to, 0 eixo sobre o0 qual deve se estruturar a pratica docente.

Outro elemento fundamental da prética docente com criancas pequenas,
inclusive com os bebés, sobre o quao pouco pouco se tem refletido nos pro-
cessos de formacgdo, sao as relagbes entre a instituicdo de Educagao Infantil
e as familias. A funcdo dessa etapa da Educacao Basica é compartilhar com
as familias o cuidado e a educacado das criancas. Assim, precisamos refletir
sobre o significado do termo “compartilhar” e, também, sobre o que com-
pete a cada um desses atores: familiares e professoras da Educacao Infantil.

Conforme o Diciondrio Houaiss (2001, p. 774), compartilhar significa “ter ou
tomar parte de; arcar juntamente”. Assim, se tomarmos apenas esse signi-
ficado, j& temos uma direcdo sobre os sentidos que devemos imprimir as
relagdes com as familias das criangas. Ele nos indica que a Educacao Infantil
arca, assume junto com os familiares a tarefa de educar e cuidar, o que sig-
nifica proporcionar um conjunto de experiéncias que favorecam o desen-
volvimento e a participacao na cultura da sociedade em que esta inserida,
bem como as condi¢bes para producao e expressao das culturas produzidas
pelas criancas nas intera¢des que estabelecem nos diferentes meios em que
vivemn e convivem.

Assim, como profissionais da Educacao Infantil, as professoras tém ainda
essa funcao: a de compreender os contextos que envolvem a vida familiar
das criancas. Além disso, considerando que é muito recente na nossa his-
tdria a expansao da Educacdo Infantil para um ndmero cada vez maior de
criangas, os pais e outros responsaveis tém pequeno conhecimento sobre
essa instituicdo (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998). Diante da pouca idade dos
filhos e filhas que a frequentam, insegurancas, desconfiancas e, por vezes,
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acoes que desafiam as professoras acontecem e precisam ser compreendi-
das e equacionadas no cotidiano do trabalho docente (SILVA, 2014). A¢Ges
simples, como o estabelecimento de uma comunicag¢dao aberta, em que o
trabalho na instituicdo de Educagdo Infantil se torne conhecido dos pais e
demais familiares, podem contribuir para que a confianca e a seguranga se
estabelecam de forma mais efetiva, favorecendo relacdes de parceria, en-
fim, de compartilhamento. A participacao dos familiares, tanto na discussao
da proposta pedagdgica da instituicao de Educacao Infantil quanto em seu
cotidiano, requer planejamento e abertura de seus profissionais, que devem
reconhecer que o encontro com as familias € constitutivo da docéncia nessa
etapa da educacao.

A brincadeira, as interacdes e as professoras da Educacao Infantil

A pratica docente, em qualquer etapa educacional, deve assumir caracte-
risticas que se relacionam as suas finalidades e as caracteristicas dos edu-
candos. No caso das criangas, desde o seu nascimento até os cinco anos, é
preciso considerar suas formas de interacdo, comunica¢do e de aprendiza-
gem. Estudiosos de diferentes areas do conhecimento (KISHIMOTO, 1998),
analisando as relacbes humanas com os objetos e com a cultura de modo
geral, bem como as rela¢bes entre as pessoas, especialmente das criancas
entre si, observaram que a brincadeira faz parte das condi¢des essenciais
ao desenvolvimento individual nos planos fisico, social, afetivo e cultural.
Assim, a importancia dessa pratica na vida das criancas se faz presente
desde a mais tenra idade, favorecendo as relacdes com as outras pessoas
e consigo mesmas, constituindo-se assim em fator preponderante para o
bem-estar. Do ponto de vista do bem-estar pessoal, que nao esta desligado
das relacdes sociais em que as criancas, desde bem pequenas, envolvem-
-se, é importante ressaltar a funcdao da brincadeira para auxiliar as criancas
a compreenderem o mundo em que acabam de chegar, interpretando-o a
partir de suas condic¢des especificas de crianga e, também, a resolver confli-
tos, decorrentes das separac¢es didrias dos pais que saem para trabalhar,
de seus medos, suas insegurancas e, ainda, suas incapacidades oriundas da
pouca idade.
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Sobre esse aspecto, com certeza vocé, que atua com crian-
cas pequenas como professora, ja deve ter observado o en-
volvimento das criangas em brincadeiras que reproduzem si-
tuacOes cotidianas ou mesmo de trabalho, assumindo papéis
que na nossa sociedade sdo desempenhados pelos adultos. E
0 que acontece nas brincadeiras de casinha, ou de exercicio de
alguma atividade profissional, como ser professor ou simples-
mente simular a dire¢ao de um carro. Qual sua reacao quando
essas situacdes ocorrem? O que essas situagdes tém a ver com
a educagao das criangas pequenas em espacos coletivos de
educacao formal?

Tais atividades sdo constitutivas do que temos chamado de culturas dainfan-
cia (SARMENTO, 2008), que desafiam os educadores de um modo geral, mas
especialmente as professoras da Educacao Infantil, no sentido de favorecer
tais praticas, potencializando as rela¢6es que ali ocorrem e, sobretudo, am-
pliando-as. Embora a brincadeira tenha um fim em si mesma para as criancas,
quando ela acontece no ambiente da Educacao Infantil, oferece indmeras
possibilidades para desencadear outras situacdes de aprendizagens, como o
desenvolvimento e a amplia¢dao da linguagem oral e escrita, a compreensao
das relacdes temporais e espaciais, bem como aquelas afetas as dimensdes
relacionais. Um exemplo de como tais situacdes sdo ricas encontra-se em
uma cena presenciada por um professor da Educacdo Infantil em sua pesqui-
sa de mestrado (SANTOS, 2013), que parece ilustrar bem esse aspecto:

A professora inicia a roda com a musica da “serpente”. As
criangas comecam a se arrastar pelo chao da sala e, em dado
momento, se amontoam umas sobre as outras. Apds canta-
rem e brincarem com a musica, a professora Bruna convida
as criangas a se sentarem e inicia a roda de conversa. Come-
¢a perguntando a Jonas se ele estava sentindo dor por causa
da batida de cabeca no chdo. Antes de o menino responder,
Gabriel e Marcus discutem novamente. Marcus fala que Ga-
briel ndo sabe brincar e que tinha Ihe machucado na hora em
que as criangas se amontoavam. A professora tenta mediar a
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discussao, garantindo que ambos tenham direito a fala. Em
dado momento da fala de Marcus, Marcelo olha fixamente
para a boca do menino e grita: “NOSSA, VOCE TEM UMA CA-
RIE!”. A partir de entdo, o tema da discussdo passou a ser do-
encas e mal-estar. Marcelo, em seu momento de fala, comen-
tou que quando viajou com sua mae, ao comer um biscoito,
sentiu-se mal e vomitou o 6nibus todo. Em seguida, as outras
criangas comecam a relatar algumas situagdes em que tinham
vomitado. Daniel, entao, levanta de seu lugar e, de pé, comeca
a interpelar a professora com sua primeira pergunta: “TODA
CRIANCA VOMITA?”. A professora lhe solicita que se sente no-
vamente, o menino retorna ao seu lugar e, ndo satisfeito, apds
alguns segundos, levanta-se novamente e parte em direcdo a
professora, e outra vez pergunta: “POR QUE A GENTE VOMI-
TA?”. A professora discute o assunto com a turma, mas nao
explora o tema proposto por Daniel de modo mais acentuado
(SANTOS, 2013, p. 113-114).

Essa cena nos mostra como as criangas estabelecem rela¢des entre as situ-
acdes presentes na instituicao de Educacao Infantil e vivéncias passadas em
outros espagos e, quando isso acontece, costumam apresentar perguntas
que, levadas a sério, podem proporcionar ricas situacdes de conversa, de
pesquisa e de inimeras formas de registro, de modo a ampliar a experiéncia
e as aprendizagens de criangas e adultos.

Levando em conta essa maneira de as criangas se relaciona-
rem dentro e fora dos contextos formais de educacao e sua
forma também peculiar de aprender e de se interessar pelos
conhecimentos, como vocé avalia a cena relatada acima? Que
aspectos vocé ressaltaria para serem problematizados com
suas colegas de curso?

E com base nesses estudos e na definicdo das finalidades da Educac¢do Infan-
til que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
2009) colocam énfase na brincadeira e nas interacdes, tratando-as como o
eixo sobre o qual as propostas pedagdgicas e a pratica docente na Educacao
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de criancas pequenas devem se estruturar. Em seu artigo 4°, esse documen-
to assim se expressa:

As propostas pedagdgicas da Educagdo Infantil deverdo con-
siderar que a crianca, centro do planejamento curricular, é su-
jeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e pra-
ticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a na-
tureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, [s.p.]).

Reproduzimos aqui um trecho do texto de Marcia Gobbi, discutido no Semi-
nario Curriculo em Movimento: Perspectivas Atuais, no qual ela reconhece
a brincadeira no contexto das multiplas linguagens por meio das quais as
criangas se constituem e se comunicam.

Criangas brincam individual ou coletivamente e, neste ato, ex-
perimentam e descobrem a vida que pulsa em diferentes rit-
mos a partir das linguagens com as quais aprendem a relacio-
nar-se com os outros: trata-se da extraordinaria capacidade em
provar a vida de modo intenso, com tudo o que isso envolve,
tais como, confrontos, tristezas, alegrias, amizades, tensées.
Capazes que as criangas sao de materializar suas ideias, ainda
que tantas vezes incompreensiveis aos adultos, os pequenos
exibem amplo interesse sobre todas as coisas, estendendo
um amplo espectro que vai das questdes sobre a natureza hu-
mana aquelas voltadas para demais aspectos da vida. As ideias
das criancas, quando ouvidas, nos mostram que ‘“um mais um
pode ser muito mais que dois”, como ensinam alguns artistas
ou mesmo que é possivel formular conhecimentos e saberes
muito além das linguagens verbais ou escritas. Essas criangas
altamente capazes e desejosas de expressar-se utilizam dife-
rentes linguagens, contudo, ndo sdo raras as ocasides em que
encontram certa resisténcia as suas manifestacdes expressi-
vas (desenhos, pinturas, esculturas, danca), nem sempre com-
preendidas pelas instituicbes pré-escolares ou creches que
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frequentam. O espaco da padronizacdo nem sempre reconhe-
ce como direito as expressdes das criancas. Afinal, como tra-
balhar objetivando garantir as criagées de meninos e meninas?
Como contrapor-se aos espacos cerceadores das capacidades
criativas das criangas? Como incentiva-las a explorar os ambien-
tes e expressarem-se com palavras, gestos, dancas, desenhos,
teatro, musica, sem recriminar os choros e o aparente excesso
de movimentos? H3 nisso um grande desafio a ser enfrentado
quando se quer construir uma educacao infantil de qualidade e
que respeite seus direitos (GOBBI, 2010, p. 1).

Como comentamos anteriormente, a professora da Educacao Infantil encon-
tra-se em posicao privilegiada ndao apenas para reconhecer tais caracteris-
ticas do ser humano nos primeiros anos da vida (e por que ndo dizer dos
adultos que preservam a criatividade, a capacidade de se comunicar de for-
ma rica, dos artistas, das pessoas cuidadosas e sensiveis...), como também
para criar condi¢bes para que meninos e meninas encontrem na instituicao
de Educacgao Infantil as boas condi¢des para viver plenamente o tempo da
infancia. Além disso, a oportunidade de conviver com as criancas nesse am-
biente exige que o professor ou professora desenvolva a sua capacidade de
brincar, no sentido de participar das brincadeiras, sempre que julgar perti-
nente ou que for convidado pelas criangas.

N3o apenas a professora, mas também toda a equipe da escola responsavel
pela proposta pedagdgica, especialmente coordenacao e direcao, devem
coletivamente avaliar e preparar com cuidado os ambientes, os objetos e os
brinquedos que favorecam a brincadeira, as intera¢bes e o desenvolvimen-
to das multiplas linguagens: visual, verbal - oral e escrita -, corporal, enfim,
uma infinidade de formas de estar e de compreender o mundo.

A escola de um modo geral, e especialmente a instituicao de Educacdo Infantil,
tem a responsabilidade de, como dissemos anteriormente, favorecer aquilo
que é proprio da experiéncia infantil na nossa cultura e, também, ampliar suas
possibilidades e seus conhecimentos. O acesso a diferentes conhecimentos
e linguagens, desde aqueles mais presentes no cotidiano até os demais que
compdem o patrimdnio cultural da nossa sociedade, deve ser oportunizado,
de forma sistemdtica e adequada as idades das criancas que frequentam as
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creches e as pré-escolas. A literatura, como producao cultural fundamental,
deve ser apresentada as criancas desde bebés, tanto em razao de suas possibi-
lidades de favorecer a fantasia, capacidade fundamental no desenvolvimento
cognitivo e afetivo das criancas, quanto como forma de criar relagao com a lin-
gua escrita de forma significativa e prazerosa. Assim, cabe a professora refletir
sobre sua prdpria relacdo com as diferentes manifestacdes culturais de nossa
sociedade, ampliando seu repertdrio de forma a enriquecer a experiéncia das
criangas. Além de conhecer tais produgdes, buscar desenvolver formas ade-
quadas de trabalhd-las com as criancas podera fazer com que elas aprendam
a apreciar as artes de modo geral e a literatura, favorecendo a dimensao esté-
tica da formag¢ao humana e uma relacao positiva com a lingua escrita e com as
demais linguagens que compdem a cultura.

3. Compartilhando experiéncias

Como vimos ao longo desta unidade, a professora da Educacao Infantil vem
sendo convidada a participar da construcao da docéncia com bebés e demais
criancas pequenas, o que exige que amplie e fortaleca seus conhecimentos
sobre o0 ser humano nos primeiros anos de vida, sobre suas capacidades, suas
possibilidades e suas necessidades. Tal conhecimento, em face da fun¢ao edu-
cativa de promover a ampliacao dos conhecimentos e das experiéncias das
criancas, exige também que as professoras construam um repertdrio de co-
nhecimentos do mundo fisico e social e das multiplas formas de criacdo e de
expressao cultural. Uma professora curiosa, investigativa, interessada pelas
diferentes manifestacdes culturais e pelos conhecimentos cientificos, possi-
velmente estard mais preparada para, ao observar e escutar as criancas, inclu-
sive os bebés, estabelecer possiveis relacbes com conhecimentos capazes de
favorecer o crescimento de todos - adulto(a) e criancas. Um projeto desen-
volvido por uma professora de criancas de trés anos em uma instituicao de
Educacdo Infantil de Belo Horizonte, publicado na Presenca Pedagdgica, ilus-
tra bem em que consiste a atuacdo docente na Educacao Infantil, evidencian-
do como cuidado, educacdo, amplia¢do de conhecimentos e relagdes afetivas
podem caminhar juntos. E como, nesse processo, multiplas linguagens e su-
jeitos participam das situacoes de aprendizagem de todos(as). A professora,
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diante do grande nuimero de criancas que usavam chupeta, além do fato de
que as que ndo a usavam passaram a se interessar por esse artefato, criou,
junto com as criancgas, ouvindo suas histdrias e curiosidades, um belo projeto
de conhecimento das bocas, dos bicos e outras estruturas de diferentes ani-
mais — de insetos a mamiferos. Ao final, além do conhecimento que o grupo
havia incorporado ao seu repertério, o uso da chupeta foi sendo substituido
por outros comportamentos, o que favoreceu o estimulo a fala de todas as
criancas em diferentes situacdes, especialmente nas rodas de conversa.

Praticamente em todas as rodas de conversa na sala surgia o
assunto das chupetas. E foi durante uma dessas conversas que

uma crianca narrou que na fazenda de sua familia nasceram filhotes

de cachorros e que todos eles mamavam. Imediatamente, as criangas
comecaram a falar das experiéncias que tinham com animais. Diante dos
relatos e curiosidades infantis, perguntei se os bichos chupam chupeta

quando o leite da mamae acaba. A resposta veio em coro: “N&ao!”

“Bicho que tem bico ja nasce com ele” (AGUIAR, 2011, p. 47).

O artigo de Alcione Aguiar ajuda a identificar elementos que constituem a
pratica docente nessa experiéncia. Para isso, merece atencao a forma como
a professora organizava o grupo de criangas, a forma como recebia suas
falas e demais manifestacdes, as acdes que realizou para ampliar os seus
conhecimentos e os das criangas diante das perguntas e curiosidades que
surgiam e, finalmente, os recursos de que ela se valeu para isso.
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4. Reflexao e acao

Cara professora, continuando nosso didlogo, propomos a seguir reflexdes
com base no que vimos até aqui: os sentidos de educar e cuidar de bebés e
criangas pequenas em instituicdes de Educacdo Infantil e a condi¢ao docente.

1. ApOs estudar as questdes relativas a docéncia na Educacao Infantil,
neste caderno e também por meio da bibliografia indicada nesta uni-
dade, propomos ampliar sua reflexdo, buscando realiza-la de forma
coletiva. Procure refletir com suas colegas professoras sobre o que
significa ser professora de criancas pequenas. Identifique em que a
pratica docente se assemelha ao trabalho de professoras do Ensino
Fundamental e em que se diferencia; quais as suas especificidades;
como tais especificidades sao abordadas nos processos de formacao
e como as professoras as realizam na pratica.

Depois, redija um pequeno texto refletindo sobre a condi¢ao docente
na Educagao Infantil, tendo como referéncia a sua experiéncia como
professora dessa etapa da Educacdo Basica. Para auxilia-la, leia o
texto “Da condicao docente”, de Inés Assuncao de Castro Teixeira
(2007). Nessa leitura, fique atenta ao que a autora define como condi-
¢do docente. Vocé vera que ela se refere aos educandos como alunos,
entdo serd necessdrio fazer as devidas adaptacdes para a realidade
das criangas da Educacgdo Infantil, etapa em que evitamos o uso desse
termo para demarcar a especificidade das praticas ai desenvolvidas.
Aproveite para refletir também a respeito desse aspecto. O texto
esta disponivel em: http://goo.gl/OLv8Mo.

2. Com base nas reflexdes sobre a docéncia na Educacao Infantil realiza-
das até aqui, estabeleca as relacdes entre cuidar das criancas peque-
nas e favorecer-lhes 0 acesso ao conhecimento, a cultura escrita e ao
patrimdnio cultural de maneira geral. Procure refletir considerando
0 que preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2009) e a prética concreta das professoras das insti-
tuicdes de Educacdo Infantil. Para isso, organize um pequeno roteiro
com perguntas sobre esse tema e entreviste professoras da Educagao
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Infantil. Depois, analise as respostas de forma a explicitar a compre-
ensao predominante sobre as relacdes entre cuidado e educacao na
Educacdo Infantil.

3. Autoavaliacao

Consideramos que as professoras de todos os niveis de ensino sao pro-
fissionais cujo trabalho exige constante processo de reflexao. Tanto a
formacao profissional quanto as préticas cotidianas exigem tomadas
de decisdo, planejamento, estudos e interacdes com os demais profis-
sionais da educacao e de outras dreas que tornam essa atividade rica e
complexa. Neste tdpico, sugerimos que vocé faca uma reflexao sobre
os elementos tratados neste texto: a forma como vem se constituindo
a docéncia na Educacado Infantil, os sentidos do cuidar e educar crian-
cas pequenas, inclusive bebés, a centralidade da brincadeira e das inte-
racdes para o desenvolvimento humano nos primeiros anos. Ao fazer
essa reflexao, reveja o que tem orientado a sua pratica, como tem se
posicionado frente aos desafios da profissao e como tem buscado for-
talecer sua condicdo de professor ou professora da Educacao Infantil.

5. Aprofundando o tema

Pensar sobre a formacao, a condicao e os desafios da docéncia na Educa-
cdo Infantil envolve diferentes aspectos. As relacdes com a comunidade em
geral e, especialmente, com a familia das criancas que frequentam as ins-
tituicbes de Educacao Infantil constituem uma das questdes fundamentais
no trabalho da professora de criancas pequenas. Se a educacdo escolar em
geral deve estar em sintonia com questdes, problemas e desafios da socieda-
de em que se encontra, no caso da Educacao Infantil isso se amplia, uma vez
que essa etapa da educacao tem por objetivo compartilhar com as familias
o cuidado e a educacdo dos(as) pequenos(as). Assim, essa sintonia torna-se
aspecto central do trabalho da professora, exigindo conhecimentos, capa-
cidades, habilidades e, fundamentalmente, compromissos que extrapolam
o cotidiano das relacdes internas a instituicdo em que trabalha. No filme
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Quando tudo comeca, do diretor francés Bertrand Travernier, encontramos
uma belissima abordagem da forma como um professor e diretor de uma
pré-escola, movido pelo compromisso com a educacao, juntamente com a
equipe de professores, ndo consegue permanecer alheio aos indmeros pro-
blemas que afetavam a vida das criangas e de suas familias. Trata-se de uma
obra cinematogréfica de grande qualidade, sensivel e muito bem produzida,
que merece ser apreciada em toda a sua forca.

Como continuidade da sua reflexdao sobre a docéncia na Educacao Infantil,
ao assistir ao filme, além de seu valor artistico, vocé encontrard inspiracao
para refletir sobre as acbes daquele professor em face dos desafios com que
se depara no cotidiano da Educacao Infantil.

QUANDO tudo comecga. Direcao: Bertrand Tavernier. Fran¢a, 1999. 117 min.,
son., color. Traducao de: Ca commence aujourd’hui.

Ficha técnica do filme Quando tudo comeca

Género: Drama

Direcdo: Bertrand Tavernier
Roteiro: Bertrand Tavernier, Dominique Sampiero, Tiffany Tavernier
Elenco: Emmanuelle Bercot, Francoise Bette, Maria Pitarresi, Nadia
Kaci, Nathalie Becue, Philippe Torreton, Veronique Ataly

Producdo: Alain Sarde, Frederic Bourboulon
Fotografia: Alain Choquart

Trilha Sonora: Louis Sclavis

Duracgdo: 118 min.

6. Ampliando o dialogo

Para ampliar nosso didlogo, seguem sugestdes de leitura e também de um vi-
deo que focaliza a docéncia na Educacao Infantil e que podera inspirar novas
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reflexes e acdes nesse processo de constituicdo de identidades e lutas por
reconhecimento das professoras das criancas pequenas, desde os primeiros
anos de vida.

1. Um artigo publicado na Revista Crian¢a, do Ministério da Educacao, aju-
da-nos a refletir sobre como professores e professoras podem favore-
cerainsercao das criancas, desde bebés, no mundo magico da literatura
e no conhecimento dos livros de forma prazerosa. O artigo tem como
titulo “O prazer da leitura se ensina” e é de autoria de Adriana Maricato.
Nele, a autora mostra como as criangas se interessam pelos livros, como
o professor ou professora pode atuar para estimular esse interesse e
promover diferentes aprendizagens sobre a leitura e a literatura muito
antes de as criancas serem capazes de ler um livro sozinhas. O texto
permite ver que a leitura envolve diferentes acbes e disposicdes pelas
quais, contando com o apoio ativo do professor ou professora na sele-
¢ao, organizacao dos ambientes e, sobretudo, na disponibilizacao dos
livros adequados — de qualidade estética e atrativos as diferentes faixas
etdrias das criancas —, os(as) pequenos(as) ndo apenas se interessam,
mas também se encantam, exploram e aprendem a alegria e o prazer
desse universo. Esse artigo estd disponivel no portal do Ministério da
Educagdo, no seguinte endereco: http://goo.gl/6KDETV.

2. Indicamos também um pequeno livro: Descobrir brincando, de Tere
Majem e Pepa Odena (2010). Trata-se de um livro em que as autoras,
ao proporem atividades para serem desenvolvidas com bebés e demais
criangas de até trés anos, mostram de forma direta acbes que os pro-
fessores e as professoras da Educacdo Infantil podem desenvolver arti-
culando o cuidado, a brincadeira, a exploracao dos ambientes e objetos
em processos ricos que favorecem a acao dos pequenos(as). Além dis-
S0, as autoras mencionam como as professoras podem organizar o pro-
cesso de trabalho e intervir por meio de agucado senso de observacao
e escuta, fundamental para o trabalho com bebés e criancas pequenas.

3. Faca a leitura do texto “A linguagem escrita e o direito a educacao na
primeira infancia”, de Ménica Correia Baptista (2010), escrito no contex-
to da construcdao de Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil
em face darevisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
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Infantil, em 2009. A indica¢dao desse texto tem por objetivo aprofundar
as discussdes até aqui desenvolvidas sobre a formacao e o exercicio da
docéncia na Educacdo Infantil, articulando-as com as responsabilidades
dessa etapa com a formacao cultural e com o processo de apropriagao
da linguagem escrita pelas criancas. O texto esta disponivel no portal
do Ministério da Educacao no seguinte endereco: http://goo.gl/gx5beg.

4. Indicamos também o video Docéncia na Educacdo Infantil, do Progra-
ma Salto para o Futuro, produzido e exibido pela TV Escola em 2013.
Esse video trata dos desafios, tensdes e condi¢bes de formacao e de
exercicio da docéncia na Educacao Infantil. Nele, vocé encontrard um
debate sobre esse tema envolvendo professores e professoras de
universidades e professoras da Educacao Infantil, abordando a valo-
rizacdo das(os) professoras(es) e as caracteristicas da docéncia nes-
sa etapa, com foco fundamentalmente no direito de bebés e demais
criangas pequenas a educacao de qualidade. Esse video esta disponi-
vel no seguinte endereco: http://goo.gl/9DE9Jw.
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Sdo muitas as histdrias que um escritor pode
contar. Mas ele escolhe uma possibilidade, um
recorte entre infinitos outros que poderia ter
feito, e compde um texto. E por esse recorte
que embarcamos na leitura: um deslocamento
no tempo, no espaco, uma travessia ao final da
qual a prépria experiéncia da vida real pode ser
compreendida de outro modo.

Ligia Cademartori

1. Iniciando o didlogo

Iniciamos esta unidade propondo a vocé algumas reflex6es que a nosso ver
sdo relevantes, especialmente considerando seu papel como formadora de
leitores e produtores de texto. Sao questdes que dizem respeito nao apenas
a docéncia na Educacgao Infantil, mas também a toda a Educagao Basica. Duas
questdes nos movem: que relacdo nds, professoras, estabelecemos com a
leitura e a escrita, na nossa vida cotidiana? E como os cursos de formacao
lidam com essa questao de formar pessoas que vivem em uma sociedade
fortemente influenciada pelo mundo da escrita?

De um modo geral, nos cursos de formag¢ao docente, as professoras apren-
dem a ensinar leitura e escrita sem, entretanto, tornarem-se elas mesmas
leitoras e produtoras de textos. Essas futuras professoras copiam, fazem
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resumos, reproduzem textos e muito menos frequentemente vivenciam si-
tuacbes que estimulam a autoria e a fruicdo (KRAMER, 2002).

Quando iniciam sua atividade profissional, essas professoras, em geral, re-
produzem, com seus alunos e alunas, a mesma concep¢ao instrumental em
relacdo a linguagem escrita. A literatura, desde essa perspectiva, é quase
sempre empregada como um pretexto para o ensino de contetudos progra-
maticos e destituida da sua dimensao estética. Para Marisa Lajolo (1994), o
que os jovens vivenciam, em sala de aula, em relagao a leitura literaria é uma
consequéncia da relacdo que nds, professoras, também experimentamos
com essa pratica social.

[...] o desencontro literatura-jovens que explode na escola
parece mero sintoma de um desencontro maior que nés pro-
fessores também vivemos. Os alunos nao leem, nem nds; os
alunos escrevem mal e nds também. Mas, ao contrario de nds,
os alunos ndo estdo investidos de nada. E o bocejo que ofere-
cem a nossa explicacdo sobre o realismo fantdstico de Inciden-
te em Antares ou sobre a metalinguagem de Memdrias Péstu-
mas de Brds Cubas é incbmodo e subversivo, porque sinaliza
nossos impasses. Mas, sinalizando-os, ajuda a supera-los. Pois
sé superando-os é que em nossas aulas se pode cumprir, da
melhor maneira possivel, o espaco de liberdade e subversao
que, em certas condicdes, instaura-se pelo e no texto literdrio
(LAJOLO, 1994, p. 16).

Ainda que a afirmacdo de Lajolo tenha sido feita hd algumas décadas, e re-
conhecendo que a situacao possa ter melhorado, alguns cursos de formacao
inicial continuam sem dar o devido destaque a leitura de literatura e sem
compreendé-la como um instrumento fundamental para a formacao das
professoras, do ponto de vista tanto profissional quanto da experiéncia e do
crescimento humano. Essa auséncia na formacao inicial das professoras re-
percute, evidentemente, na sua pratica, pois, para que a relacao entre crian-
cas e textos literarios se efetive e resulte na formacao de leitores perenes, é
fundamental que as professoras sejam elas mesmas leitoras proficientes e,
sobretudo, participantes ativas da cultura letrada. E nessa perspectiva que
vocés, nesta unidade, poderao compreender:
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e aliteratura como arte da palavra;

e aimportancia de ser leitor de literatura para o exercicio da do-
céncia na Educagao Infantil;

e evalorizar aliteratura como fundamental para a ampliacao das
experiéncias humanas e para a formacao da professora.

Vocé verd que a estrutura desta unidade é um pouco diferente das demais. Ela
estd organizada em trés partes. Na primeira, a professora Ludmila Thomé de
Andrade apresenta suas concepc¢des e experiéncias sobre a leitura literdria e
a formacao de professores, tomando como referéncia o projeto que desen-
volve, juntamente com sua equipe, Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Na segunda parte, vocés conhecerdo a experiéncia da Universidade Federal
de Minas Gerais na formacao literaria de professoras de escolas publicas
que atuam na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Finalmente, na terceira parte, além de referéncias para ampliar seus conhe-
cimentos, vamos propor que vocé e suas colegas organizem um programa
de leitura e de discussao de obras literdrias a ser desenvolvido ao longo do
curso. Sera uma oportunidade, entre outras, para que vivenciem a pratica da
leitura literaria e, a0 mesmo tempo, ampliem as possibilidades de acesso ao
universo literdrio. Esperamos que as experiéncias relatadas nesta unidade
sejam inspiradoras para aquela que vocés terdo a oportunidade de vivenciar.

2. Parte 1: A leitura literaria entre professores e criancas na Educacao Basica

Ludmila Thomé de Andrade

Mas hd um outro ponto, outra pequena utopia que o futebol
promete - a alfabetizacdo. E a Unica drea em que seu filho tem
algum dominio da leitura, capaz de distinguir a maioria dos
times pelo nome, que depois ele digitard no computador para
baixar os hinos de cada clube em mp3, e que cantard, feliz, aos
tropecos. Ele ainda confunde imagens semelhantes - Figuei-
rense e Fluminense, por exemplo — mas é capaz de ler a maior
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parte dos nomes. Em qualquer caso, apenas nomes avulsos. O
gue ndo tem nenhuma importdncia, o pai sente, além da bre-
vissima ampliagdo da percep¢do - alfabetizar é abstrair; se isso
fosse possivel, se ele se alfabetizasse de um modo completo,
o pai especula, ele seria arrancado do seu mundo instantdneo
dos sentidos presentes, sem nenhuma metdfora de passagem
(ele ndo compreende metdforas; como se as palavras fossem
as préprias coisas que indicam, ndo as intencdes de quem
aponta), para entdo habitar um mundo reescrito.

Cristévdo Tezza

Dentre todas as formas de leitura a serem postas em pratica entre docentes e
criangas nas instituicdes educacionais, a leitura literdria tem um espago irrefutavel,
pois € nessa forma de leitura que o sujeito leitor tem seu lugar mais destacado. A
leitura literdria, que € a leitura da linguagem verbal utilizada de forma artistica, ou
a leitura estética da palavra, somente pode se produzir se o trabalho do leitor for
o de sujeito ativo, que busca a compreensao do texto de forma particular, singu-
lar, sua prépria. Nessa leitura, destaca-se o lugar do sujeito leitor que, apds com-
preender ativamente, € capaz de expressar essa sua compreensdao particular, o
que permite que também possamos definir a leitura literdria como uma forma de
socializacao importante. Por meio de um trabalho com a linguagem, compreen-
de-se e se expressa essa compreensao em interacbes com o outro, o que produz
efeitos especificos ndo apenas sobre os sujeitos aprendizes, como também sobre
a propria linguagem. Depois de momentos reflexivos sobre a linguagem, esta ndo
serd a mesma. E no trabalho de sujeitos leitores sobre sua compreens3o e de su-
jeitos reflexivos sobre sua expressao que a lingua vai se modificando.

Pelo fato de a leitura literdria encerrar um trabalho muito individual, intimo por
ser préprio de cada sujeito, e por apontar simultaneamente para uma forma
de socializacao é que destacamos a necessidade da sua presenca desde os pri-
mordios da infancia, ndo devendo ser abandonada ou diminuida em nenhum
momento da vida nem da escolaridade, evidentemente uma sendo parte in-
tegrante da outra. Para aprofundarmos nossa compreensao sobre a leitura
literdria e assim podermos qualificar os momentos em que esta possa e deva
ocorrer na Educa¢do Basica, assim como situd-la dentre as demais formas de
leitura, propomos considerar, ilustrativamente, alguns eixos em triangulagao:
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Cada um desses polos pode ser considerado numa poténcia mais elevada
com relagao aos demais, a medida que hierarquizamos distintos aspectos da
leitura. Assim, em algumas concepc¢des ainda presentes nas atividades que
se propdem e se desenvolvem nas instituicbes educacionais, pode-se tomar,
como elemento mais importante na tarefa da leitura, a prépria linguagem: as
palavras, as frases e a estrutura sintdtica, por exemplo. Nesse caso, os ou-
tros dois polos, o do leitor e o do texto, ficam definidos em submissdo ao da
linguagem, o que gera a perspectiva de um leitor decodificador, que investe
nos sentidos mais literais, um leitor que busca se aproximar ao maximo do
que efetivamente dizem as palavras, conforme sua acepcao regida por re-
gras da gramatica e/ou dos significados dicionarizados.

Em uma segunda possibilidade de direcao, eleva-se maximamente o polo do
texto. A estrutura do texto (coeréncia, coesdo, inicio, meio e fim), que tra-
duz sua forma prdpria de composicao, € o polo para o qual mais se atenta,
por exemplo, e nesse caso podemos supor que o trabalho do leitor é o de
depreender os sentidos que ja estao ali, organizados em texto por um au-
tor, para serem desvendados em sua trama. Esse movimento de leitura é
frequentemente concebido como compreensdo. Para além da decodificacao,
que constituia o nivel anterior, em que se identificam as letras, palavras e
frases do texto, passa-se a ter uma compreensao, ou melhor, uma ideia ge-
ral do que essas unidades menores permitem configurar como sentido mais
amplo e fechado do que o texto diz. O texto como um todo, na reunido de
unidades decodificadas, € elevado a sua coeréncia geral, compondo um todo
significativo que é depreendido pelo leitor. A posicao do leitor, nesse segun-
do movimento de leitura, também € a de quem deve mergulhar no texto e
se deixar submergir por sua légica interna e por todos os sentidos possiveis
a serem produzidos na atividade de leitura.

E na dimensdo mais préxima ao terceiro polo, o do sujeito leitor, que a
leitura literdria se define. A leitura literdria exige interpretacdo (mais do
que decodificacdo e compreensdo), ou seja, exige que se avance na apre-
ensdo do texto para além de uma proposta de compreensdo: que se ex-
trapolem os limites do literal e também do composicional, do texto. Nesse
nivel, ndo se pode permitir estar preso aos niveis internos do texto, mas
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sao mobilizados necessariamente o conhecimento de mundo do leitor e,
sobretudo, o algamento do leitor a dimensao da producao de novos senti-
dos. Nas dimensdes anteriores, ha também atividade do sujeito, mas nem
sempre essa atividade significa producao, trabalho subjetivo. Trabalhosas
atividades de decodificagdo e de compreensdo nao necessariamente exi-
gem que o sujeito se apresente, mostre-se ou dé de si. O sujeito leitor
decodificador e compreensivo pode se ater apenas a estrutura interna do
texto, ao conhecimento do vocabuldrio que ele utiliza, sem incidir sobre a
experiéncia subjetiva.

Por exigir interpretacdo e posicionamento do sujeito leitor, a leitura literaria
oferece mais possibilidades significativas de analise. Pode ser explorada na
escola desde a mais tenra idade e ndo deveria ser deixada de lado em prol de
formas de leitura mais literais.

Dentre as formas de leitura a serem propostas na escola, situamos a leitura
literdria como a mais densa de possibilidades significativas, que remete a
exploracdo semantica (de sentidos), discursiva (do mundo social, em pra-
ticas discursivas) e de posicionamentos particulares do sujeito diante do
texto lido.

As professoras sdo pessoas fundamentais na formacdo de leitores,
sobretudo considerando o fato de o Brasil ainda ndo ser um pais de
leitores, como mostra a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, rea-
lizada pelo Instituto Pré-Livro em 2011. Ainda que entre os estudan-
tes a média de livros lidos nos ultimos trés meses (3,41 livros) seja
bem maior do que o total registrado entre todos os entrevistados
(1,85 livros), 65% desses livros foram lidos por terem sido indicados
pela escola, e dentre eles 78% eram livros didaticos. Embora pouco
otimistas, os resultados da pesquisa reforcam o importante papel
da escola na formacdo de leitores no pais. (Disponivel em: <http://
goo.gl/azFa1y>. Acesso em: 18 jan. 2015.)
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A leitura literaria na formacao docente: relatando nossa experiéncia

Alguns estudos sobre a identidade docente e sobre suas formas especificas
de leitura mostram que muitos professores brasileiros caracterizam-se como
leitores escolares (BATISTA, 1998; 2007). Isto é, sdo pessoas que, em suas
praticas culturais, ndo leem livros de literatura de ficcdo ou ndo tomam a
literatura como arte. Leem preferencialmente livros informativos, inclusive
os livros profissionais sobre Pedagogia, para sua atualizagao.

Qual sua opinido sobre esse fenébmeno? Relina-se com um gru-
po de colegas, discuta e registre a opiniao de vocés sobre essa
afirmacdo do professor Anténio Augusto Batista. Faca um levan-
tamento: vocés se lembram do titulo do dltimo livro de literatura
lido integralmente? Caso nao se recordem do titulo, tentem se
lembrar da temdtica ou do autor. Ha quanto tempo vocés termi-
naram a leitura de um livro de literatura? Quantas de vocés estao
lendo um livro de literatura atualmente? Sobre o que trata esse
livro? Quantos livros de literatura vocés leem em um ano? Quais
sdo os temas, os géneros, os autores de literatura preferidos por
vocés? Vocés consideram que a quantidade de livros de literatura
que vocés leem em um ano é suficiente ou ndao? Por qué?

Nos processos de formacdo continuada que nossa equipe tem conduzido, os
conteudos conceituais sobre os temas da leitura, da lingua escrita, da lingua-
gem verbal e ainda outros temas afins que surgem no processo tém sido tra-
tados por meio de dinamicas préprias a formacao de adultos. No que tange
especificamente ao tema da literatura, além de oficinas e exposicdes sobre
autores, géneros literdrios e literatura infantil, temos explorado uma forma
didatica mais silenciosa, ou mais subliminar. Percebemos que quando lemos
um texto literario de forma gratuita, ou seja, sem dar nenhum pretexto dida-
tico, sem articular os sentidos antecipadamente, antes de iniciarmos a ses-
sdao de formacao, o efeito de transmissao se produz de uma forma extrema-
mente eficaz, muito duradoura, facilmente tornando-se por si sé uma leitura
compreensiva. Nessas situacdes, nao atrelamos, a leitura apresentada pela
nossa voz (oralmente), a obrigatoriedade de nenhuma discussao tematica,
imprimindo apenas o carater de fruicao, de curiosidade e conhecimento, sem
interesse pragmatico, apenas pelo prazer de conhecer. Essa forma de fazer
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no contexto de formacdo (de adultos) ilustra, na nossa opinido, o que se
deveria aprender sobre as potencialidades da leitura, em relacdo a todas as
outras formas de ler, e ndo apenas no caso da leitura literdria. A experiéncia
de ouvir, fruir, compreender, interpretar e comentar, expressando opinides
entre os pares, marca esses sujeitos docentes e facilita a retomada de leitura
em outros contextos, inclusive com as criangas de suas turmas.

Nessas atividades de formac¢do, ndo usamos nenhum protocolo destacado e
apresentado de maneira didatica, pois o0 que estda em jogo € justamente a sin-
gularidade de cada experiéncia leitora, que podera se desdobrar em outras
experiéncias junto a outros sujeitos. Lemos aos professores em formacao
obras de literatura consideradas por nds de boa qualidade, para criangas ou
para adultos, de géneros discursivos diversos: poéticos, narrativos, teatrais,
etc. Percebemos o carater formador da literatura apenas pela leitura em si;
o efeito do texto e da leitura compartilhada numa comunidade de praticas,
apresentada gratuitamente entre pares, sem qualquer valora¢do conceitual.

Apresentando a literatura considerada de qualidade, falando dela como leito-
res, por dentro (sobre os textos lidos, sua composicao, estilo, etc.) ou por fora
(sobre os autores, edicGes, colecbes ou publicacdes), vemos surgir uma relacdo
com a literatura que se estende para a atuacao docente, no contexto escolar.
Os professores passam a contar histdrias de outra forma para os alunos, aincluir
obras literarias de modo mais frequente e consistente em seu planejamento, a
considerar em detalhes a presenca dessa leitura nos processos pedagdgicos.

Analisando o fenémeno de apropriacao de conhecimentos do curriculo da
formacao continuada para as praticas docentes, podemos considerar a litera-
tura a partir da no¢ao de homologia de processos. Esta tem sido pensada por
nds com interesse, pois cremos que os conteludos e conhecimentos escolhi-
dos para apresentar aos professores em processos formadores somente te-
rao validade se puderem ser ressignificados e utilizados com seus alunos de
forma consciente. Nao como se fosse um modelo, pois 0 mais interessante a
se colher como produto dos processos de formacao € o carater inusitado do
que érevertido, pelos professores, no chao da sala de aula, a partir do discur-
so da formacao. No que se refere aos ensinamentos literarios, percebemos
que foi de forma subliminar e sensivel que elementos essenciais da leitura
literaria revelaram-se preciosos para os professores em formacao.
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A nocao de homologia de
processos remete a similaridade
entre a formacdo recebida pelo
professor e o tipo de educacao que
se espera que esse professor
desenvolva com as criangas.

O efeito formador foi incontestdvel: a leitura literaria sendo apresenta-
da de forma simples e real, isto é, incluindo os participantes da forma-
cdo com papéis diferentes (formadores e formandos), vivendo momentos
especificos de suas trajetdrias individuais e da carreira, com experiéncias
de literatura diversas. Cremos que isso se deva ao lugar da arte, entre as
formas de se usar a palavra, que atravessa o etdrio, o social, o regional ou
quaisquer outras formas de identidade. Assim, o que fizemos em proces-
sos de formacao profissional foi retomado e ressignificado pelos docentes
em suas turmas, com as criancas, participando de outra comunidade de
praticas leitoras.

Essa possibilidade de o professor vivenciar, nos processos de formacao, ex-
periéncias que transformam sua relacao com os textos literdrios e, por ho-
mologia, apoiar acdes que redimensionem sua pratica pode ajudar a instau-
rar comunidades de leitores, em espacos sociais multiplos, inscrevendo os
participantes em praticas sociais antes ndo cogitadas como possiveis.

O pressuposto € de que aquilo que se vive como individuo, no caso dessas
professoras que participam dos processos de formacao, pode produzir efei-
tos em outros sujeitos com quem se estabelecem relacdes de conhecimento
e de troca, inclusive com as criancas com as quais essas profissionais inte-
ragem. Pensando como Mikhail Bakhtin (1992), quando a voz do professor
é tratada como alteridade, com escuta e responsividade, em processos de
formacao continuada, sua voz docente se alterard. Ao ser enunciada, mes-
mo que em espagos constituidos por outras comunidades de praticas, a voz
nao sera mais a “mesma”, nem igual a sua prépria antes de escutar a do
formador nem igual a do formador, transformada em um modelo. Serd uma
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terceira, capaz de hibridizar vozes, as que se encontram diante de si na escu-
ta da enunciacdo e outras que sejam antecipadas, inclusive. Por exemplo, as
vozes de seus alunos - vozes infantis - marcam a voz docente mais do que
talvez a do formador. As diferentes vozes interpeladas a serem ditas sdo in-
tervenientes nessa formacao discursiva.

Na sua propria experiéncia vocé percebe que sua voz docente
é hibridizada por outras vozes? Que vozes sao essas? Como as
vozes das criancas tém marcado a sua voz docente? E as vozes
dos formadores? E as outras vozes que se encontram em sua
voz docente?

Vale a pena ainda dizer que se professoras se modificam, os formadores tam-
bém se alteram ao ver os efeitos que se produziram pela voz docente. For-
madores se surpreendem ao observar os novos sentidos que sdo gerados
por suas interlocutoras professoras, assim como professoras surpreendem-
se pela escuta das interpretacdes de seus alunos, pelo que sao capazes de
produzir como sentidos, a partir de um trabalho com a literatura. A prépria
literatura se altera; ganha novas leituras, novos sentidos, pois na voz da pro-
fessora, por ter se inscrito na formacao discursiva, a literatura serd outra.

Destacamos a seguir a experiéncia de formagdo continuada conduzida no
ambito de uma pesquisa-formacao de longa duracao, monitorada por um
grupo de pesquisa em que varios membros participavam como formadores.
Trata-se do projeto de formacdo denominado Encontros de Professores para
Estudos de Letramento, Leitura e Escrita (EPELLE/UFRJ).

Os dados sao de um momento de maturidade do grupo, em que as profes-
soras passaram a se organizar para realizar a leitura literaria que até entao
era feita pelas formadoras, no inicio da sessao presencial de estudos. Naque-
le semestre, houve cinco leituras feitas pelas professoras. Escolhemos trés
momentos para analisar os perfis leitores singulares, revelando suas apro-
priacdes a respeito do que expusemos. Esses momentos mostram a forma-
cao de leitores literdrios, adultos, que por sua vez tornam-se formadores de
leitores, de seus alunos, também numa perspectiva de leitores-autores, isto
é, aqueles que além da compreensdo expressam a interpretacao que fazem
dos textos lidos.

96



As cinco obras lidas foram: As brincadeiras do Pequeno Nicolau (de René Gos-
cinny e Jean-Jacques Sempé), A drvore vermelha (de Shaun Tan), “Trem de
ferro” (poema de Manuel Bandeira), As cozinheiras de livros (de Margarida
Botelho) e A caixa de Jéssica (de Peter Carnavas). Aqui sdo comentadas as
leituras das trés primeiras, cada uma delas escolhida e apresentada por uma
professora em formagao.

NS TORIAS (WEDITAS OO PEQUENG NICOLAY
Rend Gamcinny " Man-Jdiogues Sempd

As brincadeiras
do Pequeno Nicolau

Figura 1- Capa do livro As brincadeiras do Pequeno Nicolau.

As brincadeiras do Pequeno Nicolau € um livro francés que ja foi transformado
em filme. CompGde-se de alguns episddios que se encadeiam num romance,
mas que podem ser lidos separadamente. A professora Giselle Amorim, uma
das trés professoras cuja pratica apresento aqui, escolheu o episddio intitu-
lado “Amacga” e explicou suas razdes:
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Ao trazer a histdria do Pequeno Nicolau, de René Goscinny e
Jean-Jacques Sempé, um menino esperto, bagunceiro, inquieto,
criativo, sonhador e peralta, nos remetemos aos nossos alunos
brasileiros que se fazem presentes nas cadeiras das salas de au-
las de nossas escolas publicas do Rio de Janeiro. Talvez diante
das suas peraltices, Nicolau fosse classificado como aluno hipera-
tivo com déficit de atencdo. Essa histdria, apesar de ter sido escri-
ta em tempo e espaco distintos da nossa realidade, em meados
dos anos 1950 e na Franca, desperta lembrancas bem préximas
de nossas salas de aula, conhecidas por nés, professoras.

=

Ao propor a leitura do episddio “Amaca” do livro As brincadeiras
do Pequeno Nicolau, vi no texto literario uma forma pertinente
de demonstrar, no encontro do grupo EPELLE, elementos indis-
pensaveis que a literatura nos proporciona: a liberdade, a fanta-
sia, a estética, a afetividade, o medo, a perda, a emocdo, o deslo-
car de um plano real para uma ficcao que altera nossos sentidos.

Nesse comentdrio sobre sua escolha literaria, é evidente a concepcao da pro-
fessora sobre o lugar da literatura como possibilidade de referéncia a outras
realidades, como metdforas de situa¢6es humanas vividas, o que exige de
nds, leitores, a compreensdo de sentidos ligados ao contexto trazido pelo
texto lido e ainda, em seguida, a passagem para nosso proprio contexto. As
relacOes estéticas que podemos manter com as palavras utilizadas literaria-
mente sdo sempre de referéncia a mundos e devem ser expandidas em des-
locamentos que os leitores aprendem a fazer, para extrapolar o literal. No
mesmo relato, Giselle ainda produz outras observa¢des muito preciosas so-
bre a literatura na formacao de professores e seus efeitos sobre os adultos:

Abrir nossos encontros com leitura literdria é levar essa ex-
periéncia para nossa pratica de sala de aula com nossos alunos.
Traz a possibilidade de pensar em uma formacao docente e
discente numa dimensdo sensivel, ética e estética, que leva
em consideracao o ponto de vista dos alunos envolvidos, sua
criatividade, fazé-los pensar sobre si, sobre o outro e sua co-
munidade, num movimento dialdgico sobre os conhecimentos
gue permeiam a escola.

98



shaun tan
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Figura 2 — Capa do livro A drvore vermelha, de Shaun Tan (2009).

A segunda professora cuja pratica e cujos comentdrios abordaremos, Si-
mone Werneck, provocou, com a leitura do livro escolhido, A drvore ver-
melha, um efeito muito significativo sobre o grupo. Trata-se de um texto
muito triste, com poucas palavras, que fala de angustia, soliddo, de senti-
mentos desesperancosos. As imagens sdo esteticamente elaboradas, es-
tendidas sobre toda a pagina de grandes dimensdes, com figuras abstra-
tas em desenhos, pinturas e colagens em cores sombrias, representando
os sentimentos de forma grandiosa e intrigante. Apelam para a composi-
¢do de imagens surreais, como € o caso de um peixe gigantesco no meio
de uma paisagem urbana, por exemplo. O fato de o livro ser ilustrado de
forma intensa amplia os sentidos de depressdo e descrenca em possiveis
emoc¢des mais positivas.

E na contracorrente que se destaca esse ato da professora em compartilhar
com suas colegas e com as formadoras presentes uma obra que se refere a
tamanha tristeza. Ndo desejou apresentar um texto que trouxesse mensa-
gem construtiva, conselhos éticos que alegram os humores, com carater de
superacao e busca da felicidade. Se a literatura trata da experiéncia humana,
entdo ela representard esteticamente sentimentos nem sempre traduziveis.
Ai estd a sua arte.
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Nesse dia, a encenagao do texto escolhido foi grave; a professora leu
com entonacao correspondente aos sentimentos retratados no livro,
fazendo o texto se integrar a nossa recepcao de forma muito signifi-
cativa. Quando terminou de ler, comentamos o texto e os sentimentos
por ele expressos. A professora justificou sua escolha dizendo que se
sentia muito desesperancosa, por sua turma ter sido redistribuida, sem
um pedido prévio de autorizacdo. Ela leu o texto, compartilhando seu
sentimento, que, para ela, estava expresso naquele livro. A literatura
que lhe produziu sentidos tao importantes foi por ela compartilhada na-
quela comunidade de leitores pequenos, seus alunos, os quais tiveram
também ocasido de falar sobre seus sentimentos ndo tao positivados em
nossa sociedade.




Trem de ferro

Manuel Bandeira

Café com pao
Café com pao
Café com pao

Virge Maria que foi isso maquinista?

Agora sim
Café com pao
Agora sim
Voa, fumaga
Corre, cerca

Ai seu foguista
Bota fogo

Na fornalha
Que eu preciso
Muita forca
Muita for¢a
Muita forca
(trem de ferro, trem de ferro)

06...
Foge, bicho

Foge, povo
Passa ponte
Passa poste
Passa pasto
Passa boi
Passa boiada
Passa galho
Da ingazeira
Debrucada
No riacho
Que vontade
De cantar!




06b...
(café com pao é muito bom)

Quando me prendero
No canavid

Cada pé de cana

Era um oficia

06...

Menina bonita

Do vestido verde

Me da tua boca

Pra matar minha sede
06...

Vou mimbora vou mimbora
Nao gosto daqui
Nasci no sertao

Sou de Ouricuri

00...

Vou depressa
Vou correndo
Vou na toda
Que sd levo

Pouca gente

Pouca gente

Pouca gente...

(trem de ferro, trem de ferro)
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Ruth Franca, a terceira professora focalizada aqui, apresentou-nos a leitura de
um poema famoso de Manuel Bandeira, “Trem de ferro”. Ela mesma introduz
as razdes dessa sua decisao:

Desde que li alguns trechos de Os Lusiadas, de Camdes com
uma turma de 22 série, em 2004 e fizemos um trabalho maravi-
Ihoso, apds conversa sobre a atemporalidade do texto, pas-
sei a acreditar que em qualquer tempo um texto pode ser
compartilhado com criancas de qualquer idade. O importante
é que seja boa literatura e esteja bem situado no contexto.
Escolhi compartilhar o texto “Trem de ferro” com as com-
panheiras do EPELLE porque sempre foi presente na minha
histdria na sala de aula. Sempre me deu muito prazer compar-
tilhar esse texto com meus alunos. Sua sonoridade e atem-
poralidade me encantam. O tema relacionado com a cultura
popular também é bastante compreensivel por uma crianca,
por sua linguagem simples.

Os motivos que levaram a professora a escolher um poema e compartilhar
com seus pares profissionais emanam da sala de aula, da vivéncia com as crian-
¢as na escola. Ruth explica a atemporalidade da obra de arte, mesmo quando
trata de realidades que nao mais existem; como se produz o sentido que a
obra traz por meio de sua forma composicional, ritmo, escolhas de palavras e
frases, entre outros elementos:

Decidi apresentar antes da leitura diversos videos com dife-
rentes interpretacdes do texto para que pudéssemos vé-lo in-
terpretado em diferentes contextos. Marcando sua contempo-
raneidade através da recitacao musicada em ritmo de hip hop
ou teatralizada e da animacao digital. Explorando a possibilida-
de de trazer um texto de Manuel Bandeira da década de 1930
até as criangas da atualidade, dando sentido e significagao.
Quando o texto foi escrito, certamente o trem era um meio
de transporte muito utilizado e essencial na vida da sociedade.
Atualmente, ndo tem a mesma valoriza¢dao. Sdo tantas as op-
¢Oes de transporte, que o trem aparece bem menos em obras
literarias. Algumas criangas nunca andaram de trem. Mas a
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musicalidade criada no texto por Manuel Bandeira o aproxima
das cantigas e quadrinhas infantis. O ritmo do deslocamento
do trem nos trilhos e as freadas simbolizadas nas palavras do
poema, a narrativa da viagem como se estivéssemos vendo a
paisagem por onde o trem vai passando sdo atrativos para as
criangas, independentemente do tempo e da realidade social
em que o texto seja compartilhado. Afinal a boa literatura atra-
vessa 0 tempo e permanece viva.

Ao escolher tal leitura, Ruth guiou-se pelo que lhe trazia sentidos profissionais,
ou seja, a aprendizagem dos seus alunos ao experimentarem plenamente uma
obra de arte verbal - o poema de Manuel Bandeira — com corpo, entonacoes,
vivéncias sociais, histdricas e culturais. Sua pratica pedagdgica como acao dia-
[égica junto a seus alunos é coerentemente sustentada pela literatura. Sua for-
ma de trabalhar a literatura Ihe permite atravessar geracdes, idades e épocas,
sem que a compreensao dos sentidos se restrinja a qualquer desses parame-
tros. A professora ainda complementa, em sua apresentacao:

Outro motivo da escolha deste poema como leitura literaria no
EPELLE/UFRJ sdo as possibilidades que a leitura compartilhada
dele traz. Ouvir a voz do outro moderando o tom da prdpria
voz, ajustar o ritmo da leitura ao dos companheiros, negociar
a interpretacdao buscando a harmonia e fazendo o texto soar
em unissono sentido, produzindo. S3o exercicios coletivos que
possibilitam o desenvolvimento da leitura e da socializa¢do. Ha
uma exigéncia de negociacao entre leitores na leitura e tam-
bém um prazer em fazer soar coletivamente o som do trem de
ferro em movimento. O contetido do poema, produzido com
tanta maestria pelo autor, da as criangas informacgées intra e
extratextuais para a compreensao do texto desse autor tao
importante da literatura brasileira.

Neste relato utilizei as palavras das professoras Giselle Amorim, Simone Wer-
neck e Ruth Franca, ecoando sentidos compartilhados. No processo de for-
macao docente maduro e bem-sucedido, as professoras constituiram-se como
leitoras literarias, falando da literatura, afetando-se pela experiéncia da leitura,
podendo comentar e afirmar-se como leitoras.
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Professora, vocé se identificou com alguma das vozes das pro-
fessoras do projeto EPELLE? Quais e por qué? Vocé concorda
com nossa opinidao de que experiéncias de leitura como as vi-
vidas no projeto contribuem para a coeréncia do trabalho com
as criancas mais do que de qualquer doutrinacdo baseada em
slogans que se possam defender nos processos de formacao e
da discussao abstrata sobre a lingua e a leitura?

A literatura, se compreendida em sua forma plena, como nos ensinam as pro-
fessoras, permite a compreensao de mundos. Possibilita encontrar e entender
os sentimentos de quaisquer tons da paleta de cores (sombrios ou alegres) e
a potencialidade de se encenar corporalmente um texto para se compreender
seu sentido no coletivo de leitores. Essas foram as lices que as professoras
puderam dar a nds, formadoras, e as suas colegas, seus pares, no coletivo da
formacao continuada, a respeito da importancia da leitura, de modo geral, e
da leitura literdria nas instituic6es educacionais, formando leitores que tratem
com sabedoria a arte da palavra.
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Parte 2. Tertdlia Literaria: construindo caminhos
para a formacao das professoras como leitoras de literatura'

Monica Correia Baptista
Angela Rabelo Barreto

Patricia Corsino

Vanessa Ferraz Almeida Neves
Maria Fernanda Rezende Nunes

Antes de apresentar o Projeto Tertulia Literaria, desenvolvido pelo Grupo de
Pesquisa e Estudos sobre o Letramento Literdrio, do Centro de Alfabetiza-
¢do, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacdo da UFMG (GPELL/CEALE/
FaE/UFMQ), é preciso esclarecer o significado da palavra “tertulia”, que, ape-
sar de estar registrada nos dicionarios da lingua portuguesa, é pouco usada
entre nos.

tertulia s.f. 1 agrupamento, reunido de parentes ou amigos 2
palestra literdria 3. pequena agremiacgdo literdria, menor do
que as academias e arcadias (HOUAISS, 2001, p. 2707).

O verbete ainda sugere tratar-se de uma “reunido de gente para discutir ou
conversar” (HOUAISS, 2001, p. 2707). O Projeto Tertdlia Literaria, apoiado
nesses significados, parte de duas ideias muito simples. A primeira delas é
que para que nds, professoras, formemos as criancas como leitoras de lite-
ratura, € preciso que sejamos, nds mesmas, leitoras de literatura. A segunda
ideia é que a leitura ndo é uma atividade solitaria. Quando lemos, conversa-
mos com muitos interlocutores (com o autor, com as referéncias que esse
autor buscou para elaborar seu texto, com os outros textos que ja lemos na
vida, com as referéncias que acompanharam os autores desses outros tex-
tos...). Além desses interlocutores, compartilhar nossas leituras com outros

1 Este texto baseou-se no artigo “Tertdlia literdria: construindo caminhos para a formagao literaria
de professores alfabetizadores na universidade”, escrito por Celia Abicalil Belmiro, Maria Zelia Versia-
ni Machado e Moénica Correia Baptista, publicado na revista Perspectiva, da Universidade Federal de

Santa Catarina.
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leitores acerca do que lemos é uma pratica importante para ampliar nossas
experiéncias e também para formar comunidades de leitores.

Nessa mesma perspectiva, vale lembrar o que Bakhtin, citado por Faraco
(2007, p. 106), formulou acerca da alteridade na construcdo da identidade:
“os outros constituem dialogicamente o eu que se transforma dialogica-
mente num outro de novos eus”. Para Bakhtin, o didlogo que se observa
no encontro do leitor com o livro promove uma infinidade de outros en-
contros expressos nas vozes de outros autores, outros leitores, criticos,
resenhistas, etc.

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente
um elemento da comunicacao verbal. Ele é objeto de dis-
cussoes ativas sob a forma de didlogo e, além disso, é feito
para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a
fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior,
sem contar as rea¢des impressas, institucionalizadas, que en-
contram nas diferentes esferas da comunicacdo verbal (criti-
cas, resenhas, que exercem influéncia sobre os trabalhos
posteriores etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma de
livro é sempre orientado em func¢do das intervencdes ante-
riores na mesma esfera de atividades, tanto as do préprio
autor como as de outros autores: ele decorre, portanto, da
situacdo particular de um problema cientifico ou de um estu-
do de producado literaria. Assim, o discurso escrito € de certa
maneira parte integrante de uma discussao ideoldgica em
grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e obje¢des potenciais, procura apoio,
etc. (BAKHTIN, 1992, p. 123).

Aidan Chambers (2007, p. 19), ao discutir o lugar da conversacdo no processo
de leitura, refere-se ao comentdrio de Sarah, uma crianca de oito anos de
idade: “Nds ndo sabemos o que pensamos sobre um livro até que falemos
sobre ele”. Por isso, 0 nome do projeto se complementa com a expressao
“Quem |é também tem muito a dizer”.
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A origem do projeto partiu de uma triste constatacdo: as professoras da Edu-
cagao Basica, em geral, ndo sdo leitoras de literatura, por falta de tempo, de
oportunidades ou porque ndo se formaram como tal ao longo da sua vida e
da sua trajetdria profissional.

Sabemos que o leitor de literatura precisa apropriar-se de capacidades especifi-
cas e dominar competéncias particulares. Graca Paulino e Marta Passos Pinheiro
(2004) destacam algumas das competéncias que se esperam desse leitor:

[...] que saiba escolher suas leituras, que aprecie constru¢des
e significacOes estéticas, que faga disso parte de seus fazeres
e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias de leitura
adequadas aos textos literdrios, aceitando o pacto ficcional
proposto, com reconhecimento de marcas linguisticas de sub-
jetividade, intertextualidade, interdiscursividade, recuperan-
do a criagdo de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos,
sintaticos, semanticos e situando adequadamente o texto em
seu momento histérico de producdo (PAULINO; PINHEIRO,

2004, p. 56).

O desenvolvimento dessas competéncias se articula com o alto grau de com-
plexidade que caracteriza a leitura literdria. Vincent Jouve (2002), ao tratar
dessa complexidade, reporta-se a trés funcdes basicas, apontadas por Michel
Picard, peculiares a esse tipo de leitura: “a subversao na conformidade”, “a
eleicao do sentido na polissemia” e “a modelizacdo por uma experiéncia de
realidade ficticia”. Explicando cada uma delas:

1. “A subversdo na conformidade”. Para esses autores, o texto literario, ao
mesmo tempo que contesta uma cultura, parte do pressuposto de que essa
cultura existe como tal. Dessa forma, uma inovacdo sé pode ser entendida a
partir da tradicao. A leitura literdria tem, portanto, um duplo interesse: o de
nos mergulhar numa cultura e, ao mesmo tempo, o de explodir seus limites.

2. “A eleicao do sentido na polissemia”. “O texto literdrio remete sempre a
uma pluralidade de significacdes” (JOUVE, 2002, p. 137). Essa pluralidade de
possiveis sentidos a serem construidos tem relacdo com o fato de a leitura
literaria ser, mais do que qualquer uma, marcada pela subjetividade. Uma
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leitura que nos enriquece no plano intelectual e, ao mesmo tempo, investe
no imaginario.

3. ““A modelizacao por uma experiéncia de realidade ficticia”. Para os auto-
res, a leitura literaria possibilita ao leitor “experimentar, no modo imagina-
rio, uma cena que ele poderia viver na realidade: a leitura, em outras pala-
vras, permite ‘experimentar’ situacées” (JOUVE, 2002, p. 137-138).

Vocé concorda com o que foi dito acima sobre a complexidade
da leitura literaria? Vocé seria capaz de identificar as trés fun-
¢Oes basicas, apontadas por Michel Picard, em sua experiéncia
como leitora?

A leitura literaria, que, como vimos, possui um alto grau de complexidade
pela pluralidade de sentidos e pela potencial intertextualidade que oferece,
exige aten¢do, concentracdo, disciplina. Gustavo Bernardo (2005) reafirma
essa complexidade que marca os textos literarios e observa que os sujeitos
se transformam gradativamente e operam deslocamentos que os tiram de
seu estado de comodidade. O autor ressalta que tais deslocamentos podem
resultar em uma transformacgao ou reconfiguracao de simesmo e do mundo:

Aficcdo éboa, se e somente se, ndo tem tudo a ver com o leitor.
Qual € a relacdao? Ora, o leitor que reconfigura o seu mundo,
depois de ler uma ficcao reconfiguradora, € parte desse mes-
mo mundo. Logo, ele termina, muitas vezes sem o perceber,
por reconfigurar a si mesmo (BERNARDO, 2005, p. 18).

Levando-se em conta o papel de destaque que nds, professoras, exercemos
na formacao de leitores, somado a no¢do de que nossas préprias experién-
cias como leitoras influenciam nossa postura profissional, parece proceden-
te considerar, nas a¢es de formacdo, estratégias que nos permitam falar
de nés mesmas, de nosso gosto literdrio, de nossas dificuldades, de nossa
relacao — dificil ou prazerosa — com a leitura. Vivenciando essa experiéncia
de conversacgao dialdgica, poderiamos, ao ocuparmos o lugar de mediado-
ras e de promotoras de leitura, assegurar, ao pequeno leitor, também luga-
res de fala, nos quais as criancas pudessem falar de suas experiéncias, das
curiosidades e descobertas, de maneira que elas pudessem também trilhar
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esse caminho particular. Espera-se, pois, que as trajetdrias pessoais e profis-
sionais das docentes estejam preenchidas por suas experiéncias de leitoras
de literatura.

O termo “experiéncia” é aqui entendido como
ainsercao e integracdo em praticas efetivas de
leitura de textos literarios, que supdem desde a
interagao solitaria consigo mesmo, durante o ato de
ler textos ficcionais ou poéticos, até a socializagao
dessas leituras, junto a comunidades de leitores.

O que vocé acharia se tivesse a oportunidade de participar de
estratégias formativas nas quais pudesse falar sobre sua expe-
riéncia como leitora, seus gostos, preferéncias e dificuldades
em relacao a leitura? Em que essas estratégias poderiam con-
tribuir para sua formagao como leitora e como professora? J&
viveu experiéncias dessa natureza? Comente os pontos positi-
vOs e os negativos dessa experiéncia ou experiéncias.

Tertulia Literaria: uma proposta de formacao de
professores-leitores de literatura

O Projeto de Extensao Universitdria Tertulia Literaria: Quem Lé Também Tem
Muito a Dizer tem como pressuposto a ideia de que ler implica compartilhar
espagos, construir pensamentos coletivamente, vivenciar experiéncias de lei-
turas partilhadas e alargar nossas vivéncias por meio dos multiplos sentidos
construidos por diferentes leitores. A leitura, nessa perspectiva, é compre-
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endida como um processo ndo individual, mas coletivo, dialégico, no sentido
bakhtiniano do termo, como tivemos a oportunidade de ver anteriormente.

Trazer essa nogao para o ambito da formacao de leitores implica ampliar as
possibilidades de interacao em torno de atividades de leitura, compreenden-
do o ato de ler ndo mais como um processo solitario entre o leitor e o texto,
mas sim como um processo que se constrdi coletivamente. Isso é o que pro-
poe o Projeto Tertulia Literaria, como veremos a seguir.

O objetivo do Projeto Tertdlia Literaria é incidir sobre a formacao literaria
de professoras de escolas publicas que atuam na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, sdo realizados encontros
mensais nos quais as leituras feitas pelos participantes sao socializadas e
debatidas. Em sete anos ininterruptos de encontros e atividades diversas,
mantém-se a finalidade de destacar a literatura como uma das leituras que
devem fazer parte da vida e, consequentemente, da trajetdria de formacao
das professoras.

Além da constata¢dao de que a literatura ndo tem feito parte da rotina das
professoras, preocupavam-nos certos rumos que o trabalho com textos lite-
rarios, na Educacdo Bdsica, particularmente na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, poderia vir a assumir, sob a influéncia do
processo de alfabetizagdo inicial. Em muitos casos, o ensino da leitura e da
escrita vem ocorrendo de forma dicotomizada. Os processos de apropriacao
do sistema de escrita e aqueles relacionados a inclusdo das criancas como
membros da cultura escrita sdo trabalhados separadamente e, nao raro, em
momentos estanques e hierarquizados. A literatura, nesse contexto, vem
recebendo um tratamento indesejavel, ora servindo prioritariamente como
estratégia didatica para a aquisi¢ao da base alfabética, ora sendo concebida
como mera atividade de fruicdo.

Como afirmamos antes, a formacao do leitor literario é tarefa urgente e
complexa, cujo éxito depende em grande medida da familiaridade que as
professoras possuem em relacdo a literatura. O repertdrio cultural e as expe-
riéncias de leitura das professoras sao elementos decisivos para a garantia
de uma media¢ao mais apropriada, que aproxime as crian¢as dos livros de
literatura e lhes proporcione uma formagao de leitores perenes.
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Para aproximar as professoras da literatura para adultos, o Projeto Tertulia
Literaria destaca, em primeiro plano, a condicao de leitoras, e nao de docen-
tes. Embora as participantes possuam essa identidade profissional comum,
para o projeto elas sao leitoras que se encontram para compartilhar suas
leituras. Nao ha o objetivo de transpor a experiéncia de leitura dos livros
para a pratica pedagdgica com as criancas. Ao enfatizarem a leitura, afas-
tando-se momentaneamente da “funcao” docente, as professoras podem
mergulhar na obra, sem pensa-la unicamente como um texto passivel de ser
empregado nas praticas escolares com as criangas, ainda que isso venha a
acontecer um dia sob outras bases. Experiéncias duradouras de leitura lite-
raria demandam “penetrar no bosque” sem a ligeireza dos atalhos, “andar
para ver como € o bosque e descobrir por que algumas trilhas sao acessiveis
e outras nao” (ECO, 1994, p. 33).

Como funciona o projeto

O Projeto Tertdlia Literaria estrutura-se em edicdes anuais. A cada edicao, é
escolhido um tema e, a partir dele, sao selecionadas obras literarias, cuja lei-
tura mensal é indicada previamente aos participantes. A partir da definicao
da tematica e dos titulos que integrardo a edi¢ao, os participantes realizam
a leitura dos livros, na ordem indicada. No periodo que antecede o encontro
presencial, durante o més em que ocorre a leitura do livro, os participantes
se comunicam por meio do site do projeto. Nos féruns de discussao, cria-
dos no espaco web, sao realizados debates sobre a tematica ou sobre algum
aspecto relacionado a leitura da obra. Também no site, os participantes en-
contram indicacdes de leitura de outros textos, tais como letras de musi-
ca, poesias e reportagens, ou acessam outras obras literdrias relacionadas
a temdtica daquela edicao. Além disso, assistem a filmes e videos ou veem
imagens postadas que estimulam a curiosidade e o desejo de ler e conversar
sobre os livros. Ao fim desse periodo ocorre o encontro presencial, no qual
se efetiva a troca de experiéncias, por meio de discussdes que ampliam a
leitura realizada. Nesses momentos em que os participantes expdem suas
leituras, percebemos como as obras repercutem em suas vidas, de que for-
ma e com que intensidade essas leitoras se apropriam do que leram e como
o fazem. Em algumas situacdes, notamos que, apesar de muitas vezes terem
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ouvido falar da obra, de seus personagens ou de seu autor, ndo haviam ainda
se aventurado a desbravar as paginas desses livros.

Tendo iniciado em 2009, até 2015 ja se somavam sete edicdes com as seguin-
tes tematicas: “Ainfancia na literatura”; “O amor na literatura’’; “A viagem na
literatura”; “O crime na literatura”; “A fofoca na literatura”; “Literatura e di-
reitos humanos” e “Ciéncias e literatura”. A escolha dos livros por tema favo-
rece uma variedade de propostas e estilos literarios que abarcam obras que
cumpriram ou cumprem uma circulacao/recepcao também ela muito variada
no campo da literatura. No ambito do tema infancia, por exemplo, os parti-
cipantes leram desde obras como O meu pé de laranja lima, de José Mauro
de Vasconcelos, até Manuelzdo e Miguilim, de Jodao Guimaraes Rosa. No eixo
tematico que contemplou a viagem, as sess6es foram abertas com o cldssico
Odisseia, de Homero, e foram seguidas por outros livros como Vidas secas, de
Graciliano Ramos, e Terra sondmbula, de Mia Couto. No tratamento do amor,
foi tracado um panorama histdrico do que se entende por amor, desde a
época classica, passando pelo amor romantico, parnasiano, modernista, com
uma interessante interrogacao sobre como esse sentimento é compreendido
nos dias atuais. Leituras de textos dramaticos, poemas, narrativas, crénicas,
memarias sao exemplos da diversidade de obras e autores que foram lidos
nas diversas sessdes que aconteceram ao longo desses sete anos.

Conheca o almanaque comemorativo dos cinco
anos do Projeto Tertulia Literdria, disponivel em
http://goo.gl/hccoBE.
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A garantia da diversidade na organizacao e na estruturacao de cada sessao é
um principio do projeto. Ha situacdes em que o proprio grupo de coordenacao
se encarrega das sessdes, propondo dinamicas relacionadas a tematica e aos
livros lidos, promovendo os debates, apresentando obras de arte e filmes ba-
seados na obra literaria lida, tracando perfis, fazendo aproximacdes, reconhe-
cimentos, enfim, dando abertura para um tratamento que resulta, finalmente,
na formacdo cultural do sujeito leitor. Em outras situa¢des, um convidado, que
pode ser um autor de textos literarios, um professor universitario, um livreiro,
um ilustrador, um pesquisador, ou simplesmente um leitor apaixonado pela
obra em foco, cumpre o papel de conduzir os debates, suscitando a manifes-
tacao das experiéncias individuais de leitura pelos participantes. Qualquer que
seja o formato assumido, hd uma preocupa¢do comum: garantir que as lei-
toras expressem suas opinides e suas satisfacdes ou insatisfacdes, articulem
novos pensamentos, exteriorizem elementos perturbadores provocados pela
histéria. Nessa “conversacao literaria”, como assinala Chambers (2007), a fala
sobre o que se leu d4 forma aos pensamentos e emoc¢des excitados pelo livro
e pelos significados que construimos juntos a partir do texto.

Essa é uma finalidade do projeto: construir situacdes e espagos nos quais os
sujeitos possam olhar para si e para os outros a partir de angulos e lentes
variadas, constituindo-se, assim, como leitores que entendem e respeitam a
diversidade. Dessa forma, vao se construindo sentidos partilhados, e as ses-
sdes passam a ser um espaco no qual a intersubjetividade é motivada pela
liberdade de se posicionar como um sujeito produtor de sentidos. Como afir-
ma Vincent Jouve (2002, p. 102):

O eu que se engaja na obra sempre é, de fato, ele préprio um
texto: o sujeito ndo é nada mais do que a resultante de influén-
cias multiplas. A interacao que se produz na leitura é, portan-
to, sempre inédita. O sentido, longe de ser imanente, se apre-
senta como o resultado de um encontro: o do livro e do leitor.

Em cada uma das edi¢Ges do projeto, tem havido uma sessao especial ao fi-
nal do ano, organizada de acordo com a tematica abordada. Quando o tema
foi ““O amor na literatura”, a atividade foi uma visita ao Teatro Municipal de
Sabara, construido em 1818, como ambientacao para a leitura do livro Romeu
e Julieta. O professor convidado, especialista em artes cénicas, criou um con-
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texto para a discussao da obra de Shakespeare, apresentando informacoes
sobre o teatro elizabetano, a forma de apresentacdo das pecas nos séculos
XV e XV, as diferentes versdes da obra, suas traducdes para o portugués, e
finalizou com uma leitura dramatica da peca. Na edicao em que o tema foi “O
crime na literatura”, o fechamento foi uma visita guiada por uma professo-
ra de artes visuais ao Cemitério do Bonfim, em Belo Horizonte, que contém
mausoléus cujas esculturas sao obras de arte representativas dos momentos
histdricos vividos desde a inauguragao da cidade, hd mais de cem anos.

Nesses sete anos de experiéncia, observou-se que ha certa instabilidade em
relacdo ao direito de fala noinicio de cada grupo e uma transformacao grada-
tiva ao longo do processo. Muitos participantes permanecem como ouvintes
e outros tomam o turno para emitir opinides, relacionar a problematica com
suas vidas, apresentar duvidas de leitura. Todavia, parte significativa dos ou-
vintes vai, aos poucos, assumindo uma postura mais ativa: um olhar mais
participativo, um siléncio compreensivo, sorrisos ou mesmo um semblante
de discordancia, a atencdo a releitura de trechos comentados com o livro em
maos, gestos e expressdes que denotam uma postura de seriedade e enga-
jamento na proposta. E comum, ao final do ano, a ocorréncia de pedidos de
professores que desejam continuar no projeto.

A convivéncia com a heterogeneidade de pontos de vista tem propiciado
que os participantes do Projeto Tertulia Literdria tomem para si a liberdade
de interpretacdo, sem cair na armadilha do “pode tudo”, que, em geral, afas-
ta o leitor da interlocu¢ao com as tematicas do livro. Esse € mais um dos prin-
cipios estruturantes do projeto: a constru¢ao de uma autonomia de leitura,
no didlogo com outros leitores. Vale lembrar que o conceito de autonomia
sinaliza um leitor com condi¢des préprias que o levem a produzir sentidos na
leitura; por isso, nao se deve esquecer que essa autonomia é construida por
um entrelacamento de pensamentos que se organizam no coletivo, o que
torna fundamental a intera¢do entre os pares.

Essas reflexdes nos levam a supor que, da mesma forma como ocorre com as
criangas bem pequenas, nao sabemos exatamente quando e como os seres
humanos realizam uma sintese do que sabem e a partir dela avancam, mas
uma coisa € certa: a convivéncia com a literatura pode ser uma porta para o
entendimento do mundo ainda a ser explorado. O seu sentido e a sua forca
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residem na pluralidade de certezas e incertezas que perpassam o0s textos
literarios de diferentes épocas, como um amplo mosaico da condi¢ao huma-
na, com as suas conquistas e fragilidades. Dessa forma, podemos considerar
que uma formacao integral do professor, seja da Educacao Infantil, dos anos
iniciais ou dos anos subsequentes, deve passar por uma compreensao de
que as linguagens abarcam formas inusitadas de expressado, e que a dimen-
sao estética da literatura é uma delas.
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3. Reflexdo e acao

Agora que vocé conheceu duas experiéncias de capacita¢ao profissional vol-
tadas para a formagao de professoras como leitoras de literatura, vamos fa-
zer duas propostas de atividade.

Atividade 1: “Questionario Proust”

Convidamos vocé para uma “brincadeira” que consiste em responder ao
“Questiondrio Proust”.

Na Inglaterra vitoriana, havia um divertimento
de salao chamado “Confiss6es”, no qual
0s participantes respondiam a uma série de
perguntas pessoais. Em homenagem ao autor de
Em busca do tempo perdido, que gostava do jogo, a
brincadeira é também conhecida hoje pelo nome
de “Questionario Proust”.
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Fizemos uma adaptacdo e propomos a vocé essas perguntas. Res-
ponda-as individualmente e, depois, compartilhe suas repostas com
as colegas de curso.
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Atividade 2: Formando nossa comunidade de leitoras

Propomos que vocés constituam, ao longo do curso, uma comunidade de
leitoras de literatura. Acreditamos que as experiéncias do EPELLE/UFRJ e do
Projeto Tertulia Literaria/lUFMG, que mesclam momentos de interacdo solitaria
com o livro e outros de socializacao das leituras, possam ser Uteis para o pla-
nejamento e desenvolvimento dessa atividade coletiva. Para facilitar esse pla-
nejamento, elencamos, em forma de perguntas, alguns pontos a considerar:

e Como e quando vocés realizarao os encontros?
* Que momentos do curso reservarao para compartilhar as leituras?
e Quantos encontros serao realizados?

* Quantos livros de literatura serdo lidos e comentados ao longo
do curso?

e Como escolherao os livros?
e Como conduzirdo as discussoes?

e Haverd uma coordenacao em cada sessao? Quem serao os res-
ponsaveis?

Para o bom funcionamento do grupo, elaborem um pequeno projeto expli-
citando os objetivos, as obras a serem lidas, a metodologia, o cronograma,
os papéis dos participantes, os convidados (caso optem por convidar um
mediador), entre outros aspectos que devem ser pactuados. Pode ser in-
teressante, na escolha de obras, optar por aquelas acessiveis a todos no
portal Dominio Publico, disponivel em: http://goo.gl/7T3k2t.

E, como expressamos na introducao desta unidade, esperamos que essa seja
uma oportunidade, entre outras, para que estabelecam uma forte e intensa
relacdo com a leitura literaria e, ao mesmo tempo, ampliem as possibilidades
de acesso ao universo da literatura.
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4. Aprofundando o tema: uma pequena experiéncia, um pequeno
ensaio para nossa Tertulia

E se inicidssemos com o tema infancia e nosso primeiro livro fosse Indez, de
Bartolomeu Campos de Queirds? Vamos experimentar lendo o primeiro capi-
tulo? Antes de comecar a ler o primeiro capitulo de Indez, assista a uma entre-
vista com Bartolomeu Campos de Queirds disponivel em https://goo.gl/GsfH8J.
Nesta entrevista, o escritor fala das suas memdrias de infancia, da literatura,
do belo, dainiciagao das criangas como leitoras de literatura. Pesquise na inter-
net mais informagdes sobre esse autor e sua obra. Em seguida, leia o primeiro
capitulo de Indez e, com as informagOes que acessou, converse, no proximo
encontro, sobre a vida e a obra de Bartolomeu Campos de Queirds e sobre o
capitulo lido.

5. Ampliando o didlogo

Para aprofundar e ampliar seus conhecimentos e suas reflexdes, sugerimos
aqui trés livros, além dos videos gravados do programa Casa das Palavras, da
TV Camara. Veja a seguir as referéncias completas. E bons estudos!

CADEMARTORI, Ligia. O professor e a literatura: para pequenos, médios e gran-
des. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. (Conversa com o Professor, 1).

Nessa obra, Ligia Cademartori, especialista em literatura, professora e for-
madora de leitores, trata da relacdo que o professor mantém com a literatu-
ra. A autora parte do pressuposto de que se tornar leitor é um processo que
ocorre ao longo do tempo e de distintas maneiras para diferentes pessoas,
e dialoga com o professor-leitor sobre a leitura literdria como experiéncia
iniciatica de doagao de sentidos. Sendo ela prdpria leitora apaixonada por li-
teratura, traz para esse didlogo autores e obras da literatura infantil e juvenil
e assim “nos contamina com o prazer de desfrutar a literatura, com a paixao
da leitura”, como expressa a professora Magda Soares no prefacio do livro.
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LLOYD, Jones. O Sr. Pip. Rio de Janeiro: Rocco, 2007.

O Sr. Pip é uma bonita homenagem ao poder de transformacao da literatu-
ra. Ambientado na Papua Nova Guiné nos anos de 1990, em plena guerra
civil, o romance, contado sob a perspectiva de Matilda, de 13 anos, mostra
como um personagem de um dos grandes escritores do século XIX, Charles
Dickens, é capaz de mudar a vida da jovem e de toda a sua comunidade, na
ilha de Bougainville. Isolados por um bloqueio politico, econémico e militar,
os habitantes dailha vivem com dificuldades e privacdes. A sorte de todos sé
mudaria quando o Unico homem branco que restara na aldeia decide reabrir
a esquecida e também unica escola do local, iniciando a leitura do classico
de Dickens Grandes esperancas. O impacto das aventuras do protagonista do
livro, conhecido pelo apelido de Sr. Pip (nome do personagem principal na
obra de Charles Dickens), ilumina de grandes esperancas Matilda e a gente
de sua aldeia, sobrevivendo até ao inferno provocado pela guerra.

COLOMER, Teresa. Andar entre livros: leitura literdria na escola. Sdo Paulo:
Global, 2007.

Teresa Colomer, professora na Universidade Autdnoma de Barcelona, mostra
como os livros sao os melhores colaboradores dos professores na educacao
leitora. Na primeira parte de Andar entre livros, dedica-se a trés aspectos que
interagem no processo da educacao literdria: a escola, os leitores e os livros.
Na segunda, expde a inter-relacao desses elementos com quatro possibilida-
des de leitura que ajudam os professores a programarem suas atividades de
animacao leitora. Colomer busca, como ela prépria afirma, mostrar “a manei-
ra em que tanto livros como docentes trabalham em conjunto para elaborar
um itinerdrio de leitura, que permite levar as novas gerag¢des as possibilidades
de compreensao do mundo e da fruicao da vida que a literatura abre”.

Casa das Palavras, TV Camara

Casa das Palavras é um programa da TV Camara, com formato e conteuddo
inovadores, que mergulha no universo da literatura pela 6tica de quem mais
entende do assunto: escritores, intelectuais, académicos e leitores apaixona-
dos. Os programas apresentados sao gravados em video e podem ser aces-
sados em http://goo.gl/MPkX5P.
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