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RESUMO

A presente pesquisa trata de um trabalho de Dissertagdo de Mestrado desenvolvido no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). O
estudo investiga as contribui¢des trazidas pela abordagem Educativa High/Scope para
criangas e estudantes estagiarias, a partir da analise de monografias produzidas por estudantes
em nivel de pos-graduacao lato sensu, do curso de Especializagdo em Educacdo Infantil da
Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (USP), no periodo de 1999 a 2004,
cujos projetos de intervengdo foram desenvolvidos segundo os pressupostos da referida
abordagem. A abordagem Educativa High/Scope ¢ uma proposta americana de curriculo para
a educacao infantil e séries iniciais desenvolvida na década de 1960, por David Weikart e
colaboradores. Para a realizacdo dessa pesquisa, consideramos, em especial, o curriculo
centrado na crianga, na perspectiva defendida na abordagem High/Scope e a formagdo
profissional em contexto de estagio supervisionado, o qual, segundo Ostetto (2008, 2012),
insere os estudantes no processo de “tornar-se professor”. Dentro desse contexto, por meio da
analise das monografias O espacgo e a constru¢do da autonomia na infdancia e Professora,
aconteceu uma coisa com vocé: a conquista da autonomia da crianga em um espago
inovador, buscamos identificar as contribui¢des do processo de implementagdo da abordagem
High/Scope para as criangas e para o desenvolvimento profissional das estudantes estagidrias
envolvidas neste processo, sobretudo, no que diz respeito aos elementos do curriculo da
referida abordagem: sequéncia planejar-fazer-rever (P-F-R), organizacdo do espago e
interagdo adulto-crianga. A pesquisa se enquadra em uma abordagem de carater qualitativo,
com enfoque descritivo. As escolhas dos documentos foram pautadas nas propostas de analise
documental de Cellard (2012). Por sua vez, as analises indicam que a implementagcdo das
dimensdes-chave da abordagem High/Scope, centradas nos elementos do seu curriculo,
possibilitaram as criangas a compreensdo da organizacdo temporal, o desenvolvimento da
linguagem, a organizacdo das ideias para as brincadeiras, a expressdo de seus interesses,
escolhas, decisdes, a autoconfianga, autonomia e a concentragdo na brincadeira. Com relagao
as estudantes estagiarias, os dados apontam para uma quebra dos padrdes dominantes da
cultura escolar adultocéntrica, possibilitando-lhes o desenvolvimento de reflexdes na dire¢ao
de um novo olhar observador e uma postura apoiante para as a¢des das criangas.

Palavras chave: abordagem High/Scope — estagio supervisionado — educacao infantil.



ABSTRACT

The present research deals with a dissertation work developed in the Graduate Program in
Education of the Federal University of Alagoas (UFAL). The study investigates the
contributions made by the High/Scope Educational approach - American proposal for
preschool curriculum developed in the 1960s, aimed at "at-risk" children in poor
neighborhoods of Ypsilant, Michigan - for children and trainee students, from the analysis of
monographs produced by students at the /lato sensu postgraduate level, from the
Specialization Course in Early Childhood Education of the School of Education of the
University of Sao Paulo (USP), from 1999 to 2004, whose intervention projects were
developed according to the assumptions approach. In order to carry out this research, we
consider, in particular, the child-centered curriculum, from the perspective defended in the
High/Scope approach and professional training in the context of a supervised internship,
which, according to Ostetto (2008, 2012), places students in the process of "becoming a
teacher". Within this context, through the analysis of the monographs "Space and the
construction of autonomy in childhood" and "Teacher, something happened to you: the
achievement of the autonomy of the child in an innovative space", we sought to identify the
contributions of the process of implementation of the High/Scope approach for children and
for the professional development of the trainee students involved in this process, especially
with respect to the elements of the curriculum of this approach: plan-do-rever sequence, space
organization and interaction adult-child. The research is part of a qualitative approach, with a
descriptive approach. The choices of the documents were based on the proposals of
documentary analysis of Cellard (2012). In turn, the analysis indicate that the implementation
of the key dimensions of the High/Scope approach, centered on the elements of their
curriculum, enabled the children to understand temporal organization, language development,
organizing ideas for play, expression of interests, choices, decisions, self-confidence,
autonomy and concentration in play. With respect to trainee students, the data point to a
breakdown of the dominant patterns of the adult-centered school culture, enabling them to
develop reflections towards a new observer look and a supportive posture for children's
actions.

Key words: High/Scope approach - supervised internship - early childhood education
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1 INTRODUCAO

Desde a juventude, tive meu interesse despertado para o curso de Pedagogia, em
especial para compreender o universo da educacao infantil. O despertar especifico por essa
etapa da educacgao basica surgiu em virtude da minha afinidade com criangas.

Abriu-se entdo uma porta para a compreensao da educacdo infantil quando iniciei o curso
de Pedagogia em 2006' pela Universidade Federal de Alagoas (UFAL), pois, nesse ano em
que ingressei na Universidade, também inaugurava a primeira turma do curriculo novo, em
consonancia com os pareceres CNE/CP N°5/2005 e 3/2006 na resolugdao CNE/CP n° 01/2006
que fixava as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas: I - 2.800
horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacao
de seminarios, participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a institui¢des educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos; II - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado
prioritariamente em Educac¢do Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagogico da institui¢do; III - 100 horas de atividades
teorico-praticas de aprofundamento em dareas especificas de interesse dos
alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e¢ da monitoria
(BRASIL, 2006).

O cenario de conquistas da inclusdo de disciplinas relacionadas a Educagdo Infantil na
grade curricular do curso de pedagogia da UFAL foi possibilitado em virtude da abertura do
concurso para professores efetivos na area da Educacdo Infantil em 2006. Desde entdo, a
UFAL contempla, em sua grade curricular, disciplinas obrigatorias, tais como: Fundamentos
da Educagdo Infantil (80h), Saberes e Metodologias da Educag¢do Infantil I (60h), Saberes e
Metodologias da Educagdo Infantil Il (60h) e Estagio Supervisionado Il - Educacgdo Infantil
(120h), bem como outras disciplinas correlatas a area infantil, tais como: Corporeidade e
Movimento (40h), Jogos, recreagdo e brincadeiras (40h), Literatura infantil (40h) e Arte-
Educacgdo (40h).

O ingresso na universidade em 2006, permitiu-me vivenciar consecutivamente
experiéncias que enriqueceram e ampliaram meus conhecimentos sobre a educacdo infantil.
Essas experiéncias resumiram-se em encontros de leituras; conhecimentos de novas praticas

pedagogicas; estagio supervisionado em educagdo infantil; monitoria em educa¢do infantil; e

! Anterior a esse ano apenas uma disciplina de Educacdo Infantil era ofertada como eletiva, ndo sendo
obrigatoria.
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pesquisa para o trabalho de conclusdo de curso. Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas,
relativas a educagdo infantil, durante minha formacio universitaria’> em Pedagogia (2006-
2010), descrevem os sentidos e encontros que tecem esta pesquisa, a qual visa analisar, por
meio dos registros escritos das praticas de estagio em educagdo infantil, as contribuicdes da
Abordagem Educativa High/Scope para criangas e estudantes em formacgao, seja inicial ou
continuada.

Momento relevante para a aquisi¢ao de novos conhecimentos sobre a educagdo infantil
se deu, em especial, quando cursei a disciplina Fundamentos da Educagdo Infantil no
primeiro semestre letivo de 2008. Nesse periodo, passei a ter acesso a diversos modelos
curriculares centrados na crianga, dentre eles a abordagem educativa High/Scope (EUA) e a
abordagem italiana Reggio Emilia.

Embora compreendesse que a crianga era o centro da acao educativa nos modelos
curriculares supracitados, meu interesse voltou-se mais para o aprofundamento da abordagem
High/Scope.

Isso se deu em fungao de alguns elementos que me pareciam inovadores: o conceito de
aprendizagem ativa, como ponto central a concepcao de curriculo; o foco na perspectiva da
crianca e a énfase na brincadeira e na rela¢ao adulto-crianca.

O desejado aprofundamento por esse modelo curricular foi possibilitado ao cursar a
disciplina Estagio Supervisionado II — Educagdo Infantil — no primeiro semestre de 2009, que
teve como orientadora a professora Dra. Lenira Haddad. Nessa pratica, pude desenvolver um
projeto de intervengdo, em parceria com uma colega de curso (AMORIM e LIRA, 2009) a luz
da abordagem educativa High/Scope, colocando em pratica alguns elementos do curriculo,
tais como: o principio da aprendizagem ativa; a organizagdo do espaco; a sequéncia Planejar-
Fazer-Rever; e a intera¢dao adulto-crianca.

Basicamente, demos seguimento a organiza¢io de uma sala de areas® implementada
por um grupo de estagidrias no segundo semestre de 2008 em uma pré-escola do municipio de
Macei6. A proposta contemplava a organizacao do espaco em areas de interesses, tais como:
casa; blocos; artes e leitura; e a implementacdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever. Nessa

sequéncia, no momento do planejar, as criangas expressam, através de gestos ou palavras, um

2 Utiliza-se o termo Formagdo Universitéria, segundo a compreensdo de Gomes, (2009) por entender que nio se
trata de uma formagdo inicial, e isso por duas razdes: primeiro porque o estudante ndo esta sendo iniciado na
educagdo ao adentrar no ensino superior; e segundo, porque, na formacao superior, podem-se encontrar pessoas
que ja passaram por cursos de magistério.
3 Termo designado por Lenira Haddad para caracterizar uma sala organizada em 4reas de interesses, baseada na
Abordagem High/Scope.
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plano de agdo, colocam em préatica seu plano no momento do fazer; e refletem sobre suas
experiéncias no momento do rever.

A experiéncia com a abordagem permitiu-me compreender o potencial criativo das
criancas € que o controle das acdes e os interesses estdo nas maos delas, o que nao implica
dizer que o professor perde sua autonomia em sala, mas que ambos formam uma parceria de
aprendizagem. Assim as criangas sdo vistas como parceiras no processo educativo.

Diante dessa experiéncia, passei a considerar o estagio como um espago para além de
uma relacdo da teoria com a pratica, um espaco que possibilita reflexdo sobre formagao
pedagdgica e producdo de conhecimento sobre si, a educacgao infantil e a crianca.

Na pratica de estagio foi ainda possivel enxergar a instituicdo campo de estagio como
um lugar de confronto de concepgdes dos professores sobre educagdo infantil. Boering (2008)
destaca que durante a pratica de estdgio € possivel enxergar que nas instituigdes convivem
profissionais que, por sua vez, retém diferentes concepgdes sobre a crianga, a educacdo
infantil, o estagio e o papel do professor.

Para Ostetto (2011, p.83), durante a pratica de estagio existe um “encontro de quebra
de preconceitos”, tendo em vista que, para o estudante e o professor (do campo de estagio),
este ¢ o momento de se expor ao desconhecido, e que o estagio ¢ compreendido como um
encontro de diferentes pessoas com perspectivas, histérias e experiéncias diversificadas.

Posteriormente a essa experiéncia de estagio, fui aprovada na selecdo para monitoria
em Estagio Supervisionado Il — Educagdo Infantil, no segundo semestre de 2009, de acordo
com a Resolugdo 55/08, que aprova as normas de funcionamento do programa de monitoria
da UFAL. Encontrei na monitoria um momento proficuo para aprofundar ainda mais meus
conhecimentos a respeito da educacdo infantil. Nesse periodo, pude retornar para o meu
“cotidiano vivido” (OSTETTO, 2012), sob uma nova condi¢do, pois ndo estava mais na
condicdo de estagiaria, mas sim de estudante que acompanhava o professor orientador em
todas as agoes do estagio supervisionado.

Enquanto monitora da disciplina Estdgio Supervisionado Il — Educag¢do Infantil (120h)
—, pude acompanhar o planejamento das atividades, atuar enquanto auxiliar na orientagao dos
projetos de intervencdo, dar apoio aos estudantes e acompanha-los em campo. Essa interagao
com os estagidrios permitiu-me compreender que o compartilhamento de conhecimento se
torna importante na relacao do orientador-aluno, tendo em vista que promove no discente uma
autoconfianga, interesse e determinagdo pela proposta do projeto.

Durante a monitoria, pude compreender ainda mais a importancia do estagio na

formagao do professor, tendo em vista que sdo diversas as descobertas que ocorrem nesse
16



processo. Identificava nos colegas discentes a conquista de se sentirem autores das propostas,
da execugdo e da conclusdo de seus projetos de intervencgao.

Além do apoio aos estagiarios, outra atividade presente na monitoria era a leitura das
monografias de conclusdo de curso e relatorios de estagio, orientadas por Lenira Haddad, que
tinham utilizado a perspectiva da abordagem Educativa High/Scope. Antes da sua inser¢ao na
UFAL, Lenira foi professora do curso de Especializagio em Educacdo Infantil da Faculdade
de Educacdo — FEUSP — e ministrava as disciplinas “Curriculo/Proposta Pedagogica” e
“Estagio Supervisionado”, conforme veremos na se¢ao seguinte.

No conjunto das monografias e dos relatorios que adotaram a abordagem High/Scope,
encontravam-se diversas experiéncias, descobertas sobre a crianga € novas concepgdes sobre
Educagao Infantil, tanto para os estudantes como para as institui¢des, atribuindo ao modelo da
Abordagem High/Scope um valor significativo.

A leitura dessas monografias foi decisiva para a escolha da abordagem High/Scope
como objeto de estudo no trabalho de conclusdo do curso de pedagogia e, posteriormente, da
pesquisa no mestrado.

O Trabalho de Conclusao do Curso (LIRA, 2010) teve como objeto de estudo uma
analise da experiéncia de estagio supervisionado supracitado. Ele trouxe evidéncias da
contribuicdo da abordagem, tanto para as criangas, quanto para a minha formagdo
profissional.

Foi possivel verificar que a proposta implementada no espago da sala de area abriu
novas oportunidades para as criangas, tendo em vista que, ao usar esse espaco, elas exerciam
maior protagonismo do que quando estavam na sala de referéncia.

Foi possivel perceber também que a qualidade da brincadeira mudou, pois,
gradativamente, elas ampliaram e complexificaram a brincadeira, evoluindo do brincar
simples para arranjos mais complexos e mais elaborados, tal como prevé a abordagem
High/Scope (HOHMANN; WEIKART, 2007). Identificou-se também o desenvolvimento
progressivo da capacidade de expressdo nas criangas; o avango das criangas em lidar com
situagdo de problemas, diante de conflitos com os colegas; e desenvolvimento da
autoconfianga nas realizagdes dos planejamentos na sequéncia Planejar-Fazer-Rever.

Verificou-se que as criangas passaram, frequentemente, a brincar em pares, os quais
eram estabelecidos no momento do planejamento, de acordo com os seus interesses de
brincadeiras.

O trabalho, a partir da proposta da abordagem High/Scope, ressignificou meu olhar,

em especial, quanto ao papel do adulto na interagdo com a crianga. Passei a compreender que
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ele precisa reduzir o seu exercicio de poder em relagdo as criangas. Deve promover uma
interagdo que o leve a observar as acdes das criangas, ouvi-las, oferecer espaco de tomada de
decisOes e participar ativamente das atividades das criangas, sem interferir na sua autonomia
ou no modo de como realiza-las.

Outro aspecto destacado se deu com relagdo ao potencial das criangas, desvinculando-
se de um olhar que acreditava que as criangas s6 eram capazes de realizar as atividades sob a
orientagdo e o acompanhamento do adulto.

A organizagao do espago, de acordo com a proposta High/Scope, também possibilitou
uma ressignificacdo do meu olhar quanto ao uso deste, pois, meus conhecimentos limitavam-
se a uma concepgao de que o ambiente deveria ser silencioso para fluir a aprendizagem.

Ao passo que fui compreendendo a proposta de organizagdo do espago, pude conferir
que as criangas se envolviam e se distribuiam no ambiente de acordo com seus interesses,
tornando esse lugar um espago de interagdo social e aprendizagem ativa, onde existem trocas
de experiéncia.

Ancorada por essas experiéncias, desdobrou-se o interesse em analisar as
contribuicdes da referida abordagem para as criangas e os estagiarios a partir do estudo das
monografias do curso de Especializagdo em Educac¢do Infantil da Faculdade de Educagdo de
Sao Paulo (FEUSP) que tiveram a abordagem High/Scope como referéncia para o
desenvolvimento dos projetos de intervengdes. A op¢do por analisar, nesta pesquisa, as
monografias de FEUSP estd relacionada com dois fatores: primeiro pelo fato de ser em
documentos que trazem os primeiros registros da implementacdo da abordagem High/Scope
no Brasil a partir da pratica de estagio; e segundo, por ter sido instrumento de indicagdo de
leitura e referéncia para minha pratica de estagio durante a graduacdo em Pedagogia.

Durante o mestrado, tive a oportunidade de realizar um intercambio académico
realizado em Portugal (2016), ndo somente para complementar a pesquisa de mestrado em
questdo de conhecimento e de compreender ainda mais a proposta da Abordagem High/Scope,
bem como para vivenciar a rotina com as criangas. O intercambio realizado sob orientagdo em
locus do professor Dr. Fernando Ilidio, da Universidade do Minho, possibilitou realizar 11
visitas de observa¢do em institui¢des de Educacao Infantil que priorizavam a brincadeira, mas
que traziam também suas particularidades nas propostas pedagogicas. Entre as instituigdes,
estava a Escola Raiz, localizada em Lisboa, que se tornou uma associagdo High/Scope em
Portugal e que tem como objetivo a divulgagdo, a formagdo e o apoio a implementagdo do

curriculo High/Scope.
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A experiéncia vivenciada em diversas instituigdes permitiu verificar na pratica como a
proposta da abordagem High/Scope promove o protagonismo infantil, tendo em vista que a
todo o momento as criangas se envolviam em atividades e interagdes entre criangas que eram
de seu interesse. Ainda foi possivel verificar com se d4 a organizacao do tempo pelos adultos
e pelas criangas, uma vez que muitos educadores portugueses, os quais nao adotavam a
abordagem, revelaram o quanto ndo entendiam como os professores da abordagem
High/Scope conseguiam se organizar no tempo, ja que a propria proposta de rotina traz
diversos momentos como: planejar, fazer, rever, trabalhar em pequeno grupo, em grande
grupo ¢ no momento da area externa. Outros pontos de destaque estdo relacionados a
dimensdo ludica, principalmente a brincadeira, no processo criativo de constitui¢do do ser
humano e na valoriza¢do da importancia da organizagdo do espaco planejado para as criangas.

Assim, analisar as contribuicdes da Abordagem Educativa High/Scope, a partir da
pratica de estdgio, insere essa pesquisa em duas areas de estudo: o curriculo centrado na
crianga e a formacao profissional em contexto de estagio.

Na perspectiva da abordagem High/Scope, a concepcao do curriculo vai muito além da
compreensdo de uma listagem de conteudo, direcionados pelos adultos no espago educativo.
Trata-se de uma pedagogia que estimula a autonomia das criangas e rompe com o modelo de
ensino tradicional. Como apresenta Hohmann; Weikart (2007, p.22):

Nas salas de aula e nos centros onde se pde em pratica a abordagem, as
criangas s30 agentes activos que constroem seu proprio conhecimento do
mundo enquanto transformam as suas ideias e interacdes em sequéncias
logicas e intuitivas de pensamento e acgdo, por ultimo, trabalham com
diversos materiais para criar experiéncias e resultados significativos do
ponto de vista pessoal e enquanto falam sobre as suas experi€ncias que
descrevem com suas proprias palavras.

A proposta da abordagem que prevé a organizagao de um curriculo centrado na crianga
¢ orientada por cinco principios: aprendizagem pela agdo; interagdo adulto-crianga positiva;
ambiente de aprendizagem; rotina didria e avaliacao.

Esses principios estdo em consonancia com o Parecer CNE/CEB N° 20/2009 que
aprovou a revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do Infantil — DCNEI-
(BRASIL, 2009), a qual prevé, em seu 4° artigo, que as propostas pedagdgicas da Educagao
Infantil deverdo considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito
historico e de direitos que, nas intera¢des, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina e aprende, produzindo cultura. As Diretrizes também preveem uma organizacao de
espaco, tempo e materiais, de modo que assegurem a educagdo em sua integridade, bem

como possibilite o deslocamento ¢ movimentos amplos de crianga no espago.
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Compreende-se que as propostas pedagogicas, promotoras do desenvolvimento das
criangas, estdo associadas as propostas que trazem a crianga para o centro do planejamento,
de modo que elas se envolvam em experiéncias significativas, interajam com as outras
pessoas, resolvam seus problemas e criem novas ideias para porem em pratica.

Dewey (1978, p.22) ja comungava a ideia de que a “criancga ¢ o ponto de partida, o
centro ¢ o fim” do planejamento pedagdgico, bem como acreditava que o ideal para as
criancas ndo era o acumulo de conhecimentos, transmitidos através das matérias ou
disciplinas de estudo, mas sim a promog¢ao do desenvolvimento de capacidades da exploracao
e reflexdo do meio e dos interesses de aprender fazendo.

Entretanto, ainda existe pouca clareza do que seja o trabalho do professor de “crianga
pequena”, conduzindo a Educacdo Infantil ao reboque das praticas educativas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e representando assim, desencontros de concepgdes e de agao
(KISHIMOTO, 2002, p. 107). Essa pouca clareza ressoa na perpetuacdo de praticas
escolarizadas, pois, de acordo com Wiggers (2012, p.91), “as praticas pedagdgicas resumem-
se em torno de um conjunto de atividades, desvinculadas entre si € que apresentam uma falta
de sistematizacao e planejamento da rotina didria”. Nessa perspectiva, o planejamento diario
consiste na planificagdo de atividades que levam as criangas apenas a copiar, recortar e colar,
e os demais momentos passam a ser secundarizados e naturalizados, ndo se constituindo em
objeto de planejamento.

Ostetto (2012, p. 179) evidencia que existem diferentes tendéncias no planejamento
da educacdo infantil. Dentre elas destacam-se: “o planejamento baseado em listagem de
atividade; planejamento baseado em datas comemorativas; planejamento baseado em temas;
planejamento baseado em conteudos organizados por areas de conhecimentos .

Dada a compreensdo da importancia de um curriculo centrado na crianga, e do estagio
supervisionado enquanto espaco de aprendizagem critica e reflexiva, a pesquisa procura
responder a seguinte questdo: Quais as contribuicdes trazidas pela abordagem Educativa
High/Scope para as criancas e os estudantes em formacio a partir da pratica do estagio
supervisionado em educacio infantil?

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as contribuigdes trazidas pela
abordagem Educativa High/Scope para as criancas e os estudantes estagiarios a partir da
analise de monografias da pratica de Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil, realizada
no curso de Especializacdo em Educagdo Infantil da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Sao Paulo.

Em suas especificidades, sdo propostos:
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1) Analisar as contribuicdes do processo de implementacdo da abordagem
High/Scope para as criancas, sobretudo, no que diz respeito aos seguintes elementos:
organizacao do espaco, sequéncia Planejar-Fazer-Rever (P-F-R) e interacdo adulto-crianga.

2) Analisar indicios do desenvolvimento profissional das estudantes estagiarias, a
partir da implementacdo da abordagem High/Scope.

Destarte, a pesquisa se enquadra em uma abordagem de carater qualitativo, com
enfoque a0 mesmo tempo descritivo, utilizando como método a pesquisa documental, por
meio da andlise das monografias: O espaco e a constru¢do da autonomia na infdancia
(HADDAD, 1999); e Professora, aconteceu uma coisa com vocé: a conquista da autonomia
da crian¢a em um espago inovador, (SILVA e SILVA, 2004). As escolhas desses documentos
foram pautadas nas propostas de analise documental de Cellard (2012).

Esta pesquisa estd estruturada em cinco se¢des. A primeira como ja apresentada
discorre sobre a justificativa da proposta da pesquisa. A segunda discorre sobre a abordagem
High/Scope em dois contextos: americano e brasileiro e a importancia do estdgio em educacao
infantil na formac¢do do professor. No primeiro contexto, a abordagem americana ¢
apresentada tendo como referéncia trés publicagdes: The Cognitivelly Oriented Curriculum
(1970); A Crianga em Acgao (1979) e Educar a Crianga (2007). Os elementos do curriculo
que compdem a proposta pedagdgica sdo apresentados em suas especificidades tendo como
referéncia a obra Educar a Crianga, publicada em 1995 na lingua portuguesa, uma vez que
essa obra referencial apoiou as praticas de estagio apresentadas nesta pesquisa. A
contextualizagdo da abordagem High/Scope no contexto brasileiro ¢ pautada nas experiéncias
da Professora Dra. Lenira Haddad presentes em alguns documentos de seu acesso, como:
relatorios de atividades do doutorado (HADADD, 1992); Dossié (EDUCERE, 2004);
memorial para concurso de professor efetivo submetido a FEUSP (HADADD, 2006) e
entrevista realizada pelo grupo de pesquisa em Educagdao Infantil e Desenvolvimento
Humano da UFAL em 2016 (HADDAD, 2016), conforme sugerido na qualificacdo. A
referida secdo ¢ finalizada, a partir de indicagdes sobre a importancia do estagio em educagao
infantil na formagao do professor, tendo com principais referenciais, Ostetto (2008; 2012) e
Gomes (2009).

A terceira se¢do traz a constru¢ao metodologica da pesquisa, ressaltando a importancia
da andlise documental, enquanto instrumento de pesquisa, bem como o caminho para se
realizar as analises dos registros escritos.

A quarta secdo apresenta os resultados por meio de um didlogo com as experiéncias de

estagio supervisionado selecionadas para essa pesquisa. Com efeito, para atender aos
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objetivos, inicialmente, apresentamos a caracterizacdo do contexto em que foi desenvolvido o
projeto de intervencdo, ou seja, campo de estagio, e, em seguida, as contribuicdes da
abordagem High/Scope para as criangas e as estagiarias, a partir da analise dos avangos
identificados nos registros de cada sessao.

A quinta e ultima secdo tece as consideragdes finais por meio de uma reflexao de todo

o processo ¢ dos resultados encontrados.
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2 DA CONTEXTUALIZACAO DA ABORDAGEM HIGH/SCOPE A SUA
APLICABILIDADE NAS PRATICAS DE ESTAGIO EM EDUCACAO INFANTIL

Esta se¢do visa apresentar a abordagem educativa High/Scope no contexto americano,
a partir dos livros referenciais: The Cognitivelly Oriented Curriculum (WEIKART et al.,
1970); A Crianca em Ac¢do (HOHMANN et al.,1979) ¢ Educar a Crianga (HOHMANN;
WEIKART, 2007), considerados por Hohmann e Weikart, autores desses livros, como
“manuais” para uma pratica pedagdgica na infancia. Esse estudo teérico do curriculo se limita
as informacgdes apresentadas na terceira referéncia, qual seja o Educar a Crianga (2007), ndo
contemplando as obras mais recentes publicadas pela Fundagdo de Pesquisas Educacionais
High/Scope.

Inicialmente apresentamos o contexto que originou a proposta e, na sequéncia, os
principios do curriculo que compdem a abordagem, referendados no livro Educar a Crianga,
de autoria de Hohmann; Weikart, (2007), publicado em 1995 em edi¢do portuguesa. A énfase
dada a essa publicacdo estd no fato de ter sido referéncia para todas as praticas de estagio
realizadas na FEUSP e, consequentemente, as duas monografias analisadas nesta pesquisa.

Em seguida, introduzimos o processo de implementagdao da abordagem no contexto
brasileiro, pautado nas experiéncias académicas da Professora Dra Lenira Haddad, tomando
como base alguns documentos de seu acesso pessoal, os quais foram disponibilizados pela
propria professora para esta pesquisa. S@o eles: relatorios de atividades do doutorado (1992);
dossi¢ EDUCERE, (EDUCERE, 2004); memorial submetido ao concurso de docente da
FEUSP, (HADADD, 2006), completados por uma entrevista realizada pelo Grupo de
Pesquisa em Educagao Infantil e Desenvolvimento da UFAL com a referida professora, 20 de
julho de 2016.

Para concluir essa se¢do, abordamos a importancia do estdgio supervisionado em
educagao infantil na formagdo do professor, tecida das contribuicdes de Pimenta e Lima

(2004); Gomes (2009) e Ostetto (2008, 2011, 2012).

2.1 Contexto historico da Abordagem High/Scope

A Abordagem Educativa High/Scope ¢ uma proposta curricular de linha construtivista,

desenvolvida na década de 1960 por David Weikart (1931-2003) e colaboradores. Weikart era
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um psicélogo americano que presidiu a Fundagio de Pesquisa Educacional High/Scope®, em
Ypisilnti, Michigan, EUA, de 1970 até morte em 2003.

No final da década de 50, os Estado Unidos viviam uma preocupagdo com o alto
indice de fracasso escolar existente na época, que tingia as criangas provenientes de classe
baixa, com retardamento mental e deficientes. Esse alto indice foi constatado ao se verificar
que “50% das criangas provenientes de classe baixa haviam sido reprovadas na quarta classe,
ao passo que 8% das criangcas de uma escola frequentada pela classe média ndo tinham
passado de classe” (HOHMANN et al., 1979, p.5).

O trabalho de Weikart, enquanto psicélogo de criangas com necessidades educativas
especiais, no distrito escolar de Ypsilanti, desenvolvido na década de 50, motivou-o a
direcionar seus interesses para a educagdo escolar ¢ compreender os principais motivos que
geravam o insucesso escolar, persistente na época, com os alunos do ensino secundario,
provenientes de bairros pobres.

Para o pesquisador, o baixo aproveitamento desses jovens no ensino secundario se
relacionava diretamente a inadequada preparagdo escolar que eles haviam tido ao longo do
ensino primario (HOHMANN; WEIKART, 2007).

Nesse mesmo periodo, no estado de Michigan, procedeu-se uma rapida expansdo dos
servigos de educagdo, de modo a oferecer mais servigos as criangas que nao eram bem
sucedidas na escola e que so frequentavam institui¢des de ensino especial.

Entretanto, as propostas das reformas educacionais, com base nas necessidades das
criancgas, consideradas em desvantagem cultural, ndo eram bem recebidas pelos diretores
administradores de instituicdes escolares de Ypisilanti, pois acreditavam que ndo precisavam
de mudangas na abordagem habitual da educagao, ressalta Haddad (2004).

Para encontrar resposta ao insucesso escolar, Weikart e seus colaboradores decidiram
que qualquer coisa deveria ser feita com esses alunos que apresentavam baixo desempenho. A
partir de entdo tracaram e efetivaram uma série de debates para analisar métodos de ensino,
padrdes de sucesso, queixas dos alunos e limites das escolas do primeiro ciclo, deliberando
isto:

(...) Deveria explorar-se a possibilidade de intervengdo pré-escolar, nio
porque se conhecesse alguma coisa sobre o resultado de tais esforcos, mas,
em primeiro lugar, porque a pré-escola poderia ser frequentada antes da
entrada no ensino regular, encontrando-se, assim, fora dos canais normais de

“High/Scope Educational Research Foundation, com sede em Ypsilanti, Michigan, iniciada em 1970 por David
Weikart, com o objetivo de continuar investigagdes e atividades que ele tinha iniciado enquanto administrador
das Escolas Publicas de Ypsilanti, no Michigan, EUA.
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controle educativo e, em segundo lugar, porque se tinha consciéncia de que
se podia ensinar as criancas de meios desfavorecidos a retirar do sistema
escolar proveitos educativos, tal como acontecia com as criangas de classe
média” (HOHMANN et al., 1979, p.5).

Feito referéncia a importancia da educagdo pré-escolar para todas as criangas,
independente do contexto social, Weikart acreditava que o fracasso escolar ndo estava
associado as condi¢des socio culturais, € que um bom comeco educacional “garantia o
sucesso futuro” (HADDAD, 2004, p.13). Para Weikart, o insucesso escolar dos jovens no
ensino secundario se relacionava diretamente com a inadequada preparagao escolar que eles
haviam tido ao longo do ensino primario.

Com essa perspectiva, em 1962, Weikart e seus colaboradores conseguem
desenvolver, financiado pelo Departamento de Educag¢do de Michigan, o programa Perry
Preschool Project’ (1962-1965), com criangas de 3 a 4 anos provenientes de familias de baixo
nivel s6cio econdmico, com o “objetivo de preparar as criangas de idade pré-escolar de zonas
residenciais pobres para virem a ter, futuramente, sucesso na aprendizagem” (HOHMANN;
WEIKART, 2007, p. 2). Para isso, pensaram, entdo, em um Curriculo de Orientagdo
Cognitivista.

O programa nasce na década de 60, no contexto de propagacdo da educacdo
compensatdria, a qual se orientava por uma proposta curricular visando compensar as
deficiéncias culturais das criancas, em especial da pré-escola e do ensino fundamental. Nessa
mesma década, surge nos EUA o programa Head Start em nivel Federal, visto também como
um “programa compensatorio ou de intervencdo em favor de criancas pobres que se acredita
estarem menos preparadas do que outras criangas americanas” (CORSARO, 2009, p. 142).
Ainda segundo Corsaro, os maiores beneficios desse programa dizem respeito ao
desenvolvimento de habilidades sociais e orientacdo para alfabetizagdo. A esse respeito
Hohmann et al. (1979) ressaltam que os beneficios do Projeto Head Start somente se deram
em aspectos secundarios.

Kramer (1982) faz critica a abordagem compensatoria, especialmente, porque as
criangas eram universalmente consideradas no coletivo e ndo em seus aspectos socioculturais
individualizados. Outra critica apresentada pelo autor se relaciona a desvalorizacdo das
culturas, sobretudo, daquelas manifestadas pelas classes sociais marginalizadas, consideradas

como “seres sem cultura” (p.57).

50 High/Scope Perry Preschool serviu de modelo para politicas e praticas nacionais do Head Start (EPSTEIN,
2000).
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Com relagdo ao aspecto pedagdgico, sua critica dirigiu-se ao fato de que os

3

professores tendiam apenas a fazer “uso de exercicios mimeografados e de copias, e os
assuntos trabalhados sdo retirados das cartilhas, ao invés de serem retirados das vidas das
criangas” (p. 60).

A proposta do Perry Preschool Project orientava-se para além das questdes que
abarcavam o apoio ao desenvolvimento socio-emocional das criangas, bem como a mera
aquisicdo de boas maneiras por parte destas, conforme se apresentava na educagdo
compensatoria (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

Weikart e seus colaboradores decidiram focar no desenvolvimento cognitivo global.
Na fase inicial, se empenharam no sentido de elaborar um programa planejado por educadores
que “evitasse uma estrutura rigida e que, simultaneamente, ajudasse a crianga a adquirir
maturidade intelectual de que iria precisar na escola” (HOHMANN et al., 1979, p. 6).

Segundo Hohmann et al. (1979), o processo operacional para constru¢do do programa
ndo foi uma tarefa muito facil. Primeiro, porque na época era dificil encontrar técnicos
adequados, dada a escassez de professores (as) a nivel nacional; e, segundo, porque as
referéncias tedricas que pudessem orientar a elaboragdo pratica de um curriculo de Orientagao
Cognitivista para a Educacdo infantil eram escassas, conforme destacam abaixo, Hohmann et
al:

(...) Uma consulta a bibliografia existente revelava pouco mais do que um
tratamento filos6fico do curriculo. Os centros de investigagdo das
universidades tinham os seus mestres e os seus programas “abertos” e os
jardins de infincia de base cooperativas floresciam em grande escala. Os
debates ja publicados sobre o curriculo a que o pessoal recorria davam
énfase a dindmica de grupo e ao desenvolvimento fisico, social e afectivo,
mas ndo tinhamos acesso a programas especificamente orientados para o
sucesso escolar e/ou o desenvolvimento cognitivo (HOHMANN et al., 1979,

p.5).

Ressaltam Weikart ef al. (1970), que, inicialmente, em 1962, a énfase desse programa
estava na promoc¢do de habilidades motoras, visuais, conceitos de nimero e atividades de
enriquecimento de idioma, e que um dos aspectos essenciais do programa eram as visitas
domiciliares semanais para cada familia com o proposito de envolver a mae no processo de

educagao de seu filho. Sobre isso, Hohmann et al dizem que:

Durante o primeiro ano, o programa foi manifestamente directivo sem ser
especificamente didactico, mas ao jeito de uma pré-primaria organizada do
que um centro infantil comunitario de actividades livres. A educadora tinha
objetivos provenientes de uma visdo bastante tradicional do contetdo
escolar. [...]JApesar de rejeitarmos a ideia de que os objectivos sociais e
afectivos genéricos devessem ser o ponto fulcral de um programa pré-
escolar, acontecia que tais objetivos estavam muito presentes nos
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pensamentos ¢ nas actividades de planeamento pessoal (HOHMANN et al.,
1979, p. 08)

O programa apresentava uma grande problematica com relacdo as formas de
orientacdo dos professores(as) para a criangas e com relacdo aos interesses dos professores
com o programa (HOHMANN et al, 1979). A equipe de professores se apresentava
entusiasmada e estava de acordo quanto a necessidade de um “conteudo” adequado,
entretanto, durante as reunides de planejamento, os professores demonstravam dificuldades de
deter atencdo com foco na crianga e aplicavam o que os apetecessem, sem planejamento
central.

Nao sendo facil o inicio, Weikart foi incentivado pela Comissdao de Servigos de
Educacdo Especial a desistir da proposta do programa, visto que acreditavam que as criancas
de 3 a 4 anos de idade ndo possuiam maturidade mental e emocional para conseguir funcionar
em contexto escolar.

Frente a esse desafio e persistindo com o Perry Preschool Project, Weikart e seus
colaboradores langaram uma proposta de investigagdo visando acompanhar o progresso das
criangas integradas em programa pré-escolar, de modo comparativo ao progresso de criancas
que ndo participavam desses programas, dividindo-as, respectivamente, em dois grupos:
“grupo de tratamento” (experimental), com as criangas que participavam de programa pré-
escolar; e “grupo de controle”, com aquelas que ndo participavam desses programas.
Hohmann ez al. (1979, p. 345) nos descrevem que:

Selecionaram 50 criancas ao acaso para serem abrangidas pelo programa,
Projecto Ypisilanti Perry Preschool, ndo recebendo as restantes 65 da
educacdo pré-escolar. As criangas do grupo experimental entraram para a
pré-escola em subgrupos de cerca de 12 criangas cada, entrando um grupo
por ano, durante cinco anos, a partir de 1962. Durante dois anos letivos,
participaram no programa da pré-escolar duas horas e meia por cinco dias
por semana. Para além, disso, os educadores visitaram todas as maes e
criangas... O pessoal da High/Scope aplicou testes de inteligéncia e de
aproveitamento escolar, periodicamente, até o 8° ano. [... | As criancas do
grupo experimental® mostraram mais uma vez ganhos mais rapidos — na
leitura, vocabulario e aritmética — que, em vez de desaparecerem com o
tempo, aumentaram de modo consideravel com os anos.

Conforme se pode ver nas palavras dos autores, as criangas do grupo de tratamento
apresentou um amplo desenvolvimento intelectual, reafirmando a hipdtese de Weikart e seus

colaboradores sobre a importancia da vivéncia pré-escolar para as criangas.

& Anterior a publica¢do de “Educar a crianga” o grupo de tratamento era denominado de grupo experimental.

27



Weikart e seus colaboradores, influenciados pela perspectiva ativa de Jonh Dewey
“Aprender Fazendo”, concordavam com trés critérios basicos para o desenvolvimento de um
curriculo efetivo para a pré-escola, a saber:

(1) O processo de desenvolvimento do curriculo deveria ser guiado por uma
teoria coerente relativa ao ensino e a aprendizagem.

(2) A teoria e a pratica curriculares deveriam apoiar a capacidade de cada
crianga para desenvolver potencialidades e competéncias individuais
através da criacdo continua de oportunidades que lhes possibilitassem
envolver-se em aprendizagens através da acao.

(3) Professores, investigadores ¢ administradores deveriam trabalhar
cooperativamente em todos os aspectos do desenvolvimento curricular,
por forma a assegurar que a teoria e a pratica fossem consideradas com o
mesmo relevo (HOHMANN; WEIKART, 2007, p.3).

Em 1964, encontram subsidios na teoria cognitivista de Jean Piaget (1896-1980) sobre
o desenvolvimento infantil, até entdo desconhecida no contexto americano. “A obra de J. Mc
Viker Hunt (1961), intitulada Inteligence and Experience, foi a principal referéncia para se ter
conhecimento e compreensdo da teoria desenvolvimentista desse tedrico suico”, destacam
(HOHMANN et al., 1979, p. 8). De acordo com esses autores, essa obra desfez o mito da
inteligéncia inata e abriu a porta ao debate sobre o papel da educagdo como auxiliar do
desenvolvimento do verdadeiro potencial que toda crianga tem.

Conforme ressaltam Weikart et al. (1970, p.9), a obra de Piaget tornou-se referéncia
pelo fato deste tedrico estar “preocupado em como as criangas pensam € como suas mentes
crescem e se desenvolvem”. Considerada a teoria de Piaget e as contribuicdes filosoficas de
Dewey, outra conquista no curriculo, de acordo com Hohmann et al. (1979), foram as
contribuicdes de Sara Smilansky’ (1922-2006) no que se refere ao desenvolvimento da rotina,
a interacdo adulto-crianca e a sequéncia planejamento-trabalho-avaliagio® (plan-do-review),
que se tornou o principio organizador da rotina didria e permanece até o presente momento.

A partir dos estudos, os principios do curriculo emergiram, na perspectiva da
aprendizagem ativa, tendo como corpo central o processo Planejar-Fazer-Rever
(HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 4).

Para Hohmann e Weikart (2007), uma experiéncia educativa apropriada do ponto de

vista do desenvolvimento consiste em desafiar as capacidades das criancas e dos adultos,

"Psicologa Israelita, foi professora na Universidade de Tel Aviv, em Israel, e pesquisadora do Instituto nacional
de pesquisas em Ciéncias comportamentais para o Centro Ruth Bressler de investigagdo em Educag@o. Focou
sua pesquisa na formagdo de reprodugdo e seus efeitos sobre a crianga. Sara trabalhou com Piaget que levou ao
desenvolvimento do que eles chamam de trés categorias de jogo: sensorio motor, simbdlico e com regras.

8 Maiores referencias iniciais sobre a proposta de Smilansky podem ser encontradas em the Cognitively
Orientend Curriculum, de Weikart, Rogers, Adcock e Mcclelland, publicado em 1971.
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conforme vao emergindo em cada nivel de seu desenvolvimento. Assim, faz-se necessario
encorajar e auxiliar tanto as criangas como os adultos a desenvolverem um padrdo peculiar de
interesses, talentos e objetivos, através de experiéncias de aprendizagem, quando criangas e
adultos se mostram capazes de controlar, generalizar e observar aquilo que aprendem e de
relacionar essas aprendizagens com experiéncias do dia a dia.

Na década de 70, Weikart abandona as escolas publicas de Ypsilant e da inicio a
Fundagdo de Pesquisa Educacional High/Scope. Embasada extensivamente no trabalho
cognitivo-desenvolvimentista de Jean Piaget e seus colaboradores, bem como na filosofia de
educacdo progressiva de Jonhn Dewey, o curriculo High/Scope tem como um de seus
objetivos principais, encaminhar as criangas a uma aprendizagem ativa, de forma que, através
de um ambiente propicio a aprendizagem, promova o desenvolvimento das criangas, tanto nos
aspectos sociais como cognitivos, bem como apoiar a capacidade de cada crianca para
desenvolver suas potencialidades e competéncias e levar os professores a trabalhar em equipe.

No inicio dos anos 70, Weikart e seus colaboradores repensaram a proposta curricular
e iniciaram uma nova orientagdo curricular com énfase na organizagdo da experiéncia
educativa em torno de experiéncias-chave e no papel do adulto.

As experiéncias-chave foram pensadas no sentido de desconstruir a concepgdo
fragmentada do processo de ensino/aprendizagem em torno de determinados conceitos
especificos.

E nesse sentido que as experiéncias-chave ndo sdo encaradas como um “conjunto de
topicos especificos para a aprendizagem, mas sim vistas como processos genéricos que
surgem ao longo das experiéncias e vivéncias do dia a dia” (BRICKMAN; TAYLOR, 1991,
p. 61). Essas experiéncias-chave foram alteradas ao longo da evolugdo do desenvolvimento do
curriculo. Na obra A crianga em Ag¢do, publicada em 1979, encontram-se divididas em torno
de quatro grupos, sendo denominadas de socializacdo; representacdo e linguagem,;
classificagdo e nogoes de sequéncia, numero, espago e tempo; ¢ desenvolvimento fisico. Ja na
obra Educar a Crianga, publicada em 1995, as experiéncias-chave passaram a ser
denominadas de “representacdo criativa; linguagem e iniciativa e relagdes interpessoais,
movimento, musica; classificacdo; seriacdo, nuimero espaco e tempo” (HOHMANN;
WEIKART, 2007, p.460).

Verifica-se, portanto, que foram décadas de desenvolvimento e refinamento da
proposta, cujas mudangas, de acordo com Haddad (2004), se devem a diversos fatores, tais

como a implementacdo da proposta; as repostas das criangas; o trabalho em equipe; a
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contribuicdo de colaboradores; os programas de formagdo e a ampla aceitagdo da proposta

como guia curricular.

2.1.2 Principios Basicos do Curriculo High/Scope

A concepcgao curricular apresentada pela abordagem educativa High/Scope, como ja
apresentada, difere da concep¢do de um curriculo que, em geral, ¢ compreendido como
preceito de uma grade curricular que se direciona para a organizacdo das areas de
conhecimento que serdo trabalhadas; organizacdo da carga horaria e os contetidos que serdo
abordados, assentando-se na concep¢ao de um curriculo como um plano a ser aplicado,
baseado na racionalidade técnica que concebe o curriculo de forma estatica e linear. Para
Dewey:

Vai ela (crianga) para a escola. E o que acontece? Diversos estudos dividem
a fracionam o seu mundo. A geografia seleciona, abstrai e analisa uma séria
de fatos, de um ponto de vista particular. A aritmética é outra divisdo, outro
departamento, a gramatica, ¢ assim por diante. (DEWEY, 1978, p. 44).

A concepcao do curriculo High/Scope vai muito além da compreensdo de uma
listagem de conteido, da dominacao do adulto no espaco educativo, das limitacdes
comportamentais das criancas impostas pelo adulto. Ele contempla todo o espaco educativo,
envolvido pelos aspectos fisicos e humanos, de modo que oferega boas oportunidades de
aprendizagem para as criancas pequenas. Segundo Haddad (2015), o curriculo para a
educagao pré-escolar criado por Weikart e seus colaboradores traz para a educacao da crianga

pequena o seguinte:

A ideia de que boas oportunidades de aprendizagem andam de maos dadas
com a promogdo da iniciativa, da autoestima e das relagdes interpessoais
positivas, com uma organizagao do espaco e do tempo rica em possibilidades
de atividades e experiéncias, com a presenca de adultos que apoiam,
encorajam e ampliam as ideias das criangas e com uma sistematica de
trabalho em equipe apoiada em registro de observacdo e avaliacdo (p. 81-2).

E com base nesta perspectiva que a aprendizagem, embasada por uma concepgio
construtivista, ¢ permeada todo o tempo por uma proposta de curriculo que possibilita
interacdes entre as criangas € o meio fisico ¢ humano. De acordo com Hohmann ¢ Weikart
(2007), a estimulagdo da iniciativa das criancas e das suas tendéncias para as relacdes
interpessoais positivas num contexto de aprendizagem ativa afeta determinantemente o
desenvolvimento das criangas em idade pré-escolar e suas realiza¢cdes enquanto adultos.

No livro Educar a Crianga (2007), ¢ apresentado o diagrama que traduz a proposta do
curriculo e nele sdo apresentados seus componentes. No diagrama, sdo apresentados os cincos
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principios do curriculo: aprendizagem pela acio; interacio adulto-crianga; ambiente de
aprendizagem, rotina diaria e avaliacdo que formam o enquadramento da abordagem
educativa High/Scope (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 9). Estes principios servem de

orientagdo para os profissionais envolvidos na abordagem.

Figura 1 - Modelo da Roda de Aprendizagem
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Fonte- Educar a Crianga (2007, p.6)
A partir de agora iremos discorrer sobre os elementos que compdem a roda da

aprendizagem.

2.1.2.1 Aprendizagem ativa/ Experiéncias-chave

Como ja referenciado, a aprendizagem ativa ou “aprendizagem pela agcdo” ¢ a principal
ferramenta da abordagem High/Scope, a qual ¢ caracterizada como essencial ao completo
desenvolvimento do potencial da crianga.

O conceito de aprendizagem ativa adotado tem duas conotagdes. A primeira esta
associada a concep¢do de que a aprendizagem ¢ iniciada pela crianca no sentido que ¢

exercitada pela crianca, ao invés de ser transmitida ou ensinada. A segunda conotacdo esta
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associada a criatividade por parte daquele que aprende e busca construir conceitos para a
compreensdo de mundo.

Sob esta perspectiva, Hohmann et al. (1979, p.14) enfatizam a importancia da
aprendizagem ativa desta forma:

[...] A aprendizagem activa ¢ condicdo necessaria para a reestruturagdo
cognitiva e, deste modo, para o desenvolvimento, simplificando: as criancas
apreendem os conceitos por meio da atividade que ¢ da sua prépria
iniciativa. Tal atividade exercida num contexto social em que o professor
atento e sensivel seja observador-participante permite que a crianga se
desenvolva em experiéncias que provocam o grau optimal de desequilibrio
cognitivo e, consequentemente, o impulso da reestruturacdo cognitiva.

Aprender, portanto, pela acdo, na perspectiva da abordagem, consiste em uma
aprendizagem que ocorre pela propria acdo das criangas, sobretudo, a partir da sua iniciativa
pessoal e a partir do seu desejo inato de explorar o meio. Assim sendo, 0s interesses pessoais
da crianga, as suas questdes, suas intengdes e seus planos sdo o caminho que a levam a
exploragdo, manipulagdo e interacdo, e que lhes permitirdo a compreensdo da realidade. Como
ressalta Haddad (2004, p. 14):

A aprendizagem ativa refere-se as experiéncias diretas e imediatas que as
criangas vivenciam e as quais atribuem significado através da reflexdo,
construindo um conceito da realidade cada vez mais elaborado.

Dewey (1978, p. 43) defende uma concepgao educacional que privilegia a acao do
educando e as relacdes estabelecidas entre a crianca e os adultos, em oposi¢do aos modelos
tradicionais em que a acdo esta centrada no papel do professor, conforme se observa na
citagdo seguinte:

A crianga vive em um mundo em que tudo € contato pessoal. Dificilmente
penetrara no campo da sua experiéncia qualquer coisa que ndo interesse
diretamente seu bem-estar ou de sua familia e amigos. O seu mundo é um
mundo de pessoas e de interesses pessoais, ndo um sistema de fatos ou leis.

Tudo ¢ afeicdo e simpatia, ndo havendo lugar para a verdade, no sentido de
conformidade com o fato externo.

A aprendizagem ativa na perspectiva da abordagem High/Scope se apoia em quatro
elementos criticos: a agdo direta sobre os objetos, a reflexdo sobre as agoes; a motivagdo
intrinseca e a resolu¢do de problemas, os quais podem ser exteriorizados na brincadeira.

O primeiro elemento “a agdo direta sobre os objetos” ¢ compreendido como um dos
primeiros principios da aprendizagem ativa. Nos ambientes organizados, face as necessidades
do desenvolvimento das criangas, os materiais (naturais, de desperdicio, objetos de casa,

brinquedos...) sdo instrumentos para a pratica da aprendizagem ativa. Na utilizagdo destes, as
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criangas sdo capazes de escolher os materiais e decidir como vao utiliza-los, ao passo que
apresente suas potencialidades criativas e inventivas.

Hohmann e Weikart (2007, p. 23) destacam que agir sobre os objetos concede as
criancas qualquer coisa de real para pensar e conversar como 0s outros, bem como permite
que as criangas comecem a construir gradualmente conceitos abstratos.

O componente seguinte ¢ a “reflexdo sobre as ac¢des”, pois a acdo por si s6 ndo ¢
suficiente para a aprendizagem (HOHMANN; WEIKART, 2007). Como ressalta Dewey
(1978), a mera manipulagdo de objetos ndo traz efeitos para a aprendizagem. Para
compreenderem seu mundo imediato, as criangas precisam interagir de forma consciente e
refletida sobre os objetos.

A aprendizagem ativa neste processo de reflex@o sobre as acdes ocorre na medida em
que a reflexdo estimula o desenvolvimento do pensamento ¢ da compreensdo do mundo.
Nesse sentido, a aprendizagem ativa envolve quer as atividades fisicas de interagdo, quer a
atividade mental de interpretar os efeitos (HOHMANN; WEIKART, 2007).

O terceiro elemento “motivagdo intrinseca” diz respeito ao impeto de aprender que
surge de dentro da crianga. “Seus interesses, suas questoes e intengdes levam a exploragao,
experimentacdo e constru¢do de novos conhecimentos” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p.
23). Nesse sentido, a aprendizagem ocorre na medida em que as criangas combinam e testam
objetos para compreendé-los e formarem novos conceitos.

O ultimo elemento reporta-se a “resolugdo de problemas”. A aprendizagem ativa baseia-
se na crenga das capacidades das proprias criangas resolverem seus problemas. Nesse
contexto “aprendem a ndo depender demasiado dos outros para saberem como fazer, quando
fazer ou por que fazer” (TOMPKINS, 1991, p. 13). Por aprenderem a ndo depender
demasiadamente do outro, o adulto, ao perceber os interesses da crianca, deve instigar a
formulacao de problemas e orientar o processo de investigacdo, como destaca Pinazza (2007).

Ainda em relacdo a esse componente, s3o propostos cinco elementos caracteristicos que
podem subsidiar os adultos a identificarem se as atividades propostas envolvem a
aprendizagem ativa, quais sejam: materiais, manipulag¢do, tomada de decisdo, linguagem da
crianga € apoio do adulto. Esses componentes da aprendizagem orientam todo tipo de
experiéncia e de atividades em que os adultos e as criangas se envolvem durante todo o tempo
de trabalho (HOHMANN; WEIKART, 2007).

No contexto dessa abordagem, os adultos encorajam as criangas a se envolverem em
experiéncias-chave, ajudam-nas a aprender a fazer escolhas, a resolver problemas e a se

engajar em atividades que promovam o desenvolvimento intelectual, social e fisico.
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As experiéncias-chave constituem principios orientadores do desenvolvimento infantil.
Através delas, as criancas em idade pré-escolar, constroem conceitos, desenvolvem a
capacidade de usar a linguagem, efetivar seus trabalhos e entender as relacdes sociais. Dessa
forma, as experi€ncias-chave orientam os adultos a observar, apoiar, e planificar atividades
para as criangas. Para Hohmann e Weikart:

Enquadradas em assercdes concisas, as experiéncia-chave descrevem o tipo
de descobertas que as criangas pequenas podem fazer a medida que se
esforcam, através das suas proprias acdes, por dar sentido ao mundo
(HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 454-5, destaques dos autores).

A denominagdo do termo experiéncias-chave ¢ muito particular da abordagem
High/Scope. A equipe compreende “experiéncias” como interagdes continuas e participativas;
e “chave” como essenciais” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 458). Ainda segundo esses
autores:

Ao adaptar a expressdo “‘experiéncia-chave” os técnicos colocaram énfase
naquilo que as criangas conseguem fazer e fazem, tal como assobiar e cavar
— isto é, nas criangas a exercitarem as suas capacidades em contextos
variados, utilizando materiais interessantes (HOHMANN; WEIKART, 2007,
p. 459).

De acordo com Brickman e Taylor (1991), o conteudo na abordagem ¢ constituido
pelas experiéncias-chave, pois elas sdo expressas pelas acoes das criangas, as quais exercitam
suas capacidades de raciocinio em contextos variados e na utilizagdo de materiais.

Segundo Hohmann e Weikart, (2007, p. 461-463), por muitas razdes, as experiéncias-
chave sdo uteis e relevantes para os adultos que trabalham com criangas pequenas, conforme
passagem seguinte:

As experiéncias-chave podem fazer convergir as observagoes e interpretagdo
que os adultos fazem das acgdes das criangas;

As experiéncias-chave podem servir como uma referéncia transcultural para
observar e interpretar as agoes das criangas;

As experiéncias-chave podem ajudar os adultos a manter expectativas
razoaveis em relacdo as criangas;

As experiéncias-chave podem responder a questdes sobre a legitimidade das
brincadeiras das criancas;

As experiéncias-chave podem orientar decisdes sobre os materiais e rotina
diaria;

As experiéncias-chave permitem aos adultos reconhecer e apoiar as
capacidades emergentes das criangas.

Em A crianca em a¢dao (1979), as experiéncias-chave abrangiam quatro categorias ou

dreas de desenvolvimento: aprendizagem ativa’; experimentagio e representacdo

® Aprendizagem estava inserida por compreender que € a peca central e por ela se fazer parte em todas as outras
areas (HOHMAN; WEIKART, 2007).
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mentalmente, linguagem; classificacdo, seriagdo, conceito de nimero; relagdes temporais e
relacdes espaciais.

Observa-se que no livro Educar a Crianga (2007) a aprendizagem ativa deixa de ser
uma experiéncia-chave e passa ser o principio central. Dessa forma, as experiéncias-chave

estavam organizadas em torno das seguintes categorias: representacdo criativa; linguagem e

literacia; iniciativa e relagdes interpessoais; movimento; musica; classificagdo; seriagdo;

numero; espaco; € tempo, conforme apresentado no quadro abaixo.

Quadro 1 - Experiéncias-chave

EXPERIENCIA- EXPERIENCIAS-CHAVE CARACTERISTICAS
CHAVE
» Reconhecer objetos através da imagem, do | Descrevem e chamam a atencgdo
som, do tato, do sabor e do cheiro. para a forma como as criancas
> Imitar a¢des e som. pequenas se desenvolvem como
Representagdo » Relacionar reproducdes, imagens e | construtoras e utilizadoras de
criativa fotografias com locais e objetos reais. simbolos.
» Fazer-de-conta e representar papéis.
»  Construir reprodugdes a partir do barro, de
blocos e outros materiais.
» Desenhar e pintar.
» Falar com outros sobre experiéncias com | Fazem emergir uma imagem das
significagdo pessoal. criancas em idade pré-escolar como
» Descrever objetos, acontecimentos e | comunicadores natos. As trés
Linguagem e relagdes. primeiras experiéncias-chave
Literacia » Tirar prazer da linguagem: ouvir historias | centram-se no falar e ouvir e as
¢ poemas, inventar historias e versos. outras trés centram-se na leitura e
» Escrever de varias formas: desenhar, | escrita.
garatujar, fazer as formas das letras,
inventar ortografias, formas
convencionais.
» Ler de varias formas: ler livros de
historias, sinais e simbolos, a sua propria
escrita.
> Ditar histdrias.
> Fazer e expressar escolhas, planos e | Permitem uma imagem nitida das
decisoes. formas como as criangas mais
Iniciativa e > Resolver problemas experimentados ao | pequenas estdo a descobrir e estdo a
relagdes brincar. descobrir os outros. As cinco
interpessoais » Responsabilizar-se pelas suas proprias | primeiras experiéncias-chave
necessidades. centram-se na iniciativa e no
» Exprimir sentimentos através das palavras. | autoconhecimento. Ja as outras
» Participar em rotinas de grupo. centram-se nas relagdes
» Ser sensivel aos sentimentos, interesses € | interpessoais.
necessidades dos outros.
» Desenvolver relagdes com criangas e
adultos.
» Criar e experimentar  brincadeiras
cooperativas.
» Lidar com conflitos sociais.
» Mover-se de formas ndo locomotoras. Descreve como as criancas se
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Mover-se de forma locomotoras.

desenvolvem fisicamente. As cinco

>
» Mover-se com objetos. primeiras experiéncias-chave
»  Exprimir criatividade no movimento. focalizam-se na experiéncia e
Movimento » Descrever movimentos. descri¢do do movimento
» Movimentar-se seguindo diretrizes.
»  Sentir e exprimir um ritmo cadenciado.
» Mover-se repetindo sequéncias de gestos
ao som do mesmo ritmo.
» Mover-se ao som da musica. Chamam atengdo para a forma
» Explorar e identificar sons. como as criangas se desenvolvem
» Explorar a voz ao cantar. enquanto criadoras de musicas. As
Musica »  Criar melodias. trés primeiras experiéncias-chave
» Cantar cangdes. centram-se na exploracdo da musica
» Tocar instrumentos musicais simples e as demais centram-se no fazer
musica.
» Explorar e descrever semelhangas, | Proporcionam um quadro global
diferencas e atributos de objetos. sobre a maneira como as criangas
» Distinguir e descrever formas. ordenam e  organizam  suas
» Separar e emparelhar. observagdes.
» Utilizar e descrever alguma coisa de
Classificagdo diversas formas.
» Pensar em mais do que um atributo ao
mesmo tempo.
» Distinguir entre “alguns” e “todos”.
» Comparar atributos (mais comprido, curto, | Descrevem a maneira como as
longo). criangas criam ordem baseada nas
» Colocar diversos objetos, um apds o outro. | diferencas.
Seriagdo > Ligar um conjunto de objetos
ordenados a outro conjunto.
» Comparar o nimero de objetos em dois | Salientam como as criangas
conjuntos para determinar “mais”, | desenvolvem a compreensio da
Numero “menos”, o “mesmo numero”. natureza e o uso dos niimeros.
» Fazer corresponder dois conjuntos de
objetos um a um.
» Contar objetos.
» Encher e despejar. Apresentam uma imagem composta
) ) pelas coisas que as criangas fazem
» Encaixar objetos e separa-los. para serem capazes de construir e
> Modificar a forma e disposi¢io de objetos. | “O™P reender as relagdes espaciais.
Espaco » Observar pessoas, locais a partir de
diferentes pontos de vista espaciais.
» Interpretar relagdes espaciais em desenho,
imagens e fotografias.
» Iniciar e interromper uma agdo de acordo | Descrevem as formas que as
com um sinal. criangas estdo a experimentar € a
Tempo ] ] comegcar a compreender o tempo.
» Experimentar e descrever movimentos de

diferentes ritmos.

Fonte: Hohmann; Weikart, 2007, p. 475-772
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2.1.2.2 Organizacio do espaco

Na abordagem High/Scope, a organizagao do espago ¢ uma dimensao fundamental do
curriculo. Os principios da organizagao do espago na perspectiva da abordagem se opdem a
ideia de que aprendizagem ocorre por meio do ensino diretivo e sequenciado, bem como
difere das propostas que compartimentalizam e delimitam os espacos, organizam
pobremente os ambientes externos e internos e centralizam o poder na agdo pedagdgica do
adulto, o qual limita o acesso das criangas aos materiais € a0 espago.

A abordagem High/Scope pressupde a organizagdo de um ambiente planejado e
equipado, de modo a apoiar as varias possibilidades de brincadeiras, a experimentagdo, a
interagdo e o encorajamento nas escolhas de materiais e atividades durante o dia.

De acordo com Hohmann e Weikart (2007, p. 162):

As criangas precisam de espago para usar objetos e materiais, fazer
exploragdes, criar e resolver problemas; espaco para se mover livremente;
falar a vontade sobre o que estdo a fazer; espago para guardar as suas coisas
e exibir as suas invengdes; ¢ espago para os adultos se lhes juntarem para as
apoiar nos seu objetivos e interesses.

O livro Educar a Criang¢a (2007) dedica um capitulo inteiro a esse tema tragando
orientagdes bastante praticas para a organizagdo do espago. De acordo com Hohmann e
Weikart (2007), o espago na perspectiva da abordagem deve ser atraente para as criangas;
dividido em éareas de interesse bem definidas, de forma a encorajar diferentes tipos de
atividades; as areas de interesse devem assegurar a visibilidade dos objetos e materiais e a
locomocgdo entre diferentes areas; os materiais e objetos devem ser numerosos de forma a
permitir uma grande variedade de brincadeiras; os objetos e materiais devem refletir o tipo de
vida e as experiéncias familiares das criangas. No entanto, as areas € 0os materiais, por sua vez,
sdo propostos como exemplos, € ndo como um manual para ser seguido, uma vez que 0s
materiais e as areas devem se adequar a realidade especifica de cada instituicao e proposta de
ambiente.

Hohmann e Weikart (2007) se orientam por uma percepcdo de que o espago seja
convidativo as criangas. Assim, sdo apresentadas algumas caracteristicas para a organizagao
deste espaco: suavidade nos materiais e locais onde as criangas possam brincar; quinas
arredondadas que minimizem a possibilidade de contato com a superficie que possa
machucar alguém; cores e texturas agradaveis; materiais naturais e luz, como uso de
materiais em madeiras e a luz natural; e lugares tranquilos que proporcionam as criangas

espacos para parar e sentirem-se a vontade.
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Outro aspecto importante ¢ que o espago deve ser dividido em areas bem distintas de
modo a encorajar diferentes tipos de brincadeiras e atividades que as criangas gostem, como
a exploracao sensorial, a construgdo, a invencao, a teatralizagao e os jogos simples.

Segundo Hohmann e Weikart (2007), os espagos sdao definidos de modo que as
criangas possam envolver-se numa grande diversidade de brincadeiras individuais ou
coletivas, a partir de exploragdes, construgdes, jogos de faz-de-conta, pinturas; arrumacao do
espaco de acordo com seus interesses € planos, bem como a sensacdo de valorizagdo, de
competéncia e curiosidade.

As areas de interesse propostas para compor o ambiente de aprendizagem sdo: blocos,
casa, artes, brinquedos, leitura e escrita, carpintaria, misica e movimento, € computadores.

As éreas de interesses sdo organizadas de forma a assegurar a visibilidade e a
possibilidade de locomocao entre diferentes areas, e os materiais devem ser adequados e
diversificados de modo que possam apoiar as experiéncias ludicas e devem refletir a vida
familiar das criangas. Assegurar a visibilidade significa dizer que quando uma crianga
estiver em pé, ela possa observar as demais criangas nas outras areas.

Para Hohmann e Weikart, (2007, p.173), a flexibilidade, definida como “utilizacdo
multipla”, compreende o uso do espaco e de materiais de diferentes formas. Tem como
exemplo um sofd que pode ser um lugar agradavel para ler um livro, ou cama de hospital de
“faz-de-conta”. Para Haddad (2002, p. 23), um ambiente assim organizado ¢ aquele que:

Permite as criancas atuarem de forma independente a exercerem o maximo
de controle possivel sobre ele, além de proporcionar diferentes tipos de
interagdo e apoiar uma grande diversidade de experiéncia ludica.

A proposta de divisdo por areas de interesse também inclui a area externa. Deve
prover possibilidades para as criancas estarem livres para correr, andar de bicicleta, empurrar
e puxar veiculos de roda, pular e saltar, balancar, cavar, construir; areas em que possam
explorar e apreciar os diferentes elementos da natureza: morros, vales, sombras, grama, pedra,
agua, plantas, arvores, flores, incluindo contrastes de sombras, cores e texturas; e areas em
que possam desenvolver diferentes habilidades que ndo sao possiveis em ambientes internos.
Da mesma forma que nas areas internas, os materiais devem estar disponiveis e organizados
de maneira que promovam a aprendizagem ativa de maneira segura.

A seguir, sdo apresentadas algumas estratégias para a organizacdo do espaco, conforme

sugeridas por Hohmann e Weikart (2007).
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Area de blocos

Conforme, Hohman e Weikart (2007, p.184), “quase todas as criancas gostam de
brincar na area de blocos e conseguem descobrir coisas interessantes para fazer com esse tipo
de material, mesmo que antes nunca tenham brincado com pega ou bloco de construcao”. As
criangas pequenas sem muito conhecimento dos blocos podem divertir-se apenas pondo-os ou
retirando-os das prateleiras, amontoando-os em altura, e carregando-os para dentro de caixas.
Posteriormente, passam a fazer testes de equilibrio, inclusdo, padronizacao e simetria. Na
medida em que elas brincam, os educadores identificam e apoiam as suas atividades de
exploragdo, imitagdo, resolugdo de problemas espaciais, seriagdo, comparacao e faz-de-conta.
Um conjunto de blocos pode se transformar em prédios, estradas, fazendas.

Haddad (2015) traz a tona a forte heranca dos blocos de construg¢ao, por se constituir
como um dos mais antigos acervos de materiais pensados para criangas. A pesquisadora
enfatiza que, segundo fontes diversas, a série de blocos projetados por Froebel, desenvolvida
da década de 1840, para uso do jardim de infancia, ¢ considerada os primeiros brinquedos
educativos do mundo, aliada aos dons que criou. A pesquisadora ainda da destaque aos
trabalhos desenvolvidos em 1905 pela americana Patty Hill, com a criagdo de um conjunto de
blocos 16 vezes maior do que o proposto por Froebel, bem como o trabalho desenvolvido por
Caroline Pratt, educadora progressista, que, em 1913 criou um conjunto de blocos de madeira
de tamanho médio, que até o presente faz parte de grande parte das instituicdes de educagdo

infantil em varios paises do mundo.

Quadro 2 - Organizagao da area de blocos

MATERIAIS

LOCALIZACAO

ARRUMACAO ACESSIVEL

Situada em local amplo e
central, pois as brincadeiras
das criangas que envolve
blocos sdo amplamente
sociais.

Estd afastada da area de
brinquedos com  rodas
grandes e longe de zonas de
passagem, para que seja
possivel a construcdo de
estruturas, reduzindo-se aos
riscos de desmoronamento.

Materiais de constru¢do: grandes blocos
ocos, rampas, cartdes, blocos de formas,
blocos pequenos, blocos feitos de pacotes
de leite, pedagos de carpete, lengdis,
cobertores, tendas, caixas de empacotar,
tabuas etc.

Materiais de juntar e separar: carros e
caminhonetes de plasticos, blocos de
plasticos e madeiras que se interligam.

Materiais de faz-de-conta: veiculos de
construcdes e agricolas; avides,
helicopteros, barcos, bonecos e bonecas,
animais de madeiras, borracha, ou
plasticos que sejam conhecidos pelas
criangas.

Blocos grandes e pesados, caixas,
pedacos de carpetes, veiculos de
madeira podem ser arrumados no
chdo em caixas ou locais com
etiquetas claramente  visiveis.
Podem arrumar blocos por
tamanho, se for em caixa por
cores. Separar por prateleiras os
tamanhos dos carros.
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Fotografias de referéncias: fotografias
das casas das criangas, dos seus bairros, de
desenhos das constru¢des de blocos feito
pelas criancas.

Proximo a area de casa, pois
permite que as criangas a
utilizem de forma
simultanea. Materiais de encher e esvaziar:
caminhonete de carga e descarga; caixas,
cartdes, cestos, latas, baldes; pequenos.

Fonte: Hohmann; Weikart, 2007, p.184-187

Area da casa

De acordo com os autores Hohmann e Weikart, (2007), na area da casa, podem existir
lugares para as brincadeiras individuais ou brincadeiras que impliquem a cooperagdo. Nessa
area, acontecem diversos tipos de brincadeiras, pois as criangas estao envolvidas em atividade
de exploragdo, imitacdo e faz-de-conta. Ainda, segundo esses autores (2007, p.187), nessa
area, muitas criangas brincam de representar a familia, representam também acontecimentos
que experienciaram. As representagdes possibilitam o desenvolvimento de uma imagem

coerente do seu mundo mais imediato.
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Quadro 3 — Organizagdo da area da casa

LOCALIZACAO MATERIAIS ARRUMACAO ACESSIVEL

Dado que a brincadeira na | Equipamentos de cozinhar e comer: | Pendurar tachos, panelas,
area da casa muitas vezes se | geladeira, fogdo, mesa, cadeiras, pratos, | utensilios, em cabides de parede,
alarga para area de blocos, a | talheres, copos, panelas, peneiras, rolos | descrevendo a sua configuracdo na
localizacdo  destas duas | de massa, esponjas, toalhas, caixas e | parede e colocando roétulo.

devera ser proxima embalagens de produtos que as criangas
conhecam bem como sementes ¢ graos,
entre outros.

Utensilios de culindria: utensilios para
assados e grelhados; espumadeiras,
espatulas, conchas; batedores de ovos;
triturador; ralador; chaleira; cafeteira;
peneira; abre latas; entre outros.

Instrumentos de padaria: panelas e
formas de bolo de varios tamanhos;
copos de mistura; copos e colheres de
medida; rolo de massa; pratos rasos, de
sopa; toalhas de mesa.

Matérias de faz-de-conta: telefone,
animais de pelacia, fantasia tanto de
profissdes quanto de super-herois,
espelho, maquiagem, o6culos, enfim,
cama, teclado de computador, maquina
de lavar, caixa de ferramentas, frigideira,
plantas. E de suma importancia que todos
os bonecos presentes nas areas sejam
multirraciais, com diversas texturas de
cabelo, caracteristico de diferentes povos

Matérias de casa: fotografias de casa,
cobertores, almofadas, toalhas de praia,
plantas verdadeiras e regador.

Fonte: Hohmann; Weikart, 2007, p.187-192

Area de arte

Segundo Hohmann e Weikart, (2007, p.194), “esta area para as criangas ¢ um lugar
para exploracdo dos materiais. Elas misturam, cortam, desenham, testam cores, furam, alisam,

colam, raspam, fazem cartoes, chapéus, bolo de aniversario”.
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Quadro 4 - Organizagao da area de Artes

LOCALIZACAO

MATERIAIS

ARRUMACAO ACESSIVEL

Nesta area, a agua, a luz
devem ser adequadas, chdo
facil de limpar, muitas
superficies de trabalho e
lugares para secar e exXpor os
projetos realizados.

Agua: as criangas necessitam
de 4gua para fazerem tintas,
lavar as maos. Assim se faz
importante ter proximo um

Materiais de papel:, papel simples para
desenhar, papel de jornal, autocolante,
catalogos de revista, amostra de papel de

paredes, entre outros.

A melhor maneira de arrumar o
papel ¢ colocéa-lo horizontalmente
numa prateleira, onde possa ficar
protegido e facilmente acessivel as
criangas. Pequenas pecas como
lapis de cera, lapis de cores, giz,
tesouras, canetas de feltros podem
ser arrumados em caixas de
plastico transparentes, caixas de
charutos sem tampa ou numa
sapateira colocada na parede.

lavatorio baixo. Caso ndo
tenha, sdo recomendados

baldes com agua. A 4rea externa por si s6 ja é um

lugar privilegiado para os trabalhos
artisticos em grande escala, pois
podem pegar grandes rolos,
explorar o espago artisticamente.

Luminosidade: localizar a
area proximo as janelas, pois
permite que as criancas
executem os seus trabalhos
sob a luz natural e
percepcionem as cores ¢
descubram relagdes entre luz
a cor.

Quadros, imagens e reproducdes
penduradas onde as criangas
possam observar.

Chdo facil de limpar: um
chao mosaico é
habitualmente adequado.
Caso cubra o chdo com
jornal ou panos.

Superficie de trabalho: as
criangas  necessitam  de
espago para trabalhar e
espalhar suas iniciativas
artisticas, mas para isso ¢
preciso  mesas  baixas,
balcdes, cavalete, espago
macio no chao.

Espaco  para  secagem:
cordas para secar, cavaletes.

Fonte: Hohmann;Weikart (2007, p.194-196)

Area de brinquedos

Como nas outras areas, nessa area as criangas podem brincar coletivamente ou
individualmente. Brincam com jogos simples e conjuntos de materiais lidicos que podem ser

testados e manipulados de diversas formas, ora simples, ora complexas, ressaltam Hohmann e
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Weikart (2007). E sugerido que também sejam colocados brinquedos grandes no chio, num

local onde as criancas os possam ver a partir de varios cantos da sala.

Quadro 5 - Organizagdo da area de brinquedos

LOCALIZACAO

MATERIAIS

ARRUMACAO ACESSIVEL

Longe das areas de blocos e
de casa. Embora os materiais
dessa area sejam de pequena
dimensdo, elas precisam de
espago para espalharem os
brinquedos.

Espacgo para exploradores e
para simuladores: por vezes
esta area se torna uma area
de abastecimento de material
para a brincadeira de faz de
conta iniciada em outra area.

Materiais de classificar e de pequenas
construcdes: botdes, corddes, conchinhas,
pedras, cubos, materiais que remetam a
pisos, copos de plastico, colher de pau;
cubos de construgao.

Materiais de montar e desmontar:
brinquedos de madeira, blocos de encaixe,
figuras de encaixe, imis, balangas, conjunto
de classificacdo de formas.

Materiais de brincar e faz de conta e
jogos:  quebra-cabeca com  imagens
conhecidas das criangas com fotos de seus
pais, amigos, vizinhos, além de paisagens.

Jogos: de carta simples; carta de jogos de
memoria; dominds (de imagens e de
texturas).

As paredes e os armarios de
prateleiras baixas ajudam a
definir a area de brinquedos.

Os conjuntos de brinquedos em
caixas adequadas e um rotulo
em cada caixa com a imagem do
objeto guardado.

Quanto a objetos com molas,
maquina de costura e balanga, €
preferivel deixa-los em cima da
prateleira sem nenhuma caixa.

Fonte: Hohmann; Weikart (2007, p.199-202)

Area da leitura e da escrita

Neste local, as criancas observam, I€éem livros, simulam leituras com base nas figuras,

inventam e escrevem as suas proprias historias a sua maneira e em pistas virtuais contidas nas

imagens, também ouvem historias. As criangas em idade pré-escolar, habitualmente,

escrevem usando garatujas, desenhos e letras inventadas. Segundo os autores, essa pratica ¢

importante ja que marca o inicio dos “comportamentos de leitura e escrita” (idem, p. 203).
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Quadro 6 - Organizagao da 4rea da leitura e escrita

LOCALIZACAO

MATERIAIS

ARRUMACAO ACESSIVEL

Esta  area  encontra-se
frequentemente proxima da
area das atividades artisticas
de forma que as criangas

facilmente possam
acrescentar materiais  de
escrita sempre que
necessario.
Longe das brincadeiras
vigorosas.

Um local que seja possivel
que as criangas se sentem
junto a uma janela e deixe
entrar a luz natural.

Livros de histérias com imagens (com
palavras e sem palavras), temas tipicos de
varias culturas, formatos diferentes, em
idiomas diferentes, com imagens de pessoas
com deficiéncias fisicas, psicologicas,
poesias, albuns de fotos com fotos as
proprias criangas, revistas diversas.

Materiais de escrever: papel liso de
diversas cores e tamanhos, blocos de notas,
agenda telefonica, lapiseira, lapis coloridos,
carimbos, durex e fitas coloridas e maquina
de escrever.

Revistas: bonecos complementar
historias; bonecos comercialmente
adquiridos ou feitos pelos proprios alunos
para reproduzir histdrias; incluir mobiliario.

para

As prateleiras que possibilitam
a colocacdo do livro com a capa
a vista sdo preferiveis, tornando-
se facil para as criancas escolher
a alcangar o que querem “ler”.

Os materiais podem  ser
arrumados da mesma maneira
que os materiais da area
artisticas.

Area da carpintaria

Fonte: Hohmann; Weikart (2007, P. 202- 204)

Neste ambiente, as criancas costumam utilizar as ferramentas que sao utilizadas pelos

adultos. Elas as utilizam para exteriorizarem suas forcas, compreender seu uso, se satisfazer,

construir carros, camas. De acordo com Hohman e Weikart, (2007, p. 205), “neste processo

as criancas podem incorporar materiais da area das atividades artisticas como cola e

limpadores de cachimbos; outras podem transportar os seus trabalhos para a area das artes

para serem pintados”.

Quadro 7 - Organizacao da area da carpintaria

LOCALIZACAO MATERIAIS ARRUMACAO ACESSIVEL
Pode ser situada no exterior, | Ferramentas, pedacos de madeira, | As ferramentas podem ficar
num local distante dos | materiais de constru¢do e objetos que unam | em cabides com ganchos ou
caminhos usados pelas | as partes como pregos, grampos, lixas, | armazene-as em  prateleiras

criancas para conduzir o0s
triciclos e bicicletas.

No interior faz sentido

oculos de seguranca.

baixas com bastante espaco para
cada ferramenta ficar
claramente associadoa a um
local especifico.
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localiza-la proximo a areas
artisticas, uma vez que as
criancas utilizam as duas
areas simultaneamente.

Os pregos e materiais de juncdo
podem ser arrumados em caixa
com rotulos compostos por
imagens dos proprios materiais.

Fonte: Hohmann;Weikart, (2007, p.205-206)

Area de musica e movimento

Aqui as criancas gostam de explorar os instrumentos, os sons que produzem e oS
movimentos, criar as suas proprias musicas, dangas e jogos, ressaltam Hohmann e Weikart,

(2007).

Quadro 8 - Organizagdo da area de musica

LOCALIZACAO MATERIAIS ARRUMACAO ACESSIVEL

Faz sentido situa-la junto as | Instrumentos de percussdo: tambores e | Os instrumentos em cabides ou
areas mais barulhentas como | pandeiros, ferrinhos, maracds, sinos, | arrume-os em prateleiras baixam,
a da casa, dos blocos e da | xilofones, metalfones, pequenos pianos. colocando rétulos das prateleiras e
carpintaria, e longe das areas cabides.

de livros e artistica.

Instrumentos de sopro fino: apitos,
flautas, harmoénicas

Instrumento de gravacdo: gravador,
CD que inclua gravagdes de musica de
varios estilos tradi¢Ges e culturas.

Para dangar: lencos, faixas, grandes
arcos de plastico

Fonte: Hohmann;Weikart, 2007, p. 207-208

Area externa

Conforme Hohman e Weikart (2007), as criangas na area externa evidenciam
diferentes capacidades daquelas que demonstram quando estio no espaco interno, pois
podem, por exemplo, mostrar a capacidade de equilibrio e serem boas construtoras de
imaginacdo. Nessa abordagem elas sdo livres para correr, dangar, andar com brinquedos de

roda, empurrar, puxar carrinhos de mao, atirar bolas, descer montes de rolar.
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Quadro 9 - Organizagao da area externa

LOCALIZACAO

MATERIAIS

ARRUMACAO ACESSIVEL

Situadas num espago de
campo aberto ou num
recinto imediatamente
adjacentes as areas internas,
de forma que as criangas
possam deslocar-se
rapidamente e em seguranga

do interior para o exterior.

Estruturas fisicas para subir, descer,
escorregar, brinquedos com rodas para
empurrar e puxar; material solto para
explorar, fazer-de-conta, colchdes
antigos, cordas, bolas, cesto de basquete,
caixas, jogos de atirar tiro ao alvo,
materiais de construgdo, materiais para
brincar na areia e Aagua, instrumentos

Os brinquedos de rodas precisam
de um Iugar seguro que esteja
protegido durante a noite. Os
demais podem ser guardados em
salas ou galpdes.

., ) musicais, equipamento de jardinagem.
E importante separar areas

para as brincadeiras
fisicamente mais intensas de
areas de brincadeiras menos
intensas.

Fonte: Hohmann; Weikart (2007, p.212-215)

Na visdo de Oliveira-formosinho (1998, p. 155), este tipo de organizacao em areas,
“permite que as criangas tenham uma vivéncia plural da realidade e da construcdo da
experiéncia dessa pluralidade”. As criancgas nesse contexto ficam imersas no cotidiano através
da experimentagao de “papéis sociais, das relagdes interpessoais, dos estilos de interagao,

constituindo assim, o tecido social basico”. Para Hohmann e Weikart:
A imersdo de que se fala &, entretanto, uma imersao que permite tomar uma
certa distancia da realidade. A crianca ndo esta no correio da sua cidade. Esta
na sua sala de aula onde aquela area, a 4rea de comunicag¢do, surgiu de uma
visita ao correio. Todo esse jogo permite que ela fique imersa em uma

experiéncia e mantenha, a0 mesmo tempo, uma certa distancia da mesma
(idem, p. 156).

Para Haddad (2002, p. 23), a organizacdo dos espagos em areas organiza as agoes,
intengdes, movimentos e relacdes das criangas, em contraste com 0S espagos vazios
caracteristicos da maioria dos programas que se destinam ao cuidado e a educagdo da crianca
pequena em nosso pais.

Ainda segundo a autora, essa ideia de organizacdo dos espagos como componente do
curriculo e enquanto espago de liberdade e independéncia emerge de pioneiros como Froebel
e Montessori, 0s quais objetivavam a desconstruir o modelo de uma educagdo centrada no
adulto e na configuragdo de um espaco em que era composto por carteiras enfileiradas,
moveis fixos e prateleiras altas.

De acordo com Hohmann e Weikart (2007), enquanto as areas de interesse
proporcionam uma estrutura para o espaco fisico, a rotina didria oferece uma estrutura de
diarios. seguiremos na compreensdo da rotina didri

acontecimentos Para tanto,
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2.1.2.3 Rotina Diaria

Na educagdo infantil, a rotina constitui-se como um dos elementos indispensaveis ao
desenvolvimento das criangas. A depender da forma de como ¢ planejada, pode proporcionar
as criangas um sentimento de estabilidade, segurancga, conquista da autonomia, bem como das
nog¢des de organizagdo espago-temporal.

Nessa perspectiva, a abordagem High/Scope traz a compreensdo da importancia da
rotina didria como sendo um dos elementos propicios ao desenvolvimento das criangas, uma
vez que visa gerar oportunidades para a aprendizagem ativa. Esse entendimento, por sua vez,
se materializa a partir de elementos como o processo Planejar-Fazer-Rever, o tempo em
pequeno e grande grupo, o tempo em area externa, o tempo de transi¢do, de alimentar-se e
descansar.

Conforme Hohmann e Weikart (2007, p. 224):

No curriculo High/Scope, uma rotina consistente ¢ muito mais do que um
conjunto de rotulos para uma série de actividades. A rotina diaria oferece um
enquadramento comum de apoio as criangas a medida que elas perseguem os
seus interesses ¢ se envolvem em diversas actividades de resolucao de
problema.

Da mesma forma que as areas de interesse descritas acima provém de uma estrutura
para o espago fisico, a rotina diaria oferece uma estrutura para os eventos do dia — uma
estrutura que define de uma maneira bastante flexivel, como as criangas usam as areas € o tipo
de interagdes que irdo estabelecer com seus pares e com os adultos em momentos particulares.
Embora a rotina pressuponha diferentes momentos durante o periodo ou dia da crianca na
instituicdo, ela ndo define o que as criangas realizardo em cada um desses momentos. Ao
invés disso, a rotina ¢ pensada para apoiar as iniciativas da crian¢a, dando-lhe tempo para
expressar 0s seus objetivos e as suas intengdes, para prosseguir com as suas iniciativas e
opgdes de interagdo, de materiais ¢ de resolugdo de problemas. De acordo com Hohmann e
Weikart:

Esta centralizacdo nas iniciativas das criancas liberta os adultos da sua
supervisdo constante para as manter “na linha”. Libertos da necessidade de
gerir as criangas ¢ fazer coisas para elas, os adultos envolvem-se
completamente no apoio e encorajamento das criancas para que facam e
digam as coisas de forma autonoma” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p.
224).

Essa descentralizagdo do poder do adulto na rotina fornece uma organizagdo social, na
qual, segundo Hohmann e Weikart (2007), possibilita a criacdo de uma comunidade apoiante

nas interagdes sociais em desenvolvimento, as quais sdo governadas pelo principio do
47



controle partilhado. Esse modelo, baseado em uma organizagdo social, apoia-se no
planejamento cuidadoso e diario por parte dos adultos, bem como na capacidade destes em
responder de forma apropriada aos interesses ¢ as ideias espontaneas das criangas.

Os segmentos da rotina didria na abordagem High/Scope ocorrem numa sequéncia
previsivel e os adultos realizam planos diarios para cada parte do dia. No entanto, a rotina
ainda ¢ flexivel na forma como os adultos planejam essas atividades, quando compreendem
que “nunca” podem prever os acontecimentos e as acdes das criangas, as quais podem ser
expressas por gestos ou falas. Como ressaltam Hohmann e Weikart (2007, p. 227), “a rotina
diaria tem o potencial de ensinar aos adultos qualquer coisa nova sobre cada crianca em cada
dia que se passa”.

Em sintese, o planejamento da rotina visa gerar oportunidade para a aprendizagem
ativa, a partir de uma ampla gama de experiéncias e de interagdes que se organizam por meio
dos seguintes segmentos temporais: processo Planejar-Fazer-Rever, tempo em pequeno grupo,
tempo em grande grupo, tempo de area externa, tempo de transicdo, comer e descansar.

A sequéncia Planejar-Fazer-Rever ¢ habitualmente o tempo mais longo e mais intenso
do dia. Nesse momento, as criancas decidem o que fazer, comecam a fazer o que escolheram e
partilham o que fizeram.

O tempo em pequenos grupos ¢ o momento em que os adultos apresentam uma
atividade que sera desenvolvida em pequenos grupos por um determinado periodo. Apesar das
ideias partirem dos adultos, as criancas ficam livres para realiza-las a sua maneira. E um
tempo destinado a experimentacdo e a resolu¢do dos problemas, tendo em vista que a
atividade foi direcionada pelos adultos. Conforme Hohmann e Weikart:

Grupos pequenos de 5-10 criangas ¢ um adulto reunem-se em varios locais —
no chdo, no exterior ¢ em volta da mesa — para experimentar os materiais,
perseguir um interesse expresso ou usar materiais para resolver um
problema. [...] Os adultos encorajam as criancas a fazer escolhas e tomar
decisdes sobre como utilizar os materiais ¢ a descrever nas suas proprias
palavras aquilo que estdo a fazer (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 229).

Nesse momento, as criangas tém oportunidades para se conectarem com novos
materiais ¢ realizarem experiéncias, a partir das interagdes e contatos regulares com os
colegas. Geralmente, as criangas se reunem sempre com o0 mesmo grupo € o mesmo adulto,
bem como escolhem o local onde querem se reunir.

Habitualmente, nas escolas, o grande grupo ¢ realizado no inicio do dia, para que as

noticias sejam explanadas e seja realizada a chamada. Na proposta do programa High/ Scope,

esse momento constrdi nas criangas o sentido de comunidade, pois ¢ 0 momento em que elas
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se retinem e apresentam iniciativas para as atividades de cantar, movimento e musica, leitura
de historias e dramatizagdes. Essa proposta “da as criangas e aos adultos a oportunidade de
trabalharem juntos, gostarem de estar em conjunto e construirem um repertorio de
experiéncias comuns, destacam Hohmann e weikart (2007, p. 231).

O tempo de recreio é determinado para brincadeira “fisica, vigorosa,
barulhenta” na area externa. As criangas, no periodo de 30 a 40 minutos, podem explorar todo
o ambiente a sua maneira. Durante esse periodo, os adultos acompanham as criangas,
conversam com elas e as apoiam em suas agdes. Sobre isso os autores Hohmann ¢ Weikart

dizem que:

O tempo no exterior permite as criangas brincarem juntas, inventar os seus
proprios jogos e regras e familiarizarem-se com os ambientes naturais.
Permite também aos adultos observar e interagir com as criangas num
contexto que as faz sentirem-se confortdveis (HOHMANN; WEIKART,
2007, p.231).

Os tempos de transi¢ao sao os periodos em que as criancas passam para outra atividade,
assim como de casa para a escola e desta para a casa. O periodo de transi¢do de atividades
sempre ¢ considerado perturbador para as criangas. Para tanto, a abordagem High/Scope se
propoe a “fazer destas mudangas potencialmente perturbadoras um momento que venha a
ser, para as criancas, tdo calmo e interessante quanto possivel”.

O tempo de comer ¢ de descansar ¢ o0 momento de compartilhar comida saudavel no
contexto social, repousar ou realizar alguma atividade que seja mais calma.
De acordo com Oliveira-Formosinho (1998, p. 158):

Criar uma rotina ¢ basicamente isso: fazer com que o tempo seja um tempo
de experiéncias ricas e interagdes positivas. O desenvolvimento ¢é lento,
requer tempo, mas o tempo por si s6 mesmo, pelo simples fato de passar no
reldgio, ndo produz desenvolvimento.

Com efeito, a proposta da rotina para a educagdo infantil na abordagem High/Scope
“oferece um enquadramento estavel no qual as criangas — confiantes na atencao total dos
adultos e apoiados por uma rede social caracterizada pela seguranca — podem sem perigo
iniciar, refletir sobre, modificar e expandir as experiéncias de aprendizagem pela agdo”
(HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 227).

Nesta pesquisa, a maior énfase serd dada no momento da sequéncia Planejar-Fazer-Rever,
tendo em vista que as praticas de estdgio se direcionaram para a implementacdo dessa
sequéncia, que ¢ a parte central da Abordagem. Nesse sentido, foi dada uma maior énfase
nesse componente da rotina.
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A sequéncia Planejar-Fazer-Rever (P-F-R)

A sequéncia P-F-R ¢ a peca central da abordagem de aprendizagem pela acao da
abordagem High/Scope e engloba todos os elementos contidos nesse tipo de aprendizagem, a
saber: materiais, manipula¢do, escolhas, linguagem das criancas e apoio dos adultos. Esse
processo € considerado o segmento mais longo do dia — durando, aproximadamente, uma hora
e meia. Segundo Hohmann e Weikart (2007, p. 246), “a sequéncia Planejar-Fazer-Rever
permite as criancas agir com intencionalidade e recriar as suas experiéncias mais
memoraveis”.

O elemento inicial da sequéncia P-F-R ¢ o planejamento. O planejamento possibilita
as criangas um maior envolvimento € uma maior concentracao nas brincadeiras, assim como
apoia o desenvolvimento de atividades ludicas progressivamente mais complexas. Para

Hohmann e Weikart:

Ao fazer planos diarios, ao segui-los e, depois, ao relembrar aquilo que
fizeram, as criangas pequenas aprendem a articular as suas intengdes ¢ a
refletir sobre as suas acdes. Também comecam a perceber que t€ém boas
capacidades para pensar, tomar decisoes e resolver problemas (HOHMANN;
WEIKART, 2007 p. 247).

Conforme os autores, o planejamento ¢ um processo intelectual no qual os objetivos
internos dao forma a ac¢des antecipadas. Quando planejam, as criangas pequenas passam por
uma grande diversidade de agdes mentais, tais como a defini¢do de objetivos, a antecipacao
de acdes, a expressao de intengdes € 0s interesses pessoais, a transformacgdo de intengdes em
objetivos, a ponderacdo e a realizagdo de mudangas. Logo, participando do processo de
planejamento diariamente, as criancas crescem habituadas a comunicar suas intengdes aos
outros antes de as colocarem em pratica, o que as ajudam na tomada de consciéncia sobre sua
capacidade para dar forma e controlar as suas proprias acdes.

Estratégias de planejamento, sejam elas realizadas pela crianca ou adulto, sdo
essenciais para a efetivagao do processo. Diante disso, os adultos langam mao de alguns jogos
e experiéncias especiais para facilitar as antecipagdes dos planos. No livro Educar a Crianca
(2007), sdo propostos jogos de visibilidade (viagens guiadas, exposi¢des, comboio ¢
colegdes); jogos de grupo (arco, bola, objeto que gira, simbolos, rimas); acessorios e
colaboragdes em parcerias (monoculos, telefones, fantoches, gravador, pares de criancas); e

representacdes (fotografias, mapa, desenhos e escritos), como estratégias para o planejamento.
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A utilizagdo das estratégias, como instrumento de apoio ao planejamento para
estimular as competéncias linguisticas e as intengdes de brincadeiras, possibilita as criangas
indicarem seus planos por meio de gestos, acdes e palavras.

Expressar intencdes através de gestos e acdes significa dizer que as criangas, algumas
vezes, planejam através do ato de apontar com o dedo as areas de interesses para alguma
pessoa; pelo inicio da atividade escolhida, indo ao encontro do brinquedo; através do contato
direto com o adulto, levando-o para area ou brinquedo escolhido. O adulto, nesse sentido,
assume um papel imprescindivel no apoio e na compreensao desses planos. Como ressaltam
Hohmann e Weikart (2007, p. 259):

E frequente que, quando as criangas pouco verbalizadoras sentem confianca
através da compreensdo que os adultos demonstram dos gestos que fazem e
pela auséncia de pressdo para falar, comegcam, automaticamente, a juntar
palavras a esses gestos.

Durante o processo e apoio coerente do adulto, as criangas comegam a expressar suas
intengdes através das palavras. Assim, a maioria das criangas responde, oralmente, ao tipo de
pergunta: o que gostarias de fazer? Muitos dos planos, inicialmente, s3o realizados com
palavras Unicas, a saber: “carro”, “boneca”. Posteriormente, as criangas respondem com frases
simples: “com papel e cola” ou “ali com David”. Apods essa fase, as criangas passam a
elaborar frases mais complexas, do tipo: “Vou jogar um jogo no computador” e formar frases
em paragrafos inteiros: “Primeiro vou brincar com Marcela de mae e filha e depois vamos
para a pizzaria”. Porém, o fato de as criancas pequenas planejarem usando palavras, frases
simples, frases complexas, ou paragrafos inteiros, ndo ¢ tdo importante quanto o serem
capazes de antecipar as suas proprias acdoes em formatos expressivos pessoais (ibdem).

Segundo os autores, os planos das criangas podem ser classificados em: vagos,
metddicos e detalhados.

Os planos vagos sdo efetivados de forma muito resumida nos quais as criangas
indicam apenas as areas que pretendem brincar. Exemplo: “Ir para ali” ou “Area da casa”.
Nesse periodo, as criancas ainda ndo tém imagem clara do que querem brincar, ficando
apenas a observar ou a brincar sozinhas.

Quanto aos planos metodicos, estes sdo planos simples nos quais as criangas
mencionam uma atividade, processo ou material como ponto de partida, por exemplo:
“Brincar com blocos” ou “Usar os sinos, vou chocalhar”. As criangas, ao realizarem esse tipo

de planejamento, parecem ter em mente o lugar definido onde querem brincar (idem, p. 262).
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Ja os planos detalhados s3o planos mais complexos nos quais as criangas mencionam o
tipo de atividade, bem como o processo ou o material como ponto de partida. As criancas
detalham os acessorios que irdo fazer parte da brincadeira.

Independentemente do tipo de plano, as criangas, constantemente, vivem a planejar de
forma entusiastica, seja ele feito de forma superficial ou passageiro.

O planejar se faz importante no desenvolvimento da autonomia das criangas a medida
que elas sdo encorajadas a articular suas ideias, escolhas e decisdes; adquirem a autoconfianca
e o controle em suas acodes ao se envolverem em diversas brincadeiras, ressaltam Hohmann e
Weikart (2007).

O tempo de trabalho, correspondente ao momento do “fazer”, na sequéncia em
questdo, diz respeito a0 momento em que as criangas realizam uma sequéncia intencional de
acdes nas quais j4 pensaram e que ja descreveram durante o tempo de planejamento, ao
mesmo tempo em que prosseguem com ideias novas e planos que criam enquanto brincam.
“Fazer planos ¢ apenas o inicio: no tempo do trabalho as criancas seleccionam os materiais,
descobrem um sitio para comecar e iniciam as acg0es — passos criticos para se virem a si
mesmas como construtoras da sua vida” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 296).

Esse momento, compreendido como a maior parte da sequéncia, ¢ também fundamental
para o desenvolvimento da autonomia das criangas, uma vez que as criangas concretizam suas
intengdes, brincam de forma intencional, participam de uma conjuntura social, resolvem
problemas e constroem conhecimento significativamente.

Durante o tempo de trabalho, o apoio dos adultos as criangas se relaciona a um processo
reflexivo que implica a consideracdo das ideias proprias sobre aprender e ensinar, a
observagao de criangas, a interagdo com estas ¢ a analise dessa interagdo, entre outros fatores,
orientados por estratégias de interacdo que encorajam a aprendizagem ativa, a resolucao de
problemas pelas proprias criangas, € constroem climas de apoio.

A medida que as criancas vdo adentrando nas experiéncias-chave, constroem seus
conhecimentos, de forma natural, através da representagcdo criativa, da linguagem e do
letramento, da iniciativa e das relagdes interpessoais, do movimento, da musica, da
classificagdo, da seria¢do, do nlimero, do espago e do tempo.

No momento do trabalho, as criangas brincam numa grande variedade de contextos
sociais ¢ se envolvem em diferentes tipos de brincadeiras: “brincadeira exploratorias
construtiva e de faz-de-conta” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 302). Na brincadeira
exploratoria, as criangas envolvem a manipulagdo de materiais, a experimentagao de novas

acdes. A construtiva pode ser descrita como uma progressao da manipulagdo, pois as criangas
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se envolvem em construcdes de torres, casas, barcos, fazem bolos de aniversario, entre outras
agoes. Quanto a brincadeira de faz-de-conta, envolve o fazer de conta e o concretizar
situagoes do tipo “e se”. Nessa ultima brincadeira, as criangas imitam as agdes, as linguagens,
e utilizam objetos com a funcao de auxiliarem no faz-de-conta.

O elemento final da sequéncia Planejar—Fazer—Rever equivale ao momento de reflexao
pelas criangas sobre aquilo que fizeram no tempo de trabalho. Sobre isso, De acordo com

Hohmann e Weikart dizem que:

Enquanto o processo de planejamento leva as criangas a envolver-se na
criagdo de um objetivo e na antecipacdo de uma linha de acdo que leve a
experiéncias de aprendizagem ativa, o processo de revisdo ajuda a crianga a
dar sentido a estas agdes (HOHMANN; WEIKART, 2007 p. 340).

No tempo de rever, as criangas envolvem-se em varios processos importantes, dentre
os quais: relembrar e refletir sobre agdes e experi€ncias, associar planos, agdes e resultados,
falar com os outros sobre experiéncias com significado pessoal, formar imagens mentais e
falar a respeito e, por fim, expandir a consciéncia para além do presente.

Desta forma, a medida que recordam, as criangas sdo capazes de compreender o que
fizeram, voltar-se sobre intengdes iniciais, associar planos com agdes e resultados
correspondentes e falar com os outros sobre experiéncias significativas, ressaltam os atores
Hohmann e Weikart, (2007).

Antes de finalizar a sequéncia, ou antes da revisao, as criangas sdo lembradas a deixar
as areas de interesse arrumadas, do modo como as encontraram. Neste sentido, as criangas vao
adquirindo o hébito de sempre arrumar e ter a no¢do de que a organizacdo faz parte da
brincadeira e do processo de aprendizagem.

Em suma, de acordo com Hohmann ¢ Weikart (2007), a sequéncia P-F-R possibilita as
criangas envolver-se em brincadeiras que lhes tragam significados para a compreensdo do
mundo, tomadas de decisdes, escolhas das parcerias, resolugdes de problemas, escolhas de

brincadeiras e organizagdo do espaco.

2.1.2.4 Interacao adulto-crianca

Na perspectiva da abordagem, a aprendizagem pela acdo depende das interagdes
positivas entre os adultos e as criangas. Hohmann e Weikart (2007, p.65), apoiados pela
investigagdo efetuada pelo psicanalista John Bowlby (1969) e pela psicologa do
desenvolvimento Mary Ainworth, (1978), que incide sobre a importincia das relagdes

emocionais, destacam que “o apoio constante ¢ atento de adultos ¢ decisivo no florescimento
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das varias potencialidades da crianga: crescer, aprender e construir um conhecimento pratico
do mundo fisico e social”.
Conforme Hohmann e Weikart (2007,p. 76), os elementos de apoio sdo:

Partilha de controle entre as criancas e os adultos; centracdo nas
potencialidades das criangas; estabelecimento de relagdes auténticas com as
criangas; compromisso de apoiar a brincadeira das criangas ¢ adopcdo de
uma abordagem de resolucdo de problemas face aos conflitos.

Na abordagem High/Scope, os adultos buscam a todo o tempo um clima de apoio, de
forma que as criancas adquiram sentimentos de confianca nos outros, autonomia e iniciativa,
empatia, bem como desenvolvam atitudes e sentimentos de esperanga, autoconfianca,
aceitacdo e for¢a de vontade para atingir os objetivos. Tais sentimentos formam os alicerces
das relagdes humanas, conforme a proposta do curriculo.

A partilha de controle em um clima de apoio apela a reciprocidade, em que ambos se
doam mutuamente. Nesse clima de partilha, as criancas e os adultos desempenham papel de
lideres, professores, seguidores, criando uma atmosfera de autorrealiza¢do, confiangca e
respeito mutuo.

Na abordagem, os adultos adotam quatro estratégias para partilhar o controle com as
criangas: perceber os sinais das criangas; participar com as criangas, nos termos das criangas;
aprender com as criangas e delegar o poder, dando conscientemente o controle as criangas.

De acordo com Hohmann e Weikart (2007, p. 77), “seguir os sinais das criangas
enquanto brincam ou conversam da oportunidade a que elas expressem as suas proprias ideias
e as possam seguir apoiadas num companheirismo adulto, atento e cooperativo”.

Os adultos sempre estdo abertos para as propostas das criancas, aos sentimentos e as
ideias, transformando-se em companheiros das criancas. Nesse sentido, compartilham os
interesses das criangas, 0s seus gostos, prazeres ¢ impulsos criativos.

Esse tipo de interacdo permite ao adulto aprender muito com as criangas € com isso
entrar num clima de controle partilhado, onde ambos sdo, ao mesmo nivel, aprendizes e
professores. No entanto, “existem momentos em que ¢ preciso que os adultos deleguem o
poder, para que as criangas possam experimentar o impacto e a poténcia das suas proprias
ideias e intui¢des”, destacam Hohmann e Weikart (2007, p. 80).

Os adultos conseguem criar um clima de apoio se estiverem atentos aos
interesses das criangas, ou seja, quando centram nos talentos das criancas. Esse tipo de acao
contrasta com abordagens em que os adultos focam nas fraquezas e dificuldades das criangas.

Sobre isso, Hohmann e Weikart assinalam que:
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Habitualmente, nesta abordagem baseada no déficit ou no insucesso, os
adultos veem-se na obrigacdo de motivar as criangas para fazer coisas que
estas ndo tém qualquer desejo de realizar. Quanto mais os adultos tentam
pressionar as criangas a agir, mais defensivas e ansiosas estas se tornam. Ao
por em foco as potencialidades e talentos das criangas, em contrapartida, os
adultos ndo precisam de motiva-las: as criancas ja se motivaram a elas
proprias (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 81).

Nessa perspectiva, conforme Hohmann e Weikart (2007), os adultos procuram os
interesses das criangas; enxergam as situacdes da perspectiva das criangas; partilham os
interesses das criangas com seus pais € com o resto do pessoal educativo e planejam com base
nos talentos e nos interesses das criangas.

Nesse clima, os adultos buscam a formagao de relagdes auténticas com as criangas,
tendo em vista que as capacidades e os entusiasmos Unicos dos adultos enriquecem e dio vida
as suas interagdes com as criangas, destaca os autores. Os adultos respondem de forma atenta
aos interesses das criancas e dao as criancas feedback especifico, pois eles se sentem
desejosos para conversar individualmente com cada crianga.

A adogdo de uma abordagem de resolugdo de problemas face ao conflito interpessoal é
umas das estratégias muito utilizadas pelo adulto, tendo em vista que durante as brincadeiras
das criangas sempre surgem conflitos. Hohmann e Weikart (2007, p. 89) destacam que:

Num clima de apoiante os adultos sabem que os desejos das criangas estao
ligadas a conflitos e que os incidentes como estes sdo ocorréncias naturais.
Assim, olham as situacdes de conflito como oportunidades para as criangas
desenvolverem competéncias no dominio da resolugdo de problemas
interpessoais.

Das estratégias langadas para a resolucdo dos conflitos, os adultos abordam os
conflitos interpessoais de forma direta, firme e paciente; encorajam as criangas em conflito a
falar umas com as outras; ajudam as criangas a estabelecer ligagdes causa-efeito como parte
do processo de resolu¢do de conflitos interpessoais. “Quando as criancgas sdo incluidas na
resolugdo de problemas, ficam mais envolvidas e empenhadas para fazer com que a solugao

resulte” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 94).

2.1.2.5 Avaliacao

Na Abordagem Educativa High/Scope, a avaliagdo ocorre de maneira diferenciada
daquelas que julgam as criangas. Baseia-se em um trabalho em equipe que apoia a acdo

educativa, por meio da observacdo diaria das criancas, de seus interesses, de suas
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competéncias e habilidades. Os adultos se responsabilizam por registrar as a¢des, os didlogos,
as intervengoes e as propostas das criangas.

O processo de avaliar na abordagem consiste em uma pratica de observagao
sistematica, em forma de registro didrio das acdes das criangas; o trabalho em equipe para
compartilhar os acontecimentos e as observagdes, interpretando-os no sentido de buscar novas
estratégias de apoio as criangas; ¢ um planejamento diario, baseado nas acdes e observagoes
das criangas.

De acordo com Haddad (2002, p. 26):

Essa sistematica de observacdo e planejamento cuidadoso e diario
desenvolve no educador a capacidade de responder rapidamente e de forma
apropriada aos interesses e ideias que as criangas espontaneamente
manifestam, e tomar decisdes no que se refere ao programa educacional
como todo.

O trabalho em equipe na abordagem ¢ um processo interativo de aprendizagem pela
acdo que implica um clima de apoio e de respeito mutuo. Quando os adultos tém um espaco
livre, seja ele antes do inicio do dia, hora do sono das criangas ou ao término do dia, eles se
reinem para discutir as observagdes do dia e planejar o dia seguinte baseado nas expectativas
das criangas e nos principios das experiéncias-chave. Diariamente, essas observagdes siao
anotadas no instrumento de avaliagdo das criangas, denominado COR-Registro de Observagao

da Crianga.

2.1.3 Contextualizacio da Abordagem Educativa High/Scope no Brasil

Para conhecimento da implementacdo da abordagem High/Scope no Brasil,
recorremos a trajetéria da Prof. Dra. Lenira Haddad, pioneira no pais. Para isso, foi preciso
revisitar alguns documentos disponibilizados na internet como o curriculo Lattes; e outros
documentos de seu acervo pessoal disponibilizado por elas, como os relatorios de atividades
do doutorado (HADDAD, 1992); Dossi¢ EDUCERE, (EDUCERE, 2004); memorial
submetido a FEUSP, (HADADD, 2006); e transcri¢do de uma entrevista realizada pelo Grupo
de Pesquisa Educagdo Infantil e Desenvolvimento da UFAL, (HADDAD, 2016). Para
organizar essa contextualizacdo, as informagdes foram divididas em trés momentos que estao

interligados.
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2.1.3.1 Formacao em The High Scope Preschool Curriculum Method na High/Scope

Educacional Research Foundation

A pesquisadora Lenira Haddad teve conhecimento da abordagem High/Scope com a
leitura do livro Criang¢a em Ac¢gao (HOHMANN et al., 1979), fato que ocorreu logo apds a
defesa do mestrado (1989), que trata de uma experiéncia de pesquisa-a¢ao na creche da Vila
Alba, no municipio de Sdo Paulo, onde também exercia a fun¢do de diretora. Dentre as
inimeras experiéncias relatadas e refletidas em sua pesquisa, estava a organizacdo dos
espagos em salas-ambiente, as quais objetivavam oferecer autonomias as criangas em suas
escolhas e propicid-las diversas experiéncias em ambientes planejados. Na ocasido, relata
Haddad que, em entrevista concedida ao Grupo de Pesquisa Educag¢do Infantil e
Desenvolvimento Humano, ndo encontrava referéncias que orientasse sobre os espagos e
tempos em contextos de educacdo infantil. Lenira, em entrevista, conta que se debrugou na
leitura do livro e que ficou encantada com um capitulo inteiro dedicado a organizagdo do
espaco (HADDAD, 2016).

Assim, destaca a pesquisadora que umas das experiéncias mais marcantes que a levou
ao High/Scope foi a reorganizagao do espacgo, levando em consideracdo toda a experiéncia
durante o mestrado e a convic¢do do tripé defendido por ela: espago, tempo e relagdo, como
os principais elementos intermediarios da relacao adulto-crianca (HADDAD, 2016).

A partir do interesse pela abordagem, encontra informacdes sobre a existéncia de um
curso de formacdao de formadores oferecido pela Fundacdo de Pesquisas Educacionais
High/Scope, em Ypisilant, EUA, conhecido como Training of Teacher-Trainers — TOTT. Na
ocasido, Lenira estava iniciando o curso de doutorado sob a orientacdo de Tizuko Morchida
Kishimoto e trabalhava como auxiliar de pesquisa na Fundagdo Carlos Chagas, com Fulvia
Rosemberg e Maria Malta Campos.

Com auxilio financeiro da Fundacdo Vifae e ajuda de custo da Fundagdo Carlos
Chagas, Lenira realiza o TOTT na sede da Fundagdo de Pesquisa Educacional High/Scope, na
cidade de Ypsilant, M1, EUA, no periodo de janeiro a maio de 1992.

Trata-se de um curso de especializacdo de 360 horas, realizado em sete semanas
intensivas durante cinco meses. Um resumo da proposta do programa TOTT se encontra no
relatorio de atividades de doutorado de Haddad do primeiro semestre de 1992. De acordo com

Haddd:

O TOTT (Training of Teacher-Trainer), conduzido pela Fundagdo
High/Scope desde o inicio da década de 70, consiste em um programa de
capacitacdo de especialistas da educagdo infantil e supervisores de curriculo
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para treinamento [formacao] de professores e educadores que trabalham com
criangas no modelo curricular High/Scope. E um projeto de treinamento
[formacgdo] “on Site”, reunindo cerca de 20 a 25 especialistas, que desde o
inicio s@o ativamente envolvidos na implementagdo do curriculo e atividades
de treinamento [formacdo] em alguns programas de educagdo infantil
(HADDD, 1992, p, 9-10).

O curso estava organizado em trés momentos concomitantes: “sete semanas de

atividades”, “Assignments” e “feedback”, conforme descrito abaixo:

e Sete semanas de atividades de classe compostas por workshop,
observagdo e sessdo de feedback, realizados em um local central,
onde os coordenadores do projeto e os participantes se encontram
para desenvolver o cronograma.

o “Assignments” entre as semanas de treinamento, envolvendo tanto
atividades teoricas, tipo complementacdo de leituras e tarefas
escritas, quanto atividades praticas de treinamento [formacdo], o que
inclui: observagdo de criangas, desenvolvimento de atividades com
criangas, treinamento [formagdo] de equipe de educadores ou
membros do Staff sobre o curriculo, aplicagdo de workshops,
avaliagdo do programa e feedback dos participantes dos
treinamentos.

o Feedback e avaliacao pelos consultores do projeto a respeito de suas
habilidades de treinador, conforme pode ser observado: (1) nas
atividades de classe; incluindo a participagdo em discussdo e
atividade de grupo, planejamento e apresentagdo de workshop
relacionado ao curriculo para toda a classe (2) nas tarefas e relatorios
escritos ¢ (3) nas sessoes de observacdo e feedback com o pessoal
treinado (HADDD, 1992, p, 10).

Os participantes se comprometem a realizar a formagdo e a implementa¢do da
abordagem em um contexto de educagdo infantil, seja ele creches, pré-escolas ou creches
familiares, sob a supervisdo de um professor credenciado do TOTT. No caso de Haddad, a
orientagdo foi realizada por Mary Hohmann. Essa parte pratica do curso era realizada entre as
semanas de atividades presenciais, referenciada por um grande acervo de materiais entregues
aos participantes, tais como livros, série de videos, jornais, dentre outros.

Para Haddad, o curso proporcionou novas concepgdes sobre a pratica pedagogica e
acredita que o High/Scope respondeu a uma série de perguntas que ndo conseguiu responder
durante o mestrado. Em primeiro lugar, d4 destaque a proposta de areas de interesses
propostas pela abordagem para a organizagdo das salas das criangas, pois passou a entender
que a proposta de areas dentro da sala era mais pertinente que a proposta de salas ambiente,
como havia proposto na Vila Alba, na medida em que atende mais aos planos, as propostas e

aos interesses das criangas. Embora sempre tenha defendido a presenga de um atelié,

reconhece que a separagao de ambientes como teatro, livros, construgdo, artes, matematica
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ndo possibilitam que a crianga tenha acesso facil aos materiais para concretizar seus planos,
relata na entrevista. Em segundo lugar, destaca a questdo do tempo, pois somente a dimensao
do espaco ndo responde as necessidades das criancas. Na verdade, o curso ofereceu a
pesquisadora a perspectiva de um curriculo ampliado, o que se constata no depoimento
abaixo. Segundo Haddad:

O curriculo High/Scope pareceu-me um dos mais complexos existentes, por
abranger muitos dos componentes de um programa educativo: organizagio
do espago, rotina diaria, compreensdo das experiéncias chave do
desenvolvimento infantil, utilizagdo de metodologia de observacao,
planejamento e avaliagdo, além do envolvimento dos pais e comunidade
(HADDAD, 1992, p.13).

Em suma, a formacdo no TOTT proporcionou muitos ganhos tanto na perspectiva do

curriculo quanto na formacgao de profissionais da educagao infantil.

2.1.3.2 Cursos de formacao na abordagem High/Scope

Como parte das atividades do curso de doutorado, Lenira se propde a desenvolver uma
proposta de adaptacdo do TOTT para ser implementada no Brasil. O objetivo dessa proposta,
conforme consta no relatorio de atividades do doutorado do segundo semestre de 1992
(HADDAD, 1992), volta-se para a “verificagdo da relevancia de um modelo de treinamento
[formacao] proposto pela Fundag¢do High/Scope, que apresenta uma metodologia de trabalho
teorico/pratico na formacdo de capacitadores atuantes em programas de educagdo infantil”.
Assim, a versdo adaptada do TOTT envolveu as seguintes etapas: “tradu¢do do material,
adaptacao, aplicagdo e avaliagdo”. Consta ainda no relatorio que o curso recebeu o nome de
“Curso de Formagdo de Capacitadores em Educacdo Infantil”, sendo desenvolvido em dois
moédulos. O Moddulo I: “Instrumentos de avaliagdo de programas e implementagdo de
curriculos”, voltava-se as questdes curriculares e ao papel do capacitador enquanto avaliador
de programas. O Modulo II: “Técnicas de treinamentos e estratégias de implementagdo do
curriculo”, voltava-se as questdes de formagdo. O curso compreendia uma carga horaria de
120h para cada modulo, divididas em 15 sessdes semanais de 4 horas de atividade de aula
(seminarios, workshops e exposi¢ao de audiovisuais) e 4 horas semanais para as atividades
praticas (entrevistas, atividades com criangas, aplicagao de instrumentos de avaliag¢do e visitas
programadas).

De acordo com os documentos analisados (HADDAD, 1992 e 1993), o curso foi

ofertado em uma unica edi¢do, o primeiro modulo no periodo de agosto a dezembro e o
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segundo no periodo de marco a junho de 1993, sendo capacitados 40 profissionais,
“representando organizagdes governamentais e ndo governamentais de atendimento a infancia
dentro e fora do estado de Sao Paulo, com diferentes niveis de atuagao” (HADDAD, 1992).

No biénio de 1993/1994 Lenira realiza estagio doutoral na Suécia, junto a
Universidade de Gotemburgo, passando a ter conhecimento de outras pedagogias, as quais
considera bastante complementar com o High/Scope. A partir de entdo, passou a adotar uma
perspectiva muito mais ampliada com relagdo as propostas pedagdgicas, sem deixar de dar
énfase a abordagem High/Scope.

Ao retornar da Suécia, no segundo semestre de 1994, elabora outro formato de curso
em trés modulos sobre a abordagem High/Scope que passa a oferecer no Educere, ONG que
dirigiu no periodo de 1991 a 2006. Cada mddulo tinha a duracdo de 30 horas e apresentava os
seguintes conteudos: Mddulo I — Introducdo a abordagem High/Scope, aprendizagem ativa,
organiza¢do do espaco, rotina didria e papel do adulto; Modulo II- a rotina em agao; Mddulo
IIT — Observagdo, registro e planejamento.

Apos o retorno da Suécia, Lenira Haddad também ¢é convidada pelas professoras
Tizuko Morchida Kishimoto e Marieta Machado Nicolau para fazer parte do quadro de
professores do Curso de Especializagdo em Educacdo Infantil, a ser realizado na FEUSP, a
partir daquele ano, ministrando as disciplinas Curriculos/Propostas Pedagbgicas e Programa
de Estagio Supervisionado.

Em entrevista, Lenira informa que na disciplina Curriculos/Propostas Pedagogicas,
abordava varios modelos pedagogicos: High/Scope, Reggio Emilia e a pedagogia dos paises
escandinavos, além de fazer referéncia aos pioneiros da tradicdo da educagdo infantil, tais
como Froebel, Montesorri, Steiner e Freinet, dentre outros. Quanto a disciplina Programa de
Estagio Supervisionado, Haddad (2016) relata que trouxe muito da sua experiéncia no
exterior, tanto como cursista no TOTT do High/Scope quanto como pesquisadora dos
programas de formacao de professores que conheceu nos paises escandinavos.

Em 2006, ao ser aprovada no concurso da UFAL, traz para o Curso de Pedagogia o
mesmo modelo de estagio realizado na FEUPS, com ajustes decorrentes de caracteristicas

locais da cultura universitaria e do fato do curso ser de graduagao e ndo pds-graduagao.

2.1.3.3 Experiéncias de implementacdo da abordagem em instituicoes de educacio

infantil e ensino fundamental
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Ao retornar da formacdo na Fundagdo High/Scope, no final do primeiro semestre de
1992, Lenira investe imediatamente na implementagdo da proposta em institui¢do de
educagao infantil. Na ocasido, prestava consultoria a Creche Mae Operaria, ha dois anos, uma
creche comunitaria que atendia criangas de 0 a 6 anos situada em um bairro pobre da periferia
de Sao Paulo proximo a cidade de Diadema. Essa creche foi, portanto, a primeira experiéncia
de implementagdo da proposta High/Scope no Brasil. Na verdade, trata-se da implementagao
de principios e ndo da abordagem propriamente dita, esclarece Lenira, em entrevista. No caso
dessa creche, o espago e as condi¢des eram extremamente precarios. Mas, o empreendimento
foi muito bem sucedido, pois consta em documento (EDUCERE, 2004), que no periodo de
1993 a 1997 a creche recebeu visitas de profissionais de varias partes do Brasil e exterior
(EUA, Suécia, Dinamarca). A institui¢do também serviu de referéncia aos participantes dos
cursos que ofereceu, tanto no Curso de formacdo de capacitadores em Educagdo Infantil,
oferecido em dois modulos, quanto no Curso Abordagem educativa High/Scope oferecido em
trés modulos.

A segunda experiéncia ocorreu no municipio de Ubatuba, como parte da consultoria
prestada a secretaria municipal de educagao no periodo de 1993-1996, no contexto de
integracdo das creches vindas da assisténcia social as pré-escolas vinculadas a secretaria de
educacdo. Houve inicialmente uma formagdo para os educadores de creche, que se estendeu
posteriormente para os professores das Escolas Municipais de Educacdo — EMEIs. A
consultoria foi interrompida no biénio 1993/1994 quando a pesquisadora realiza parte de seu
doutorado na Suécia e ¢ retomada com uma perspectiva ampliada, devido aos novos
conhecimentos adquiridos, especialmente no que se refere a pedagogia dos paises
escandinavos e do norte da Italia.

Embora a experiéncia de Ubatuba tenha recebido inspiragdo de outras pedagogias, os
principios basicos da abordagem High/Scope estiveram presentes em toda a rede de
institui¢cdes publicas de educagdo infantil do municipio de Ubatuba.

O Colégio Marupiara (1998 a 2001), em Sao Paulo, se caracterizou como a terceira
experiéncia de implementagdo e a primeira no ensino fundamental. Essa foi uma escola
planejada por um grupo de japoneses que queriam fazer uma escola modelo, para isso
procuraram a Profa. Tizuko Khisimoto, que a indicou para ser a consultora. Da mesma forma
que, em Ubatuba, o projeto pedagodgico praticado nessa escola se inspira em diferentes
propostas, mas a abordagem High/Scope ¢ a pega chave do curriculo implementado, que
abrange a educag¢do infantil e os primeiros anos do ensino fundamental. Todas as salas foram

organizadas em areas de interesse € a rotina contemplava todos os momentos propostos pela
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abordagem High/Scope, incluindo ainda a proposta de projetos em consondncia com a
abordagem Reggio Emilia.

Outras implementagdes ocorreram por meio das varias consultorias que realizou junto
ao EDUCERE, que nao cabe discorrer neste trabalho. O importante a destacar aqui € que
essas experiéncias serviram de referéncias praticas aos alunos dos cursos de formacao,

cumprindo, assim, importante papel no processo de formagao dos estudantes.

2.2 Estagio supervisionado em educacio infantil na formacao de professores

Neste topico, abordamos o estagio supervisionado em Educagdo Infantil na formagao
do professor como outro importante eixo da pesquisa. Acentuar o seu valor ¢ de extrema
relevancia, visto que, para Ostetto (2008), no ambito da formagdo inicial e continuada, o
estagio se constitui em um contexto por exceléncia de conhecimentos de carater pratico,
reflexivo e um encontro com os saberes sobre si e especificos para a/na formacao do professor
de educacao infantil. Considerando essa perspectiva, trazemos neste topico concepgoes de
estagio e uma proposta de estagio em educacao infantil desenvolvida por Ostetto (2008;

2012), na Universidade Federal de Santa Catarina.

2.2.1 Concepcdes de estagio

Gomes (2009) ressalta que historicamente o estdgio na formacdo de professores foi
encarado pelas instituigdes formadoras como um “mal necessario”, o momento em que o
estudante, sob “supervisao”, toma contato com as realidades presentes nas escolas, a fim de
ser um futuro profissional da educacio.

Para além desses aspectos, Gomes (2009, p.67) define o estdgio como:
Uma atividade de aproximagdo com o campo profissional, por tratar-se de
uma forma de inser¢do no mundo do trabalho e na area especifica de
atuagdo, de possibilidade de conexdo entre a teoria estudada e a pratica

observada nas instituicdes que acolhem as estagiarias, configurando-se,
assim, como um passo importante na constru¢do das identidades.

Para essa autora, embora as institui¢des formadoras tragam como heranga um modelo
de segmentacgdo entre teoria e pratica, o estdgio, em sua esséncia, “é teoria e pratica a0 mesmo
tempo, pois toda a pratica subtende uma teoria que informa” (GOMES, 2009, p. 75),
referindo-se a capacidade de articular dialeticamente o saber teérico e saber pratico.
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No enfrentamento a essa segmentagdo, Freitas (1996) defende a praxis, ou seja, a
atividade teorico-pratica que se apresenta num constante processo de acao-reflexao levando a
uma acao transformadora. Desse modo, o estagio deixa de ser treinamento ou aplicagdao de
teoria para ser trabalho.

Gomes (2009), ao considerar uma formacao pratica aliada a uma sdélida teoria, enfatiza
a necessaria articulagdo e didlogo entre teoria e pratica nos cursos de formacao de professores,
a fim de oportunizar aos estudantes a leitura da realidade da institui¢do que vai atuar e as
possiveis contradi¢des ao exercicio profissional.

Para Pimenta e Lima (2004, apud, GOMES, p. 74), o periodo de estdgio na formagdo de
professores €:

Uma oportunidade de aprendizagem da profissdo docente e de construcao de
identidade profissional, podendo o estagiario ali questionar-se,
problematizando acerca do sentido da profissdo, do que significa ser

professor na sociedade atual, das condig¢des, valores, concepgdes e saberes
em circulagdo no espaco institucional das escolas.

Dessa forma, podemos compreender que o estagio vai muito além do simples fazer
uma observacao da realidade. Envolve, sobretudo o pensar; o pesquisar; o refletir; o
compreender o que se faz, como e por que se faz; e a significacao social da profissdo. Nessa
perspectiva, o estagio pode ser considerado instrumento de pesquisa e reflexdo que orienta a
acao docente no sentido de superagdo da reproducao da acdo pedagdgica. Gomes (2009, p.77)
destaca que:

Ao adentrar o campo profissional pela porta de estagio, o estudante tem a
oportunidade de pdr a significagdo social da profissdo em relagdo com a
significacdo dada pelos respectivos profissionais, dispondo, nesse caso de
relevantes elementos para a construcdo de sua propria identidade
profissional, por conta da possibilidade de dar sentido as suas aprendizagens.

Pode-se dizer que o estdgio supervisionado contribui para a formagao docente, sendo
este um momento no qual o estagiario experimentara suas atitudes, seus comportamentos, €
conhecimentos, seus valores e suas habilidades diante da especificidade de ser professor.

Na perspectiva de Freitas (1996), o estagio ndao deve ser visto apenas como
aprendizado, deve ser reconhecido também como trabalho. Baseando-se na concepcdo de
Marx sobre trabalho, a autora ressalta que o eixo articulador entre a pratica de ensino e o
estagio ¢ o trabalho. A respeito disso, Freitas diz que:

Compartilhamos da formulacdo de Marx (1975), que concebe o trabalho
como todas as formas de atividade humana pelas quais o homem se relaciona
com a natureza com o objetivo de transforma-la, apreendendo,
compreendendo e transformando a realidade que o cerca sendo, neste
processo, transformado por ela. O trabalho é um ato exclusivamente humano
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e, por ele, o homem se diferencia e se distingue dos animais (FREITAS,
1996, p.37).

Para Ostetto (2012, p. 80), o estagio se constitui como:

Tempo e espago de inimeros encontros de professora-supervisora com as
estagidrias, das estagiarias com a instituicdo que recebe o estagio, das
estagiarias com as criancas, das estagiarias consigo mesmo e, por fim e
principalmente, da universidade com a escola publica.

E importante destacar que para a autora as discussdes sobre o estagio estdo articuladas
com alguns temas em evidéncia no debate sobre a formagao de professores para a educacao
infantil, quais sejam: qualidade do atendimento, como direito da crianca pequena, e a
contribuicao da universidade naquela formacao.

A perspectiva de qualidade ganha sentido na medida em que as instituicdes passam a
assumir novas concepcdes: de criangas; de desenvolvimento infantil; de propostas
pedagoégicas; de tempo e espago; e da indissociabilidade entre cuidar e educar, inerente ao
conceito de educac¢do em sua integralidade.

O professor de Educagdo Infantil assume um papel imprescindivel, sendo, portanto,
necessario a uma formacao adequada para que possa promover a qualidade na pratica
pedagogica para o desenvolvimento infantil. A falta de preparo do professor pode configurar
um entrave, ocasionando consequéncias marcantes na vida futura das criangas.

Ostetto chama, primeiramente, a atencdo para a necessidade de reconhecer as
dimensdes essenciais da vida, relacionadas ao processo de tornar-se professor. E por essa
logica que a autora sustenta a concepc¢dao de que a formagdo do professor em sua pratica
envolve muito mais que a racionalidade ‘tedrico-técnica’, marcada por aprendizagens
conceituais e procedimentos metodologicos.

Nao ¢ apenas fazer, dar conta do contetido, planejar e executar um plano de
ensino perfeito, lindo maravilhoso, com ideias inovadoras. E abrir para a
escuta do que ordinariamente nos escapa, ¢ aventurar-se a ir além dos
habitos de pensar e fazer: a procura da propria voz, em busca de um caminho
auténtico e singular (OSTETTO, 2008, p 128).

Nessa vertente, a autora aponta para a necessidade de olhar a crianga e observa-las
cada uma com suas particularidades e singularidades, e ndo invizibiliza-las diante de uma
rotina comum, pois, como destaca, é “preciso aprender a ver além do aparente, a construir um
olhar implicado” (OSTETTO 2008, p. 129).

Nesse “aprender”, o professor, em sua formagdo, reencontra-se com as porg¢des
esquecidas do seu ser, o qual a autora denomina de “encontro com sua crianga”’, sendo esse
encontro essencial no processo do tornar-se professor. Parafraseando Jung (1998, p175),
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citado por Ostetto (2008, p. 129), “(...) no adulto estd oculta uma crianga, uma crianga eterna,
algo ainda em formacdo e que jamais estara terminado, algo que precisara de cuidado
permanente, de atencdo e de educagao”.

Ostetto (2008) traz a importancia do estagio como uma rica possibilidade de um
exercicio de olhar pra si — “saber sobre si” — e descobrir o outro; estabelecer relagdes
saudaveis e processo de autoconhecimento e de formagdo, que se abre a partir dessa relagdo
interativa. Essa perspectiva difere de uma proposta em que o que estd em jogo ¢ o
aprendizado de uma metodologia, de um saber-fazer determinado.

Nesse sentido, a autora destaca que “a profissdo docente, por se basear na relagdo entre
pessoas, ¢ permeada pelos afetos, pela simpatia/antipatia que acompanha as relagdes. Ser
profissional da educac¢do significa experimentar sentimentos” (OSTETTO 2008, p. 136).

Assim, com base nessas reflexdes sobre o estdgio em educacdo infantil, passaremos a

percorrer pelas etapas da proposta em estagio supervisionado que Ostetto formula.

2.2.2 A proposta de estagio em Educacio Infantil segundo Ostetto

Ao pensar no estagio docente penso em encontro. Encontro faz lembrar
deslocamento: procura, caminhos, descobertas; localizagdo: tempo, espagos,
territorios; ligagdo: aproximagao estar com o outro, reunido, ponto comum,
convergéncia ( OSTETTO, 2012, p.79).

Considerando a importancia desses encontros no estagio para a formagdo do
professor, pautaremos esse tema em torno do trabalho desenvolvido em meados de 1994 por
Ostetto (2008) junto a suas alunas do curso de pedagogia (habilitacdo educacdo pré-escolar)
da Universidade de Santa Catarina (UFSC).

A escolha por apresentar nesta pesquisa esse modelo de proposta de estagio estd
relacionada as importantes contribuicdes e reflexdes que a autora em parceria com suas alunas
apresentam no livro Encontro e Encantamentos na Educagdo Infantil: partilhando
experiéncias de estagio (OSTETTO, 2012), pois verifica-se que o modelo de estagio proposto
possibilita aos estagiarios um exercicio de carater coletivo para a elaboracao do projeto e para
as reflexdes futuras. No livro, podemos verificar que o processo de elaboragdo da proposta de
estagio foi tecido a partir do contato da autora com as instituicdes que atendia a grupos de
criangas de zero a seis anos, com os educadores em formagao inicial e educadores em servigo
e das discussdes com a area de Orientacdo Educacional, na professora Terezinha Maria

Cardoso da UFSC.
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Compreendendo a esséncia do estagio na formacdo do professor, Ostetto (2012)
apresenta-nos momentos que sao significativos para atingir o grande potencial dos encontros a
partir pratica de estdgio. Para isso, ela traz como exemplo sua experiéncia a junto as alunas do
ensino superior.

De acordo com a autora, a elaboracdo do projeto de trabalho de estadgio deve ser
gestado no coletivo, de forma participativa, a partir da realidade da instituicdo infantil,
considerando-se todas as pessoas presentes: criancas, técnico auxiliar, alunos estagiarios,
administrativo e professor orientador.

No entanto, a autora destaca que antes da elaboragdo do projeto sdo necessarias outras

etapas tdo importantes quanto ao desenvolvimento do projeto na institui¢do infantil.

Figura 2 - Etapas do processo do estagio

ARTICULACAD OBSERVACAO ELABORACAO REGISTRO
COMA DO COTIDIANO DO PROJETO DE ESCRITO DA

RELATORIO

FINAL

UNIVERSIDADE ESCOLAR INTERVENCAO PRATICA

Fonte: Elaborado a partir de Ostetto (2012)

A primeira etapa seria a articulagdo com a universidade'’, pois essa ndo pode ser vista
“como uma pedra a atrapalhar ou fecha-lo com propostas prontas e restritivas, mas como um
elo de possibilidade de articular as multiplas vozes [...]” (OSTETTO, 2012, p. 20). Destaca
ainda que nem sempre esse processo de parceria € algo muito facil, pois a instituicdo parceira
vé com desconfianga a presenca dos alunos estagiarios; o tempo nem sempre ¢ tao disponivel
para um envolvimento de todos; e, por fim, ha falta de compromisso com uma educagdo de

qualidade.

10 Referindo-se aos estudantes do curso de especializagdo, os alunos tém autonomia para escolher a institui¢do, o
campo de estagio, tendo em vista que muitos ja atuam na area.
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Realizada a parceria, inicia-se a segunda etapa. Nesse momento, as estagiarias vao a
instituicdo realizar as primeiras vivéncias e observagdes do cotidiano escolar. O objetivo
proposto ¢ aprofundar a leitura do real, problematiza-lo, construir um diagnoéstico e discuti-lo
com a instituicdo campo de estagio. Esse processo participativo do cotidiano possibilita as
estagiarias uma observagdo que envolve o sentir, ouvir e ver.

No momento seguinte, as estagidrias entram em acao para a elabora¢do do projeto de
intervengdo. Nessa elaboragdo, em que hé contribui¢des da instituicdo, do campo de estagio e
da orientadora, sao formadas as diretrizes que vao orientar a pratica do grupo de estagiarias.
Ostetto assinala que:

Por um lado ao participar da discussdo do projeto de estagio, a instituicdo
toma nas maos a sua historia, apontando o que ja foi feito e o que esta por
fazer, ou muitas vezes, aprendendo a ver os “n6s” da pratica efetivada no seu
interior, pelos diversos profissionais que nela atuam, dispondo-se a desata-
los através da parceria que vai se construindo com a universidade [...] Por
outro lado, as estagidrias, profissionais em formag¢@o, ganham possibilidades
de experimentar e construir seu papel de professor pesquisador, exercitando
sua capacidade de ler a realidade, visualizar ou detectar as necessidades e no
processo coletivo de reflexdo, ir arriscando propostas e alternativas de
encaminhamentos (OSTETTO, 2008, p. 22).

A partir desse dialeto ¢ que nascem os projetos de estagio, considerando que nem tudo
esta pronto e acabado, pois, durante as praticas, alteracdes podem ocorrer em virtude da
necessidade da instituicao.

Durante a pratica de estagio, o registro escrito se torna um elemento indispensavel na
pratica do professor e das estagiarias. A importancia do registro escrito ndo ¢ um tema
recente, pois, desde a década de 70, Madalena Freire (1983), no livro A paixdo de conhecer o
mundo, jé trazia os belos escritos de sua experiéncia vivenciada com as criangas na educagao
infantil. Freire fala, sobre isso, assim:

Creio que seria oportuno salientar a importancia do diario, como instrumento
de reflexdo constante da pratica do professor. Através dessa reflexao diaria
ele avalia e planeja sua préatica. Ele é também um importante “documento”,
onde o vivido ¢é registrado, juntamente com as criangas. Nesse sentido,
educador e educando, juntos, repensam sua pratica (FREIRE, 1983, p. 77).

Fonte de inspiragdo para Ostetto (2008, p.133), o exercicio do registro escrito!! é
defendido como “espaco onde a palavra, como narragdo do vivido, amplia-se na possibilidade
de revelar aspectos que dizem respeito a nd6s mesmos, na marcagdo de histérias que deixam

entrever um tanto do eu fomos-somos-poderemos-ser”. Assim, considera o registro didrio um

11 Durante a graduagdo em pedagogia, inspirada por Freire, ela faz uso do registro escrito para poder refletir
sobre sua pratica.
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instrumento que alimenta a ligacdo entre teoria e pratica, entre as aprendizagens ja realizadas
e 0s novos conhecimentos.

De acordo com a autora, o registro ¢ caracterizado como um instrumento
individualizado, um espago especifico de cada educador, como os “diarios de adolescentes”.
Nesse espaco, as estagidrias anotam as observagodes, reflexdes, angustias, propostas entre
outras coisas de interesse pessoal para sua formagao. Destaca Ostetto (2008) que ndo € uma
técnica, mas um processo de vida, pois envolve o resgate do seu processo criativo e de sua
palavra.

As discussdoes sobre a importincia do registro didrio t€ém evoluido no meio
académico, e, assim, ganham dimensao de instrumento ¢ documento como: “historia narrada,
marcada; como tal, ha sempre possibilidade de ser revisitado, base para avaliagdo continua e
fonte de consulta para a elaboracao de novos projetos” (OSTETTO, 2008, p. 27).

Os registros escritos, durante o processo de estadgio, permitem ao final a elaboragdo do
relatorio final tecido de reflexdes e descobertas sobre si, as criangas e de possiveis pesquisas a
se desdobrar da experiéncia, em um dialogo entre acao-reflexao-agao na pratica docente.

Assim, os encontros sao finalizados pela entrega do relatorio final e seminario, o qual
permite o debate e a participagdo de todos com o propdsito de revisitar, praticar e refletir
sobre a importancia do estagio na formagao do professor e na qualidade da educagao infantil.

Nessa vertente apresentada, a proposta do estagio permite um trabalho amplo na
formagdo do professor e da instituicao parceira, pois o estudante faz uma imersdao no campo
do trabalho, alinhada com o processo de observagdo e registro e associada ao processo
reflexivo sobre a atuagdo, as criangas e sobre si € o0 “resgate da sua crianga”.

Nesse processo, tem-se a importancia do professor—orientador (OSTETTO, 2008;
2011). Como promulgado no parecer:

O estagio curricular pressupde atividades pedagdgicas efetivadas em um
ambiente institucional de trabalho, reconhecido por um sistema de
ensino,que se concretiza na relag@o interinstitucional, estabelecida entre um
docente experiente e o aluno estagiario, com a mediagdo de um professor
supervisor académico.Deve proporcionar ao estagidrio uma reflexdao
contextualizada, conferindo-lhe condigdes para que se forme como autor de
sua pratica, por meio da vivéncia institucional sistematica, intencional,
norteada pelo projeto pedagogico da instituigdo formadora e da unidade
campo de estagio. (p.237).MEC. Parecer CNE/CP n 205 (reexaminado pelo
parecer CNE/CP n. 3/20006).

Nesse sentido, conforme o documento, a atuagdo coletiva e parceria entre orientador(a)
e estagiaria se torna indispensavel para o processo de aprendizagem do aluno. De acordo com

Ostetto (2011), quando o professor-supervisor do estagio se faz presente, colocando-se como
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um mediador dos processos, de certa forma assume o papel daquele que ajuda a travessia das

estagiarias.
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3 TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

A pesquisa se enquadra em uma abordagem de carater predominantemente qualitativo,
com enfoque documental e a0 mesmo tempo descritivo, utilizando como método a pesquisa
documental.

No ambito da pesquisa qualitativa, existe uma preocupagdo com a qualidade dos
fenomenos do que estd sendo pesquisado. O pesquisador analisa em profundidade os dados
obtidos, com intuito de interpretar os comportamentos, atitudes e motivagdes.

De acordo com Gibbs (2008, p.8), a abordagem qualitativa se relaciona praticamente
com qualquer forma de comunicagdo humana-escrita, auditiva ou visual, por comportamento
ou simbolismo e podem ser analisados, explicados e apresentados em diferentes maneiras:

e Analisando experiéncias de individuos ou grupos. As experiéncias
podem estar relacionadas as histérias biograficas ou a praticas

(cotidianas ou profissionais) e podem ser tratadas analisando-se
conhecimento de relatos do dia-a-dia.

e Examinando interagdes € comunicagdes que estejam  se
desenvolvendo. Isso pode ser baseado na observagao e no registro de
praticas de interagdo e comunicagdo, bem como na analise desse
material.

e Investigando documentos (textos, imagens, filmes ou musicas) ou
tracos semelhantes de experiéncias ou interagoes.

A partir dessa compreensao, considerando que o documento também se constitui no
ambito qualitativo, a presente pesquisa se envereda pela investigagdo documental. Dessa
forma, adota-se a pesquisa documental enfatizando ndo o quantitativo ou a descri¢do dos
dados recolhidos, mas a importancia das informagdes que podem ser geradas a partir de um
olhar critico e reflexivo.

Para Cellard (2012), o documento possibilita a reconstru¢do de determinados fatos,
constituindo-se, portanto, uma fonte extremamente preciosa para todo pesquisador nas
ciéncias sociais. Entretanto, o autor ressalva que o pesquisador que trabalha com documentos
deve superar alguns obstaculos, antes de estar apto para realizar a analise do documento.

Dentre as orientagdes, Cellard (2012, p. 296) destaca que:

Em primeiro lugar, ele deve localizar os textos pertinentes e avaliar a sua
credibilidade, assim como representatividade. [...] por outro lado, o pesquisador
deve compreender adequadamente o sentido da mensagem e contentar-se com o que
tiver & mao: fragmentos eventuais, passagens dificeis de interpretar e repletas de
termos e conceitos que lhe s@o estranhos e forma redigidos por um desconhecido
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Cellard (2012) ressalta ainda que o pesquisador que adotar a pesquisa documental
deve munir de informagdes satisfatorias e esgotar todas as pistas capazes de fornecer
informagdes interessantes.

Entende-se por pesquisa documental toda a investigagdo que tem como fonte de
pesquisa os documentos que ainda ndo receberam tratamento analitico, portanto, constituem-
se em fontes primarias, fato que a distingue da pesquisa bibliografica'?. Oliveira (2007, p.67)
caracteriza a pesquisa documental como “aquela que nao recebeu tratamento cientifico, como
relatorios, reportagens, filmes, entre outros materiais de divulgagao”.

No sentido de ndo desmerecer documentos que ndo receberam tratamento cientifico,
Silvia et al (2009) reforcam que o documento expressa o jogo da forca das palavras e ndo sdo,
portanto, producdes isentas, ingénuas; traduzem leituras em modos de interpretacdo do vivido
por um determinado grupo de pessoas em dado espago e tempo.

Nesse estudo, a pesquisa documental se caracteriza por verificar as contribuicdes da
Abordagem Educativa High/Scope para as criangas e estudantes em formacao profissional, a
partir de andlises de monografias das praticas de Estagio Supervisionado em Educacao
Infantil, realizadas na Universidade de Sao Paulo (1998-2004), pela Faculdade de Educacgao
de Sao Paulo (FEUSP).

As monografias sdo resultados do desenvolvimento dos projetos de intervengdo
realizados por estudantes em nivel de pos-graduagdo lato sensu do curso de Especializacio
em educagdo infantil da Faculdade de Educa¢do da USP, que utilizaram a Abordagem
Educativa High/Scope como referencial. Para tanto, as experiéncias de estagio
supervisionados em Educagdo Infantil, registradas nas monografias que utilizaram essa
abordagem se constituem como objeto desta pesquisa.

Pesquisar as experiéncias de estagio supervisionado em educa¢do infantil, a partir das
monografias, implica reconhecer o valor do registro escrito, que de acordo com Ostetto (2008,
p. 11) “¢ um caminho proficuo para o professor-estagidrio marcar a experiéncia, deixar rastros
e construir possibilidades de rever-se e revelar-se”. A esse processo, a autora denomina
“cotidiano vivido”. Boering (2008) acrescenta a importancia da pratica do registro como uma
possibilidade de revelar formas de ver e refinar os olhares sobre as criangas e praticas

pedagogicas.

12 A questdo da diferenciagdo entre pesquisa documental e pesquisa bibliografica se coloca como

evidéncia no campo académico acerca das fontes e da natureza. Sobre isto, consultar Oliveira (2007) e
Gil (2008).
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Apresentada a importancia nesta pesquisa dos documentos escritos na pratica do
estagio supervisionado, para conferir o objetivo proposto, 0s proximos passos constituiram-se
em apresentar a proposta de estagio praticada nos Cursos de Especializacdo em Educagdo
Infantil da FEUSP, nos periodos de 1998 a 2004; fazer o levantamento geral das monografias
orientadas pela Prof. Lenira Haddad, identificando os documentos que adotaram a abordagem
High/Scope, como referencial; e, por ultimo, a analise dos documentos selecionados.

Para a selecdo dos documentos a serem analisados, recorremos a Cellard (2012),
quando enfatiza que se faz necessario realizar uma avaliagao preliminar dos documentos para
escolher os principais que podem ser eficazes na pesquisa. O autor destaca cinco dimensdes
para essa fase de andlise preliminar: contexto, autor, confiabilidade do texto, natureza do texto

e conceito-chave.

3.1 Contexto do estagio supervisionado em educacio infantil na FEUSP

A proposta do programa do Estagio Supervisionado em Educacao Infantil do curso de
Especializagao em educagdo infantil da FEUSP pode ser resgatada em um texto ndo publicado
de autoria de Haddad e Proenga (2002) e no Memorial de Lenira Haddad (2006), o qual foi
apresentado como requisito parcial para participagdo em concurso publico para provimento de
cargo de Professor Doutor no Departamento de Metodologia de Ensino e Educagdo
Comparada (EDM) da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (FEUSP).

Com base no memorial, compreende-se como se deu a entrada da professora Lenira
Haddad na FEUSP.

No segundo semestre de 1994, Lenira recebeu um convite da prof* Tizuko Morchida
Kishimoto, entdo orientadora do doutorado, para integrar a equipe docente do Curso de
Especializagdo em Educacdo Infantil da Faculdade de Educagdo da USP. Segundo Haddad
(2006, p. 22), “estava retornando de viagem de estudos na Suécia e de outros paises da Europa
com muitas ideias e projetos e participei de grande parte das reunides para montagem da
grade disciplinar”.

Enquanto integrante do quadro de professores do curso de especializa¢do, durante o
periodo de 1995 a 2004, Haddad ministrou, alternadamente, a disciplina “Curriculo/Proposta
pedagogica” (48h) e o “Programa de Estagio Supervisionado” (100h). A proposta da
disciplina “Curriculo/Proposta pedagdgica” buscava recuperar premissas basicas langadas

pelos pioneiros da Educacao Infantil (Froebel, Montessori e Steiner), e ampliar as referéncias
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praticas para a elaboracdo e implementagdo de propostas pedagdgicas nas instituicdes de
educacdo infantil, a partir de abordagens nacionais e internacionais. Nesse sentido, entre as
abordagens internacionais, além da pedagogia de High/Scope, Reggio Emilia, pedagogias dos
paises escandinavos figuravam trabalho com projetos em diferentes perspectivas.

O Programa de Estdgio Supervisionado, oferecido no final do Curso, tinha como
objetivo articular os contetidos aprendidos a pratica profissional e visava a elaboragdo da
monografia como trabalho de conclusao de curso.

Consta em seu memorial (HADDAD, 2006) que Lenira foi responsavel por toda a
concepgdo, formato e conteudo desse programa, fortemente inspirado nas metodologias de
formag¢ao adotadas pela Fundagao de Pesquisas Educacionais High/Scope e nos programas de
formagdo da Suécia e Dinamarca, os quais teve oportunidade de conhecer. No periodo em que
atuou como docente desse curso, 1995 a 2004, Haddad orientou um total de 39 monografias.
Em 2004 encerra sua atuacdo como professora colaboradora na FEUSP, em virtude da
extingdo do curso.

Em artigo ndo publicado escrito juntamente com Alice Proenca (HADDAD;
PROENCA, 2002), que dividiu a supervisao de estagio nas duas ultimas edigdes do curso,
consta que a proposta de estagio abrangia uma série de atividades organizadas em 5 etapas,
com carga horaria total de 100h, sendo, aproximadamente, 50h de pratica e 50h de registro e
elaboracdo do relatdrio e poderia ser desenvolvida de forma individual ou em duplas.

Na primeira etapa — apresentacao e preparagcdo do programa de estagio —, os estudantes
elegiam a temdtica, estabeleciam um pré-contato com a instituicdo campo de estigio e
enviavam uma carta de inteng¢do a supervisora do estagio, justificando a tematica escolhida, os
objetivos, a faixa etaria e o local escolhido. Muitos estudantes escolhiam como campo de
estagio a propria instituigdo em que trabalhavam. Quando ndo atuavam diretamente em
instituicdo, escolhiam alguma que fosse mais conveniente para o desenvolvimento do seu
projeto.

A segunda etapa referia-se a elaboracdo do projeto de estdgio, o qual era acompanhado
de discussao com o supervisor, para auxiliar na clareza das ideias e da definicdo do tema e do
foco da intervencao. De acordo com as autoras, muitas vezes, as intengdes eram genéricas ou
superdimensionadas para o tempo ¢ as condigdes estipuladas para o projeto. Definidas as
ideias, o cronograma e o planejamento das sessdes de intervencdo, eram estabelecidos em
parceria com a supervisdo. No projeto, também incluia a descri¢do do contexto institucional.

A terceira etapa referia-se a implementacdo do projeto de intervencdo envolvendo

necessariamente um grupo de criangas. Essa etapa equivalia a uma carga horaria de 50h
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distribuidas ao longo de trés meses, perfazendo uma média de 20 sessdes em cada projeto,
sendo duas a trés sessdes semanais para o seu desenvolvimento.

Todas as sessdes eram registradas em forma escrita, contemplando uma descri¢ao das
acoes, avaliacdo do trabalho realizado e planejamento dos passos seguintes. De acordo com
Haddad e Proenca (2002, p.4):

Diferenciar e registrar separadamente fatos e interpretagdes constitui-se em
fator de aprendizagem importante para o estagiario tomar distancia da
situacdo, olhar os fatos como se apresentam e ndo como gostaria que se
apresentassem, para analisa-los, interpreta-los e valer-se deles para planejar
0s proximos passos.

A quarta etapa se constituia da elaboracao do relatorio final, concretizando em registro
a experiéncia do projeto de intervengdo. Nesse relatdrio, deveria constar: titulo; tema;
justificativa teorica e pratica; objetivos geral e especificos; metodologia; descricdo do campo
de estagio onde foi realizado o projeto; cronograma; registro de cada sessao acompanhado de
reflexdes, fotos, desenhos, frases das criangas e depoimentos das pessoas envolvidas;
consideragdes finais; referéncias bibliograficas e anexos ilustrativos.

A quinta etapa voltava-se a apresentacao dos seminarios, que ocorria ao longo de uma
semana e envolvia a participagdo dos professores das disciplinas.

Cabe informar que neste programa de estagio as orientagdes eram quinzenais e
ocorriam na propria universidade. Os supervisores ndo acompanhavam os estagiarios nos
campos de estagio. Ha que se considerar que estes advinham de varios municipios da Grande
Sdo Paulo e diferentes regides da cidade de Sdo Paulo, o que inviabilizava esse

acompanhamento.

3.2 Levantamento geral dos documentos

A partir da compreensdo dos modelos de estagio supervisionado, o proximo passo da
pesquisa se direcionou para o levantamento geral das monografias que foram orientados pela
professora orientadora Lenira Haddad. O objetivo desse levantamento geral visou, além de
verificar o quantitativo de documentos escritos que adotaram em suas praticas, alguns
elementos da abordagem educativa High/Scope, realizar uma comparagdo quantitativa em

detrimento dos demais que fizeram uso de diversas tematicas.
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3.2.1 Levantamento das monografias de Estagio Supervisionado em Educac¢ao Infantil

A maioria das monografias do curso de especializagdo da USP (1998-2004) foi

encontrada no setor de estudos da Educagdo Infantil na Universidade Federal de Alagoas. No

entanto, para o levantamento geral desses documentos, recorremos ao curriculo Latttes da

professora orientadora.

Quadro 10 - Monografias da FEUSP

QT AUTOR MONOGRAFIA ANO DO
ESTAGIO
1 Ana Lucia Correa Diniz A crianga e a ecologia. 1998
2 Selma Martinez Simdes Rodrigues de Literatura infantil: uma viagem de 1998
Lara transformagao através dos valores humanos
3 Anita Viurdes Carrasco de Freitas Circo Bolinha 1998
4 Ermelinda Barricelli Canta que te encanto 1998
5 Maria de Lourdes Rodrigues Reorganizando a rotina para a autonomia 1998
6 Querubina Castello Ruiz Reorganizando o espago da creche para o jogo 1998
7 Doroty FG Portela A histdria do jogo e sua influéncia no ato de 1998
jogar
8 Rose Maria Grozzi Projeto Portinari 1998
9 Cintia Gomes da Fontes Construgao de historias 1999
10 | Maria Angélica B Queiroz Albardeiro Literatura infantil e sua importancia como 1999
mediador entre realidade e imaginagdo
11 Lidia Haddad O espaco e a construcao da autonomia da 1999
infancia
12 Sonia Maria Dalfonso Conversando, brincando, construindo e 1999
conquistando a nossa autonomia
13 Nina Rosa Piedade Moreira Um novo olhar na pratica pedagogica para a 1999
construcdo da crianga completa
14 | Cleide Borges do Nascimento Araujo Movimento infantil: por que permiti-lo? 1999
15 Walquiria Thomaz da Silva Faz-de-conta que o percurso ¢ meu 1999
16 Fausta A Ornelas Pontes Mello O brincar e o0 jogo na creche 1999
17 Rubens Alves Ferreira A hora da roda de conversa na roda 1999
18 Kelly Crisitna dos Santos Qual a fun¢do da arte para criangas pequenas? 2003
19 | Luciana Barbosa Chaves de Oliveira Abordagem Reggio Emilia na Educagdo da 2003
Primeira Infancia
20 Maria Julia Ferraz de Camargo Formagdo de professores: uma reflexdo sobre 2003
projetos de trabalho nas escolas de educacdo
infantil de Sdo Carlos
21 Renata Ferreira e Roselene F. Professora, aconteceu uma coisa com vocé: A 2003
Nascimento conquista da autonomia da crianga em um
espago inovador
22 | Monica Feitosa dos Santos e Tzuruko O processo de negociagdo entre criangas na 2003
Masuko Abe construgao da paisagem social
23 Adjacir B. de Toledo Aprendizagem pela agdo e a construgdo da 2003
autonomia no espago de brincar
24 Dilean Marques Lopes e Fatima Entre cores, texturas e pincéis: as artes 2003
Fernandes Cairo plasticas no cotidiano da EMEI Comandante
Moreno
25 | Patricia Aparecida de Souza e Mariana Cultivando saberes e colhendo sabores 2003

Lopez Expdsito
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26 Chi Kow Mei e Yoko Sumida O origami na educagdo infantil 2003
Nakaema
27 Clélia Cortez Moriana e Valéria Ampliando o olhar sobre as criangas de 2 anos 2003
Pasetchny
28 Of¢élia Maria Del Duca Pierri Modelos Curriculares - Tendéncias 2003
Contemporaneas
29 Denise P. Marcondes dos Santos e A relevancia da organizagao do espago fisico 2003
Miriam Oliveira Borim na educagdo infantil
30 | Katia Lentini Suzuki e Rosalda Rolim Ciclo II: Espago de alegria 2004
Gregorio
31 | Elaine R de Souza N Santos e Silvana High/Scope: organizando o espaco infantil 2004
Ap Bertoni
32 Dulcilene Ap Batista e Maria Salete Cadé o Zeca? Um convite a brincadeira 2004
Damasceno
33 | Claudia de Nardi e Ivanilde de Fatima A reorganizacdo dos espacos: ampliando as 2004
Zanon possibilidades de interagao e escolhas das
criangas de 1 ao e 8 meses a 3 anos
34 Ana Lucia C. Covolan e Valquiria A brincadeira e a aprendizagem num espago 2004
Bertuzzi Veronesi organizado em areas de interesse
35 Flavia Florio Ribeiro e Simone A organizagdo do espaco ¢ materiais para uma 2004
Christiano Fontanielo aprendizagem mais ludica
36 | Solange Barreiros Carvalho Piacentini A organiza¢do do ambiente e sua influéncia 2004
e Vilma Ap de Barros no ato do brincar
37 | Roselaine de Paula Rodrigues e Vania O espago da sala e a crianga pequena 2004
Ap Ventola Ballardie
38 | Claudia Galli e Terezinha Babichaka O brincar na creche baseado no processo 2004
Squiavoni planejar-fazer-rever apresentado pela
abordagem High/Scope.
39 Denise Marrero L. Soares e Maria De maos estendidas: o adulto norteando o uso 2004

Isabel de Souza Nogueira

do espago pela crianca

Para verificar as monografias que se embasaram na proposta High/Scope, foi

necessario recorrer a orientadora, tendo em vista que, pelos titulos, muitos nao deixam claro

se utilizaram ou ndo a abordagem High/Scope.

No quadro acima, as monografias em destaque se referem aquelas que utilizaram a

abordagem High/Scope nos projetos de intervengdo. Apods o levantamento, foi possivel

verificar que das 39 monografias concluidas, 16 delas utilizaram a Abordagem como

referencial, o que equivale a 41%, conforme destacado no quadro acima. Esse resultado nos

revela o grande interesse demonstrado pelos alunos com a temdtica, bem como uma

quantidade relevante de documentos para atingir o objetivo da pesquisa, que ¢ de analisar as

contribui¢cdes da abordagem para as criangas e estudantes estagiarios.
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3.2.2 Selecao dos documentos para analise

Realizado o levantamento geral, recorremos as orientacdes propostas por Cellard
(2012) para dar sequéncia aos procedimentos de escolha dos documentos. O autor enfatiza
que se faz necessario realizar uma avaliagdo preliminar dos documentos para escolher os
principais que podem ser eficazes na pesquisa e destaca cinco dimensdes para essa fase de
analise preliminar: contexto, autor, confiabilidade do texto, natureza do texto e conceito-
chave.

Segundo Cellard (2012, p.300), o conhecimento do contexto “posiciona o pesquisador
em excelentes condigdes para compreender as particularidades da forma, da organizacao, e,
sobretudo, para evitar interpretar o conteido do documento em fun¢do dos valores
modernos”.

Quanto a segunda dimensdao — autor —, Cellard (2012) destaca a importancia de
conhecé-lo, tendo em vista que conhecer a identidade do sujeito e suas intengdes possibilita
avaliar melhor a credibilidade de um texto, tomadas de decis@o e interpretacdo que ¢ dada de
alguns fatos.

Os dois principios acima citados ndo bastam para validar o documento para analise,
pois, de acordo com o Cellard (2012), o pesquisador, seguido desses principios, precisa
assegurar-se da qualidade da informag¢do transmitida, tendo em vista que essa informagao
pode chegar de diversas maneiras ao leitor.

Quanto a natureza do texto, Cellard (2012, p. 302) destaca que a “estrutura de um
texto pode variar enormemente, conforme o contexto social em que foi escrito”. Identificado
esses quatros principios, o pesquisar segue para a compreensdo dos conceitos chaves,
evidenciando as principais tematicas e seus conceitos.

Para tanto, essas cinco dimensdes nos documentos propostos para analise, foram
traduzidas nos seguintes critérios:

e Nas qualidades dos contextos da implantacdo do projeto de intervencao: detalhes
do campo de estagio, justificativa do projeto e interesse do autor.

e Nas qualidades das descricoes das sessdes: forma de escrita e detalhes dos
momentos vivenciados.

e Nos enredos e interesses das criancas: relatos das criangas, acdes € comunicagao,
durante o uso do espago.

e Nas consideracdes pertinentes dos estudantes durante e ao término de cada

sessao: forma de escrita e profundidade das reflexdes e descobertas.
77



Feita a analise preliminar dos 16 documentos, pautadas nas dimensdes acima, foram
selecionadas 2 monografias da FEUSP para essa pesquisa, as quais apresentam descri¢des
detalhadas do processo de estagio e foram instrumentos de leitura e referéncia para minha
pratica de estagio durante a graduacdo em Pedagogia. Descrigdes das monografias que serao
analisadas poderdo ser observadas em um resumo, apresentadas no quadro 11. O referido
quadro apresenta: titulo, o nomes das autoras, ano de interven¢do, turmas de criangas,
objetivo, etapas do projeto e numero de sessoes.

Na sele¢ao das monografias da FEUSP, observa-se que duas institui¢des de Educagao
Infantil foram contempladas pelos projetos, pois, cada projeto era realizado em uma
instituicao escolhida pelo estudante. Todos os projetos, inicialmente, recorriam a mudanga
na organizacdo do ambiente, conforme os principios da Abordagem High/Scope e
apresentavam a utilizacdo do espaco a partir da implementa¢do da sequéncia Planejar-Fazer-
Rever da referida abordagem. As escolhas dos espacos para a disposi¢do das areas de

interesse se limitavam as salas de referéncias e brinquedoteca.
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Quadro 11 - Monografias selecionadas para a pesquisa- FEUSP

TURMAS/
o
TITULO AUTOR | ANO C&“;Z&]())E FAIXA ESPACO OBJETIVO ETAPAS SENS S%l; s
ETARIA DAS
CRIANCAS
Total: 20
. . > sessoes:
. L. 1 Diagnostico da utilizagdo do
Aphcda_r o prmmt[_no da espago e ambiéncia da 1 sessdo para
aprendizagem ativa na Brinquedoteca da creche. reorganizagao
0 espac? ca Grupo 2 (3-4 rotina da Brinquedoteca, q € ¢
construgdo da HADDAD, Creche . . - . - N
. L 1999 anos), Grupo 3 A | Brinquedoteca | conferindo a crianga mais 2 Reorganizagdo da 9 sessdes para
autonomia na Lidia Catavento, SP . .
R . e B (4-6 anos) autonomia sobre o Brinquedoteca segundo o grupo 2
infancia . - .
ambiente e existentes abordgem High/Scope N
objetos nele. . 10 sessdes
3 Implantagdo da rotina P-F-R para o grupo3
SILVA
’ Escola Total: 19
Professora Renata . i A cri 1 Familiarizagdo e exploragdo do sessdes
nfecen uma Ferreira da Municipal de Proporcionar a crianga um ¢ p ¢
af:o N Educagio Inicialmente ambiente diferenciado, espaco pela crianga N
coisa com vocé: a L. . 6 sessdes para
. Basica Pe criangas de 4 Sala de artes/ onde ela possa exercer .
conquista da 2004 .. . primeira etapa
. Leonardo anos definitivo sala | autonomia no processo de
autonomia da SILVA. N ~ . .
crian y Nunes- Sdo de aula construgdo do 2 Introdugdo da rotina Planejar- 13 sessdes
a em um Roselene Bernado do conhecimento I d
espaco inovador Frutoso . azer-rever para segunda
. Campo etapa
nascimento
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2.3 Analise de monografias selecionadas

Os documentos foram analisados qualitativamente, levando em consideracdo a
proposta do curriculo da abordagem High/Scope apresentada na proposta do livro Educar a
Crianga e a legitimidade das agdes relatadas pelas estagiarias.

A analise dos documentos foi precedida da descri¢ao da caracterizagdo do campo de
estagio, do projeto de intervencdo e do processo de implementagdo. Para identificagdo das
contribui¢cdes da abordagem High/Scope para as criangas e estudantes estagidrios, foram
analisadas, individualmente, as sessdes de intervencdo do processo de implementagdao do
projeto de intervengdo, e delas retiradas situagdes dos registros que exemplificam as varias
dimensdes, sobretudo, no que diz respeito aos elementos do curriculo da referida abordagem:
organizac¢do do espaco, sequéncia Planejar-Fazer-Rever (P-F-R) e interacao adulto-crianca.

Para atingir o primeiro objetivo especifico — analisar as contribui¢des para as criangas
a proposta implementada —, foi preciso voltar o olhar para a forma como as criangas
utilizaram os espacos organizados de acordo com a proposta curricular da abordagem
High/Scope; como se distribuiam neste espago; como se deu a construcao de parcerias, como
acolheram a proposta da sequéncia Planejar-Fazer-Rever; a evolucao das brincadeiras e como
praticavam a resolucao de problemas.

Em relacdo ao nivel de desenvolvimento profissional das estudantes durante a pratica
do estagio, foram analisados: os registros das sessoes; as reflexdes feitas das consideragdes de
cada sessdo; os avangos evidenciados quanto a concep¢do de crianga, aprendizagem,
organizag¢do do espaco, curriculo e papel do adulto.

Para apoiar essas analises, nos referenciamos em Hohmann e Weikart (2007), autores
utilizados pelos estudantes como referéncia principal as praticas de estagio supervisionado.
Por ultimo, ao término da andlise de cada monografia, realizamos consideragdes sobre o
documento, verificando os avangos das estudantes que ocorreram no processo de formagao.
Neste topico, utilizamos como referéncia Ostetto (2008, 2012), que reportam as diversas
experiéncias de estdgio em Educacdo Infantil e trazem a formacdo do professor como ponto
de reflexdo a partir da pratica de estagio.

A seguir, apresentaremos os didlogos com as monografias e seus resultados.
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4 DIALOGANDO COM AS EXPERIENCIAS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO EM
EDUCACAO INFANTIL

De acordo com o dicionario Aurélio, a palavra didlogo se refere a: “1-Fala alternada
entre duas ou mais pessoas; conversacdo; 2- Trocas ou discussdao de ideias, opinides, entre
outras” (FERREIRA, 2000, p.234). Os didlogos que esta pesquisa se propde a realizar sao
tecidos das historias vivas apresentadas nas monografias, originadas a partir da pratica de
estagio supervisionado em educagao infantil.

Ao nos reportarmos as “histérias vivas”, por mais que se tratem de documentos,
consideramos as identidades e a historia de cada aluna participante, que sdo repletas de
sentimentos, de busca de conhecimento, de conflitos na aprendizagem, de angustias, de
conquistas e de surpresas com os resultados adquiridos durante a pratica de estagio.

Na anélise desses documentos, ¢ possivel vislumbrar ainda as conquistas alcangadas
a partir dos propositos estabelecidos em cada pratica de estagio relatada: os avangos das
criancas e dos adultos, no caso estudantes em formagao em contexto de estagio, intermediados
pela implementacdo de aspectos especificos da Abordagem Educativa High/Scope. Nesta
dire¢cdo, no decorrer deste texto, serdo também explicitadas as impressdes € os sentimentos
vivenciados pelas estagiarias, sobretudo com relagdo aos avangos.

Considerando a autenticidade dos documentos e das propostas de estdgio da FEUSP,
os didlogos iniciais serdo norteados pela apresentagdo de uma breve descricdo dos
documentos selecionados, seguidos da caracterizagdo do campo de estidgio e das etapas
envolvidas na implementagcdo dos projetos de intervencdo pelas estagidrias. Por ultimo, os
dialogos tecem as analises sobre o processo investigado, apresentando situacdes que nos
revelam as contribui¢cdes da implementacdo da proposta High/Scope para as criangas e para os
estudantes em formacao.

Nesse sentido, o presente capitulo tem como objetivo apresentar as contribuigdes da
abordagem High/Scope para as criangas e estudantes em formacdo, conforme proposto nos
objetivos especificos desta pesquisa, que sdo: analisar as contribuigdes do processo de
implementagdo da abordagem High/Scope para as criangas e para o desenvolvimento
profissional das estudantes estagidrias envolvidas neste processo.

Para a identificacdo das contribui¢des da abordagem High/Scope, considerando a
especificidade e autenticidade dos registros, em cada documento, foram investigadas as
dimensdes da abordagem High/Scope implementadas nos respectivos projetos de intervengao,
tais como: a organizagdo do espago, a introdugdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever e o papel
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do adulto. A descricdo do processo de implementacdo dessas dimensdes e a resposta das
criangas a proposta nos fornece pistas acerca das contribui¢des da implementagdo da proposta
do High/Scope para o desenvolvimento das criangas e dos estudantes em formacao.

Para o estabelecimento de nossas andlises, levamos em consideracdo o aspecto
cronoldgico dos documentos. Sendo assim, o primeiro analisado foi a monografia: O espago e
a constru¢do da autonomia na infancia, de autoria de Lidia Haddad (1999); e por ultimo:
Professora, aconteceu alguma coisa com vocé: a conquista da autonomia da crian¢a em um
espacgo inovador, de autoria de Renata Silva e Roselene Silva (2004).

Ambas as monografias t€m como foco a implementacdo do processo Planejar-Fazer-
Rever (P-F-R) para uma ou mais turmas de criangas, seguida da organizagdo do espaco para
esse fim. Uma observacdo sobre os titulos das monografias leva-nos a perceber a presenga de
outro aspecto comum: a promoc¢ao da autonomia das criangas, em decorréncia da
implementa¢do da abordagem High/Scope, mesmo que parcial.

Quanto a estrutura do documento, as duas monografias iniciam com uma apresentacao
da origem do projeto. Em seguida, apresentam a justificativa teorica, seguida da metodologia,
caracterizacdo da institui¢do, do publico alvo e o desenvolvimento do projeto. Por fim, ha o
cronograma e o registro das sessdes de trabalho, com a descri¢do das atividades realizadas no
decorrer do projeto e uma reflexdo sobre cada sessdo. As autoras concluem com as
consideragdes finais acerca de todo o percurso tragado durante as atividades de estagio, dentre
outras breves reflexdes.

A primeira monografia analisada, intitulada O espaco e a construg¢do da autonomia na
infancia, de autoria de Lidia Haddad, ¢ resultado do estagio realizado no periodo de junho a
novembro de 1999, na Creche Catavento, vinculada ao Palacio do Governo de Sdo Paulo, no
bairro do Morumbi da capital. O rico documento descrito em 104 paginas permite ao leitor
compreender a dimensdo do trabalho realizado pela autora e o alcance da implementacao da
proposta da abordagem High/Scope. Chamam a atencdo do leitor nesse primeiro documento
as riquissimas descrigdes das acdes pela estagiaria, evidenciando a pratica do exercicio da
observagdao e do registro escrito e fotografico durante a formagdo obtida no curso de
especializagdo. Inlimeras imagens sdo apresentadas e por si s6 revelam a dimensdo das agdes
realizadas para a organizacdo do espago e a implementagdo da sequéncia P-F-R e o
envolvimento das criancas nesse processo. No documento, ¢ possivel verificar a atencao
especifica da autora em registrar em detalhes o0 momento do fazer, trazendo para o leitor a

possibilidade de compreensdo da situagdo vivenciada por ela e pelas criangas. Quanto aos
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momentos do planejar e rever, verificamos no documento que Lidia, por diversas vezes,
expoe as intengdes das criancas de modo generalizado.

A segunda monografia analisada, intitulada Professora, aconteceu alguma coisa com
vocé: a conquista da autonomia da crian¢ca em um espago inovador, de autoria de Renata
Silva e Roselene Silva, ¢ resultado do estagio realizado no periodo de setembro a dezembro
de 2003, na Escola Municipal de Educagdo Bésica Padre Leonardo Nunes, pertencente a rede
publica de Sao Bernardo do Campo, SP. O documento composto por 132 paginas traz,
igualmente a primeira monografia analisada, um rico repertorio descritivo das agdes
realizadas durante a pratica do estagio. Também apresenta uma boa quantidade de imagens
ilustrativas das criangas no processo de implementacdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever.
Conforme sua proposta de intervengdo, a énfase das descri¢des gira mais em torno do
“planejar” e do “rever” do que do “fazer”. Neste material, inicialmente, sdo ressaltados
aspectos como o local em que as criangas estavam brincando, e, posteriormente, quando se

inserem nas brincadeiras junto as criangas, o enfoque volta-se a sequéncia como um todo.

4.1. Monografia 1: O espaco e a construcio da autonomia na infancia

Inicialmente, faz-se importante apresentarmos a caracterizagdo do contexto em que foi
desenvolvido o projeto de intervencao, ou seja, campo de estagio, e, em seguida, trataremos
das contribui¢des da abordagem High/Scope para as criangas ¢ a estagiaria, a partir de

aspectos especificos identificados nos registros.

Caracterizacdo do campo de estagio

Na época em que foi realizada a pratica de estdgio supervisionado, relatada no
documento, Lidia, a autora, ocupava o cargo de diretora da creche Catavento, vinculada ao
Palacio do Governo do estado de Sao Paulo. A institui¢ao atendia 85 criangas de zero a seis
anos, predominantemente filhas de maes funciondrias publicas que prestavam servigos no
ambito estadual.

A creche funcionava em periodo integral, e as criancas eram distribuidas nas
seguintes turmas: Bercariol (criangas de zero a 1 ano e 3 meses), Ber¢ario 2 (criangas de 1

ano e 4 meses a 2 anos), Grupo 1 (criancas de 2 a 3 anos), Grupo 2 (criangas de 3 a 4 anos) ¢
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Grupo 3 (criangas de 4 a 6 anos). Algumas criangas do Grupo 3 frequentavam Escolas
Municipais de Educagao Infantil-EMEIs no horario oposto ao da creche.

O quadro de pessoal existente na ocasido era composto de: 1 diretora, 1 Assistente
Social, 6 auxiliares de servigos, sendo um chefe, 3 funcionarios para area administrativa, 17
atendentes'> que atuavam com as criancas, dentre as quais duas eram chefes da equipe,
segundo a autora.

A autora relata que as dependéncias, as quais davam visibilidade para os dois patios
externos e area verde, eram amplas, com boa iluminagdo e ventilagdo. Na area interna, a
creche possuia uma cozinha, um lactario, dois banheiros infantis, uma sala de troca para o
bergario, cinco salas de atendimento para criangas na faixa etaria de zero a seis anos de idade,
uma sala utilizada como brinquedoteca, um vestiario para funcionarios, uma sala da
administracdo, uma sala para técnicos e diretoria, uma lavanderia, uma dispensa, uma sala

para amamentacao e um amplo refeitério.

O projeto de intervengdo

O tema escolhido por Lidia para desenvolver seu projeto de intervencdo foi a
organiza¢do do espacgo e a implementagdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever da abordagem
High/Scope. A estagiaria se propde a transformar o espaco da brinquedoteca, até entdo
organizado em cantos (dos jogos, da dramatizacdo e do faz de conta), em um espaco que
reunia 4dreas de interesse conforme indicadas na obra Educar a crianga (HOHMANN;
WEIKART, 2007). A justificativa se deu em virtude da estagiaria considerar que o espaco da
brinquedoteca nao estava sendo utilizado em seu pleno potencial ¢ desta maneira nao
promovia a autonomia das criangas.

Com relacdo a organiza¢do do espaco de modo que possa conferir autonomia as
criangas, Lidia se baseia nas colocagdes de David e Weinstein (1987, apud CARVALHO e
RUBIANO, 2001), que afirmam que:

[...] todos os ambientes construidos para criangas deveriam atender a cinco
funcdes relativas ao desenvolvimento infantil, no sentido de promover:
identidade pessoal, desenvolvimento de competéncia, oportunidades para
crescimento, sensacdo de seguranga e confianca, bem como oportunidades
para contato social e privacidade. (p.109)

13 Denominagdo atribuida na época as educadoras que atuavam junto s criangas. Na referida monografia, ndo é
especificado a formagdo dessas atendentes.
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Conforme descrito pela propria autora, a identidade pessoal esta intrinsecamente
ligada a nogdo de identidade de lugar, pensamentos, memoria e significado sobre o mundo. O
desenvolvimento de competéncias esta ligado as oportunidades que as criangas tém de
dominio e controle sobre o espago, para atingir os desafios propostos. As oportunidades de
crescimento referem-se ao fato de serem encorajadas a explorar o ambiente em seus aspectos
cognitivo, social e motor. A sensacio de seguranca e confian¢a sio aspectos essenciais para
permitir a crianca explorar o ambiente. Por ultimo, o contato pessoal ¢ a privacidade sao
propiciados através de uma organizagdo espacial cuidadosamente planejada em termos de
espacos e objetos (destaque da autora).

Essa referéncia possibilita a estagiaria a compreensdo de que o processo da
construcdo da autonomia das criancas no ambiente de aprendizagem ndo se resume a
organiza¢do do espago quanto a sua metragem ou aos aspectos fisicos, mas sim a extensao das
relacdes entre criangas-adultos-objetos e do encorajamento das criangas em explorar este
espaco, permitindo-lhes uma ampla oportunidade de escolha e decisdo sobre seus planos, de
modo que possam construir um conceito de realidade cada vez mais elaborado.

O projeto de intervengdo, portanto, tem como objetivo geral “aplicar o principio da
aprendizagem ativa na rotina diaria da brinquedoteca, conferindo a crian¢a mais autonomia
sobre o ambiente e objetos nele existentes” (HADDAD, 1999, p.10).

Assim, de acordo com Haddad, busca nos objetivos especificos:

Reorganizar a brinquedoteca existente seguindo principios da abordagem
High/Scope utilizando quatro areas basicas (casa, blocos, livros/jogos, artes);
providenciar para que todas as criangas tenham acesso ao material existente
na brinquedoteca; facilitar as interagdes e comunicagdo entre pessoas-
objetos; estabelecer um clima de apoio verbal e ndo verbal as criangas e seus
projetos, bem como estabelecer a organizacdo do meio fisico, rotina e um
clima de integracao social positivo (p. 11).

O publico alvo escolhido para participar do projeto sdo as criancas que pertenciam as
turmas do Grupo 2 (3 a 4 anos) e do Grupo 3 (de 4 a 6 anos).

O projeto foi desenvolvido em trés etapas distintas, quais sejam: diagnostico da
utilizagdo da brinquedoteca existente; reorganizagdo do espaco fisico da brinquedoteca em
areas de interesse conforme a proposta da abordagem High/Scope; e utilizagdo do novo
espago pelas criangas com a implantagdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever.

A primeira etapa, “diagnéstico da utilizagdo do espago e ambiéncia da brinquedoteca
da Creche”, foi realizada nos dois primeiros meses (26/06/99 a 31/08/99) e consistiu nos
seguintes procedimentos: analise da infraestrutura da sala; levantamento dos materiais e

equipamentos existentes; observacdo das criancas dos Grupos 2 e 3 durante o periodo de
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permanéncia na brinquedoteca; e dialogos com os adultos e as criangas, colhendo informacgdes
e impressdes quanto a organizagio espacial, aos equipamentos, a rotina e aos materiais'*,

Conforme ja mencionado, antes da implementacdo do projeto de intervencao, o
espago fisico da brinquedoteca era organizado em cantos de acordo com temas de interesse:
“canto dos jogos”, “canto da dramatiza¢do” e “canto do faz-de-conta”. No canto dos jogos,
encontravam-se diversos tipos de jogos, tais como: domind, memoria, montar ¢ encaixar. O
canto da dramatizacao reunia diversas roupas e fantasias dispostas em uma arara de madeira,
juntamente com sapatos, bolsas, gravatas e aderegos diversos, um bau e uma penteadeira com
espelho. J4 no canto de faz-de-conta encontravam-se brinquedos como: casa de bonecas,
bonecas de pano, carrinhos de diferentes tipos, posto de gasolina de plastico, fogdozinho,
geladeira, armadrios, utensilios domésticos de brinquedo. Existia ainda o “canto dos livros”
que havia sido desativado da brinquedoteca por nao ser utilizado a contento pelas criangas,
sendo instalado em outro local da creche, o qual ndo estd especificado na monografia. Consta
no documento a seguinte avaliagdo do antigo espaco da brinquedoteca: “apesar da abundancia
de brinquedos e materiais, havia muitos jogos incompletos, muitos objetos de um determinado
canto guardados em outro. Foi notado o fato de algumas criancas perderem o interesse ao
perceberam a falta de alguma pega” (p.14).

A autora ndo especifica a periodicidade com que as criangas utilizavam a
brinquedoteca. Ressalta, porém, que sua permanéncia neste espago se dava por uma hora e o
tempo era “gerenciado” pela educadora. A dindmica de utilizacdo desse espaco estd assim
descrita:

“A regra para a utilizagdo do espaco era de total liberdade para a crianga,
tanto na escolha de seus parceiros, como no tipo de brincadeira que
desenvolveriam. As criancas entravam e de imediato jd iniciavam as suas
brincadeiras. Apds o tempo de brincar, as criangas arrumavam a sala
guardando o material utilizado” (p.14).

Essa ultima tarefa de acordo com a autora, nem sempre era bem-vinda. Algumas
criancas demonstravam “impaciéncia ou preguica”, outras “driblavam” a educadora e os
colegas para nao executa-la; outras resmungavam enquanto guardavam os materiais (p.14).

Lidia relata ainda ter notado “ansiedade tanto por parte de alguns adultos como de
muitas criangas durante o tempo da organizagdo dos brinquedos e materiais, que acabam

sendo guardados de qualquer jeito”. Em sintese, a autora conclui em sua monografia que o

14 Este ultimo procedimento néo foi descrito na monografia.
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espaco, a organizacdo dos materiais e brinquedos, € a sistematizacdo do uso da sala ndo

estavam atingindo o “potencial da ludicidade” (p. 14).

A segunda etapa do projeto, “Reorganizacdo da Brinquedoteca segundo a

Abordagem High/Scope”, desenvolvida nos meses de setembro e outubro, consistiu dos

seguintes passos: levantamento das altera¢des da infraestrutura da sala, como a instalagdo de

uma pia com torneira ao alcance das criancas e a retirada de um quadro negro inutilizado;

listagem de materiais e equipamentos necessarios e reorganizagao do espago da brinquedoteca

em quatro areas basicas de interesse, nomeadas como: casa, blocos, artes, livros e jogos,

distribuindo os materiais, brinquedos e equipamentos segundo a abordagem High/Scope. Nas

palavras da autora:

O ambiente foi reorganizado permitindo as criangas diversas possibilidades
de acdo, jogos, brincadeiras, assim como a disposi¢do do mobiliario permitiu
a facil visualizagdo e encontro das criangas e adultos, possibilitando que se
reunissem em pequenos e grandes grupos € ao mesmo tempo permitindo o
isolamento, o trabalho e a brincadeira individual (HADDAD, 1999, p. 15).

Na monografia em questdo, sdo apresentadas as finalidades de cada area e uma

listagem minuciosa de materiais utilizados em cada area para a organizacdo do novo espaco.

Essa informacao, organizada no quadro abaixo, traz uma importante dimensao do quanto o

ambiente foi intencionalmente modificado para atender as necessidades das criangas.

Quadro 12 - Finalidade e relagdo de materiais de cada area de interesse

AREA FINALIDADE MATERIAIS
Auxiliar a crianca a simular e | Espelho de corpo inteiro; arara de madeira para guardar
desempenhar papéis sociais, | roupas e afins; penteadeira em madeira infantil com um
representando pessoas e | pequeno espelho para guarda de rolos e apetrechos para
acontecimentos que observam | cabelos e bijuterias, cortina disposta no canto da area.
em seu entorno, experimentar o
faz de conta, expressar seus | Roupas e fantasias de adulto; chapéus diversos ¢ bonés;
pensamentos e sentimentos. aderecos para cabelos (presilhas, tiaras, contas, fitas etc.);
bolsas; cintos e sapatos adultos; maquiagem de adultos
(batom; lapis; po; blush; sombras etc.).
CASA Um conjunto de sala de estar infantili em madeira,

composto por um sofa, duas poltronas e uma mesinha de
centro, uma mesa infantil em plastico duro; quatro
cadeirinhas de plastico coloridas; um armario com
prateleiras em madeira para guarda de utensilios
domésticos; um armario para guardar de embalagens
diversas vazias.

Um fogdozinho em madeira, uma geladeira em madeira,
dois aparelhos de telefone; boneca de pano; vassoura;
rodo; pano de prato; pratos; xicaras; copos em plastico
colorido; pote de plastico para medida (em litro, grama,
quilo e grios); colheres para medidas, panelas diversas,
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colheres de pau, talheres diversos; espremedores de alho e
batata; escumadeira e concha; embalagens vazias de
Toddy, leite longa vida; chas de diferentes tipos, sucrilhos,
guardanapos de papel, copos e embalagens descartaveis;
um carrinho de feira de plastico duro.

Uma barraca de feira em madeira com diversas frutas e
legumes de plastico ¢ uma por¢do de dinheiro de
brinquedos.

BLOCOS

Possibilitar a constru¢ao,
edificagdo e  criagdo de
estruturas. O local possibilita a
crianca  selecionar, agrupar,
comparar, representar papéis,
jogar simbolicamente.

Uma estante horizontal.

Blocos de papelao de diferentes tamanhos e formas (blocos
pequenos, encapados com plastico vermelho, blocos
grandes encapados com plasticos verde, blocos feitos com
caixas de leite longa vida encapados com papel Kraft).
Tecidos, caixas e containers vazios.

Carros/caminhdes de brinquedos; animais de brinquedos.

Casas de bonecas; mobiliario da casa de bonecas; bonecos
que personificam familias de diferentes ragas.

Tubos de rolos de papeldo; forte apache com personagens
de indios, cavalos, cavalaria, carroca, tenda indigena.

ARTES

Possibilitar a crianga o contato e
a manipulacdo de diferentes
materiais em um local onde ela
podera se expressar através de
seus desenhos, pinturas,
esculturas etc.

Instalacdo de uma pia (ao alcance das criancas); prateleiras
com diferentes reparticdes para guarda de materiais
diversos; prateleira em madeira para guarda de
revistas/gibis/papéis diversos.

Tintas diversas (guache, pintura a dedo, plasticor,
aquarela), lapis colorido; lapis grafite; caneta hidrocor;
apontadores; borrachas; giz de cera; giz de cal branco e
colorido.

Pincéis diversos; escova de dentes; rolos de espuma e
plastico; espatulas; esponja de cozinha.

Papéis diversos (sulfite, cartdo, espelho, Kraft, color, set,
manilha, canson, vegetal, cartolina branca/colorida);
argila/massa de modelar, colas, fitas adesivas, barbantes;
fitas e fitilhos (diversas cores).

Jornais, revistas, gibis, embalagens vazias e potes diversos
para misturar tintas.

LIVROS E
JOGOS

Possibilitar acesso a livros e
jogos diversos.

Carpete; duas poltronas/sofa de espuma revestidas em
tecido colorido; cadeirinha de plastico duro coloridas;
almofadas.

Prateleira de madeira com divisdes para guarda de jogos;
porta-revistas e gibis em madeira.

Livros de Contos de Fada tradicionais: Chapeuzinho
Vermelho; O Gato de Botas; Os trés Porquinhos;
Cinderela; Branca de Neve; A Bela Adormecida;
Rapunzel; Jodo e Maria e o Patinho Feio.

Livros de Contos Contemporaneos: a Vassoura Encantada;
O Homem que amava as caixas; O Bichinho que queria
casar; O Dragdo Brilhante; Um amor de familia, Bichos da
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Noite; Bichos de quintal; Caixa surpresa, Onde nasceu a
alegria; Guilherme Augusto; A casa sonolenta e Bruxa
Salomé.

Livros Interativos: Os segredos da natureza (Defesas,
Crescer, Animais que se escondem, Habitat); O ledo e seus
filhotes; Mickey — Que horas sdao?, Onde estd o menino
Maluquinho?; Oh, A cor; O barco; O ovo; O rio; A selva;
A flor; Meu primeiro livro de artes e oracdo; Filhotes de
Gato.

Revistas Terra e Viagem, contendo paisagem e mapas,
atlas, Gibis (personagens Disney, Turma da Monica,
Pokemon, Batman, Homem Aranha, Pocahontas.

Jogos de letras; trés tipos diferentes de jogos de memoria;
quatro tipos diferentes de jogos de associagdo; Colegdo
Pilu (Dinossauros, Numeros, Cores, Alfabeto); quebra —
cabega, jogos de montar; jogos de encaixe; legos, trilhas;
dados de madeira e pinos e baralhos.

Fonte: Haddad (1999, p. 16-21)

Com a reestruturacao da brinquedoteca, as areas ficaram distribuidas no espago da
seguinte maneira: na primeira area do lado direito, ao entrar na sala, encontra-se a drea da
casa e, em seguida, a dreas de artes, separadas por armarios e prateleiras. A esquerda, ao
entrar na sala, encontra-se a drea de blocos e logo ap6s, drea de jogos e livros, separadas por

uma estante de jogos.
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Figura 3 - Layout da brinquedoteca apds reorganizacao
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Fonte: Haddad (1999, p. 26)

Nessa organizagdo, buscou-se atender aos principios de organizagdo de espago
proposto na abordagem High/Scope. Os espacos devem ser atraentes as criangas; divididos em
areas de interesses bem definidas, de forma a encorajar diferentes tipos de atividades pelas
criancas e adultos; as dreas de interesse devem assegurar a visibilidade dos objetos e materiais
e a locomocdo entre diferentes areas; os materiais e objetos devem ser numerosos de forma a
permitir uma grande variedade de brincadeiras e os objetos e materiais devem refletir o tipo
de vida e experiéncias familiares das criangas (HOHMANN; WEIKART, 2007).

Conforme afirmam Hohmann e Weikart (2007, p.165), “definir as areas de interesse
¢ uma maneira concreta de aumentar a capacidade de iniciativa, autonomia e estabelecimento
das relagdes sociais”.

Seguindo essa proposta, Lidia disp0s a organizacgao das areas de modo que assegurasse
a visibilidade dos objetos e materiais pelas criancas; a locomocao entre diferentes areas e a

diversidade de materiais e brinquedos. Sobre isso, verifica-se que a estagiaria dividiu as areas
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com prateleiras/estantes baixas e as organizou de modo que as criangas pudessem transitar por
elas, de forma independente. Nesse aspecto, segundo Hohmann e Weikart (2007, p.185), “na
area da casa, os blocos tornam-se camas, paredes, telefone, pratos e carros, enquanto que
chavenas, panelas, toalhas de mesa, espelhos e bonecas acrescentam uma dimensao realistica
as estruturas que as criangas constroem na area de blocos”.

Observa-se também que a disposicdo das 4reas corresponde a proposta dos
idealizadores, quando sugerem que a area de blocos seja organizada em ambientes amplos e
proximo a area da casa, pois € conveniente situd-las na proximidade uma da outra, e assim
permitir que as criangas utilizem ambas em simultaneo.

A abordagem recomenda também que a area da casa se localize proxima a area de
artes, de forma que as criancas possam facilmente pegar materiais de escrita sempre que
necessitem.

Ja a terceira etapa do projeto intitulada de “Utilizagdo do novo espago da
brinquedoteca seguindo a sequéncia do planejar-brincar-arrumar-rever inspirada na proposta
da Abordagem High/Scope” configura-se como sua parte mais substantiva e objeto de analise
desta pesquisa. Esta foi desenvolvida em, aproximadamente, 10 sessdes para cada turma de
criangas, em 11 dias consecutivos, no periodo de 04/11/1999 a 19/11/1999, totalizando 20
sessdes. Consta no documento que essa etapa foi desenvolvida em trés fases. A primeira,
realizada em duas sessdOes para cada turma de criangas, quatro no total, consistiu na
“apresentacdo da sala as criangas, possibilitando sua familiarizagdo com a nova organizagao
espacial, materiais, equipamentos e brinquedos” (p. 21).

A segunda fase consistiu na “implementagdo da rotina Planejar-Brincar-Rever,
iniciando e terminando as atividades com uma roda de conversa'’, utilizando perguntas-chave,
tais como: Onde gostariam de brincar? Onde vocé brincou?” Nao fica explicito o nimero de
sessoes.

A terceira fase consistiu em “alterar as perguntas na hora do planejar e rever”,
preferindo as perguntas “Do que vocé gostaria de brincar?” para o planejar e “Do que vocé
brincou hoje?” para o rever. De acordo com Lidia, essa fase caracterizou ainda um
aprimoramento do papel do adulto com as seguintes posturas: “auxiliar as criangas a expressar
suas ideias e planos”; e “estar atenta durante a hora do brincar, ndo interferindo nos planos da

crianga, porém, auxiliando-a a concretiza-lo, caso apresentem alguma dificuldade, utilizando

15 Lidia em sua proposta projeto denomina o momento do planejar e rever de “Roda de Conversa”.

91



perguntas que os levem a refletir buscando solu¢des de seus problemas, assim como
minimizando os conflitos conforme forem surgindo” (p. 21-22).

O nuimero de sessdes dessa fase também nao fica explicito no documento, pois Lidia
em sua metodologia apenas explica que houve essa fase, sem deixar claro para o leitor seu
inicio. Podemos associar a énfase dada a mudanga de postura de Lidia e dos tipos de
perguntas a uma tendéncia revelada por Lenira Haddad em entrevista realizada para essa
pesquisa de priorizar a pergunta “Onde gostariam de brincar” e induzir as acdes das criangas
na fase inicial da implementacdo da abordagem por parte de estagiarios e professores. De
acordo com a entrevistada, estes s6 passam a compreender a importancia da pergunta “Do que
gostariam de brincar?” apds o processo de orientacdo e reflexdo, ao perceberem que a
mudanga na pergunta possibilita as criancas uma maior explanacdo dos seus interesses.

No relato a seguir podemos compreender de que forma a rotina do P-F-R foi
implementada com as criangas:

A rotina proposta durante a permanéncia dos grupos na Brinquedoteca
consistia em uma roda de conversa inicial na qual a crianga expressava suas
intengdes quanto a(s) brincadeiras(s) pretendidas e em quais dreas gostariam
de atuar: era a hora de planejar. Logo apds colocavam em praticas suas
intengdes e projetos sem contudo ter a obrigatoriedade de segui-los, ndo
importando caso mudassem seus planos, porém sempre contando como o
apoio do adulto para sua execucao, caso o desejassem. A duragdo do periodo
utilizado nesta atividade era previamente combinada com o grupo: era a
hora do brincar. Logo apdés o término do periodo onde as criancas
brincavam livremente de acordo com seus projetos/intengdes, o grupo era
convidado para auxiliar na limpeza e organizagdo dos equipamentos e
materiais, tarefa facilitada pela organizagdo espacial: era a hora de
arrumar. Apés algumas sessoes, 0 momento de arrumar foi inserido no de
brincar, isto €, a organizagdo dos brinquedos passou a fazer a fazer parte das
brincadeiras das criangas. Terminada a limpeza da sala o grupo reunia-se
novamente em roda, onde desta vez, as criancas relatavam suas realizacoes:
era a hora de rever (HADDAD, 1999, p. 22, destaque da autora).

A sistematica de utilizacdo da sala era a seguinte: 10 minutos para a hora de planejar,
45 min para o tempo de brincar, 10 min para o tempo de arrumar ¢ 10 min para o tempo de
rever. Entretanto, a autora relata que, a partir da quarta sessdo, o horario para hora do brincar
foi ampliado por reivindicagao das criancas, que se embasaram no funcionamento do reldgio

fixo na parede.
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O processo de implementacdo da sequéncia P-F-R

Na monografia, os registros das sessoes do processo de implementagcdo da sequéncia
P-F-R nos grupos 2 e 3 sdo organizados como “Relatorio”. Assim, os registros do grupo 2
abrangem os relatorios de 01 a 09, e os do grupo 3 abrangem os relatdrios de 10 a 20.
Iniciamos a analise com o processo de familiarizagdo do novo espago pelas criangas —
primeira fase —, que ocupou duas sessoes para cada turma.
A estratégia utilizada para apresentar as turmas a sala da brinquedoteca com a nova
disposi¢do consistiu em uma prévia conversa com o grupo em suas salas de referéncia para
depois seguir para o novo espaco. Pelo relato da autora, observa-se o quanto esse momento

estava sendo aguardado pelas criancas'®:

Ao entrar na sala do Grupo 2, encontramos as criangas sentadas em circulo,
juntamente com as suas educadoras. Elas riam e conversavam entre si.
Victor, o mais agitado, perguntou enrolando a lingua: “J4 £ HORA DE IR
PARA A BRINQUEDOLANDIA”? Os outros acharam graca da maneira
como ele falou, Sarah, porém, muito séria o corrigiu, pronunciando em voz
alta e pausadamente: “E BRIN-QUE-DO-TE-CA!” (p. 27, destaque da
autora).

Ainda na sala de referéncia, foram explicadas as mudangas ocorridas no espago, bem
como combinadas as regras para sua utilizacdo naquele dia, sendo elas: conhecer o espago,
escolher os brinquedos e, apds brincar, guarda-los em seus lugares. As criangas foram
dirigidas para a brinquedoteca de maos dadas, comentando “em voz alta a respeito do que
fariam e de quantos brinquedos pegariam. Um menino disse que iria brincar com tantos
brinquedos que ndo caberia em suas maos ¢ bragos” (HADDAD, 1999, p. 28).

A reacdo dessas criangas indica que elas entenderam que no novo espaco tinha muito
mais brinquedos do que havia na proposta anterior da brinquedoteca. Chama a atengdo da
autora a forma como as criancas de ambas as turmas reagiram ao adentrar no novo espago: as
risadas do Grupo 2 (relatoriol) “foram substituidas por um siléncio que logo foi quebrado por
uma avalanche de comentérios: * — OLHA’ — QUE LEGAL’ — EU QUERO’ ‘— E MEU’ -
VOCE BRINCA COMIGO?’” (p. 28, destaques da autora). No Grupo 3 (relatério 10), a
reacdo foi semelhante: ““— PUXA’ — VOU PEDIR PARA MINHA MAE COMPRAR PARA
MIM’ — EU QUERO ESTE’ — E MEU’ — VOCE BRINCA E DEPOIS ME DEIXA BRINCAR
COM ELE?’ = OLHA QUE LEGAL’ — NOSSA SENHORA’” (p. 56, destaques da autora).

16 O projeto ndo previa a participagdo das criangas na reorganizagio da brinquedoteca.
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Essas falas demonstram surpresa com a nova organizacao do espago, o desejo, a posse,
o convite a brincadeira, acordos para a acdo de brincar, a vontade de estender esse espago ao
contexto familiar. Essas reagdes permitem inferir que esta nova proposta de organizagao,
tendo em vista a visibilidade dos brinquedos e a sua localizagdo, permitiu as criancas
explanarem seus desejos por esses materiais e estabelecerem parcerias nos empréstimos que
negociavam entre si, de acordo com os relatos. Em suma, as primeiras reagdes demonstraram
que o espaco se tornou atraente para as criangas.

No caso do Grupo 2 (relatoriol), como parte da apresentagdo da nova brinquedoteca, a
estagiaria percorre a sala com as criancas apresentando cada area. Porém, relata que as
criancas pareciam ndo ouvi-la e assim que foram “liberadas para escolherem os seus
brinquedos”, correram em dire¢do a eles, com reagdes variadas: alguns se apoderaram de algo
que aparentemente ja haviam escolhido, outros ainda indecisos ndo sabiam o que escolher, e
outros pegavam tudo o que achavam interessante, enchendo suas maos (p. 28).

Essas reagdes indicam as caracteristicas do processo de familiarizacdo com o novo:
comportamentos de exploragdo, euforia, avidez, receio de perder o brinquedo e a afinidade
com eles. Esse processo ajuda as criancas a se familiarizarem com os materiais e as areas de
interesse, pois, segundo Hohmann e Weikart (2007, p.289), “as criangas necessitam saber
quais os materiais disponiveis antes de estarem capazes de dizer-nos aquilo que planejam
fazer com eles”.

No Grupo 3 (relatério 10), Lidia utiliza outra estratégia: convida as criancas a se
sentarem em circulo e listar as diferencas entre a brinquedoteca anterior e a atual. Ressalta
que todos pareciam encantados com a presen¢a de um reldégio, uma pia € uma torneira com
“agua de verdade” e destaca a reacdo de um menino que perguntou se poderia brincar com a
agua:

Ao receber a resposta afirmativa o mesmo menino voltou a fazer a mesma
pergunta, recebendo novamente uma resposta positiva. Finalmente
argumentou se nos dias de muito frio poderia brincar com a agua. Ao receber

a resposta afirmativa pela terceira vez, franziu a testa e pronunciou apenas
um “AH!"( HADDAD, p. 55).

Esse caso indica mais um aspecto do processo de familiarizagdo: a necessidade de
pedir permissdo ao adulto diante de novas possibilidades. No grupo 2 (relatério 1), também
verifica-se a reacdo semelhante quando cinco meninas se agrupam na area da casa e apenas
tocam os vestidos, olhando para a estagidria em busca de permissdo para se vestirem. Aqui,

Lidia emprega as estratégias de apoio previstas na abordagem High/Scope: apds acenar
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positivamente, sugere que escolham as pecas do vestudrio disponiveis e oferece ajuda caso
necessitem.

Na segunda sessao do Grupo 2 (relatorio 2), Lidia relata que era sua intengdo
incentivar as criangas a brincarem nas areas nao escolhidas no primeiro dia de familiarizagao.
Porém, a autora relata que as criancas foram euforicas para as mesmas areas e brinquedos da
primeira sessdo, causando “a impressdo de que a brincadeira do dia anterior ndo havia se
esgotado” (p. 31).

Em entrevista realizada para essa pesquisa, Lenira Haddad comenta que essa atitude
do adulto ¢ frequente na familiarizagdo com a abordagem High/Scope; “a expectativa de que
as criancgas explorem todas as areas ¢ maior do que a atencdo ao que as criangas fazem nas
respectivas areas”. De fato, ao verificar o registro da referida sessdo, observa-se que a
descricao ¢ sucinta e nao contém a descri¢cao das brincadeiras das criancgas.

A introducdo do processo P-F-R — segunda fase do projeto de intervencdo —, se da na
terceira sessdo do Grupo 2 (relatorio 3) e na segunda sess@o do Grupo 3 (relatério 11). A
estratégia utilizada foi a formacao de uma roda, na qual se perguntava “onde cada um gostaria
de brincar, incentivando a crianga a expressar suas intengdes, estimulando-a e valorizando a
fala dos mais timidos e retraidos” (p. 32). A mesma estratégia foi utilizada no momento de
rever, com a pergunta “do que brincaram?”’.

Na monografia, ¢ possivel perceber que o inicio da implementagdo do momento do
“planejar” foi um pouco conturbado para os dois grupos de criangas, uma vez que elas
ficavam agitadas e ndo faziam siléncio na roda para iniciar o planejamento, segundo a autora.
As agitacdes, muitas vezes, eram por disputa de brinquedos, como por exemplo, o caso de trés
criangas do Grupo 2, Larissa, Mayara e Thaynd, que disputaram o mesmo vestido durante a
roda do planejar. Lidia relata que Mayara, sob severos protestos, pegou o vestido enquanto
conversavam na hora de planejar, dizendo que somente queria segura-lo. A estagiaria pondera
que seria adequado combinar com suas colegas o revezamento na utilizagdo do vestido.
Mayara se recusa e Lidia reflete junto com ela: “Bem, do mesmo modo que vocé deseja
brincar com o vestido, a Larissa e a Thayna também desejam. Entdo, como vocé gostaria de
resolver este problema?”. Mayara responde: “Eu vi primeiro!” Thaynd, zangada, se
aproxima e diz: “Mayara, vocé nunca mais vai brincar com minha boneca!”. Segundo o
documento, Mayara apressadamente coloca o vestido na arara e, dirigindo-se carinhosamente
para Thayna, diz que j& havia colocado o vestido no lugar e que ela podia brincar com ele.

Se, por um lado, essa situacdo revela a necessidade de estar de posse do objeto de

interesse antes que suas colegas se apropriem dele, também mostra que perder a parceria com
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alguém com quem gosta de brincar ¢ algo a ser considerado. Observa-se que a estagiaria usa a
estratégia de solucdo de problemas prevista na abordagem High/Scope que consiste em
devolver o problema as criangas para ser solucionado por elas. Interessante observar a saida
que Mayara da ao colocar o vestido no lugar de origem antes de dirigir-se a sua amiga, o que
indica a importancia dos objetos terem um lugar definido em cada area.

Nesse mesmo grupo, ainda houve disputa por brinquedo entre Giovanny e Victor que
queriam brincar com o mesmo carrinho. Giovanny demonstra estar muito chateado e diz ao
amigo: “Amanhd vocé é quem brincou, hoje sou eu”. Victor da com os ombros parecendo nao
ligar (p. 33).

Diante das discussdes que dificultavam o momento do planejar, a estagidria introduz a
estratégia da “frase e senha secreta” como sinal para aguardarem a vez de falar e de ouvir. A
frase era “Fui ali, ja volto aqui!” e a senha “Fui comprar abacaxi!”. A partir dessa estratégia,
conseguiu chamar a aten¢ao das criangas para iniciar o planejamento.

Durante esse momento, Lidia pergunta individualmente as criangas qual o local onde
gostariam de brincar e, ao perceber que as criangas se expressavam apenas apontando a area
escolhida, indaga a respeito do que gostariam de brincar. Diante dessa pergunta, as meninas
manifestam sua vontade de brincar de “comidinha” e os meninos de brincar com os carrinhos
na area dos blocos. Essas expressoes nos revelam o que Hohmann e Weikart (2007, p. 288)
chamam de ‘dindmica do planejamento’, pois, para esses autores, o “planeamento muda a
medida que as criangas e adultos vao conhecendo uns aos outros, se familiarizam com as
areas de interesses € se tornam progressivamente mais confiantes nas suas capacidades para
fazer e apoiar escolhas e planos”.

Com relagdo ao grupo 3 (relatorio 11), a implementagdo da sequéncia P-F-R ocorreu
ainda no processo de familiarizacdo. As criancas, ao serem perguntadas onde gostariam de
brincar, apenas apontavam para a area escolhida, porém, segundo registros da autora, elas ja
chegavam com uma proposta de lugar para a brincadeira, a qual, para as meninas, era a area
da casa e, para os meninos, a area de blocos. Importante observar que além da antecipagdo dos
planos pelas criangas, havia uma demarcacdo de género por areas no processo inicial de
planejamento, algo que logo se desconfigurou no momento do brincar.

Algo que se torna bastante evidente é que as criangas logo se apropriam do espago e
dos materiais para dar cabo a diversas brincadeiras. Nessa mesma sessdo, a segunda do Grupo
3, vérios tipos de brincadeiras sdo relatados: casinha, mae e filho, feira no supermercado,

palhago, pintura, viagem e motorista.
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Na terceira sessdo desse Grupo (relatorio 12), Lidia reporta alguns avangos: a
inquietacdo e agitacdo das criangas apresenta menor intensidade; ha uma procura maior pela
area de artes, com destaque para a explora¢ao de tintas; criangas desprendendo mais tempo
nas brincadeiras; compreensao e colaboragdo no momento do arrumar, embora a resisténcia
das criangcas em finalizar o tempo de brincar tenha sido manifestada. Lidia atribui esses
avancos “ao fato de as criancas aos poucos estarem se apropriando do espacgo e de materiais e
de perceberem que tém tido a oportunidade de brincar todos os dias na sala” (p. 66). Destaca-
se como exemplo a movimentagao da crianga Thays:

Thays foi para area de artes e escolheu uma folha de cartolina, guache preto
e com um pincel calmamente espalhou a tinta por toda superficie do papel,
repetindo o mesmo procedimento para guache de cor branca e vermelha. O
papel estava encharcado e a mistura resultou em uma cor indefinida, porém
uniforme. Thays deixou o pincel de lado e pegando um rolinho de espuma
deslizou o mesmo em toda a folha, em seguida, deixando o rolinho de lado,
realizou movimentos circulares, utilizou a palma da sua mao, fazendo o
mesmo movimento com os dedos e com a mao fechada. Enquanto realizava
tal atividade, estava totalmente absorta e ndo tirava os olhos de sua folha de

papel. (p. 65)

Outros avangos sdo reportados na quarta sessao do Grupo 2 (relatdrio 4): as criancas
passam a aguardar o inicio da roda de planejar e passa a existir uma maior exploragdo da area
de artes; ha acordos entre as criangas, como, por exemplo, o caso das criangas Marcela
Helena, Taciane, Larisse e Leticia, que conversavam sobre os vestidos que pretendiam usar.
Algumas criancas chegavam, apesar de ainda se perceber certa ansiedade para relatarem seus
planos, com os planos pré-estabelecidos; e hd maior disposi¢ao para falar sobre o que fizeram
(rever). Lidia comenta no documento que as criangas estdo mais familiarizadas com o espago
e os materiais existentes na sala e que a ludicidade estd garantida e entendida como atividade
que “a crianga executa de forma livre, despreocupada, manifestando muito prazer durante a
sua execugao” (p. 38).

Chama a atencdo da autora o envolvimento das criangas em seus projetos conforme
seus planos iniciais. Como exemplo, cita a permanéncia dos meninos na area de blocos
brincando com os carrinhos e da crianga Najara na area das artes brincando com tintas.

Lidia relata que Najara, antes de ir para a area das artes, passou pela 4rea da casa,
trocou de roupa e brincou na feirinha. Na area das artes, olhou durante aproximadamente 10
minutos as cores das tintas e mexeu em diferentes papéis. Ao observar Najara, a estagiaria
pergunta-lhe o que pretendia fazer e ela responde dizendo que gostaria de fazer um desenho
gostoso. Na sequéncia, a estagidria pergunta “Como era um desenho gostoso?” e Najara

responde: “Vocé sabe, é quando se faz com tinta gostosa”. Lidia indaga entdo como sabia que
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uma tinta era gostosa e se ela experimentava a tinta. Najara arregala os olhos alguns segundos,
sorri e diz: “Tinta gostosa é parecida com chocolate. Eu so quero tinta gostosa”. Najara pega
as tintas de diversas cores na tonalidade pastel e permanece compenetrada na atividade
durante o restante do tempo de brincar.

Esta situacdo mostra que as criancas também se permitem explorar outras areas antes
de por em préatica seu planejamento, caracterizando assim uma noc¢do de temporalidade do
momento do brincar. Como ja explicitado, as imagens apresentadas na monografia ddo uma
ideia do nivel de envolvimento das criangas nas brincadeiras. Como exemplo, segue a imagem
do desenho de Najara feito com “tinta gostosa”, que demonstra o envolvimento na brincadeira

da pintura ao aventurar-se nas misturas das tintas.

Figura 4 - Desenho de Najara

Najara: “Eu 86 quero tinta gostosa”,

Y

o

Fonte: Haddad (1999, p. 38.1)

Outro fator de destaque nessa situacao ¢ a atuagdo de Lidia, que busca apoiar por meio
de perguntas sensiveis as intencdes de Najara. Na abordagem High/Scope, a habilidade de
fazer perguntas as criangas € crucial para se acessar o pensamento delas. Perguntas que se
relacionam ao que a crianga estd fazendo no momento e que focalizam nos processos de
pensamento contribuem para ampliar o pensamento da crianga e a encorajar que ela descreva
como chegou a determinada conclusdo. Foi o que aconteceu quando Lidia pergunta como ¢
um desenho gostoso e como ¢ uma tinta gostosa.

Nessa abordagem, os adultos estdo abertos aos propositos das criangas, aos seus

sentimentos e ideias, partilham os interesses das criangas, os gostos e prazeres, € Sseus
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impulsos criativos. Sobre essa forma de atuagdo, o adulto ndo s6 aceita as ideias e as apoia,
mas reconhece as solugdes das criangas e suas teorias de forma positiva. Ainda de acordo com
0s autores acima, “aceitar as formas nao adultas das criancas pensarem € raciocinarem
encoraja mais 0s seus processos de pensamento e raciocinio do que esperar que as criangas
pensem e raciocinem como adultos” (HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 306).

Dando continuidade a implementagdo da sequéncia P-F-R, na quinta sessdo desse
grupo (relatorio 5), Lidia prossegue com a utilizacao de perguntas que estimulam a reflexao e
a busca de solugdes para os eventuais conflitos e problemas que surgissem durante o brincar.
A inten¢do de Lidia era de nunca interferir nos planos, mas gerenciar o ambiente de tal forma
que as criancas nao sentissem a obrigatoriedade de obter resultados em suas brincadeiras e
jogos.

No momento do planejamento, as meninas continuaram expressando o desejo de
brincar na area da casa com as roupas e panelas € os meninos na area de blocos com os
carrinhos. E possivel verificar no documento um niimero maior de parcerias nas escolhas das
brincadeiras, pois, nessa sessao, cinco meninas optaram pela area da casa e trés meninos pela
area de blocos.

Lidia coloca em destaque nessa sessdo a brincadeira de “construcdo de pista”,
envolvendo trés meninos na area de blocos. Para a compreensdo da descri¢do da brincadeira ¢
preciso retomar algumas sessOes anteriores, tendo em vista que desde a primeira sessdo
(relatoriol) desse grupo, os meninos j& apresentavam o interesse pela brincadeira de carrinho
na area de blocos. Brincadeira que perpassa diversas sessoes. A situacao apresentada ocorreu
com os meninos Victor, Jonathas e Giovanny, que expressaram sua inten¢do de brincar na
area de blocos com os carrinhos e em seguida de construir uma pista de carros. Essa area foi
construida com blocos de diversos tamanhos, cores e materiais, além de brinquedos como
bonecos e animais. Grande parte dos blocos foi feita com caixas de papelao encapadas com
papel madeira e plastico. Um conjunto de blocos de espuma completava esse acervo.

Lidia relata que na primeira sessdo (relatériol), referente a apresentacdo da
brinquedoteca com a nova estrutura, as criangas, Victor, juntamente com Jonathas e Daniel,
pegaram os carrinhos e caminhdes na area de blocos e 14 permaneceram, durante o restante do
periodo do brincar. Giovanny, que s6 apareceu na segunda sessdo (relatorio 2) de
familiarizagdo, se mostrou muito euforico durante este momento.

O enredo da brincadeira e parceria entre Giovanny e Victor inicia-se a partir da
terceira sessdo (relatorio 3), que ja tinha como objetivo a implementacdo da rotina P-F-R.

Nesta sessdo (relatorio 3), Victor e Giovanny comegam uma discussdo de disputa de um
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mesmo carro que estava na area de blocos. Diante do conflito, a estagiaria busca manter a
neutralidade e apoia ambos, por meio de perguntas que os fizessem refletir a respeito de suas
posigoes.

Ja na sessao seguinte (relatorio 4), sentados em roda para o planejamento na area dos
blocos, Victor e Giovanny chegam com seu plano pré-estabelecido e anunciam a vontade de
brincar com os carrinhos na area de blocos, e, assim, brincam por todo o periodo.

Na sessdo subsequente (relatdrio 5), em continuacao a etapa de implementagdao da
sequéncia Planejar-Fazer-Rever, os meninos Giovanny, Jonathas e Victor, expressaram,
novamente, sua intencao de brincar de carrinhos na area de blocos. Entretanto, no decorrer da
brincadeira, os meninos comunicaram a estagiaria que pretendiam fazer “uma pista de
corrida”, e esta prontamente inicia um didlogo com as criancas, perguntando-lhes como
montariam a pista. Os meninos, que ndo conseguem responder, apenas levantam os ombros,
balangam a cabega e dizem que ndo sabem. Em seguida, a estagiaria pergunta-lhes como
seriam os carros que pretendiam colocar na pista depois de montada. Os meninos mostram os
carros, que tinham basicamente dois tamanhos, médio e pequeno. A partir de entdo, ela sugere
que procurem pela sala materiais para concretizar o plano de construcao da pista. As criangas
olham ao redor, mas é Victor que aponta para os blocos feitos de caixa de leite, chamados
posteriormente de “tijolinhos”. A seguir, apresentamos o didlogo que se estabelece entre Lidia

e as criangas:

Estagiaria: “Qual o formato da pista?”.

Victor novamente respondeu: “Igual a uma estrada”.

Estagiaria: “Como é uma estrada?”.

Victor: “Tem mato dos dois lados e umas voltinhas”.

Estagiaria: “O que sdo essas voltinhas?”.

Victor responde imitando como se estivesse segurando com as maos a dire¢do de um carro e,
jogando o corpo de lado, diz que “Voltinha era igual a uma curva”.

A estagiaria, entdo, responde que o nome correto “E curva e ndo voltinha™.

Nessa situagdo, a estagiaria destaca que para se fazer a pista tem que se ter espaco
suficiente para a circulagdo dos veiculos e logo pergunta se a pista teria uma ou duas maos.
Tal pergunta desencadeia uma discussdo entre Victor e Jonathas ao tentarem definir o que

significa as “duas maos”, os quais chegam a conclusdo de que “duas mdos era quando um
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carro ia para frente e outro ia para tras”. Giovanny, que, nesse momento, s6 ouvia a
discussdo, define que a pista teria somente uma mao.

A estagidria os auxilia na colocacdo dos quatro primeiros tijolinhos (dois de cada
lado), deixando-os para continuar a construcdo do projeto. Victor, Giovanny e Jonathas
construiram a pista, incluindo a curva, sem solicitar auxilio. Terminada a construcao,
enfileiraram seus carros, locomovendo-se dentro da pista construida e permaneceram nessa

brincadeira por um tempo consideravel.

Figura 5 - Construcdo da pista de corrida

1° Descoberta do dia: )
Victor, Jonathas e Giovanny constréem uma pista, com curvas

utilizando blocos feitos com caixas de leite.

Fonte: Haddad (1999, p. 42.1)

Durante a brincadeira, Victor pega outros blocos de espuma colorido que estavam na
prateleira, sendo que um deles tinha o formato concavo, o que lhe da a ideia de utiliza-lo
como uma ponte. Victor e Giovanny brincam de conduzir o veiculo embaixo da ponte, e
Jonathas deixa a brincadeira e dirige-se para area de artes.

Logo, Giovanny sugere a Victor que a ponte fosse “aumentada”. Assim, retira alguns

tijolinhos da constru¢do da estrada e coloca-os embaixo do bloco de espuma com o formato
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concavo. Ao brincar de passar o carrinho por debaixo da ponte, Victor percebe que a ponte
ficou com altura suficiente para eles passarem por baixo. Entdo se arrasta conduzindo o seu
veiculo, e Giovanny, prontamente, o imita. Com muitas gargalhadas, eles permanecem na
brincadeira durante todo o momento do fazer.

A estagiaria relata que no momento do rever, em roda de conversa, Giovanny e Victor
reconstituiram todo o processo de construcdo da estrada com a ponte, explicando as demais

criangas que no inicio a ponte era pequena e depois “Ela cresceu seu tamanho para cima’.

Figura 6 - Construcdo da ponte

2° Descoberta do dia:
Victor e Giovanny utilizam blocos de eéspuma e improvisam
uma ponte onde passam os carros e caminhdes.

Fonte: Haddad (1999, p. 42.2)
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Figura 7 - Brincadeira de passar por debaixo da ponte

3° Descoberta do dia: 2,
Victor e Giovanny “elevam” a ponte utiliz
de leite (tijolinho), e se divertem se arrastando sob a

ando blocos de caixa
“ponte”.

Fonte: Haddad (1999, p. 42.3)

Na sessdo seguinte (relatério 6), a brincadeira da ponte prosseguiu, agora com
Jonathas e Victor. Este opta pelo mesmo plano e se junta ao amigo Jonathas que também
optara em brincar de construir pista para seus carrinhos. Victor vai direto a estante, pega os
tijolinhos e os blocos maiores de cor verde (ainda ndo utilizados) e monta uma estrutura
semelhante a ponte anterior, porém mais alta. Victor e Jonathas engatinham sob a ponte e nao
mais se arrastam como aconteceu na sessao anterior. Conforme relata a estagidria, os meninos
permaneceram nessa brincadeira por 20 minutos.

A brincadeira de “construcdo de pista” evidencia varios aspectos proporcionados pela
abordagem. Um deles é o empenho na concretizagao do plano de brincar de carrinho e os

desdobramentos na constru¢do da pista de corrida pelas criangas, o que envolveu iniciativa,
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negociacdo, modificagdo e inovagdo. Nesse processo, houve uma constru¢do progressiva do
significado do que ¢ uma pista e a sua materializa¢cdo com diversas caracteristicas (com curva,
sem curva, com ponte baixa, alta) na medida em que novas ideias suscitavam novos materiais
e a descoberta dos materiais presentes possibilitavam novas ideias. Um componente
determinante na situa¢do foram as estratégias utilizadas por Lidia para apoiar e encorajar o
empreendimento das criangas, procurando perceber as intengdes das criangas, fazendo
perguntas que levassem as criangas a expressar as suas inten¢des e amplia-las, colocando
pistas para desencadear a brincadeira, incentivando a solucao de problemas por elas mesmas.

A sequéncia de agdes mostra que a brincadeira de “constru¢do da pista de corrida” foi
se intensificando na medida em que novas ideias foram surgindo. E possivel notar que
inicialmente a estrutura da brincadeira limitava-se aos carros ¢ blocos pequenos dispostos de
forma a dar ideia de curva. Na sequéncia, as criancas estabelecem novas estruturas com a
utilizagdo de outros tipos de blocos. Um novo incremento (ponte) foi adicionado a estrutura
da pista, possibilitando o aumento da sua extensdo para possibilitar a passagem dos carros e
em seguida das proprias criangas com seus veiculos.

Ainda na sexta sessao do Grupo 2, Lidia traz como exemplo a situagdo de Guilherme,
que preferiu brincar sozinho de blocos, mesmo estando proximo a brincadeira de Victor e
Giovanny. A autora relata que Guilherme brincou com um carrinho, tipo fusca, durante quase
todo o tempo, pegou os tijolinhos e os blocos maiores, de cor verde, e iniciou sua construgao.
Jonathas e Marcela que estavam brincando de feirinha, largaram sua brincadeira e foram
ajudar Guilherme na sua construcdo. Marcela perguntou para Guilherme se o que estava
construindo era uma torre, e ele disse que era uma garagem. A menina perguntou se poderia
ser uma torre ¢ cle balanca a cabega afirmativamente. Jonathas retruca ¢ diz: “SE ELE DISSE
QUE E UMA GARAGEM, E UMA GARAGEM. E TORRE TEM CARRO?” (p.44).

Para a autora, uma grande surpresa dessa sessdo foi o desenvolvimento da fala de
Guilherme, que, durante o0 momento do rever, fala de forma animada, ainda que timida, a
respeito da sua construgdo, que, no final, foi considerada uma garagem e nido uma torre.
Ressalta também que as criancas tém demonstrado muito prazer e alegria na Brinquedoteca e
na apropria¢ao progressiva dos materiais e do espaco.

Chama a aten¢do da autora, ainda, a maior participagdo das criangas no momento do
arrumar, uma vez que nenhum dos dois grupos (2 e 3) apreciava a tarefa de colocar os
brinquedos no lugar e organizar a sala. Para Hohmann e Weikart (2007), a hesitagcdo das
criancas quanto a arrumacdao ¢ uma situacao natural, pois estas, neste momento, sentem

muitas vezes a necessidade de continuar a brincar.
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A mudanga na disposi¢do das criangas quanto a vontade de arrumar o espago se deve a
mudanga de estratégia com relagdo a forma de convidar as criangas para esse momento. Ao
invés de comunicar as criancas que era hora de arrumar apds o encerramento da hora de
brincar, Lidia insere 0 momento do “arrumar” no momento da brincadeira, considerando que
“a limpeza e organizacdo dos brinquedos devem naturalmente fazer parte da brincadeira”
(HADDAD, 1999, p. 71).

A compreensao do papel do adulto ¢ tdo marcante para Lidia que o registro da quarta
sessdo do Grupo 3 (relatério 13) inicia com uma reflexao sobre o assunto:

Entendemos que a postura do adulto, servindo de apoio, estimulando e
encorajando os planos e as agdes das criancas t€ém contribuido na construcao
de sua autonomia enquanto brincam, em especial através de perguntas que
sdo direcionadas as criangas como forma de ajuda-las a refletirem sobre os
problemas e conflitos que surgem durante suas brincadeiras (p. 67).

Nessa sessdo, a autora da destaque a brincadeira de pirata realizada por trés criangas:
Nilson, Bebeto e Felipe. Lidia relata que estas criangas pretendiam se vestir de pirata e
solicitaram sua ajuda para encontrar algo para se vestir. Foram procurar no bal, mas nao
tiveram muito sucesso. A estagidria refletiu com os trés meninos a respeito do tipo de
vestimenta e a aparéncia que possui um pirata. As respostas foram as mais variadas: “‘O
pirata so tem um olho’, ‘Ele usa espada’, ‘Ele tem um navio com uma caveira’, ‘Ele usa
brinco’, ‘Ele tem um lenco na cabeca’, ‘Ele usa chapéu de pirata e o chapéu tem uma
caveira’” (p. 67). Com isso, foi sugerido que procurassem algo que lembrasse os piratas. Trés
lengcos vermelhos foram encontrados e amarrados na cabeca de cada um. Lidia relata que se
afastou do grupo de criangas a partir desse momento, permitindo que as criangas dessem
continuidade a brincadeira sozinhos.

Ainda nesse contexto, Nilson e Felipe pegaram os dois telefones na sala e travaram
uma interessante conversa, combinando uma viagem em um navio. A estagiaria destaca que,
durante a conversa, se entendia que a embarcagdo pertencia ao Felipe, como aponta o trecho
abaixo:

Nilson solicitou a0 amigo que viesse busca-lo, sugerindo que estacionasse
em frente a sua casa, que estava localizada em frente ao mar. Felipe avisou
que ndo tinha comida no navio, entdo combinaram que fariam compras ¢ as
levariam junto para ndo morrerem de fome. Nilson pegou o carrinho de
supermercado na casa e nele colocou todas as frutas e legumes de pléstico
que encontrou. Felipe utilizou como navio um container que estava na area
de blocos Apds colocarem seus viveres no navio improvisado, acenaram
dando adeus e dizendo que iam comer no mar, bem longe, mas que nao
morreriam de fome, pois levaram bastante comida (HADDAD, 1999, p. 68).
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A partir dessa brincadeira e de seu efeito no enriquecimento do didlogo das criangas, a
autora ratifica a influéncia que a organizacdo do espago exerce sobre a crianca na faixa etaria
pré-escolar.

E destacado ainda o uso dos telefones pelas criangas, pois, na organizagdo anterior da
brinquedoteca, havia somente um aparelho de telefone na sala e as criangas utilizavam-no sem
retorno da ligacdo. Com dois telefones na sala, as criangas “conseguem estabelecer um
didlogo com um personagem real, mesmo que seja de faz-de-conta (como os dois piratas),
enriquecendo desta forma suas brincadeiras” (p. 70).

Assim como na “constru¢cdo de pista de corrida”, a brincadeira de pirata mostra a
mediagdo fundamental de Lidia na constru¢do do “cenario”, ou dos elementos visuais
necessarios a brincadeira de pirata. A estratégia que usa para isso s3o novamente as perguntas
que caracterizam o personagem principal e as pistas para encontrar os materiais que possam
servir de aderegos. Ao perceber que as criangas estdo de posse da ideia e dos materiais se
afasta, deixando a lideranga com as criangas. De posse da brincadeira, as criangas trazem para
a trama a compreensao do tempo que implica a navegagao em alto mar e os elementos
necessarios a sobrevivéncia dos navegadores.

Outro destaque dado pela autora em relagdo a essa sessao do grupo 3 € a procura pela
“area dos livros”. Segundo a autora, “apos brincarem em outros locais as criangas revezaram-
se durante todo o tempo, escolhendo gibis ou livros e folheando-os entretidos” (p. 68). Esse
destaque deve estar relacionado a pouca procura pelos livros como primeira opgao de plano
das criancas, uma vez que até esse momento elas sé se dirigiam a essa area apoOs brincarem
em outros espagos.

A procura por essa area ¢ ilustrada pela autora por uma interessante situacdo de
dialogo entre duas criangas, Caroline e Felipe, a qual estd descrita abaixo:

Caroline largou um gibi, sentou-se em uma cadeira e baseada na sequéncia
de figuras, comecgou a fazer uma pseudo-leitura em voz alta dos exemplares
da colegdo de contos de fada, enquanto isso, seu colega, Felipe, estava
compenetrado em um livro sobre uma vassoura encantada. Aparentemente
ele ndo se incomodava com a leitura em voz alta da colega, estando entretido
em sua atividade. O terceiro exemplar escolhido por Carol foi Chapeuzinho
Vermelho. Ao contar a historia, ela referia-se a personagem como
“Chapeuzinha Vermelho”. Felipe levantou-se cogando a cabeca e iniciou
uma interessante conversa com sua amiga:

Felipe: “Vocé ¢ muito burra. Nao ¢ Chapeuzinha Vermelho, ¢ Chapeuzinho
Vermelho!”.

Carol: “Vocé que é burro. E Chapeuzinha Vermelho. Vocé ndo sabe que A é
de menina e O é de menino?”.

Felipe: “Entdo, no livro esta o O de menino”.
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Carol: “Vocé ndo sabe de nada mesmo. O mogo que fez o livro cometeu um
engano, mas foi sem querer”.
Os dois continuaram discutindo, cada qual mantendo sua posi¢ao (p 69).

No momento do rever, Carol lista os contos de fada que leu: “Eu contei Branca de
Neve, O patinho feio, Chapeuzinha Vermelho e aquela outra que contam na sala”. Felipe nao
se contém, eleva a tonalidade da voz e diz: “E Chapeuzinho Vermelho!”. Carol rebate
dizendo que sua historia tinha uma Chapeuzinha menina e ndo um chapeuzinho menino. (p
69).

Diferente das outras duas situacdes, essa ndo envolveu a participagdo direta de Lidia.
No entanto, ¢ nitido o quanto o espago rico em materiais contribui para o protagonismo
infantil. As imagens fotograficas dessa cena revelam que Caroline foi até a area da casa,
vestiu um vestido verde, colocou uma tiara na cabeca e assim vestida seguiu para a area de
livros. E assim produzida que ela “1&” as histérias em voz alta, como se o indumentario fosse
necessario para entrar no clima da contagao de histodrias.

O dialogo entre as criangas mostra a negociagdo de pontos de vista em relagdo ao
género do substantivo. Mostra, sobretudo, como se da o processo de atribuicdo de significados
sobre um determinado objeto ou fendmeno em situacdo de interacdo com outra crianca. Para
Caroline, a personagem Chapeuzinha Vermelho se associa a uma menina, assim, referir-se a
Chapeuzinho significa tratar de menino. Felipe ndo aceita, talvez, porque ja assimilou o titulo
oficial e ndo faz essa relagdo com o sexo do personagem. Seja como for, o importante aqui € o
cenario possibilitado para que Caroline expresse, defenda e negocie seu ponto de vista com
seus pares.

Na quinta sessdo do grupo 3 (relatorio 14), Lidia relata que as criancas estavam mais
participativas durante as rodas de conversa na hora do planejar e rever e destaca alguns
avancos por parte das criangas durante a hora do planejar, dentre eles, o desejo de brincar em
todas as areas e a apresentacao de planos semelhantes ou iguais, como, por exemplo, a
situacdo envolvendo as criangas Naima, Thais, Bianca e Felipe, que externaram seu desejo de
brincar na area da casa com as roupas. Sobre esta situacdo especificamente, prevendo um
possivel conflito em virtude do pouco material, Lidia sugere que conversem entre si durante a
divisdo das vestimentas. Em seguida, relata que o momento de escolha das roupas foi
particularmente agitado, porém, sem conflito de fato, pois as meninas, pacificamente,
decidiram pela divisdo dos vestidos, e todas, segundo a estagiaria, pareciam satisfeitas.
Destaca ainda que Thais, ao perceber a dificuldade de Felipe para se maquiar,

voluntariamente, o auxiliou nesta tarefa.
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Nessa altura parece que Lidia estd percebendo o efeito da adogdo de uma abordagem
de resolucdo de problemas face ao conflito interpessoal, uma das estratégias de apoio mais

ressaltadas na abordagem High/Scope. Sobre Hohmann ¢ Weikart:

[...] Sendo-lhes dada a oportunidade de praticar a resolugcdo de conflitos
interpessoais num clima e num contexto de apoio, as criangas aprendem
mais facilmente a acreditar nelas proprias, enquanto resolutoras de
problemas, a confiar nos adultos para as apoiar quando necessitam, a serem
empaticas e altruistas, e a ter fé nas suas capacidades individuais e colectivas
para fazerem com que as relagoes resultem (HOHMANN; WEIKART, 2007,
p. 92).

Lidia relata o caso de outra crianca, Cabian, que, ao perceber a agitacdo na area da
casa, decidiu aderir a brincadeira, porém ficou chateado por nao ter nenhuma roupa de
palhago disponivel. A crianga ¢ orientada por ela a procurar a roupa e encontra uma calga que
havia sido utilizada no dia anterior. Ao vesti-la, 0 menino continua aborrecido pelo fato de
nao ter o babado do pescoco, € novamente € orientado a procurar no bati, onde encontra uma
saia ¢ a coloca no pescogo. Lidia relata que, de inicio, se sentiu receosa, uma vez que
acreditava que Cabian poderia rejeitar a ideia de usar uma saia, mas logo ¢ surpreendida com
o comentario do menino ao mencionar que “Felipe também estava com a saia da fantasia de
bailarina e ndo tem problema utilizar as saias como se fossem babado de palhaco, porque
tudo era so de mentirinha” (p. 74).

As criangas que brincavam na area da casa retiraram as cadeiras da cozinha,
enfileiraram-nas, simulando uma plateia. Chamaram, entdo, os amigos que brincavam em
outras areas, convidando-os para um “GRANDE SHOW DE ALEGRIA”, como descrito por
Cabian.

Lidia relata que, no inicio do espetaculo, Bianca fechou a cortina e a0 mesmo tempo
espiava a plateia, rindo nervosamente ¢ cochichando com os colegas que estavam escondidos.
Felipe entrou com o rosto pintado e anunciou um grande espetaculo. Assim que terminou de
falar, as outras criancas entraram e comecaram a cantar de modo desordenado. Logo apds a
cantoria, Felipe e Cabian comegaram a fazer brincadeiras semelhantes a de palhacos. A
plateia ria e aplaudia as criangas, que demonstraram uma grande “euforia” durante as
atividades.

Para a autora, os gritos e a euforia eram tdo intensos que chegou a pensar que havia
perdido o controle da situagdo, no entanto, a energia do grupo foi diminuindo aos poucos e

com isso as criangas seguiram para outras brincadeiras.
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Sobre essa situagdo, além da resolu¢do de conflitos pelas proprias criangas, outros
avangos percebidos foram: as brincadeiras coletivas; o fortalecimento de parcerias; maior
interacdo entre meninos € meninas, maior participagdo dos meninos na area da casa; a
colaboragdo entre as criancas para dar vida a brincadeira e o enriquecimento das
intencionalidades de brincadeiras. Lidia relata que, possivelmente, “o procedimento durante o
planejamento (alerta-las quanto a quantidade de material) colaborou para o inicio da
brincadeira e minimizou possiveis conflitos entre eles” (p.76).

A area de livros novamente s6 foi procurada apds o término dos planos iniciais. A
autora apenas relata o caso da crianga Gabriel Amaro, que se sentou em frente ao porta-livro e
despendeu, aproximadamente, por 20 minutos contemplando, escolhendo, examinando e
folheando varios livros e gibis (p. 74).

Na sétima sessdo do grupo 2 (relatdrio 7), as criangas ainda sentiam a mesma alegria e
euforia ao entrarem na brinquedoteca, ressalta Lidia. A autora enfatiza que as criancas
demonstravam maior aprego pelo momento do brincar e que, durante as duas rodas (planejar e
rever), as criangas demonstravam certa inquietacao enquanto esperavam sua vez para falar.

Lidia descreve essa sessdo de forma muito sucinta, apenas dando énfase as escolhas
das criangas Giovanny e Victor — que decidiram brincar na area de blocos e, em seguida, com
os jogos de memoria e associacdo na area de livros/jogos —, relatando que todos os projetos e
intengdes de brincadeiras foram executados por ambos.

No momento do rever, Victor reconstituiu tudo o que fez, e Giovanny apenas relatou
sua brincadeira com os carrinhos. Lidia perguntou-lhe se teria brincado em outra area e ele
respondeu a ela negativamente. A partir de sua observagao durante o momento do brincar, ela
0 questionou novamente, ¢ Giovanny disse que brincou com Victor na area de livros, mas que
ele havia “roubado” no Jogo. Victor rebateu o amigo dizendo que ele ndo conhecia “as leis”
do jogo.

De acordo com Lidia, as criangas mais timidas relatavam suas brincadeiras
aparentemente ignorando o resto da turma; ja os mais desinibidos faziam seus relatos
observando os amigos e pediam siléncio enquanto relatavam.

Nessa sessdo, percebe-se que as criangas passaram a frequentar a area de Livros e
Jogos — assim como aconteceu no grupo 3 (relatorio 14) — e que elas apenas se mostraram
dispostas a relatar as brincadeiras que para elas tiveram valor significativo.

Na sexta sessdo do grupo 3 (relatorio 15), foi percebido que algumas criangas

apresentavam muitos planos e expressavam suas intengdes de brincar em todas as areas. Para
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tanto, diante da empolgagdo apresentada durante o planejamento, Lidia alerta as criancas
sobre a possibilidade de nao haver tempo suficiente para brincar em todas as areas.

Durante a brincadeira, as criangas se espalharam pelas areas. Felipe e Gabriel, como
na sessao anterior, improvisaram as roupas, ajeitaram uma plateia e convidaram as outras
criangas a participar, mas estas ndo aderiram a brincadeira. Logo, Gabriel partiu para a area de
blocos e disse para o amigo que estava fazendo uma pista de corrida, explicando-lhe o que era
uma curva. Sobre isso, Haddad assinala que:

Como o amigo ndo entendia, Gabriel dobrou a perna e passando a mdo na
curvatura do joelho disse ao amigo que era uma curva, entdo repetiu o
mesmo gesto com o brago e passando a mdo na curvatura do cotovelo,
repetiu novamente ao amigo que aquilo era uma curva. Ambos construiram
uma pista com vdrias curvas e brincaram o tempo inteiro com os carrinhos,
inclusive montando 2 bloqueios para o pagamento do pedagio (HADDAD,
1999, p. 77-78).

Essa cena muito se assemelha a situagdo do grupo 2 na brincadeira de Giovanny e
Victor, que tentam construir uma pista e explicam, por meio de movimentos, o que seria uma
curva. E notdria a construgdo de parcerias e o interesse das criangas em dar continuidade &
brincadeira do dia anterior.

Nessa mesma sessdo, € possivel verificar uma maior participacdo dos meninos Carlos
e Alberto na area da casa, onde "prepararam um almog¢o com os legumes e as frutas que
compraram com ‘dinheiro improvisado na feirinha"; e, ainda, destaca-se a utilizagao de batom
pelo menino Nilson, conforme descrito abaixo. Apds ‘o almogo’, Nilson foi até a penteadeira

e voltou travando o seguinte didlogo com Carlos:

Nilson: “Eu passei batom. Quer passar?”.

Carlos (com os olhos arregalados): “Vocé passou batom?”.
Nilson: “Eu passei. Quer passar?”.

Carlos (olhando para boca do colega): “Eu ndo!”.

Nilson: “Mas é so lavar! Eu ndo vou ficar. E s6 um pouco. Eu ja vou lavar”.

Segundo Lidia, Nilson parecia absolutamente & vontade e ndo apresentava o menor
constrangimento pelo fato de ter passado batom. Avisou aos colegas que a comida estava
servida e foi brincar com os blocos juntamente com o grupo de Gabriel.

Destaca-se, nessa situacdo, que o momento da brincadeira configura-se como um
momento em que as criangas tém a liberdade de expressdo, constroem suas identidades e dao

sentido ao seu mundo, por meio das experimentagdes oportunizadas pelo ato de brincar. Outro
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fator de destaque se relaciona a questdo do género, pois ¢ comum a preocupacao ou o
estranhamento dos meninos e das meninas quando demonstram comportamentos nao
convencionais ao seu sexo durante a brincadeira, como ocorreu na situagcdo apresentada
acima, evidenciando o quanto um ambiente assim organizado possibilita as criangas
expressarem suas significagdes sobre ser menina e menino.

Ainda sobre essa sessdo, durante a brincadeira, Lidia relata uma situacdo que revela
uma rotina que se instala, ou seja, se vestir para seguir na brincadeira proposta. Naima
alegava que gostaria de pintar um quadro e para isso tinha que estar vestida de vermelho. Ao
iniciar 0 momento do arrumar, Naima ficou muito aborrecida alegando que ainda ndo havia
brincado de todas as coisas que gostaria. A estagiaria relembra que essa questdo foi colocada
no inicio do planejamento e que ela poderia continuar seus projetos no dia seguinte.

Na sessdo seguinte (relatério 16), Naima apresenta suas intengdes, mas encerra sua
fala dizendo: “Vou comegar pelo projeto que ndo consegui fazer ontem porque é a coisa mais
importante que quero fazer, ndo tem importancia se ndo conseguir fazer o resto”. (p. 81).

Lidia relata que o projeto de Naima era de confeccionar pinturas na area de Artes e
que, com elas, queria presentear as amigas, nomeadas pela menina durante o momento do
planejar. Naima permaneceu todo o periodo do brincar confeccionando ‘quadros’. A cada
trabalho pronto, escolhia uma amiga para entregar o presente e ainda avisava que poderia
colocar na parede de sua casa. Depois de presentear todas as amigas, ela continua a atividade,
oferecendo seus quadros a outros colegas da sala. A estagidria destaca que os desenhos de
Naima eram muito semelhantes, pois apresentavam rosas, lagos, jardins, personagens
femininos de cabelos longos. Ao ouvir o comunicado de Lidia que faltava apenas cinco
minutos para a arrumacdo ¢ inicio do rever, Naima, franzindo a testa, pergunta se poderia
fazer mais uma pintura. Lidia responde positivamente, e ela volta para a area de Artes, dando
inicio a um novo trabalho, o qual ofereceu a estagiaria. Apos esse momento, a crian¢a ainda
pergunta se teria tempo, e Lidia responde dizendo que restavam apenas trés minutos. A
menina suspira aliviada e diz: “Vou fazer um quadro de presente para mim mesma e vou
colocar na parede da minha casa, afinal de contas, eu também sou filha de Deus!” (p. 83).

Na situagdo apresentada, destaca-se, o processo de significacdo sobre o tempo pela
crianca Naima. Primeiramente, ela se mostra aborrecida no momento de arrumar por nao ter
conseguido fazer o quadro que desejava fazer, indicando que nao tinha conseguido colocar em
pratica todas as suas propostas. No entanto, parece ter compreendido a orientagdo de Lidia de
que poderia dar continuidade a seus projetos no dia seguinte, pois na sessao seguinte expressa

que vai comecar pelo que ndo conseguiu fazer no dia anterior. E possivel verificar o avango
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desta crianga quanto a compreensdo do tempo e da organizacdo da brincadeira para atingir o
objetivo, pois, esta comecou a perceber quantas coisas poderia fazer naquele tempo

determinado.

Figura 8 - Desenhos de Naima

do dia de Naima: Presentear seus coleguinhas com um
por ela.

Fonte: Haddad (1999, p. 8)

Nessa mesma sessdo, Lidia destaca as acdes das criancas Caroline e Cabian, que
passam todo o momento do fazer, assim como Naima, compenetrados com suas producgdes na

area de artes.

Figura 9 - Desenhos realizados pela Caroline

Fonte: Haddad (1999, p.85.1)
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Figura 10 - Desenho de Cabian

Fonte: Haddad (1999, p.85.2)

Na oitava sessdo do grupo 2 (relatdrio 8), observa-se que durante a roda de conversa,
algumas criangas ja disseram ‘com o que’ ¢ ‘com quem’ além do que gostariam de brincar.
Também foram formadas parcerias de acordo com os interesses de brincadeira, como, por
exemplo, no caso da menina Beatriz, que disse, apontando para as roupas na area da casa, que
queria brincar de “mamae e filhinha” com a colega Marcela Helena; e no caso de Leticia, que
comunicou sua inten¢do de brincar com as roupas e na feirinha, e, como era 0 mesmo plano
de Yasmin, foi sugerida a parceria; e, ainda, o caso de Larissa, Thayna, Najara e Taciane, as
quais disseram que gostariam de brincar de “casinha” na area da casa e também de pintar na
area de artes.

Chama a aten¢do da estagidria a brincadeira de Beatriz ¢ Marcela. Esta, ao ser
questionada por Lidia se tinha interesse pela brincadeira de Beatriz, diz que sim, mas que
seria a ‘mamae’. Beatriz, por sua vez, apresentou resisténcia em abrir mao de ser a ‘mamae’
na brincadeira. A partir desta situacdo, Lidia interviu, questionando-as se gostariam de brincar
juntas ou separadas. No decorrer da brincadeira, Lidia percebeu que Leticia (que havia
planejado brincar na area da casinha) estava representando o papel de ‘filhinha’ e perguntou
para as meninas se elas haviam perguntado se a colega realmente queria brincar de ‘filhinha’.
As respostas foram afirmativas, porém, Leticia, ao ser questionada pela estagiaria se tinha
interesse nesse papel, balanca a cabecga negativamente e é orientada a brincar com o que tinha

interesse. Assim, Leticia saiu correndo para a area de Livros/Jogos e foi brincar com Yasmin
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com as cartas de baralho. Com a saida de Leticia da brincadeira, Marcela e Beatriz convidam
Mayara para ser a ‘filhinha’, a qual aceita rapidamente.

Verifica-se nessa situagdo que Marcela e Beatriz decidiram brincar juntas, mas nao
abriram mao do papel da ‘mae’, apenas se uniram e decidiram que seriam ambas as ‘mamaes’.
Com isso, focaram em arrumar uma ‘filhinha’, convidando Leticia, que ja brincava na area da
casinha, para assumir esse papel. Para Lidia, o curioso nesta sessdo foi o fato de as meninas
rejeitarem as bonecas de pano a disposi¢do para transformar Leticia em uma ‘filha’. Outro
fator se relaciona a postura de Leticia que, sem interesse na brincadeira, mesmo participando
num primeiro momento, se distancia na primeira oportunidade, diferentemente de Mayara,
que participa espontaneamente. Sobre isto, Lidia traz a seguinte reflexao:

Considerando a alegria demonstrada pelas “mamaes” Beatriz e Marcela
Helena, assim como pela “filhinha” Mayara, que aceitou espontaneamente
esse papel e considerando que Leticia em determinado momento deixou de
se divertir com a brincadeira, emitindo claros sinais de descontentamento,
nao conseguindo, porém, se esvair da atividade proposta pelas colegas, nos
questionamos até que ponto ela realmente brincou de “mamae e filhinha”

com suas companheiras de sala ou se em determinado momento deixou de
brincar e passou a trabalhar no papel de filhinha (p. 50).

A apresentacao dessa situagao nos permite inferir que a idealizacao pela brincadeira de
‘mae e filhinha’ possibilitou as criancas interessadas a lancarem ideias de estratégias de
integracdo, bem como a busca pela resolugdo de problema para efetivar a proposta planejada.

Outros fatores de destaque e de avango nessa sessdo estdo relacionados ao
envolvimento ¢ permanéncia das criancas nas brincadeiras escolhidas, pois, de acordo com o
relato de Lidia, as criancas Thaynd, Najara e Taciane “durante a hora de brincar fizeram
exatamente o que planejaram” (p. 48). Evidencia-se ainda a grande procura pela area de
Livros/Jogos e a relacdo entre as areas e objetos, como, por exemplo, a brincadeira de
Yasmin, Leticia e Taciane, que exploraram as cartas e os livros e levaram objetos da area da
casa para sua brincadeira na area de livros.

Sobre essa relacdo entre as areas e objetos, pode-se perceber agdes semelhantes na
sessdo 8 do grupo 3 (relatorio 17). Nesta sessdo, as criancas estavam verbalizando cada vez
mais seus planos e intengdes de brincadeiras, e ndo apenas apontando para as areas como no
inicio do projeto. O momento do rever ja ocorria de forma mais tranquila, destaca a autora.

E possivel também verificar a maior participagio dos meninos na area da casa, nas
brincadeiras de faz-de-conta, como segue exposto na descrigdo a seguir: a estagiaria relata que

nessa sessdo Gabriel Amaro e Gabriel Ferrari explanaram seu desejo de brincar de casinha.
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Esse interesse provocou risos em algumas meninas, porém, ndo os afetou e continuaram com
o planejamento.

Lidia descreve que o inicio da brincadeira se deu a partir da atribuicdo de papéis
familiares pelos dois meninos. Assim, Isabela seria ‘a dona da casa’, Gabriel Amaro, ‘0 dono
da casa’, e Gabriel Ferrari, ‘o feirante’. Inicialmente, Isabela pega as panelas e colheres e as
coloca no fogdo. Ao mesmo tempo em que mexe a ‘comidinha’ nas panelas, também arruma a
mesa, dispondo os talheres, pratos e copos. Nesse momento, ela pede ajuda ao Gabriel Amaro
(dono da casa), mas ele responde dizendo que esta cansado e que primeiramente iria deitar-se
“para relaxar”, sentando-se rapidamente no sofa da sala. Na sequéncia da brincadeira, Gabriel
Amaro se levanta e ‘liga’ para Gabriel Ferrari (o feirante). Apds cumprimenté-lo, o dono da
casa solicita ao feirante uma “entrega em domicilio”, pedindo-lhe arroz, feijao e biscoito.
Prontamente, o feirante responde; “Ah, isso eu ndo tenho na minha feira. E sé fruta de
plastico, ndo é para comer. Se vocé quer feijao tem que ir ao mercado” (p. 87); e ainda
acrescenta que no mercado ele pode pagar com cheque, pois na feira s6 se paga com dinheiro.
Ao ser perguntado pelo feirante se tinha dinheiro, o dono da casa responde negativamente e ¢
encaminhado para o mercado.

Gabriel Amaro, que representa o dono da casa, pega uma tampa de bau, coloca nela
blocos menores de cor vermelha e alega que aqueles blocos eram compras do mercado.
Depois vai até a area de artes, pega um pedago de papel, rabisca e pergunta aos colegas que
ndo participavam da brincadeira se gostariam de ser o “cobrador” do mercado. Uma menina
apresenta interesse e Gabriel Amaro entrega-lhe o “cheque” como pagamento das compras no
mercado. Nesse momento, a colega diz que vai ajuda-lo a levar as compras para casa e sacm
da area dos blocos simulando que estdo dirigindo um carro. Ao chegarem na area da casa,
comegam a arrumar as compras no armario.

Enquanto isso, “o feirante” se dirige a area de artes, pega papéis de diferentes cores e
comega a recorta-los com uma tesoura. Apds o recorte, leva os papéis recortados até a banca
da feira e diz: “Agora eu tenho bastante dinheiro”. Dirige-se entdo para a area de blocos,
pega um tubo de papeldo e o utiliza como se fosse um alto falante, dizendo: “Quem quer
comprar? Tem bastante coisa de comer. So que é de plastico e ndo pode comer. Quem quer
comprar?”. Ainda grita: “Quem é bonito ndo paga nada”.

Conforme registra a estagiaria, a brincadeira de faz de conta foi dominada pelos
meninos desde o inicio da sessdo, visto que foram eles que determinaram os papéis e tragaram

o curso da brincadeira.
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Observa-se que houve um avango no conhecimento dos materiais da Brinquedoteca
pelas criangas, favorecendo o enriquecimento do brincar; os meninos, praticamente, passaram
a usufruir de todas as areas para conseguir efetivar a proposta da brincadeira, tendo em vista
que na area da casa ndo encontravam todos os materiais que lhe eram necessarios; ¢ a cada
nova ideia, novo objeto era inserido, como, por exemplo, o cheque e o autofalante. Ainda
sobre a brincadeira do ‘feirante’, observa-se que as criangas trazem elementos e situagdes
vivenciadas no seu dia a dia, mas que ao mesmo tempo protagonizam novas ideias e
acrescentam elementos significativos a brincadeira.

Sobre essa situacdo, Haddad apresenta a seguinte reflexao:

e Os papéis representados estdo proximos do cotidiano da vida real, ou
seja: dono de casa, dona de casa, feirante, caixa do mercado (a qual
a crianca se referiu como cobradora).

e As atitudes e a postura das criangcas também se aproximaram do
cotidiano de uma vida real. Tais como: cozinhar e colocar a mesa
simultaneamente, fazer pedido de compras pelo telefone e solicitar
entrega a domicilio, fazer mercado, dirigir do mercado para casa,
colocar as compras no lugar, pagar as compras com cheque, os gritos
e frases do feirante chamando a atengdo dos clientes, o dinheiro (de
cores diferentes) na mao do feirante.

e Apesar da brincadeira ser de faz-de-conta, a crianca ndo perdeu a
nogdo de realidade, ou seja, quando explicou ao dono da casa que na
feira ndo tinha feijdo, s6 fruta, o feirante avisou que a fruta era de
plastico, que ndo era para comer, repetindo a mesma fala quando
gritou no alto-falante chamando a clientela.

e Utilizacdo de objetos de forma diferenciada de suas caracteristicas
originais: tudo de papeldo utilizado como alto-falante — caixa de
papelao de diferentes formas e tamanhos encapados com plasticos
vermelhos (blocos menores) que foram utilizadas como compras de
mercado — papéis diversos com os quais foram confeccionadas
folhas de cheque e dinheiro (HADDAD, 1999, p. 88-89).

A partir dessa reflexdo, € possivel verificar o quanto a observagdo cuidadosa da
estagiaria durante a brincadeira permite-lhe compreender o potencial imaginativo das
criangas, as resolugdes de problemas, a apropriacdo do espaco, a organizagdo do tempo ¢ a
entrada e a saida destas nas brincadeiras.

Ainda € possivel verificar nessa sessao a intensidade da participagdo das criangas na
area de artes, caracterizada pela autora como uma “movimenta¢do anormal”. O nimero de
criangas presentes nessa area foi maior do que o habitual, mas chama a atengdo da estagiaria
que, apesar do grande niimero de criangas, ndo foram presenciados conflitos entre elas. Nesta
area, a atividade predominante foi a de misturar tintas, cores, testar efeitos das misturas em
papéis de diferentes cores e texturas. Segundo Lidia, houve avango no tipo de pintura, ja que

as criangas passaram a elaborar pinturas de imagens concretas (sol, casa, arvores).
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Na nona sessdo do grupo 2 (relatério 9), Lidia atribuiu a exploragao de todas as areas
ao numero de criangas reduzido nesta sessdo. Primeiramente, as criangas seguiram para as
areas planejadas e depois seguiram para as demais

Na nona sessao do grupo 3 (relatoriol8), os meninos se envolveram em uma
brincadeira de constru¢cdo complexa de tal forma que, neste momento, chama a atencdo de
Lidia as estratégias de resolu¢do dos problemas, conflitos, organizagdo espacial e temporal,
conhecimento geométrico do quadrado, percepcdo de comunidade e organizagdo social
demonstrados, conforme se observa na descri¢ao abaixo.

Lidia relata que, no momento do planejamento, Cabian e Luiz Ricardo disseram que
irlam brincar com os indios e os carros na area de blocos. Inicialmente, eles pegaram os
blocos “tijolinhos” e tentaram empilhd-los, mas caiam quando a constru¢do alcancava
determinada altura. Apos algumas tentativas, eles decidiram pegar os blocos maiores, que
serviram de base, ¢ os empilharam novamente. Luiz Ricardo colocou os indios ao lado do
forte apache que comegou a montar no chio junto a construgdo, depois pegou os carros € os
dispos junto ao forte e disse: “Vamos construir uma montanha, onde os carros vao passar. So
que ai a montanha vai cair em cima dos indios e eles vao morrer!” (p. 90). Cabian lhe
respondeu que ndo queria que os carros subissem a montanha e que ndo queria matar os
indios. Luiz, ao reafirmar novamente a possibilidade da montanha cair e matar os indios,
deixou a brincadeira e foi para a area de artes.

Cabian, que ndo desistiu da brincadeira — destaca Lidia —, colocou alguns indios com
cocar na cabega e uma tenda indigena no alto da montanha. Foi até a estante e pegou um
bloco de espuma com uma curvatura concava e o colocou no chio em frente a sua construgao.
Pegou um indio que atirava com um rifle e o colocou no topo frontal do bloco. Em seguida,
procurou as antigas pecas de um jogo que se encaixavam e formavam um quadrado. E ficou
extremamente aborrecido, pois s6 havia encontrado 3 pegas. Nesse momento, pediu ajuda a
estagiaria e, com voz chorosa, disse que precisava muito da outra peca, ¢ que sem ela ndo iria
conseguir montar o que pretendia.

Lidia o auxiliou nessa procura, mas nao obtiveram sucesso, €, com isso, ela perguntou
ao menino o que gostaria de montar, e se a outra pe¢a ndo poderia ser substituida por outra
coisa. Com voz chorosa, Cabian continuou dizendo: “A cerca é um quadrado e quadrado tem
quatro lados e se faltar um lado a cerca vai ficar aberta” (p. 91). Continuaram a procurar,
mas, em um determinado momento, o menino disse para Lidia que ndo precisava mais, pois
havia dado um jeito. Lidia perguntou que jeito seria esse. Cabian mostrou o encaixe das 3

pecas, formando uma espécie de cercado que ele grudou ao pé da montanha, dizendo:
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Eu queria uma cerca para colocar os cavalos, mas se ela ficar aberta eles
vdo fugir, por isso eu queria a outra pega, porque a cerca tem que ficar
fechada, mas agora eu fechei a cerca com a montanha, entdo os cavalos ndo

vdo conseguir fugir, a montanha vai funcionar como a outra pe¢a que
perdeu (HADDAD, 1999, p. 91).

A estagidria relata que Cabian procurou a caixa dos animais e, quando a encontrou,
retirou-os um a um e os dispds em frente ao bloco de espuma onde havia colocado o indio
com o rifle, despendendo um tempo nessa atividade. Cabian “levantava, observava os animais
e o indio com rifle, mudava ora um, ora outro, de posi¢cdo, dando-nos a impressao de que
desejava que os animais ficassem na mira do rifle do indio” (p. 91-92).

Em seguida, o menino colocou outros indios na parte mediana de sua construcdo e
colocou cavalos dentro da cerca, ao pé da montanha. Passou-se um tempo razoavel, com o
menino observando e redistribuindo os bonecos.

Ao terminar sua construgdo, Lidia solicitou que Cabian explicasse o que tinha feito. O
menino suspirando, com as maos na cintura, disse, sem intervalo, o seguinte:

Bem, eu construi uma montanha onde os indios moram. O cacique, que é o
chefe dos indios, mora la no alto da montanha. No meio da montanha
moram os indios que protegem o cacique. La embaixo tem o cacador, que
caga os animais e leva para o cacique comer e ld embaixo tem cavalo do
cacique que fica guardado dentro da cerca para ndo fugir. Os indios usam
carros, so quando querem ir para muito longe, quando vdo para perto, eles
usam os cavalos. Os cavalos conseguem subir uma parte da montanha, os
carros ndo conseguem (p. 92).

Figura 11 - Brincadeira de indio

CABIAN: “O CACIQUE MORA LA NO ALTO DA MONTANHA. NO MEIO
DA MONTANHA, MORAM OS INDIOS QUE PROTEGEM O
CACIQUE. LA EM BAIXO TEM O CACADOR, QUE CAGA
OS ANIMAIS E LEVA PARA O CACIQUE COMER E LA EM
BAIXO TEM O CAVALO DO CACIQUE QUE FICA GUARDADO
DENTRO DA CERCA™.

Fonte: Haddad (1999, p 94.2)
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Luiz, ao ver a constru¢do do colega, retornou a area, € comecaram a brincar com as
pecas; assim que terminaram, Cabian comegou a guardar cuidadosamente em seus lugares
todas as pegas utilizadas na brincadeira. Ao concluir a arrumagao, sentou-se na area de blocos
e ficou aguardando o inicio da roda da hora do rever e relatou detalhadamente sua brincadeira
aos colegas.

Observa-se nessas situagdes em destaque que as criangas resolvem problemas.
Conforme ressaltam Hohmann e Weikart (2007, p. 298):

A procura realizada pelas criangas, durante o tempo de trabalho, ¢
autogerada, influenciad por novas ideias, e, provavelmente, levara a
acontecimentos e problemas nao antecipados — a boneca ¢ grande demais
para a cama, a tinta pinga, a areia escoa-se através dos buracos da peneira, os
blocos caem (grifo nosso). [...] Ao serem confrontadas e ao lidarem com
estas dificuldades inesperadas, as criangas serdo levadas a uma nova e mais
completa compreensdo do mundo fisico e das realidades sociais.

E notério nessa situagdo os progressos de Cabian com relagdo aos aspectos
mencionados pela estagidria, ou seja, as estratégias de resolu¢do de problemas e conflitos,
organizagdo espacial e temporal, conhecimento geométrico do quadrado, percepgao de
comunidade e organizagdo social. Para além desses aspectos, ¢ possivel verificar de forma
geral o aumento e o enriquecimento do vocabulario das criangas, a persisténcia no objetivo da
brincadeira e a satisfagdo com os objetivos alcangados, a apropriagao do momento de arrumar
como parte da rotina de uso da Brinquedoteca e o protagonismo na criacdo de enredo e
narrativas.

Na décima sessdo do grupo 3 (relatério 19), Lidia traz como foco as a¢des das criangas
Leandro e Nilson, que, no momento do planejamento, expressaram a inten¢do de brincar nas
areas dos blocos e da casa. No inicio da brincadeira, ambos os meninos brincaram
individualmente na area da casa. Depois se encontraram na area de blocos e realizaram uma
brincadeira com um container de plastico. Inicialmente, utilizaram este container como se
fosse um banco, depois entraram por diversas vezes dentro dele (juntos € um por vez). Em um
dos momentos, Nilson entrou no container, ¢ Leandro o empurrou para fora. Riram com esse
procedimento e Nilson disse que era muito bom “saltar do cesto”, e com isso inverteram os
papéis.

Em seguida, inovaram e comecaram a utilizar o caixote engradado como prisdo.
Destaca Lidia que “um se encolhia no chdo e o outro colocava sobre ele o container com a
abertura para baixo, de modo que aquele que havia se encolhido ficava ‘preso’ dentro do

engradado e a brincadeira consistia em tentar escapar” (p. 95).
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Repetiram também por diversas vezes essa brincadeira, até que Leandro pegou uma
cortina velha para cobrir o engradado. Nilson, que estava dentro, falou: “Hei, acabou a luz!”,
e Leandro sorria enquanto tentava escapar. Depois reverteram os papéis e Nilson, do lado de
fora, disse: “Vocé vai ver, é gostoso, parece de noite.... E ai, como é ficar preso, sozinho no
escuro?” (p. 96).

Apo6s 40 minutos envolvidos nessa brincadeira, Leandro e Nilson seguiram para a area
de artes, falando em tom alto o que gostariam de pintar. Leandro diz: “Eu quero um papel
claro e vou fazer um arco-iris de aquarela”, e Nilson: “Eu quero um papel claro e vou fazer
um céu vermelho igual quando se tem sol” (p. 96).

E possivel observar nessa sessdo o encontro casual que gerou uma nova brincadeira, o
avango nas brincadeiras exploratorias e os avancos na proposta de pintura. Observa-se que as
brincadeiras tornam-se mais longas, complexas e criativas. Quanto a pintura, chama a aten¢ao
a comunicacdo das intengdes entre as criancgas ¢ também o conhecimento dos objetos (arco-
iris de aquarela) e a auséncia de estereotipia (céu vermelho igual quando se tem sol).

Para Lidia, os meninos se envolveram em uma atividade exploratdria, uma vez que
“utilizaram o container de diversas maneiras, buscando experimentar uma variedade de
sensacdes: sentados no alto, dentro, fora, ser atirado para fora, estar preso, estar preso no
escuro, estar sozinho, estar-sozinho-preso e no escuro” (p. 96).

Na décima primeira sessdo, ultima desse grupo 3 (relatério 20), Lidia se deteve a
observar a dindmica da area dos livros/jogos e percebeu que as vdrias atividades realizadas
pelas criangas contribuiram para a sua inser¢ao no mundo da leitura e escrita.

Relata Lidia que, como de rotina, algumas criancas dirigiram-se para a area da casa,
escolheram pegas de roupas no bal ou na arara e se trocaram. Esse momento ¢ marcado por
escolhas, interesses, adaptagdes e resolucao de problemas, como, por exemplo, as escolhas
pelo vestido vermelho entre algumas meninas.

Bianca logo escolheu seu vestido vermelho preferido, o que deixou Naima chateada,
pois havia manifestado também o interesse em usar a mesma vestimenta. Ao conversar com a
crianca, Lidia percebe que ela apenas queria uma vestimenta vermelha e que nao
necessariamente teria que ser o vestido. Assim, a auxilia na busca de pecas vermelhas e
encontram uma echarpe com franjas douradas e um lengo que se tornam respectivamente saia
e blusa. Lidia descreve que Naima se olhou no espelho e se sentiu satisfeita e saiu pela sala
mostrando para as meninas a “sua roupa nova” e dizendo que antes era s6 um lenco, mas que
agora estava usando uma roupa “CHIQ”. Leandro também foi em busca de uma roupa e

encontrou uma fantasia de palhaco, que sempre vestia quando tinham oportunidade.
120



Na area de livros/jogos, Bianca, com sua boneca no colo, escolhe um livro e comeca a
folhea-lo atentamente e 1€ em voz alta para a sua boneca. Lidia ressalta que Bianca contava
uma histdria a respeito de um ledo e que em um dado momento disse para sua boneca: “Viu,
por isso, a gente tem que tomar muito cuidado” (p. 98). Observa ainda que “sua tonalidade de
voz era suave e pausada e estava completamente compenetrada enquanto lia o livro” (p. 98).

Outras cinco criancas também permaneceram na area de blocos/livros. Leandro
sentou-se ao lado de Bianca, ficou observando a estante por algum tempo e, em seguida,
escolheu um jogo de letras, retirou todas as pegas da caixa, espalhando-a no chao e comegou a
separar as letras do seu nome. Thays pegou o gibi do Batman, sentou-se na poltrona,
esticando a perna, e comecou a folhed-lo vagarosamente. Gabriel Ferrari também juntou-se ao
grupo e ficou folheando um livro de cores. Luiz Ricardo e Naima também juntaram-se ao
grupo.

Segundo a autora, no momento do rever, as criangas mais timidas expressavam melhor
sua fala e as demais criangas reconstruiam suas brincadeiras.

E possivel observar que essa sessdo foi a primeira em que houve uma diversidade de
brincadeira € uma maior concentracao de criangas por um determinado tempo na area de
livros/ jogos, pois ndo € possivel identificar no documento se as criangas s6 permaneceram
nesta area. A situagdo de brincadeiras na area de livros ainda nos revela o quanto as criancas
também se adaptam ao ambiente e aos materiais quando passam a enxergar as possibilidades
de criacdo, além do envolvimento do grupo, e a demonstragao de respeito ao proximo.

Para Lidia, a diversidade de atividades ocorridas nessa area mais uma vez demonstrou
a importancia do planejamento do espaco, dos materiais ¢ da disponibilidade de tempo para

que a crianga possa colocar em pratica seus projetos.
Consideracoes sobre a monografia 1

Em todo o processo, foi possivel perceber o quanto as criangas aceitaram a nova
proposta de organizagdo da Brinquedoteca e a implementacao da sequéncia P-F-R, atingindo
assim o potencial da ludicidade e da autonomia, conforme proposto por Lidia em seu projeto
de intervengdo. Verifica-se que as criangas foram assimilando e compreendendo a proposta da
abordagem High/Scope pausadamente, na medida em que elas passaram a ter confianga na
estagiaria, familiarizagdo com o ambiente e apropriacdo do espago como um todo, incluindo

materiais, disposi¢ao e parceiros.
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Fundamentalmente, a monografia mostra que a organizacdo do espaco, conforme
proposta da abordagem High/Scope proporcionou as criancas momentos de diversas
brincadeiras, maior explora¢ao do espaco, as quais se apropriavam deste de acordo com seus
interesses, da construg¢ao de parcerias e de resolugdes de problemas.

A implementagdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever possibilitou as criangas: a
compreensdo da organizagdo temporal durante o uso da Brinquedoteca; o desenvolvimento da
linguagem; a organizacdo das ideias para as brincadeiras; a expressdo dos interesses, as
escolhas ¢ as decisdes; a autoconfianc¢a; a concentragdao na brincadeira; além de avangos nos
planos, dos metodicos aos detalhados; e, por fim, percebeu-se a explanacdo do protagonismo
infantil.

Em todas as etapas do desenvolvimento do projeto, verificaram-se avangos nas
criancas quanto a capacidade de dialogar, apreciar, intervir, avaliar, ponderar, realizar
escolhas, decidir e achar solugdes para os conflitos existentes.

Nota-se também no documento que o caminho da estagiaria foi trilhado por saberes,
integragdo, parceria, experimentos, desafios e conquistas. Conforme ressalta Ostetto (2012),
as estagiarias, profissionais em formacgao, ganham possibilidades de experimentar e construir
seu papel de professor, exercitando sua capacidade de ler a realidade, visualizar ou detectar as
necessidades e, no processo coletivo de reflexdo, ir arriscando propostas e alternativas de
encaminhamentos. A partir desse processo coletivo ¢ que o documento expressa ao leitor a
significativa aprendizagem para a estagiaria.

O tom da escrita da estagidria revela um sentimento tnico do quanto a sua proposta de
projeto pode contribuir na sua formacao e na das criangas e do quanto a ressignificacdo do
espaco foi promotora dessa aprendizagem, conforme seus interesses.

O documento ainda revela o quanto a estagiaria foi observadora e reflexiva sobre sua
pratica, a qual passou a incentivar a autonomia das criangas € ao mesmo tempo nao
desvalorizou sua atuacao enquanto profissional, pois, segundo ela mesma, o educador também
ndo deve manter uma atitude passiva; antes, cabe-lhe coordenar as necessidades das criangas,
proporcionando-lhes a base para a regulagao dos ritmos pessoais € a coordenagdo dos ritmos
do grupo (HADDAD, 1999, p. 101).

Segundo Ostetto (2008), a observagdo carrega a qualidade da escuta impulsionada
pelo compromisso, pelo desejo e pela disposi¢do de conhecer cuidadosa e atentamente os
contextos e as maneiras proprias das criancas se relacionarem e construirem conhecimento

sobre o mundo.
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A interacdo estabelecida entre o adulto e a crianga também ¢ fulcral e decisiva para
uma pratica educativa de qualidade. Conforme propde a abordagem High/Scope, os adultos
que adotam essa proposta esforcam-se para ser apoiantes durante as conversas ¢ brincadeiras
com as criangas. Nesta perspectiva, o adulto se mune de estratégias para estabelecer essa
relacdo de apoio: estratégias de interacdo, encorajamento e abordagem de resolucdo de
problemas.

Na monografia foi possivel identificar indicios do quanto a postura apoiante do adulto
pode contribuir para o desenvolvimento da crianga e para sua propria concepcao de crianga e
de um curriculo que a tem como centro.

Enfim, foi constatado por Lidia que o momento do planejar possibilitou avangos as
criangas, que, de inicio, apenas apontavam para a area onde gostariam de brincar, passando
depois a verbalizar suas intengdes, a fazer planos elaborados € com parceiros de brincadeiras
escolhidos, e a enriquecer a linguagem e a articulacao de ideias.

Referente a0 momento do brincar, foram registrados diferentes tipos de brincadeiras e
jogos, nos quais as criancas escolheram seus pares de forma autdnoma. Neste momento ainda
foi respeitada a movimentagdo natural das criangas entre as diferentes areas, assim como as
mudangas constantes dos planos e das brincadeiras inacabadas — ressalta a autora.

Quanto ao rever, foi notada uma melhoria em relagdo a autoestima, uma vez que as
criangas demonstravam alegria, satisfacdo, ao relatarem suas realizagdes para o grupo e serem
apreciadas por ele. Lidia acredita que esta “apreciagdo dos colegas foi um dos maiores
beneficios para aqueles que relatavam e reconstituiam suas realizagdes” (p. 102).

Nota-se no documento que Lidia, apés todo o processo, considerou que um ambiente
adequado ao desenvolvimento da autonomia ¢ aquele que atende as necessidades de um ser
ativo e inquisitivo, em que possa exercer suas atividades sem pressao, fazer testes de projetos,

escolhas e interagir com seus pares ou sozinha.

4.2 Monografia 2: '"Professora, aconteceu uma coisa com vocé'": A conquista da
autonomia da crian¢ca em um espaco inovador

Como realizado na andlise da monografia 1, inicialmente, apresentaremos a
caracterizagdo do contexto em que foi desenvolvido o projeto de intervengdo, o qual
denominamos campo de estagio, e, em seguida, trataremos das contribuigdes da abordagem
High/Scope para as criancas e as estagiarias a partir das andlises das sessdes de estagio na
instituicao.
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Caracterizacdo do campo de estdagio

Na ¢época em que foi realizada a pratica de estdgio supervisionado relatada no
documento, Roselene, uma das estagiarias, ocupava o cargo de professora da Escola
Municipal de Educag¢do Basica Padre Leonardo Nunes, pertencente a rede publica de Sao
Bernardo do Campo, SP, institui¢do na qual se desenvolveu o estdgio. Renata, no entanto, a
outra estagiaria e sua parceira na monografia, ndo atuava na instituicdo. A época, a escola
atendia a 230 criancas na faixa etaria de quatro a seis anos, distribuidas no periodo da manha,
tarde e em regime de tempo integral. As turmas eram distribuidas da seguinte forma:

e Duas turmas de seis anos, duas turmas de cinco anos ¢ uma turma de quatro
anos no turno matutino.

e Uma turma de seis anos, duas turmas de cinco anos e uma turma de quatro anos
no turno vespertino.

e Uma turma de tempo integral, que durante a manha reunia as criangas da
mesma faixa etaria e, na hora do almogo e no turno vespertino, reunia criancas

de diferentes faixas etarias para realizarem outros tipos de atividades.

O quadro de funcionarios era composto por trés serventes, duas cozinheiras, uma
administradora, uma professora de apoio pedagogico e dez professoras.

A descricdo fisica da escola ndo ¢ apresentada pelas autoras. Compreende-se pelas
informacdes contidas no documento que existiam espagos coletivos além das salas de aula,
tais como a sala de artes, biblioteca e casinha de bonecas, que eram ricos em quantidade e
qualidade de materiais, além de uma area externa denominada de parque.

A rotina da escola se inspirava nos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (BRASIL, 1998) e contemplava momentos em salas de aulas ¢ momentos
fora da sala de aula, no parque, no patio, na biblioteca, na sala de artes, na casa de bonecas e
no refeitorio. Esses espagos eram frequentados pelas criangas uma vez por semana, com
duracdo, aproximadamente, de uma hora, com exce¢do do parque, que era frequentado pelas

criangas diariamente por 40 minutos.
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O projeto de intervengdo

O publico alvo do projeto de intervencao eram as 30 criangas da turma de quatro anos
do periodo da tarde.

O tema escolhido pelas autoras para desenvolver o projeto de intervencao foi o mesmo
da Lidia: a organizacdo do espaco e a implementacdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever,
baseada na abordagem supracitada. A op¢ao por essa tematica também foi decorrente de
questionamentos e inquietacdes com a forma como os espagos estavam organizados e eram
utilizados pelas criangas e pelos professores.

Embora os espagos de uso coletivo proporcionados pela escola as criancas fossem
ricos em quantidade e variedade de materiais, significativos e atraentes, as atividades
realizadas com as criangas eram dirigidas pela professora, especialmente na sala de artes e na
biblioteca. Além disso, os espagos eram utilizados separadamente pelas criangas, ou seja, nao
havia a possibilidade do cruzamento das areas como propde a abordagem High/Scope.

Essa pratica pedagogica vivenciada passou a ser questionada e refletida durante o
Curso de Especializacdo em Educacao Infantil, especialmente no que se refere ao papel do
professor como centro do processo de ensino e aprendizagem da crianga, ¢ “ao tipo de
autonomia que a crianga podera exercer em um espaco no qual as atividades e os projetos sao
planejados pelo professor” (SILVA; SILVA, 2004, p. 3).

Diante disso, as estagiarias encontraram na abordagem educativa High/Scope a
resposta aos seus questionamentos, conforme explicam:

Um referencial util para procedermos a reorganizacdo da sala de artes em
areas de interesse, possibilitando as criancas o cruzamento das areas, assim
como a introdu¢do do processo planejar-fazer-rever, visando a plena
autonomia da crianga tanto em relacdo ao uso do espago como em relagdo ao
planejamento e agdo de seus projetos (SILVA; SILVA, 2004, p. 4).

Nessa perspectiva, as estagiarias se propdoem a reorganizar uma das salas de uso
coletivo — a sala de artes — em 4reas de interesse para desenvolver o projeto, mas precisaram
alterar o plano, pois, ap0ds a realizagdo da primeira sessdo com as criangas, constatou-se que a
sala estava servindo de almoxarifado para guardar os materiais de sucatas que os pais
utilizaram para confeccionar brinquedos para seus filhos e serem entregues no dia da “Festa
da Familia”. Com isso, a partir da segunda sessdo, a sala de referéncia das criancas passou a
ser o local para o desenvolvimento do projeto. Para as autoras, a utilizagdo da sala de aula das

criangas “apresentava a vantagem de possibilitar a permanéncia de alguns materiais das areas
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em caixas na propria sala, o que ndo era possivel fazer na sala de artes por ser uma sala
coletiva” (SILVA; SILVA, 2004, p. 11).

Para fundamentar o trabalho, as estagidrias trazem em sua monografia uma explanacao
dos componentes curriculares da abordagem High/Scope, quais sejam: aprendizagem ativa,
organiza¢do do espaco, rotina diaria, conteudo, interagdo adulto-crianga e avaliagdo. A leitura
do livro Educar a Crianga (HOHMANN; WEIKART, 1997) confere as estagidrias a
compreensdo de que a organizagao do espaco em areas de interesses organiza as agdes das
criancas de maneira independente e autonoma, proporcionando a elas diferentes tipos de
interagdes e uma diversidade de experiéncias ludicas.

O projeto de intervengdo, portanto, tem como objetivo geral “proporcionar a crianga
um ambiente diferenciado, onde ela possa exercer autonomia no processo de construgcdo do
conhecimento” (SILVA; SILVA, 2004, p. 7). E, como objetivos especificos, tem-se o
seguinte:

Reorganizar o espago da sala em areas de interesses; proporcionar a crianga
a possibilidade de escolha mediante uma diversidade de areas de interesse,
promovendo o cruzamento das mesmas; descentralizar a figura do professor;
e possibilitar as criangas oportunidade de expressar seus planos através da
utilizacdo de diversas estratégias, coloca-los em praticas e refletir sobre suas
acoes (p. 7).

Diferentemente do projeto da Lidia, em que a sala da brinquedoteca foi utilizada como
espaco permanente de organizagdo das dreas de interesse, no caso do projeto da Roselene e
Renata, a utiliza¢do da sala de aula ndo possibilitava a permanéncia dos objetos e areas na
sala, haja vista que esta era utilizada por outra turma no periodo matutino. A solugdo
encontrada foi acondicionar os materiais de cada area (artes, blocos e brinquedos, livro e
casinha) em caixas moveis que eram dispostas e retiradas a cada sessao.

Assim, a organizagcdo da sala para o desenvolvimento do projeto de intervencao
ocorria, a cada sessdo, em dois momentos: “um periodo de arrumagdo prévia, antes das
criangas entrarem para o periodo de aula, e, outra posterior ao uso das areas pelas criancas”
(p. 11).

O projeto foi desenvolvido em duas etapas: a primeira previa a familiarizacdo e
exploragdo do espaco pelas criangas; ¢ a segunda etapa a introdugdo da rotina Planejar-Fazer-
Rever para o uso das areas, como proposto na abordagem High/Scope.

A primeira etapa, “familiarizag¢@o e exploragdo do espago pelas criangas e defini¢ao de
regras”, foi realizada nos dois primeiros meses do estagio (02/09/03 a 13/11/03) e totalizou 6

sessdes de 2h30min cada. Essa etapa consistiu em reorganizar o espago, observar e registrar
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os movimentos ¢ didlogos das criangas e ouvi-las sobre o que sentiram e fizeram no novo
ambiente.

As autoras destacam no documento que a ultima sessao (13/11/03) s6 foi realizada
ap6s um més da penultima sessao, ocorrida no dia 15/10/03, tendo em vista que o calendario
escolar previa atividades coletivas com criangas da escola, nas quais incluiam as criangas que
estavam participando do estagio e, com isso, estas atividades modificavam a dinamica didria.

A distribuicdo do tempo na primeira etapa estava organizada da seguinte maneira:
organizac¢ao do espago (1 hora); observacao e roda de conversa com as criangas (15 minutos);
brincar (1 hora); arrumagdo (15 minutos); e roda de conversa apds o brincar (10 minutos).

Conforme o documento, a estagiaria Renata, por motivos alheios, sé inicia sua
participacdo na 6° sessdo, ainda no processo de familiarizagio'’.

A segunda etapa, “Introducdo do processo Planejar-Fazer-Rever”, realizada nos meses
de novembro e dezembro (17/11/03 a 09/12/03), totalizando 13 sessdes com
aproximadamente 2 a 3 horas cada, consistiu em: observar a dindmica estabelecida pelas
criancas em cada uma das partes da sequéncia P-F-R; possibilitar a crianga oportunidade de
expressar seus planos através da utilizagdo de diversas estratégias, coloca-las em pratica e
refletir sobre suas agdes.

Essa segunda etapa foi dividida em duas fases, conforme proposto pela supervisio de
estagio: no primeiro momento, a rotina proposta contemplava somente os momentos do
“planejar e fazer”; a partir da 7* sessdo, passou a ser implementada a sequéncia P-F-R
completa.

A distribui¢do do tempo de cada sessdo na segunda etapa, inicialmente, estava
organizada da seguinte maneira: planejamento (15 minutos); momento do fazer (1 hora);
arrumar (15 minutos); € momento do rever (15 minutos). No entanto, o tempo foi modificado

de acordo com a dinamica estabelecida pelas criangas e orientacdes da supervisao.

O processo de implementagdo da sequéncia P-F-R

Na monografia, os registros das sessdes da pratica de estagio sdo denominados pelas

estagiarias de “Relatorio” e totalizam 19.

17 Em fun¢do dessa informagio, referimo-nos a estagiaria Roselene da primeira a quinta sessdo e as estagiarias, a
partir da sexta sessao.
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Iniciamos a andlise com o processo de familiariza¢do, exploracdo do espago pelas
criangas e defini¢do das regras, que consistem na primeira etapa do projeto, a qual totalizou 6
sessoes. Todas as agoes listadas acima aconteceram concomitantemente durante essas sessoes.

Como dito anteriormente, o primeiro dia (relatériol) com as criangas ocorreu ainda na
sala de artes, e a estratégia utilizada para apresentar a turma as areas de interesse consistiu em
uma prévia conversa com o grupo em sua sala de referéncia para depois seguir para 0 novo
espaco. Na sala de referéncia, foi explicado as criancas que, de inicio, elas iriam observar
como a ‘nova sala’ estava organizada e, em seguida, haveria uma conversa para depois
brincarem. Antes das escolhas das areas, durante a roda de conversa, eram discutidas também
as regras de utilizacdo do espaco.

Pelo relato das autoras, observa-se a admiragdo das criancas com a nova organizacao
do espaco e o quanto elas ja demonstravam a vontade de brincar, assim como o conhecimento
do que se fazia naquele espago, de alguns materiais de interesse e do processo de organizagao
apos a brincadeira. Essa manifestacao das criangas se assemelha a das criangas da monografia
1, evidenciando o quanto as criancas de ambas as experiéncias se mostram satisfeitas diante
da proposta de organizacdo do espago e da possibilidade de desenvolverem suas brincadeiras
livremente, com materiais diversos que as enriquegam. Conforme relato:

Quando entramos na sala de artes, todas as criancas andaram pelas areas
observando admirados a organizacdo da sala. Em seguida, sentamos para
conversar sobre as regras do uso da sala. Primeiro Roselene perguntou a elas
0 que iriamos fazer naquela sala e responderam que ‘brincar, tirar fotos,
jogar, pintar e se divertir’. Também Roselene perguntou a eles se a sala
estava arrumada e o que precisariamos fazer depois que acabdssemos de
brincar e responderam que era necessario arrumar direitinho a colocar as
coisas no lugar (SILVA; SILVA, 2004, p. 14-15).

Nessa sessdo, chamam a atencdo das autoras alguns aspectos especificos, quais sejam:
como as criangas se distribuiram no novo espago; a implicacdo da organiza¢do do espago em
areas de interesses; a questao da bagunga versus autonomia; e, por fim, a grande procura das
criangas pelas areas.

Com relagao a distribui¢ao do grupo de criangas no espago, as autoras relatam que no
primeiro dia foi possivel perceber que “as criangas conseguiram se organizar bem, apesar de
ndo terem utilizado todos os recursos que as areas ofereciam” (p. 18). Ainda segundo as
autoras, as criangas ja estavam acostumadas a brincar utilizando os materiais que a antiga sala
oferecia.

Pelo relato, percebe-se, assim como na monografia 1, uma expectativa por parte dos

adultos de que as criangas utilizassem todos os objetos e areas disponiveis no processo de
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familiarizagdo. Como exemplo, podemos citar a énfase que as estagiarias ddao ao relatarem
que as criangas, no momento do planejamento, ndo apontaram o interesse pelas areas de arte e
pelo livro, mas, no decorrer da sessdo, utilizaram a area de livros, levando bonecas até esse
espacgo ¢ ‘contando-lhes historias’, ou brincando de vender livros, como mostra a descrigdo
abaixo:

Roselene perguntou a uma das criangas o que estava fazendo com os livros
que estavam dentro do microondas e ela lhe disse que ela e a Stefany
estavam vendendo livros e a Stefany perguntou a uma das estagidrias se
Roselene queria e ela lhe perguntou quanto que custava e ela respondeu a
uma das estagiarias R$ 1,00 e uma outra crianca também lhe disse eu
também estou vendendo livro a uma das estagiarias é R$ 2,50 e eu disse a
ela ¢ mais caro e ela respondeu ¢ mais caro. As meninas continuaram
vendendo os livros e perguntando as criangas “quem quer livros?” (p.15).

Essa descrigdo permite-nos perceber que as criangas nem sempre explanam tudo no
momento do planejamento, pois, a medida que encontram novos materiais e recursos, passam
a agregar valor a brincadeira. Para Hohmann e Weikart (2007), “o planeamento ¢ um processo
flexivel que ocorre antes e durante a sequéncia ludica” (p. 252). A exploragdo dos materiais
pelas criangas, conforme situacdo apresentada acima, nos revela que houve um ‘cruzamento
das areas’, criatividade, envolvimento nas parcerias, enredos de vendas, atribuicao de valores
e motiva¢ao pela brincadeira. Ainda de acordo com Hohmann e Weikart (2007):

Muitos materiais sdo novos para elas, por isso ¢ frequente que os ndo usem
nas fungdes para que foram feitos. Em vez disso as criangas pdem em acgao
as suas potencialidades inventivas e de criacdo, manipulando os materiais de
acordo com os seus proprios interesses e capacidades (p. 35).

Quanto a area de artes, no inicio ndo despertou o interesse das criangas, esta foi
utilizada apds a estagiaria trazer os materiais da prateleira para a mesa, deixando-os mais
visiveis e acessiveis para as criangas, conforme trecho da monografia abaixo.

No primeiro momento, elas ndo escolheram a 4rea de artes. Visto que
nenhuma se interessou, colocou-se alguns materiais de arte em cima da mesa
que estava organizada para esta area, tais como tintas, pincéis e rolinhos de
espuma. A medida que os materiais eram colocados na mesa as criangas
comecaram a perguntar se poderiam pintar e a se organizar para realizarem
suas pinturas (p. 16).

Essa narrativa, com relacdo a familiariza¢do e exploracdo da area de artes, permite
inferir que a forma como ocorreu a organiza¢ao do espaco, tendo em vista a visibilidade dos

brinquedos, proporcionou o despertar das criangas pelos objetos. No entanto, ainda verifica-se

a necessidade que as criangas t€ém de pedir permissdo para utilizar os materiais da area de
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artes, indicando, assim, mais um aspecto do processo de familiarizagdo, tal como ocorreu na
monografia 1.

Ainda sobre essa ag¢do na area de artes, pode-se perceber a importancia do olhar
observador do adulto, pois, na ocasido, ao notar o desinteresse das criangas pelos materiais, a
estagiaria logo langou mao de novas estratégias, ao tomar a iniciativa de reorganizar os
materiais. Como destacam Hohmann e Weikart (2007, p. 299), “através da observagdo, do
apoio e do desenvolvimento nas brincadeiras das criangas, quando este ¢ feito com espirito
apropriado, os adultos t€ém a oportunidade de descobrir os interesses especiais de cada
crianga”.

Com relagdo a proposta de organiza¢do do espago em areas de interesses, a estagiaria
relata que isto proporcionou-lhe momentos de brincadeira junto as criancas, como pode ser
verificado nos relatos abaixo:

Uma crianga, com um livro na mado, dirigiu-se a Roselene e disse:
“professora, vocé ndo leu este livro”. [...] Amanda disse a Roselene toda
feliz que havia conseguido colocar as roupas sozinha. [...] Roselene
aproximou-se perto das criangas que estavam na mesinha que estava cheia de
potinhos de Danone na area da casa e disseram (sic) a Roselene se queria
jantar, respondi que sim [...] (p. 16-17).

De acordo com a descri¢ao acima, percebe-se que as criancas demonstram interesse
em mostrar a estagiaria suas conquistas € em envolvé-la nas suas brincadeiras. Possivelmente
isso se deve ao fato de a estagiaria Roselene ser a professora dessa turma de criangas,
portanto, j& havia uma relacdo de proximidade e de familiarizagdo com o grupo, o que,
certamente, pode ter favorecido a participagdo e o envolvimento das criangas com a proposta.
Sobre esse aspecto, Hohmann e Weikart (2007, p. 65) afirmam que “a confianga nos outros
permite a crianga aventurar-se em acg¢des sabendo que as pessoas de quem ele ou ela depende
lhe dardo o apoio e o encorajamento necessarios a realizagao de tarefas”.

Por outro lado, os registros comunicam o incomodo da estagidria em relacdo a reagdo
das criangas a um espago que era conhecido por elas, mas que tinha sido reorganizado com
outras possibilidades de movimentos, brincadeiras e uso do espaco.

Percebi em relacdo ao espaco as criangas deixarem os brinquedos jogados no
chdo, pois pegavam brinquedos de outra area e levavam em outra area para
brincar e as vezes ndo devolviam no lugar [e] s6 organizaram quando acabou
o tempo de brincar e isso me incomodou, pois a0 meu olhar a sala estava
uma “bagunca” e depois da supervisao de estagio percebi que esta “bagunca”
se traduzia em autonomia dentro do espaco em que as criancas estavam
brincando e que aos poucos elas estavam se apropriando do espago
organizado diferentemente (p. 18).
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Segundo entrevista realizada com a profa. Dra. Lenira Haddad, orientadora das
estagiarias:

Essa angustia é frequente na familiarizacdo com a abordagem High/Scope,
ha uma expectativa que as criangas que escolhem ir para uma area
permanecem la e utilizem apenas os objetos que 1a se encontram; transitar
com objetos de um lado a outro muitas vezes ¢ uma agdo tida como
inadequada e, sendo assim, deve ser corrigido pelo adulto (HADDAD,
2016).

Como aponta o documento, a principio, a movimentacao das criangas, a euforia, a
vontade de explorar, a inquietacdo em determinadas brincadeiras sdo conceituadas pelas
estagiarias como ‘bagunca’ ou ‘falta de controle e organizagdo’. Sobre isso, Hohmann;
Weikart (2007, p. 297-298) nos esclarecem que:

Dada a sua natureza social o tempo de trabalho podera ser barulhento, por
vezes mesmo extremamente ruidoso. Conforme as criangas vdo levando a
bom termo os seus planos e comentando aquilo que os colegas conseguem
fazer, ha um zumzum constante e agradavel feito de conversas, de risos, de
barulhos provocados pelo uso intenso e activo que as criangas fazem dos
materiais.

Na segunda sessdo'® (Relatorio 2), é registrado o mesmo entusiasmo das criangas,
pois, estas, ao perceberem que a sala ja estava organizada em areas que conheceram na
primeira sessao, logo comegaram a se organizar dizendo umas as outras onde iriam brincar.

A estagiaria Roselene inicia a sessdo com a revisao das regras e, em seguida, solicita
individualmente, as criangas que escolham as areas para as brincadeiras. Segundo o registro
da sessdo, as criancas relembram as regras anteriores como: “arrumar direitinho e colocar as
coisas no lugar”, e acrescentam outras: “ndo brigar, ndo bater, ndo deixar bagunca, ndo
colocar brinquedo no lugar errado e arrumar direitinho” (p. 19).

As criangas se distribuiram por todas as areas de interesse, mas no geral exploraram
mais a area de brinquedos. Como exemplos de brincadeiras realizadas, sao destacados:
dedobol e a constru¢do de garagens de madeiras para colocar os carros. Ainda sobre as
brincadeiras nesta area, ¢ citado o exemplo de uma crianca que “pegou uma gaveta de plastico
que tem divisérias para separar os brinquedos, retirou as divisorias e disse a Roselene que
estava fazendo um computador e ajuntando as divisorias disse que eram disquetes” (p. 20). Ha
também registros de brincadeiras nas outras areas: utilizar pintura e massinha para fazer
comidinha na area de artes; pegar os livros e sentar no chao para ler na area de livros; brincar

de casinha na area da casa.

18 A partir desta sessdo, o projeto foi desenvolvido na sala de referéncia das criangas, por motivos de ocupagido
da sala de artes.
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Percebe-se o envolvimento das criangas na exploracdo dos materiais e preferéncias por
determinados objetos como, por exemplo, a mascara de panico!® que foi utilizada por um dos
meninos na sessao anterior, € na presente sessao continuou sendo objeto de sua brincadeira.
Relata Roselene que a crianga foi até o bail onde se encontravam as mascaras, € nao saiu de 1a
até encontra-la. Outro exemplo se refere a dois meninos que brincaram de dedobol nas duas
sessoes.

Nesta sessdo, observa-se ainda o envolvimento da estagiaria Roselene na brincadeira
de casinha, a convite das criangas, demonstrando mais uma vez a aceitacao ¢ empatia das
criangas com relacdo a ela, como mostra a narrativa seguinte:

Em um momento que Roselene sentou-se na cadeira junto a mesa e uma das
meninas lhe disse se ela queria um pouquinho de cha, porque onde ela estava
sentada era a mesa de café e a menina continuou dizendo que havia suco de
laranja, morango, de carne moida, ndo! Suco de maracujé, pimenta. Uma
menina pediu um suco para ela e ela perguntou do que ela queria ¢ ela
respondeu “de laranja”. Depois ela foi até a area de artes pegar massinha
para colocar dentro da panela para fazer comidinha (p. 21).

Ainda na area da casinha, uma das meninas pede para a estagiaria cuidar de sua filha,
porque estava doente. Roselene pergunta a menina o que tinha sua filha e ela responde
dizendo que era “doenc¢a de vomitar e que ela so podia comer cebola e ovo de pascoa, mas
ndo juntos, separados”. Avisada a hora de comegar a arrumacao, pois ja estava terminando o
tempo de brincar, uma das meninas vai até Roselene e diz: “Come o bolo rapiddao” (p. 21).

Algo que se torna bastante evidente é a aceitacdo do convite a brincadeira pela
Roselene, pois logo se envolveu com as criancgas na area da casa, fomentando o inicio do
"clima apoiante nas brincadeiras nas quais as criangas geram e constroem a sua propria
compreensdo e aprendizagem" ( HOHMANN; WEIKART, 2007, p. 95).

Na terceira sessdao (relatério 3), hd um registro de que nenhuma crianga havia
escolhido a rea de livros, assim como na primeira sessdo (relatoriol), mas que no decorrer da
brincadeira algumas passaram a pegar os livros. Tem destaque a brincadeira de contagdo de
historia, conforme relato abaixo:

Uma das criancas estava na area dos livros, sentada em uma cadeira
segurando o livro com uma das mios e com a outra mao fazia gestos para
contar a historia, assim como interpretava a historia mudando de fisionomia
de acordo com a historia como se tivesse contando histéria para varias
criangas (SILVA; SILVA, 2004, p. 28).

19 Referindo-se ao filme “Todo mundo em pénico™.
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Ainda nessa sessdo, 0s meninos que brincaram com a madascara do panico € com
dedobol, na primeira e segunda sessdo, ddo continuidade a brincadeira. Quanto a brincadeira

b

de dedobol, ha destaque para Matheus que chama a estagidria e diz: “Vem ver a gente jogar’
(p 27).

Nessa sessdo ha registros de uma maior exploracdo das areas e da diversidade de
brincadeiras, como, por exemplo: brincadeira de festa, de construcao de corrida, de carro, de
médica, de construcdo de casa feita com madeira, de comidinha, de dedobol, de telefone, de
contagdo de historia, de filha e de pintura. Observa-se nos registros que a estagiaria se
aproxima das criangas, pergunta sobre o que fazem e o que as criangas comunicam a ela sobre
as suas brincadeiras e a chamam com frequéncia para participar das suas brincadeiras, mesmo
que seja apenas para apreciar uma comida. Destaca-se uma crianga que chama Roselene para
ver a casa que ele tinha feito para ela. A estagiaria observa que as criancas tomam iniciativa e
j& ndo necessitam da sua ajuda. H4 evidéncias que as criangas estdo cada vez mais
familiarizadas com o ambiente, com os objetos, e expressam gostar do espago, pois como
disse uma menina para a estagiaria Roselene: “E legal aqui, pro!” (p.23).

No final do registro hd uma observagdo da estagiaria de que “as criancas pediam
permissdo para mudar de areas, principalmente se for para a area de artes, onde na maioria das
vezes utilizam tinta, que € o que elas mais gostam” (p. 29).

Observa-se que, no didrio de bordo da orientadora, hd registro que as criangas
envolveram mais Roselene na brincadeira.

Na monografia, ndo hd relatos descritivos da quarta sessdo, assim como nao sio
apresentadas justificativas para esta auséncia. No diario de bordo da orientadora, os registros
apontam que houve uma retomada das regras com uma lista de combinados da sala e da
brincadeira, o que pressupde que seja do momento de brincar; ndo houve escolha dos livros;
as criangas continuam solicitando permissdo para pegar os materiais de artes e para ir de uma
area para a outra; a necessidade de ajuda do adulto diminui, exceto para usar os materiais de
arte; Roselene indaga o que fazer para que as criangas ndo pe¢am mais a sua ajuda para
colocar tinta na caixa de ovo, suporte que estava utilizando para distribuir as tintas.

Na quinta sessdo (relatorio 5), assim como nas sessdes anteriores, as criangas
continuam envolvendo a estagiaria em suas brincadeiras. Comunicam que fizeram bolo para
ela, oferecem alimentos, mostram suas producdes. A estagidria relata que na area de artes as
crianc¢as ndo apenas brincam mais com as tintas, mas utilizam outros recursos como massinha,

recorte, colagem, entre outros.
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Ha um destaque para uma situagdo de resolucdo de problema em torno da brincadeira
de dedobol, envolvendo Matheus, que escolhe esta brincadeira desde a primeira sessdo, Luis
Felipe e outra crianga. Um dos meninos que brinca na area de brinquedos chama a estagiaria
para vé-lo jogar com seus amigos, como ocorreu na terceira sessao (relatorio 3). Quando a
estagidria se aproxima, pergunta para eles quem eram os jogadores ¢ um dos meninos
responde dizendo que era Matheus e Luis Felipe. Logo, a estagiaria pergunta para ele “E
vocé?” e ele responde: “Eu sou o goleiro™.

Para esclarecimento, a estagiaria explica a formatagdao do jogo, informando que neste
jogo do dedobol ha uma bola, um campo de futebol de papel, dois shorts e dois pares de
chuteiras que eram para vestir nos dedos, ou seja, 0 jogo era somente para dois jogadores e
eles estavam em trés. Acrescenta que as criangas adaptaram o jogo para que o terceiro amigo
pudesse brincar; logo, um dos jogadores ficou com uniforme completo, shorts e chuteira, o
outro somente com a chuteira e o goleiro com o short. Ao se aproximar uma quarta crianga do
jogo, dizendo querer brincar, as criangas que estavam jogando dizem-lhe que ndo dava para
encaixa-lo; entdo, a quarta crianca pega a chuteira de um dos jogadores e comega a brincar,
mas aquele que havia perdido a chuteira comeca a chorar. A estagiaria pergunta, entdo, o que
havia acontecido e como poderiam resolver o problema e um dos amigos responde: “Dar os
pezinhos a ele” e depois diz “Toma, Luis Felipe” (p. 32), entregando ao amigo que estava
chorando as suas chuteiras e ficando somente com os shorts. Para a estagiaria, esta solu¢ao
mostrou o “potencial e a qualidade das relagdes que as criangas exercem quando efetivamente
elas exercem autonomia” (p. 33).

Hohmann e Weikart, (2007, p. 69) sobre isso, afirmam que:

Quando os adultos tém paciéncia para olhar para este tipo de situacdes [de
conflito] do ponto de vista da crian¢a, acabam por reconhecer a importancia
de as encorajar a comegar a resolver os seus problemas, preparando assim o
terreno para experiéncias de aprendizagem que formam criangcas com
sentimentos de competéncia e de auto-respeito.

Nessa situagdo, percebe-se que houve avanco das criangas quanto a encontrar solugdes
para permanecer na brincadeira, de modo a ndo perder o interesse pela proposta de brincadeira
e nem a oportunidade de se formar novas parcerias, o que se deve em grande parte ao apoio
apropriado do adulto.

A partir da sexta sessdo (relatorio 6), que ocorreu apds um intervalo de um més da

quinta sessdo, a estagiaria Renata se junta a Roselene no desenvolvimento do projeto e ¢

apresentada as criangas em roda de conversa.
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As estagidrias mudam o tipo de pergunta no momento do planejamento, conforme o
documento:

Nas cinco primeiras sessdes a pergunta que era feita as criangas era: "Onde
vocé vai?" e observei que este tipo de pergunta ndao permitia que as criangas
verbalizassem os seus planos, pois apesar das criancas falarem o que iriam
fazer ndo falavam de seus planos de acdo. Apos supervisao de estagio e
orientadas que este tipo de pergunta "Onde vocé vai" ndo era a mais
adequada, mudamos a nossa estratégias e comeg¢amos a perguntar as criangas
"O que vocé vai fazer?" ( SILVA; SILVA, 2004, p. 35).

Ao que tudo indica, parece ser comum essa mudanca de pergunta no processo do
planejamento, uma vez que o mesmo aconteceu nos relatos da monografia 1: apos algumas
reflexdes e observagao das criangas pela estagiaria, a mudanga de questao foi inserida.

Apds este processo, as autoras observam que as criangas passam a responder o que
irlam fazer e ndo mais para onde iriam, como se pode ver na descricio do momento de
planejamento abaixo:

Emilyn: “brincar com os brinquedos”; Caroline: “pintura”; Kellyane:
“brincar de tinta”’; Lucas: “brincar de carrinho”; Andreisso: “brincar de
bombeiro”; Weslley: “brincar de bombeiro”; André: “brincar com o
boneco que tem o colete do super-homem” (neste momento, ele foi até caixa
onde estava o brinquedo para pega-lo e mostrar para os amigos); Matheus:
“jogo”; Luis Felipe: “‘futebol”; Yolanda: “brincar de massinha”; Gabriel:
“brincar de cartinha” (jogo de baralho); Vinicius: “brincar de jogo”;
Priscilla: “pintura”; Rafaela: “brincar de tinta”; Nicole: “pintar”;
Amanda: “pintar de tinta”; Jennyfer: “brincar de casinha” (SILVA ¢
SILVA, 2004, p. 35-36).

E possivel perceber que a pergunta apropriada ajuda a crianga a expressar os seus
desejos, o que facilita a formagdo de parcerias e a concretizagdo dos seus planos. Segundo
Hohmann e Weikart (2007, p. 275), "esta questdo aberta permite muitas respostas possiveis, €
uma crianga pode responder-lhe sem antes compreender o significado da palavra "planear".

Observa-se nos registros que as criancas brincam de acordo com o0s seus
planejamentos. H4 um destaque para o planejamento da menina Yolanda, que ao ser
perguntada sobre o que vai fazer hoje, responde que iria brincar de massinha, porém, s6 no
momento da brincadeira é que as estagiarias perceberam que esta massinha era apenas um
componente da sua brincadeira de casinha, visto que ela foi a até a area de artes, pegou a
massinha e levou-a para a area da casa, usando-a entdo como comidinha. “Isso reforga a
importancia da associacdo dos materiais as areas e da livre circulagdo e integracdo entre as
areas” (SILVA; SILVA, 2004 p. 31).

Esse relato revela uma importante tomada de consciéncia das estagiarias, que “as areas

sdo apenas focos de interesse para as criancas pelos materiais que reinem e suscitam ideias,
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mas as criangas ndo se det€ém aos espacos, elas perseguem os projetos que idealizam”
(HADDAD, 2016).

As criangas ainda continuam expressando para as estagidrias a admiragao pelo espago,
pela quantidade de objetos existentes e por suas brincadeiras. Como exemplo, tem-se a fala de
Emilyn, que diz — apontando para a mesa que estava cheia de objetos para reutilizagdo, como
caixa de leite, potinhos de Danone: “Professora, olha o tanto de coisas que temos!”. Logo, a
estagiaria pergunta: “O que vocés vao fazer?”, e ela responde: “Vou fazer sucrilhos!” (p. 36).
Depois, duas criangas perguntam a Emilyn, que ainda estava na area da casa, se poderiam
brincar, e ela responde: “Claro que sim, todo mundo pode brincar!” (p. 36). Destaca-se
também as falas de Amanda e Kellyane na area de artes. Enquanto Amanda chama a atencao
de uma das estagiarias para a sua acdo: “Professora, estou pintando bem bonito!”, Kellyane,
coloca o pincel dentro do pote de tinta (em cima da tinta, no pote, havia uma agua que parecia
gel, descrevem as autoras) e diz “Olha, professora, é de gel!” (p. 37).

Outro exemplo esta na situagdo de Matheus, que, novamente brincando de dedobol,
chama uma das estagidrias que estava na area de artes para vé-lo jogar. Ao receber a resposta
afirmativa da estagiaria, volta para os amigos todo feliz e diz: “A4 professora vem ver a gente
jogar!” (p. 37). Na descri¢do da brincadeira:

No jogo, Matheus disse para estagiaria: “eu sou do Brasil” mostrando o
short com as cores das bandeiras do Brasil e o Gabriel disse a uma das
estagiarias mostrando os seus dedos com o short: “eu sou do Corinthians”.
No dedobol os meninos gritaram “gol” e o Luis Felipe disse: “¢é do Brasil” e
o Gabriel disse: “ndo ¢ do Corinthians” ¢ o Luis Felipe falou: “replay,
olha!” e fizeram a jogada novamente (p. 37).

Em suma, verifica-se uma grande participacdo e exploracdo das criancas e um
aprimoramento do olhar das estagiarias para o avango das criangas. Este ultimo aspecto pode
ser observado com o destaque dado a Jennyfer, “uma menina que nos outros encontros ficava
de observadora e na maioria das vezes s6 brincava, se sua melhor amiga estivesse junto e hoje
sua amiga nao estava e percebeu-se que ela brincou e se envolveu na brincadeira de seus
amigos” (p. 39).

A partir da sétima sessao (relatorio7), as estagiarias dao inicio a segunda etapa, que ¢ a
implementagdo da sequéncia P-F-R propriamente dita, comecando com os momentos do

planejar e fazer, conforme proposto pela orientadora Lenira Haddad.
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Na monografia, ¢ possivel perceber que o inicio efetivo da implementagdo do
momento do “planejar”?® foi bem aceito pelas criancas, pois elas explanaram os seus
interesses, assim como fizeram na sessdo anterior. No documento ndo ¢é revelado como as
criangas reagiam antes do inicio do planejamento, tendo em vista que as autoras ja iniciam o
relato informando a quantidade de criangas, que, na ocasido, eram 25, e a pergunta que
deveriam responder: “O que vocé vai fazer hoje?”.

No momento do planejamento, foram explanadas diversas brincadeiras, como:
carrinhos, ferramenta, pintar, brincar com Barbie, casinha, boneca, futebol, jogo, brincar de
mesinha, brincar de madeira, ferramenta e lego. Observa-se que durante o momento do
planejamento nenhuma crianga escolhe brincar com os livros, mas durante o fazer foi
percebido pelas estagiarias que uma das criangas que estava na area de livros, ao lado de um
ber¢o com uma boneca dentro, contava uma histéria e dizia para a amiga: “Estou contando
historia para minha filha”. Esta cena nos revela que o planejamento € apenas o inicio, pois,
no "tempo de trabalho as criangas seleccionam os materiais, descobrem sitios para comegar e
iniciam as acgoes" , segundo Hohmann e Weikart (2007, p. 297). Verifica-se nessa situagao
que houve uma associagdo entre as areas, atingindo assim o objetivo das autoras em seu
projeto de intervencdo, uma vez que a crianga buscou realizar seu plano que era brincar de
boneca.

Outro destaque se relaciona ao avanco de Luis Felipe que em todas as sessdes
descritas no documento apenas brincava com o dedobol, mas, nesta, apds brincar um pouco de
dedobol, veste uma camiseta do Homem Aranha e faz uma nova brincadeira, retornando
pouco depois a brincadeira anterior. Andreisso, que sempre brincava sozinho, busca, entio,
parceria de Luis Felipe para brincar de dedobol. Essa mudanga de plano ¢ comum na pratica
da abordagem High/Scope, uma vez que as criancas fazem planos diversos ao longo do
tempo. Segundo Hohmann e Weikart (2007, p. 263) "os planos das criancas mudam a medida
que se familiarizam com os materiais disponiveis, os colegas e a sua propria capacidade de
planear e de pensar como levar avante esses planos".

Sao notaveis também nessa sessdo as conquistas € novas aprendizagens adquiridas
pelas criangas, como, por exemplo, Lucas e Adauto. Com relag¢do a Lucas, as autoras relatam
que ele estava brincando com as ferramentas e se aproximou de uma das estagiarias e disse:

“Eu aprendi a fazer um avido” (SILVA; SILVA, 2004, p. 41), referindo-se a um avido feito

20 Nas seis primeiras sessdes, as autoras propdem os planejamentos durante a “roda de conversa”. No entanto, no
documento, o momento do planejar s6 ¢ efetivamente descrito como parte da sequéncia (P-F-R) a partir da
sétima sessao.
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com os brinquedos de ferramenta. Quanto a Adauto, o destaque ¢ para a continuidade de um
projeto que tinha realizado na sessdo anterior: um computador feito com a gaveta onde sdo
guardados os bonecos da fazendinha. Nessa sessdo, diz a uma das estagiarias que conseguiu
“fazer um computador de novo”, obtém o reconhecimento da estagidria que responde: “Um
computador!” e replica: “sozinho, liga o computador e aparece um monte de coisas”. O
registro indica ainda que, enquanto fala, o menino tenta colocar “as divisorias da gaveta
dentro da gaveta como se fossem disquetes” (p. 42). Indica ainda que Adauto ensina como
encaixar a diviséria na gaveta a um amigo que também estd querendo fazer um computador e
tenta colocar os disquetes na divisoria da gaveta sem sucesso. De acordo com Hohmann e
Weikart (2007, p. 67), “as criangas em idade pré-escolar t€ém muito orgulho em fazer as coisas
sem ajuda, pondo em evidéncia as suas capacidades crescentes para autonomia e iniciativa”.

Tais situacdes apresentadas, além de evidenciar conquistas das criangas, também nos
remetem a consolidacdo da parceria entre criangas e estagiarias, uma vez que é perceptivel
que cada vez mais as criangas sentem confianga, parceria e vontade de mostrar as suas agoes.

A partir da oitava sessao (relatorio 8), as estagiarias introduzem o momento do rever e
fazem uso de varias estratégias para tornar o P-F-R mais convidativo e atrativo as criangas,
tomando como referéncia o livro Educar a crianca.

Nessa sessdo, a estratégia utilizada para o momento do planejamento foi o olho
magico feito de rolo do papel higiénico, conforme segue descrito:

Neste dia iniciamos falando para as criangas que havia uma surpresa e esta
surpresa estava fazendo uma visita a nés e iria nos mostrar coisas muito
interessantes € que essa visita era como se fosse um olho magico que estava
dentro do armario dentro de uma sacola e quando olharmos ele vai nos
mostrar uma surpresa. Uma das estagidrias pegou a sacola que estava
fechada e comecou a se aproximar das criancas com suspense (SILVA;
SILVA, 2004, p. 46).

De acordo com as autoras, as criangas demonstraram entusiasmo ¢ ansiedade; apenas
uma crianca demonstrou medo diante da pratica realizada, mas foi acalmada pelas demais:
“ndo precisa ter medo, porque ainda esta dentro da sacola” (p. 46). A estratégia utilizada foi
de passar a sacola nas maos de cada crianga:

Ao pegarem no olho magico comecaram a falar: “estou vendo todo mundo,
estou vendo o Felipe, estou vendo as caixas”. Uma das criangas com o olho
magico na mao disse a outra crianga: ‘“‘vamos ver o que tem de diferente
aqui” (olhando a caixa de brinquedo). Outras disseram: “ai que legal”, *“ eu
vi coisas legais” (p.47).

As falas acima demonstram a surpresa, o interesse pelo ‘olho magico’ e sua proposta
de utilizag¢do. Tais reagdes permitem inferir que as criancas adentraram na brincadeira e com
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isso passaram a explanar aquilo sobre o que tinham mais interesse. De acordo com Hohmann
e Weikart (2007, p. 271):

Estas actividades [estratégias] apoiam-se em qualidades ludicas e na
novidade para evitar que o planeamento caia na rotina, e desafiam as
criangas a desenvolverem as suas capacidades por forma a imaginar e
descrever as suas acgdes intencionais da forma o mais completa possivel.

Durante o planejamento, com o ‘olho mégico’ em maos, as criangas respondiam as
seguintes perguntas: "O que vocé vai fazer hoje?" e "O que o olho magico esta te
mostrando?". As criangas expuseram suas intengdes, dentre as quais, surgiram: brincar de
bombeiro, jogar futebol, pintura, brincar de roupa, brincar de cozinha, brincar de boneca,
brincar de madeira, brincar de livros, maquiagem, brincar de caixa e brincar de boneco. A
crianga Emillyn foi a tinica que diz duas brincadeiras no planejamento, pois, disse que iria
brincar de livros e passar maquiagem, indicando que compreendeu que pode ampliar as
propostas de brincadeiras. Ja Nicole diz: “Ele falou que eu vou brincar de maquiagem” (p.
47), referindo-se ao ‘olho magico’.

Verifica-se no documento que, no momento do fazer, as parcerias nas brincadeiras
estavam sendo formadas. H4 um destaque para uma brincadeira que envolveu uma das
estagiarias. Yolanda se aproxima da estagiaria e diz: “Quer que eu faco um penteaado?” (p.
49). A estagiaria aceita o convite. Outra menina, Amanda, pergunta a Yolanda se poderia
ajudar, a qual responde: “Entdo vocé segura!” e da os acessorios para ela segurar. Yolanda
diz para a estagidria que precisa tirar seu rabico e pede para Amanda: “Me da o pente, o pente
que enrola”; Amanda diz: “Yolanda, vocé esqueceu aqui” e comeca a pentear a estagiaria.
Emillyn se aproxima e diz para Yolanda, com um avental de cabeleireiro na mio: “Coloca
nela”. Enquanto Yolanda coloca o avental na estagiaria, a menina diz a esta: “Eu que falei
para colocar”. Amanda diz para a estagiaria: “Segura o espelho, por favor”, e Bruna, com o
secador na mao, diz para a estagiaria: “Leva para vocé, para alisar o cabelo. Leva para casa
para vocé usar em casa, para ndo ficar feia”. A estagiaria pergunta-lhe o nome do objeto e
ela responde dizendo que era um secador. Emillyn e Kellyane penteiam o cabelo da estagiaria
dizendo uma para outra: “Eu também estou fazendo para ficar liso” e “ Ela ficou linda”.
Bruna, por sua vez, diz para a estagiaria: “Seu cabelo vai ficar lindo” e Danielli se aproxima
e comega a maquiar a estagiaria, dizendo depois: “Agora eu preciso ir, preciso atender outra
moca”.

Essa situa¢do revela mais uma vez o convite feito a estagiaria para participar da

brincadeira por meio da pergunta: “Quer que eu faco um penteado?”, a qual junta-se a
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brincadeira, sem interferir e sem impedir que as criangas mantenham o controle sobre a
situagao ludica.
De acordo com Hohmann e Weikart (2007, p. 319):

Como companheiros, os adultos entram no espirito da brincadeira, ajustam
seu discurso e as suas acoes ao ritmo e ao tema da brincadeira, aceitam ou
assumem um papel relacionado com a actividade lidica em causa, seguem as
regras estabelecidas pelas criancas e recebem as suas instrugdes e ordens.

Verifica-se ainda, o interesse de varias criancas pela mesma brincadeira, a formagao
de parcerias, a compreensao social das caracteristicas dos saldoes de beleza e a riqueza dos
dialogos, pois, como afirma Hohmann e Weikart (2007, p. 305), "durante o tempo de trabalho,
muitas das conversas entre as criangas ocorrem quando estdo envolvidas na teatralizacdo ou
no faz-de-conta, que, pela sua prépria natureza, dependem do didlogo e da imaginagdo
partilhada".

Além dessa brincadeira, outras também foram presenciadas pelas autoras: brincadeira
de madeira e com os cavalos, constru¢do de prédios, garagem de carro, dinossauro e carrinho
construido com lego.

O momento do rever foi marcado por uma rica descricdo das brincadeiras realizadas.
As autoras explicam que neste momento nao foi utilizada nenhuma estratégia, apenas foi feita
a pergunta, individualmente: “O que vocé fez hoje na brincadeira?”

André: “Brinquei com bombeiro e depois eu troquei e brinquei com as
pistas com o boneco”; Lucas S.: “Eu brinquei de cavalos, com os carrinhos,
porque tem carro e cavalo”; Regiane: “Brinquei de maquiagem”;
Caroline: “Brinquei de leite, caixa de sabdo em po e brinquei de roupa’;
Bruna: “Brinquei de casinha, com tamanco, de boneca, também de panela,
massinha, secador no seu cabelo e de zebra”; Danielli: “Brinquei de
boneca, cabeleireiro e de cozinha e depois brinquei de galinha”; Heloa:
“Brinquei de cavalinho, massinha, depois de madeira e artes”; Alex:
“Brincar de pintura”;

Stefany: “Pintura, brinquei também com madeira, também de celular, de
cozinha, com caixas, caixas de leite”; Luis Felipe: futebol; Weslley:
“Brinquei de bombeiro”; Nicole: “Brinquei de sapato, roupa, de panelinha,
batom”; Rafaela: “FEu brinquei de fazer bolo e de fazer pizza e daqueles
moranguinhos”; Yolanda: “Brinquei de tinta, maquiar”; Eduardo:
“Brinquei de Homem Aranha”; Kellyane: “Brinquei de casa, pintura,
boneca”; Priscilla: “Brinquei de cozinha e de cozinha”; Amanda: “Eu
brinquei de vestido da Emilyn, de cabeleireiro e de maquiagem, sé”;
Gabriel: “Jogo, tinta e brincar de cozinha”; Emillyn: “Brinquei de
maquiagem, fazer pipoca e de pizza e de brincar de sapato alto, 56 isso”;
Adauto: “Brincar de cozinha, fazer gelatina, fazer um monte de pipoca, sai
da cozinha e eu estava de pé arrumando as caixas com a Jennyfer e a
Stefany e fui trabalhar e as caixas cairam todas no chdo e depois coloquei
no caminhdo do Faustdo”; Andreisso: “Brinquei de bombeiro e brinquei de
carrinho”; Felipe: “Brinquei de bombeiro”; Jennyfer: “Brinquei de
madeira, brinquei daquelas caixas, so” (p. 50-51).
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Em sintese, pode-se observar o quanto o momento do rever foi rico em detalhes nas
descri¢des das criangas, que relataram o tipo de brincadeira, as parcerias, os objetos utilizados
e suas caracteristicas. Conforme Hohmann e Weikart (2007, p. 340), “as criangas escolhem e
falam sobre as partes que tiveram um significado especial para elas”, a exemplo de Yolanda
que, conforme descri¢do do fazer, disse no rever que brincou de maquiagem e tinta.

Na nona sessao (relatorio 9), houve muitas semelhangas nas brincadeiras com relagdo
a sessdo anterior, mas o maior avango destacado pelas autoras foi referente a duas criangas
que, na maioria das vezes, brincavam sozinhas ¢ que nesta sessdo passaram a brincar em
parceria com um amigo. Destaca-se nesta sessdo a mudanga de estratégia para fazer o rever.
Ao invés de ser de forma coletiva e ap6s o0 momento do brincar, o rever ocorreu de forma
individual enquanto as criancas brincavam no bosque da escola. Observa-se nos registros que
as revisoes foram detalhadas, pois as criangas descreviam mais de uma brincadeira, como
exemplo de Danielle que disse: “Brincar de boneca e de cozinha e brinquei de arte e pintei
duas coisas” e de Bruna: “Brinquei de casinha e de tamanco e brinquei de cavalinho, de tinta
e de boneca” (p. 55). Essas explanagdes demonstram que as criangas vao desenvolvendo as
suas capacidades de recontar acontecimentos do passado.

Na décima sessdo (relatorio 10), a estratégia utilizada para o momento do planejar foi
a do telefone, a qual consistia em ‘ligar’ (com um telefone) para as criangas e perguntar:
“Qual o seu plano para hoje?”, “O que vocé vai fazer hoje?”. Segundo as autoras, “a medida
que elas respondiam, como, por exemplo, brincar de madeira, ndés perguntavamos ‘o que vai
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fazer com a madeira’ (p. 57). A aceitacdo da estratégia ndo foi muito facil, explicam as

autoras: “No primeiro momento as criangas ndo queria pegar o telefone para falar, ficaram
timidas, mas depois que o primeiro atendeu ao telefone, os outros nao viam a hora de comegar

a falar” (p. 63). E o que aponta o relato abaixo:

>

André: “Brincar de fantoche, pintar o carro do meu pai”; Lucas S.
“Cavalinho, fazer uma casinha para os cavalinhos”; Bruna: “Brincar de
casinha e de fantasia”; Luis Felipe: “Futebol, vou fazer gol”; Priscilla:
“Brincar de casinha, fantasia e de pintura, vou pintar minha mde e o meu
pai”’; Amanda: “Brincar de casinha e de fantasia”; Vinicius: “Futebol,
fazer gol”; Victor: “Pintar minha mde e meu pai”’; Rafaela: “Pintar tinta,
bolinhas”; Caroline: “Livros, vou ler”; Yolanda: “Livros, vou ler”;
Jennyfer: “Tinta, fazer bolinhas”; Emillyn: “Vou me maquiar para ir ao
cinema com vocé’’; Adauto: “Ola tudo bem.Vou brincar de madeira, vou
trabalhar de construir”; Eduardo: “Oi, vou brincar de madeira pra
construir um quadrado”; Nicole: “Vou brincar de colocar sapato”;
Kellyane: “Vou brincar de livros, vou ler”; Danielli: “Vou brincar de ler
com o livro”’; Heloa: “Vou brincar de madeira, construir uma casa cheia de
coisas”; Felipe: “Vou construir uma casa e colocar cimento”; Regiane:
“Vou a pintura e brincar com a Bruna”; Matheus: “Vou brincar de
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madeira, construir casa’’. Lucas R. “Vou brincar de carrinho e madeira’;
Wesley: “Brincar de carrinho” (p.57-58).

Verifica-se nesse planejamento que, apesar da timidez no inicio com a nova estratégia,
as criancas expressam com mais liberdade os seus desejos, as escolhas, algumas trazem para
seus planos personagens do seu contexto familiar (pai e mae) ou ainda incluem a estagiaria
em suas propostas de brincadeira. Para as autoras, as respostas das criangas as surpreenderam;
seus relatos deixavam claro quais eram as suas intengdes € os planos que iriam realizar (p.
63). Observa-se que os planos das criangas estdo evoluindo na medida em que estdo deixando
de realizar planos vagos, passando a elaborar planos metodicos e detalhados, conforme
Hohmann e Weikart (2007) os caracterizam.

Durante o momento do fazer, percebe-se nos registros a evolugdo do envolvimento das
criangas com as estagidrias, uma vez que sempre buscam mostrar-lhes ou convidar-lhes para
as brincadeiras. Sobre esse envolvimento, nesta sessdao, tem-se como destaque a brincadeira
de ir ao cinema, com pode ser verificado abaixo.

Uma das estagiarias pergunta para Emillyn, que estava vestida com uma fantasia:
“Aonde vocé vai com esta roupa?”. Ela responde: “Ué, para o cinema com vocé” (p. 58). Essa
cena nos revela que, na medida em que as criangas come¢am a compreender a proposta do
planejamento, os seus planos também comecam a ser efetivados prioritariamente, pois,
Emillyn no planejamento disse que iria ao cinema com a estagiaria. Dando continuidade,
Emilyn na 4rea da cozinha, ‘fazendo pipoca’, diz para uma das estagiarias: “Vocé vai no

cinema com a gente”, e tecem o seguinte didlogo:

Estagidria: “Quem?”.

Emilyn: “Vocé, eu, ela e minha filha”.
Estagiaria: “O que nos vamos assistir? .
Emilyn: “Um filme de terror”.
Estagiaria: “E se eu ficar com medo?”.

Emilyn: “Nao vai ficar”.

Enquanto conversam, Emilyn coloca os potinhos ‘cheios de pipoca’ dentro da cesta
onde estavam os livros. Sentam-se nas cadeiras, uma ao lado da outra, ¢ enquanto ‘assistiam
ao filme’, a menina distribuia as ‘pipocas’.

Essa cena também nos remete a consolidagdo da parceria entre criangas e estagiarias,
uma vez que ¢ perceptivel que cada vez mais as criancas sentem vontade de inserir as

estagiarias nas brincadeiras. Ainda nos permite inferir que as perguntas apoiadoras e
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estratégicas da estagidria contribuiram para o enriquecimento do didlogo e para a construcao
da brincadeira.

As autoras novamente ressaltam a desorganizacao e falta de interesse das criangas no
momento da arrumagdo. Assim, explicam-lhes que seria colocada uma musica ¢ ao som da
musica todos iriam comegar a guardar. A estratégia foi sugerida pela orientadora, € o
resultado foi o envolvimento das criancas na tarefa através da musica. Segundo as autoras,
apods o inicio da cangdo, “logo comegaram a guardar cantando” (p. 60).

Essa angustia também foi vivenciada por Lidia na monografia 1, uma vez que existia
uma grande resisténcia por parte das criangas em querer encerrar a brincadeira. Mais uma vez
se comprova a importancia de se tratar esse momento como um periodo de brincadeira e
prazeroso para as criangas, assim como o momento do fazer, deixando de lado a imposigao, a
ordem e o controle do tempo.

No momento do rever, foi langada a estratégia de dividir os grupos, perguntando: “O que
vocé fez?’, “Como voce fez?”, Com quem vocé fez?”, “Onde vocé fez?”. Abaixo segue descri¢ao
dos didlogos no momento do rever:

André: “Brinquei com a camisa do home aranha e ai eu dei para o Victor”;
Lucas S.: “brinquei de lego, e 0 André disse “ele fez um carrinho”, brinquei
de cavalinho e o jacaré mordeu ele e o cavalo deu um chute nele, o jacaré
afundou naqueles brinquedos e juntei aquelas caixas”’; Bruna: “Brinquei de
casinha com o Weslley de telefone, de fantasia, com a maquiagem”; Luis
Felipe: “Um robé de pintura e o André perguntou: “o robé ndo tem
cabegca” e ele respondeu apontando a cabeg¢a do robo no desenho “tem
aqui’e brinquei de futebol, fiz gol”; Priscilla: “Pintura, fiz um robé e
brinquei de noiva”; Amanda: “Pintei de maquiagem e brinquei com a
Emilyn de cinema e de filhinha e de telefone”; Vinicius: “Eu pintei uma
bola grande, pintura de prata”; Victor: “Pintei, riscou a tinta o verde
embaixo e azul em cima, dai o Eduardo achou bonito, depois eu coloquei na
sala de artes”.; Caroline: “Brinquei de boneca, ler livros e pentear o cabelo
com a Amanda’’; Yolanda: “4 coisas, pintar de tinta, brinquedo e roupas”
Heloa: “Brinquei de boneca, pintura, cabeleireiro e maquiagem. Passei
maquiagem no olho e batom na Emilyn”; Felipe: “Brinquei de bombeiro,
madeira e futebol. Eu e o Adauto brincando de futebol. Eu fiz gol e ele
também. Nos brincamos ali e aqui”’; Danielli: “Brinquei de livros, bonecas e
dancei a musica do ratinho. Brincando de vender livros para quem estava
doente. Brinquei com ninguém”; Emilyn: “Brinquei de ir ao cinema com
vocé. Gostei da musica do ratinho”.; Kelyane: “Brinquei de cabeleireiro, de
pentear o cabelo da professora, de colagem e massinha e passei maquiagem
na Nicole, Regiane e Amanda” (p. 61-62).

Pode-se verificar uma maior incidéncia de conexao entre os planos estabelecidos e as
narrativas na revisdo. Houve também uma rica descricdo das parcerias formadas, enredos

longos e didlogos entre as criangas.
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Na décima primeira sessao (relatorio 11), a estratégia utilizada para o planejamento
foi a do ‘passeio em dupla’ pelas areas, para que pudessem observar e escolher os objetos ou
brinquedos, proporcionando assim o encorajamento das criangas planejarem juntas. Segundo
Hohmann e Weikart (2007 p. 285), “quando as criangas brincam juntas muitas vezes faz
sentido, para elas, planearem juntas. Isto lhes d4 um contexto real para trabalho de equipe e
para, cooperativamente, resolverem problemas que surjam.”

Verifica-se no momento do planejamento que as criangas escolheram praticamente as
mesmas brincadeiras da sessdo anterior, porém, descritas com mais detalhes, justificando as
suas escolhas, como mostra a descri¢ao abaixo:

Yolanda que diz “Vou poér uma roupa porque vou sair, vou ao
mercado comprar coisas, porque precisa, vou comprar um fogdo para
esquentar comida para vocé professora’’; Rafaela: “Eu vou ao posto
médico, eu levo o bebé no médico, porque fica doente e quando eu
volto do médico eu fago comida para ela e comidas para os meus
filhos e também para os pais deles”; Adauto: Brincar de bombeiro,
porque quando alguém joga o fosforo na casa explode e o bombeiro
vai correndo para salvar as pessoas e para jogar dagua na casa’’;
Danielli: “Brincar de sala de artes, brincar de pintura, vou fazer para
vocé” (p. 64-65).

Esse maior detalhamento revela que passaram do plano metodico para o plano
detalhado. Quando ja& conseguem elaborar planos detalhados, Hohmann e Weikart (2007)
enfatizam que ‘“estas criangas ja parecem ter uma imagem mental bem extensa e
pormenorizada daquilo que pretendem atingir € de como planeiam chegar 14" (p. 262).

O momento do fazer foi marcado pelas brincadeiras: de festa para a professora, médica
que tirava raio-x, vendas de livros, bombeiro, casinha, futebol e saldo de beleza.

O momento do rever também foi marcado por riquissimas descrigdes das brincadeiras
e parcerias, como o exemplo da menina Rafaela, que diz:

Brinquei com Matheus de casinha, fiz bolo para ele, ai ele comeu tudo, bolo
de cenoura. Brinquei mais com a Kellyane de fazer bolo, bolo de chocolate,
ai eu pus agucar, porque é a receita do bolo, um litro de agua com maga,
bateu no liquidificador, bolo de mac¢a, ai dei a Helod, Kellyane e para o
Matheus que é o pai, Gabriel, Vinicius e Regiane (p. 66).

No momento do rever, Helo4d e Kellyane também disseram que haviam brincado de
comidinha com Rafaela. Tais descri¢des implicam dizer que a brincadeira teve importancia
para todas. As autoras destacam que “neste dia as criangas elaboraram mais suas respostas,
tanto no momento do planejar como do rever” (p. 67). Também reconhecem avangos no seu
papel de adulto, em relagdo as perguntas feitas as criangas, o que consequentemente resultou

em respostas mais elaboradas.
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Na décima segunda sessdo (relatorio 12), as autoras relatam que fizeram uso de uma
nova estratégia para o momento do planejamento, pedindo para as criangas pegarem um objeto
que iriam usar em sua brincadeira, retornando cada um depois para a roda.

Na descrigdo da sessdo, nao constam os objetos que foram trazidos para a roda, apenas
sdo relatados os planejamentos, tal como nas sessdes anteriores. De acordo com Roselene e
Renata, a estratégia “foi muito boa, as criangas se envolveram e houve criangas que trouxeram
0s objetos em conjunto com outro amigo, ou seja, planejaram juntas o que iriam fazer” (p. 73).

Verifica-se nos planos expressos pelas criangas que houve uma ampla escolha de
parcerias no momento do planejamento, os quais estavam mais elaborados, alguns ja com
previsao de resultados. Como exemplos de parcerias, destacamos os seguintes planejamentos:

Rafaela: “Fazer comida para minha bebé, para a minha filha e para meu
filho, eu tenho bastante filho Heloa, Priscilla, Amanda e Bruna”; Victor:
“Brincar com Adauto de bombeiro”’; Priscilla: “Brincar de telefone com a
Rafaela de ligar para meu pai”; Stefanny: “Vou brincar com Jennyfer de
computador”’; Caroline: “Brincar de maquiagem com a Amanda, pintar no
rosto para brincar”; Amanda: “Brincar de maquiagem, eu vou brincar com
a Kellyane, Helod e Carol, eu vou passar maquiagem a Carol porque ela
ndo sabe”; Kellyane: “Brincar com a Amanda de maquiagem, maquiar a
Carol para ela sair na Marechal”’; Eduardo: “Brincar de madeira, brincar
com Felipe e com o André, ° construir uma casa de bombeiro, disse

Felipe’”; Felipe: “Eu vou brincar de boneco aqui, brincar com Eduardo e
com o André, fazer uma casa” (p. 68-69).

Esses planejamentos nos fornecem indicios de que as criangas ja chegaram com seus
planos pré-estabelecidos e com as parcerias formadas. Compreende-se que elas ja entendiam
claramente a sistematica do momento do planejamento, de uso do espago, das relagdes e do

tempo. De acordo com Hohmann e Weikart (2007, p. 271):

Com o passar do tempo as criangas assumem tanto controlo relativamente ao
planeamento quando os adultos estiverem dispostos a deixa-las assumir. Em
ultima instancia, a medida que as criangcas assumem mais controlo, os
adultos tornam-se menos centrais no por em movimento do processo de
planeamento, ¢ mais importantes como pessoas de recurso, atentas e
facilitadoras.

Durante o fazer, as autoras trazem no documento a situagdo da brincadeira em que as
envolveram, novamente, na sessao de beleza e na ida ao cinema, conforme descrigao abaixo.

As autoras relatam que as meninas se aproximam de uma das estagiarias e dizem:
“Nos vamos pentear seu cabelo, nos estamos penteando, depois vamos maquiar, para ir ao
cinema, nos vamos te levar no cinema” (p. 70). Logo a estagiaria pergunta: “O que nos

vamos assistir?” e elas respondem: “Primeiro, Branca de Neve e depois a Bela Adormecida’;

e continuam a conversa: “Seu cabelo estd liso, liso”. Passaram, entdo, sombra no olho da
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estagiaria dizendo: “Faz coceguinhas, ndao faz?”. Terminada a sessdo de embelezamento,
dizem: “vamos para o cinema”. Sentaram-se nas cadeiras ¢ uma das meninas simulando que
estava dirigindo e fazendo barulho de carro disse: “Chegamos”. A estagiaria perguntou: “O
que vamos assistir?” e elas responderam: “Branca de Neve”. Neste momento, a estagiaria
comegou a escrever o didlogo, mas foi surpreendida com a pergunta da criancga: “Comegou,
vocé ndo esta vendo?”; e depois disse: “Acabou”; mas a estagidria perguntou: “E agora?”.
Ela respondeu: “Agora ¢ de terror”. Enquanto elas ‘assistiam’, Kellyane distribuia a ‘pipoca’.

Algo que se torna bastante evidente ¢ que as criangas criaram uma rotina de brincar de
faz de conta, envolvendo a estagidria, estdo se mostrando mais fantasiosas, com maiores
enredos no brincar e participagdo em didlogos. Segundo Hohmann e Weikart (2007), uma
atencao cuidadosa e observadora do adulto, revela que, de fato, na concretizagao diaria desses
planos, as criangas introduzem diversidade nas agdes que realiza.

O rever novamente ¢ marcado por relatos ricos e longos, como segue descrito abaixo:

Rafaela: “Brinquei com Helod, fiz comida e lanche para a minha bebé, para
minha filha e para meu marido. Fiz batata frita para eles e eles comeram
tudo e bolo e coloquei agiicar e leite e ai bati e o André e o Gabriel
comeram e coloquei carne moida e queijo em cima do bolo”; Danielli:
“Brinquei de jogo de futebol, fiz gol”; Emilyn: “Eu fiz pintura, eu passei
batom para sair, mas eu ndo sai, porque estava muito noite e chovendo”;
André: “Brinquei com o bombeiro para apagar o fogo e cavei os
brinquedos pra tirar o fogo”; Heloa; “Brinque de boneca, de cozinha com
Rafaela, nos fizemos comida para o neném” (p. 71-72).

Na décima terceira sessdo (relatorio 13), as autoras relatam que as criancgas estdao
evoluindo em suas respostas, trazendo mais detalhes de seus planos e intencionalidade na acao.
Além disso, ressaltam como estdo se apropriando da rotina P-F-R. Elas explicam que, nesta
sessdo, houve o retorno do ‘olho magico’, tendo em vista que as criangas sempre perguntavam
se ele iria voltar.

O planejamento novamente foi marcado por descrigdes detalhadas. Além disso observa-
se que as meninas incluem as estagiarias nas brincadeiras, assim como a ampliagdo do senso de
organiza¢ao, como mostram as descrigdes abaixo:

Adauto: “Cozinhar, fazer comida para vocé”; Emilyn: “Brincar de
cartinhas com Luis e o Lucas”; Rafaela: “Fazer comidinha para vocé,
carne, frango, salsicha, batata, feijdo com a Nicole de massinha”; Victor:
“Brincar de livros, vou ler e guardar e brincar de outra coisa”; André:
“Eu queria brincar de bombeiro, apagar o fogo da caixa de brinquedos”
(p.74-75).
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No momento do fazer, as estagidrias comegam a observar André e Adauto, que estavam
brincando na cozinha, e perguntam o que estavam fazendo. Adauto responde dizendo que

estava fazendo chocolate com pimenta e a estagiaria tece um dialogo:

Estagiaria: “Como se faz?”.

Adauto: “Pega a massinha e amassa, depois pega um pouquinho de pimenta”.

Estagiaria pergunta a André como ele estava fazendo:

André: “Faz o chocolate, poe na batedeira, por 3 minutos, poe na lata para amolecer e depois
chocolate com pimenta e ovos”.

Estagidria: “Por que o chocolate esta na geladeira?”.

Meninos: “Para ficar gelado, para ficar duro para comer”.

Essa brincadeira mostra o envolvimento de Adauto em sua proposta, assim como foi
langada no planejamento. No que se refere ao André, ¢ possivel verificar que durante a
brincadeira houve um interesse pelo plano do amigo, o qual passou a se envolver ativamente.
Sobre essa mudanga, mais uma vez se evidencia que os planos podem mudar a partir dos novos
interesses das criangas pelos materiais e parcerias.

As autoras apenas descrevem trés pequenas brincadeiras, mas no rever ¢ possivel
mensurar sua dimensao enriquecedora.

Amanda: “Eu brinquei com a Kellyane de maquiagem, depois eu brinquei
com vocé de ir ao cinema”.; Amanda M.: “Tinta, fiz vocé, brinquei de jogo de
futebol com o Matheus”; André: “brinquei com o lego, monta-monta, cavei
para tirar o fogo com o Lucas e o Victor”.; Adauto: “Brincar na casinha,
chocolate com pimenta, brinquei com o André”; Brumna: “Brinquei de
casinha, vestido porque ia sair, comprar sopa para eu comer, para fazer
almogo”’; Danielli: “Brinquei de fantasia, porque eu ia sair na festa, estava
chovendo e ndo fui e eu pus cobertor na minha filha e a toca e depois ela
estava doente, foi para o médico e tomou uma inje¢do, porque ela vomitou”;
Emilyn: “Brinquei de fazer licdo, sentei na cadeira, coloquei o computador
na mesa e fiz a ligdo de inglés”; Eduardo: “Brinquei de homem aranha com
o Victor, porque nos iamos salvar uma casa que tinha uma vaso quebrado”;
Felipe: “Brinquei de madeira, fiz uma casinha para o bombeiro, porque se
deixar o vidro aberto molha o banco quando chove de noite e ndo da para
sentar”’; Gabriel: ‘jogar futebol, jogar bola, jogar cartas”; Heloa: “Brinquei
de pintura, fiz uma casa, escolhinha com a Rafaela e os launos fizeram
desenho”; Kellyane: “Brinquei de maquiagem, maquiar para sair na
Marechal, comprar sapato para sair para a festa”; Luis Felipe: “Futebol,
fazer gol, cartinha, eu ia ganhar o jogo de cartinha com a Emilyn, Gabriel e
Lucas R.”; Nicole: “Brinquei de boneca, peguei ela pus para dormir na
caminha”’; Priscilla: “Pintura, pintar bolinhas e fazer uma escola de pessoas
grandes”’; Regiane: “Pintura, sua casa, brinquei de maquiagem porque eu
queria ir na festa da popstar”; Rafaela: “Brinquei de boneca, eu brinquei de
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fazer bolo para vocé, a Regiane fez comidinha, fez um bolo para mim e ai eu
coloquei na forma’; Stefanny: “Brinquei de tinta, fiz desenho e a letra do
nome e brinquei no computador, fiz tudo”’; Wesley: “Brinquei de bombeiro”;
Yolanda: “Tinta, fazer vocé. vencer livros e olho mdgico. ‘quem comprou’
um monte de gente e sobrou um monte porque mais ninguém queria comprar.
Eu ia passar ais, mais ja estava na hora de guardar” (p. 77-78).

Essa revisao detalhada das criangas nos revela o quanto elas estavam envolvidas nas
brincadeiras e parcerias. Os relatos ricos e detalhados evidenciam o quanto as brincadeiras
foram significativas para as criangas. Segundo Hohmann; Weikart (2007, p. 341):

A medida que as criancas relembram as suas experiéncias de tempo de
trabalho, comecam gradualmente a associar aquilo que fizeram com os planos
efectuados antes de trabalharem. Comegam a desenvolver uma consciéncia de
intencdo e proposito, reconhecendo que planear antes de fazer lhes da controlo
das suas ac¢des no decorrer de toda a sequéncia do planear-fazer-rever.

Na décima quarta sessdo (relatério 14), as estagidrias percebem que “as criangas dao
continuidade as brincadeiras que iniciaram no dia anterior e ficam ansiosas em falar de seus
planos através do ‘olho magico’ e para iniciar logo o momento do fazer” (p. 85).

Nessa sessao, foi utilizada a estratégia que foi denominada ‘mae do olho magico’ (um
rolo de papel aluminio) e foi explicado as criangas que o ‘olho magico’ estava cansado. O
planejamento e o rever ocorreram também com muitos detalhes nas falas. Quanto ao momento
do fazer, as brincadeiras foram bem semelhantes as do dia anterior, conforme ja destacado por
Roselene e Renata.

Na décima quinta sessdo (relatorio 15), as estagidrias buscam investir mais nas
perguntas do planejamento para que as criangas “falassem de seus planos, o que escolheram, o
que iriam fazer, por que escolheram determinado objeto, o que era preciso para fazer o que tinha
planejado” (p. 86).

Os relatos dos planejamentos demonstram que as criangas expuseram seus planos em
detalhes, mas ndo seguiram todas as perguntas, indicando que as criangas nao necessariamente
precisam responder a todas as perguntas. As propostas de brincadeiras foram as mais diversas,
assim como relatado abaixo:

Amanda O: “Eu vou brincar com a Jannyfer, eu vou vestir um vestido e um
chapéu, eu vou a uma festa”; Amanda M. “Brincar par fazer cavalinho com
a maquina”’; André: “Brincar de fazer suco para todo mundo tomar e pintura
depois”; Adauto: “Quando pegar fogo, o bombeiro vai sair correndo para
soltar agua, ai ele vai pegar um negocio e vai ligar a mangueira e vai subir e
segurar na escada para jogar dagua’’; Bruna: “Brincar de arrumar cabelo e
fazer trancinha no seu cabelo”’; Danielli: “Brincar na sala de artes, pintura,
fazer uma boneca para brincar, eu também vou fazer licdo de novo, de
inglés”; Priscilla: “Brincar de vestido e com o Adaulto na cozinha, vamos
fazer macarrdo, milho, arroz e pdo para comer e par nosso filho Victor”
(p.86-87).
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Essa pequena demonstracao do planejamento possibilita verificar que passam a existir
novas parcerias entre meninos € meninas; as estagiarias continuam inseridas nos planos ¢ ha
maior procura pelos materiais de artes e livros. As estagidrias relatam que o momento da
arrumacao se inicia com a musica.

O momento do fazer ¢ marcado pela descricao da brincadeira das meninas de salao de
beleza, ida ao cinema e de comidinha, envolvendo uma das estagidrias.

O momento do rever foi direcionado por meio das perguntas: “O que fizeram?”, “O que
usaram para fazer?”, “Com quem brincaram?”. Abaixo, seguem trechos deste momento:

Amanda O. “Eu brinquei com o vestido, porque fui na festa e depois no
cinema”; Amanda M.: “Brinquei de cavalinho com aquele brinquedo de
montar, eu andei com o cavalinho na floresta, era a casa e depois eu abri o
portdo e eles entraram na casa delas e depois eles foram para o homem,
porque eles queriam e o homem subiu nele e passeou com eles e 0 homem deu
banho neles e depois eles lamberam o homem, porque eles queriam dar um
beijo no homem. O homem entrou na dgua e os cavalos também porque eles
gostaram de tomar banho e eles queriam ficar com o homem e os cavalos
foram comer e depois o homem saiu e devolveu os cavalos. E ai os cavalos se
sujaram e depois tomaram banho, a mamde disse que ndo era para sair com o
homem, mas ele saiu e foram para a casa do homem e depois ele fez 0 homem
se sujar e tomou banho e depois vestiu uma roupa e foi passear e depois os
cavalos foram para casa’; André: “Brinquei de bombeiro, ndo apagou o
fogo, o bombeiro ndo achou o fogo e a pintura esqueci”; Adauto: “Brinquei
de casinha e depois eu peguei os filhotes e o André também e coloquei
deitados na caixa para ndo fugirem. Amanda queria brincar comigo e
brincou. Ficou escuro la dentro da casinha, porque eu tampei e ficou escuro e
eles dormiram e depois acordaram e coloquei uma vela para ndo ficar no
escuro” (p. 89-90).

Hohmann; Weikart (2007, p. 343) ressaltam que ‘“no tempo de revisao as criangas
transformam as suas actividades do tempo de trabalho em narrativas que captam os aspectos
mais salientes daquilo que fizeram”. O que se destaca nesses relatos ¢ que algumas criangas vao
muito além de captar os aspectos mais salientes do que fizeram, trazem uma narrativa completa
do drama criado e vivido na sua brincadeira.

Na décima sexta sessao (relatorio 16), foi sugerido para as criangas que escolhessem um
amigo com quem querem brincar e em duplas andassem pela sala observando os objetos e, em
seguida, comunicassem as estagidrias sobre o plano escolhido. As criangas no planejamento
respondiam as seguintes perguntas: “O que vocé vai fazer?”, “Com quem?”, “Por qué?”, “Como
vocé vai fazer?” além de perguntas especificas sobre a brincadeira escolhida.

Nao muito diferente da sessdo anterior, as descrigdes, tanto do planejamento, como do

momento da brincadeira e do rever, foram ricas e detalhadas. Segundo as autoras, planejar em
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dupla favoreceu a formagao de parcerias na brincadeira. Além disso, nota-se crescente relacao

entre o planejar e o rever.

A titulo de demonstracdo, apresentamos alguns relatos de planos e revisao pelas mesmas

criangas:

Quadro 13 - momentos do planejar e rever

PLANEJAR

REVER

Gabriel: “Brincar de bombeiro, porque se ndo
pega fogo no cavalinho e ai eu pego dgua e
apago o fogo”; Nicole: “Vou na cozinha, vou
fazer bolo de chocolate, porque vou dar para
vocé”; Caroline: “Brincar de médico par dar
inje¢do, dar remédio. Eu vou ser médica”;
Jennyfer: “Brincar na cozinha de fazer comida
para Stefanny, porque eu quero fazer arroz e
feijao”; Bruna: “Brincar de médico, de operar,
porque eu vou ser médico e quem estd doente
precisa e dar remédio”; Felipe: “Brincar de
boneco com o bombeiro, vou arrumar a escada,

Gabriel: “Brinquei de bombeiro de apagar fogo,
pegar agua e apagar o fogo, me vesti de aranha
par pular e pegar a gente sendo o bicho iria
pegar”’; Nicole: “Brinquei de cozinha, fiz bolo de
chocolate, que eu ia dar para vocé. E também
pintei o teu cabelo”; Caroline: “Brinquei com
Nicole de minha filhinha e a Helod era a minha
mde. E também me maquiou para brincar com
Nicole”; Jennyfer: “Teclar para ir na televisdo,
comercial”’; Bruna: “brinquei de massinha com
massinha, fiz comida, omelete e tive neném. O
médico pegou o neném deu inje¢do” .

porque esta quebrada, porque o Wesley quebrou
e vou fazer a garagem de madeira. Vou colocar o
bombeiro na garagem porque sendo chove e
molha o bombeiro”

Fonte: Silva e Silva, 2004, p. 92-97.

Essas falas demonstram um avango na organizacdo da sequéncia das brincadeiras,
compreensdo das perguntas e intensificacdo dos interesses. Roselene e Renata fazem a seguinte
reflexdo sobre o planejamento:

Logo na entrada, quando as criancas chegam ¢ olham o espago da sala de aula
organizado, elas ja conversam entre si sobre o que vao fazer no momento da
brincadeira. E como se fosse uma prévia do momento do planejar. H4 criangas
que apesar da estratégia de observarem as salas em duplas, no momento do
planejar, planejam sozinhas (p. 97).

Observa-se que muitas criangas seguiram com seus planos e lhes agregaram novos
elementos, a excecdo de Jennyfer, que apresentou no rever uma brincadeira a qual, de inicio,
nao havia explanado no planejar. O Comentdrio da estagidria 'logo na entrada' nos traz
evidéncias do quanto o momento de uso da sala era esperado pelas criangas; a compreensdo das
criangas da rotina proposta que se inicia com o planejamento e os indicios de que as criangas
gostam de planejar em parceria.

Na décima sétima sessdo (relatorio 17) as criangas, individualmente, observam os

objetos e explanam para as estagidrias os interesses de brincadeiras. Dentre esses interesses, sao
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apresentados: 2 criangas em parcerias decidiram brincar de bombeiro, 5 meninos optaram por
brincar de bey bleyde, 2 meninas escolheram brincar no computador, 3 meninas escolheram
brincar de médica, 2 meninas optaram por cozinhar, 2 meninas escolheram brincar de
maquiagem e ir ao cinema.

As descrigdes do momento do rever, nessa sessdo, sao apresentadas de forma sucinta.
Porém existe uma evidéncia, em todas as brincadeiras, da participagdo das estagidrias. Nota-se
que as criangas as enxergam como grandes parceiras, de tal forma que sempre repetem a mesma
brincadeira, com enredos diferentes. A brincadeira do cinema esta presente praticamente em todas
as sessdes, mas as criangas inovam no filme e meio de transporte que utilizardo ‘para se deslocar’.
A brincadeira de médico também esta presente em quase todas as sessdes e existe uma grande
preocupagao em ‘cuidar das filhas’.

As mudangas de perguntas no momento do rever, segundo as autoras, proporcionam um
significativo aumento das reflexdes. Para elas, quando se perguntava “Do que brincou”, as
criangas respondiam somente uma coisa, ao passo que, se se perguntava “O que vocé fez?”, elas
respondiam tudo o que fizeram e com que fizeram, ou seja, as respostas eram mais completas.
Como mostra o exemplo abaixo:

Heloa: “Brinquei de médico, dei inje¢do e remédio e a Bruna quebrou o
brago e eu pus a faixa nela e brinquei com Nicole de mamde e filhinha. A
Nicole era a diretora e eu era a médica”; Nicole: “Brinquei com a Caroline
de passar maquiagem, porque ela ia sair comigo para o Big e estava dano

A9,

inje¢do no olho do bebé”; Rafaela: “Brinquei com Matheus de papai,
brinquei com Gabriel eu estava tirando meu bebé,porque ela queria o pai dela
e a tia dela chegou e comeu o bolo e ela foi com a tia dela. E ai eu fiz ela
dormir e ela dormiu” (p.101-102).

Na décima oitava sessdo (relatorio 18), os planejamentos continuaram ricos nas
descri¢des, assim como no rever. No planejamento, as criancas escolheram brincar de médica
para a crianca sair da barriga, tinta, bombeiro, maquiagem, futebol, bey bleyd, computador,
comidinha, cartinha etc.

As descricdes do momento do fazer na monografia davam énfase as brincadeiras de
médica e filha. As autoras relatam que, no momento do fazer, Rafaela deu um telefone para uma
das estagiarias, segurou o outro telefone e foi para o outro lado da sala. Pegou o telefone e teceu

o dialogo (p. 105):

Rafaela: “Oi, minha prima estd ai?”.
Estagiaria: “Quem é a sua prima?”.
Rafaela: “A4 Kellyane”.

Estagiaria: “O que vocé quer?”.
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Rafaela: “Pergunta se ela que sair comigo”
Estagiaria: “Para onde?”.

Rafaela: “Para a loja™.

Estagiaria: “Fazer o que?”.

Rafaela: “Comprar um ber¢o”.

Estagiaria: “Para quem?”.

Rafaela: “Para meu bebé”.

Estagiaria: “Ela ndo tem ber¢o, onde ela dorme?”.

Rafaela: “Ndo, ela dorme comigo”.

Logo depois a estagiaria passou o telefone para Kellyane, e Rafaela lhe disse: “Oi
Kellyane, vocé quer sair comigo para comprar um ber¢o?” (p. 105). Kellyane responde, dizendo
que sim. Depois Rafaela vai até a estagiaria e mostra o ber¢o que havia comprado.

Outro destaque esta na brincadeira de Emillyn, que se aproximou de uma estagidria com
acessorios de médico e disse: “Professora, aconteceu uma coisa com vocé!”. Estagiaria: “O
qué?”. Emillyn: “Vocé vai tomar inje¢do, porque estd doente”’. Estagiaria: “O que eu tenho? .

Danielli, que estava junto com Emillyn, responde (p. 106): “Estd com renite alérgica,
toma!”. E ‘aplicaram a inje¢do’. A estagidria perguntou se a injecdo doia e as criangas

responderam: “Ndo, so um pouco”. Segue o didlogo subsequente:

Danielli: “Toma, vou por isso no seu brago que esta saindo sangue, aperta” e colocou um
algodao invisivel.

Estagidria: “Por que vocé esta colocando isto?”.

Danielli: “Por causa da inje¢do, amanhd vocé vai tomar outra”.

Estagiaria: “Por qué?”.

Danielli: “Sendo ndo melhora”.

Em seguida, a crianca entrega um fantoche para a estagiaria e diz: “Vocé ganhou um
brinquedo, porque melhorou!”.

Observa-se que nessas situagdes as brincadeiras foram geradas pelas criangas e
influenciadas por novas ideias, surgidas por meio de um didlogo com a estagidria. Contudo,
verifica-se que ha a ressignificagdo dos objetos e do enredo da brincadeira, pois elas estavam o
tempo todo envolvidas nas brincadeiras de faz-de-conta, em representagdo criativa, fazendo uso

de linguagens e de conhecimento e participacdo no contexto social. Ainda pode ser verificado que
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as criangas ao brincar de médico introduzem regras semelhantes as do papel do profissional, quais
sejam: médico € o que prescreve a receita; ¢ o que identifica a doenca, verifica a temperatura.
Assim, observa-se que a crianga compreende as regras do mundo social através das brincadeiras.

As estagiarias no momento do rever apoiaram os interesses das criancas, as quais
pediram para levar um objeto com o qual haviam brincado para a roda. Na roda, respondiam as
seguintes perguntas: “O que vocé fez hoje?”, “Como vocé fez e para qué?” e “Vocé brincou
sozinho?”. De acordo com as autoras, o rever “foi um momento que as criangas contribuiam nos
relatos dos amigos, seja lembrando a crianga do que ele havia brincado ou dizendo que ele
também brincou junto” (p. 109). No sentido de demonstrar essa observagdo das autoras,
apresentaremos a descri¢do do rever:

André: “Brinquei com a bolinha de gude-gude, ela caiu nos canos, brinquei
de médico, operei os bebés da Rafaela”; Aduato: “Brinquei disso aqui
(apontou para o brinquedo que ele montou e trouxe para roda) cai a bolinha
aqui (apontando) a fubeca cai no tunel”; Caroline: “ Brinquei de médico,
porque estava doente, tomei injecdo, eu estava machucada e montando, fiz um
carinho”; Danielli: “Eu brinquei que a Kellyane era a minha filha e a Carol.
Brinquei de mimica, examinei a Rafaela porque ela quebrou o braco e
examinei o bebé da Priscilla”; Emilyn: “Brinquei de monta-monta, fui no
supermercado, no bombeiro e ndo tinha ninguém no bombeiro, sO eu a
Mangueirinha, assistimos o filme e fiz pintura”; Eduardo: “brinquei de
homem-aranha, médico e cartas’’; Felipe: “Brinquei disso aqui” (e apontou o
brinquedo que havia feito com os tubos de plastico”; Gabriel: “Brinquei de
bleibleide e por a bota para fazer barro para pisar na lama”; Giovana:

“Brinquei de médico eu dei inje¢cdo na Rafaela, porque ela estava dodoi”...
(p. 107-108).

Na ultima sessdo (relatorio 19), as autoras relatam que a roda foi iniciada com as
mesmas perguntas da sessao anterior. Os diversos planejamentos podem ser verificados abaixo:

Amanda O. “Brincar com Danielli de médico, vu examinar o bobé da
Rafaela, brincar de internet (apontando para o computador) fazer licdo de CD
com a Stefenny”; André: “Brincar de médico, operar quem esta doente,
porque sendo vai desmaiar e de pintura”’; Alex: “Brincar de bey bleyd, rodar
e depois jogar carta com o Eduardo”; Bruma:“ Brincar com Rafaela de
médico e a Rafa vai operar eu e de trabalho também”; Danielli: “Brincar de
médico e de examinar a Amanda porque ela estd doente, esta com tosse e com
febre, vai tomar inje¢do”; Felipe: “Brincar de bleibleide, rodar”; Gabriel:
“Brincar de bleibleide”; Giovana: “Montar isso aqui (apontando para os
tubos) vou montar para lavar lougas, ‘onde se lava loucas?” Na pia , ‘entdo
vocé vai montar uma pia’ sim” (fazendo o gesto com a cabeca); Heloa:
“Brincar de médico com a Danielli, fazer cirurgia, porque ela estd doente”,
Jennyfer: “Teclar com a Stefanny, porque eu e a Stefany gostamos para
mostrar onde a gente mora”’; Luis Felipe: “Brincar de bleiblede, eu vou
rodar”; Nicole: “por sapato para sair, vou ao Big com Rafaela comprar
roupa para o bebé”’; Rafaela: “Fazer comidinha, arroz, porque a minha tia
ndo comeu ontem”; Stefanny: “Computador para ir na televisdo”; Lucas R.,
Lucas S. ¢ Vinicius: “Rodar bleibleide” ¢ Wesley: “Brincar de tunel” (p.
100 e 101).
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Observa-se nos registros que o planejamento torna-se cada vez mais complexo, pois,
além dos objetos e personagens, trazem em suas propostas de brincadeiras um contexto social e
ao mesmo tempo problemas que serdo solucionados por elas durante a brincadeira.

Os registros do momento do fazer sao marcados, principalmente, pelo enredo da
brincadeira de Danielli e Helod, as quais disseram no planejamento que iriam brincar de
médica.

As estagidrias relatam que comecgaram a observar Danielle e Helod no tapete com as
almofadas. Elas descrevem a situacao dizendo que Helod estava deitada no tapete com a sua
cabeca sobre a almofada e Danielli estava com os objetos do médico examinando-a. Uma das
estagiarias se aproximou das duas e Danielli disse: “Ela esta com febre, mas ja esta melhorando”.

“«

Heloa disse para a estagiaria: “Eu estou no médico, na cama, porque a Danielli estd dando
inje¢cdo”. As autoras relatam que neste momento Danielli colocava uma faixa no brago de Helo4,
dizendo-lhe: “Ela vai precisar andar de cadeira de roda, ndo vai poder ir para a escola’.
Danielli aproximou-se com uma bolsa cheia de objetos médicos e disse: “Agora eu vou mudar”, e
a estagidria pergunta: “Por que vocé vai mudar?”. Danielli responde: “Eu vou para o outro
médico”; e a estagidria indaga: “Para onde vocé vai?”; ela responde: “Para outra cidade,
examinar as criangas”.

A atuagdo da estagiaria evidenciou caracteristicas de uma mediagdo rica, no sentido de

favorecer a criatividade das criangas ¢ o envolvimento nas brincadeiras, tal como estava a Danielli

altamente envolvida na brincadeira, conforme proposto no seu planejamento.

Consideracoes sobre a monografia 2

Nas consideragdes finais apresentadas na monografia, Roselene e Renata tecem
detalhadamente os avangos conquistados e suas inquietagdes. O primeiro desafio vivenciado foi
a compreensdo da forma como as criangas estavam efetivando o cruzamento entre as areas
durante as brincadeiras, pois, como elas relatam, no inicio, esse cruzamento era considerado por
elas uma “bagunca”. O olhar observador e as orientagdes da supervisora possibilitaram-lhes
uma nova visdo, pela qual passaram a compreender que o objetivo de apropriagcdo das areas,
assim como o estabelecimento de cruzamento entre elas pelas criancas estava sendo atingido.

De acordo com as autoras, a segunda etapa do estagio — a introducdo do processo
Planejar-Fazer-Rever —, apds a familiarizacdo das criancas com as areas de interesses,

constituiu-se em um novo desafio, ou seja, na necessidade de passar a ter um novo olhar, que
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deveria “estar atento as respostas dadas pelas criancas no momento do planejamento e no
momento do rever de suas agdes” (p. 117). Assim, foi observado que a forma de se fazer
perguntas limitava as criangas em suas respostas, tal como ocorreu no inicio, em que apenas se
perguntava “Onde queriam brincar?”, e as respostas eram dadas de maneira simples, tais como:
“cozinha”, “jogar” e “ferramenta”.

Verifica-se, nesse topico final do documento, que o processo de evolugdo no
planejamento nao foi algo tao rapido, mesmo com as mudangas das perguntas de “Onde vocé
vai brincar?” para “O que vai fazer hoje?”, visto que as criangas ainda elaboravam “planos
vagos”, apenas apontando para as areas ou mencionando um unico elemento. Elas relatam que:

Os planos vagos eram também devido ao fato das criangas nio estarem
familiarizadas com a dindmica estabelecida de suas agdes, que lhes
proporcionava pela autonomia tanto em relagdo ao espago, como em relagdo as
escolhas de suas agdes e experiéncias, apesar de ja conheceram os materiais
que estavam organizados na sala (SILVA e SILVA, 2004, p. 118).

Pode-se inferir que o processo de compreensdo da proposta do P-F-R ocorreu
gradativamente. Para as autoras, a medida que se aprimorava a sistematica das perguntas, como
visto nos relatorios acima, as criangas se familiarizavam com a dinamica do P-F-R e seus planos
também apresentavam evolugdo ( SILVA; SILVA, 2004, p.119).

Outros aspectos de avango considerados pelas autoras foram os planejamentos em
parcerias, como visto também nas andlises das sessoes; a evolucdo das respostas pelas criangas
e as escolhas de brincadeiras. Elas trazem como destaque de evolucao, em suas consideragdes, a
brincadeira de dedobol, que foi realizada pelos meninos por diversas vezes: Sessdo 6 —
“futebol”; Sessdo 10 — “futebol, vou fazer gol”; Sessdo 12 — “futebol, defender a bola para nao
fazer gol’; Sessao 13 — “futebol, fazer gol, cartinha, eu ia ganhar e jogo de cartinha com a
Emillyn, Gabriel e Lucas Ribeiro” (p. 121).

Assim como relatam Roselene e Renata, ¢ possivel verificar no documento uma
significativa evolu¢do no momento do rever, uma vez que as criancas traziam para este
momento a explana¢do de suas brincadeiras realizadas, conforme haviam planejado, além de
expandir suas reflexdes com a ampliag¢@o de suas brincadeiras.

Nessa monografia, também foi possivel perceber o quanto as criangas aceitaram a nova
proposta de organizagdo da sala de referéncia e a implementagao da sequéncia P-F-R, atingido
assim o objetivo de proporcionar a crianca um ambiente diferenciado, onde ela pudesse
desenvolver e exercer sua autonomia no processo de constru¢ao do conhecimento. Verifica-se,

ainda, que as criangas foram assimilando e compreendendo a proposta da abordagem
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High/Scope pausadamente, na medida em que elas passaram a ter confianga nas estagidrias, a
compreender a organizagao do espaco, do tempo, da sequéncia e das possibilidades abertas com
essa experiéncia.

A implementacao da sequéncia Planejar-Fazer-Rever, como na monografia 1, favoreceu
as criancas uma organiza¢do das ideias para as brincadeiras, para a expressdo dos seus
interesses, para as decisdes, para o desenvolvimento da autoconfianga, da concentra¢do na
brincadeira, para os avangos nos planos e reflexdes, para a efetivagdo do protagonismo infantil,
para a capacidade de dialogar, de apreciar, de intervir, de avaliar, de ponderar, de realizar
escolhas, de decidir e achar solugdes para os conflitos existentes.

Diante dessa analise e dos avangos das criangas e dos adultos, observa-se o valor
significativo da brincadeira na educacdo infantil, a entrada e participacdo dos adultos nas
brincadeiras e a riqueza ¢ o potencial construtivo da interagdo entre as criangas € com o0s
adultos.

As descrigdes das estagiarias destacam dois elementos centrais da abordagem
High/Scope — interagao adulto-crianga e processo Planejar-Fazer-Rever. Na perspectiva do
curriculo High/Scope, a interagdo adulto-crianca acontece de forma a possibilitar que a crianga
encontre confianga e respeito na relacdo. O adulto sempre esta apoiando a acdo e os interesses
da crianga, compartilhando de suas experiéncias. Essa ideia se contrapde a atuagdo de professor
que centra as atividades pedagogicas nos seus interesses, direcionando todas as acdes das

criancas. Como bem apontam Hohmann e Weikart ( 2007, p.75):

Quando as criangas e os adultos trabalham em conjunto em qualquer ambiente
de aprendizagem pela agdo, sustentado num clima de apoio interpessoal, as
criancas sentem-se motivadas a prosseguir e levar a bom porto as suas
intengdes € motivagdes.

Sobre o aspecto da interagdao adulto-crianga, podemos destacar inimeras situagdes nos
relatos que exemplificam esse topico, como, por exemplo: na entrada do adulto nas brincadeiras
de casinha, no convite a observa¢ao da brincadeira, na intervengao no dedobol, nas resolugdes
de problemas, nas brincadeiras de médico, no cinema e no saldo de beleza. Outro aspecto
evidenciado € que as criangas tinham as estagidrias enquanto parcerias, desde os momentos dos
planejamentos. Tais experiéncias nos levaram a compreensao dos avancos nas relagdes sociais
das criangas, que passaram a enxergar as estagidrias como parcerias nas suas brincadeiras, nas
decisdes, nos planejamentos e nas reflexdes.

Segundo as autoras, a pratica do estdgio proporcionou uma mudanga de postura em

relagdo as criangas e a seu relacionamento com estas. E, ainda, a implementac¢ao da sequéncia
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P-F-R proporcionou uma reflexao no sentido de que ¢ “possivel uma educagdo que valorize a
crianca pelo que ela € nas suas potencialidades e competéncias”. A respeito desse novo olhar
para as criangas relacionado a uma perspectiva inovadora, a pratica de estagio permitiu-lhes
evidenciar como a “realidade de educagdo infantil, na maioria das experiéncias que
conhecemos, trata a educagdo como um ensino dirigido” (SILVA; SILVA, 2004, p. 130).

No que se refere a realizag@o da pratica, o estagio, para as autoras:

\

Proporcionou uma vivéncia unica, no sentido de oferecer a crianca um
ambiente novo onde ela pudesse exercer efetivamente sua autonomia, € o
professor assumir uma postura de parceiro, que organiza O espaco €
compartilha de suas aprendizagens e descobertas. (SILVA; SILVA, 2004, p.
116).

Constatou-se, portanto, nessa monografia, o avango no desenvolvimento da autonomia
das criangas, tendo em vista que estas ja conseguiam se organizar nas brincadeiras ¢ no
tempo; ja ndo pediam mais permissdo ao adulto para pegar objetos, pois, sabiam como usar o
brinquedo e o tempo de uso do brinquedo; tinham a liberdade de fazer suas escolhas de
brincadeiras e parcerias. Contudo, as sessoes apresentadas foram também caracterizadas pela

ndo imposic¢do e direcionamento rigido do adulto, proporcionando assim, o desenvolvimento

das habilidades e competéncias socais das criangas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou investigar as contribuigdes trazidas pela abordagem Educativa
High/Scope para criangas e estudantes estagiarias, a partir da analise de monografias
produzidas por estudantes em nivel de pos-graduacio /ato sensu, do curso de Especializacao
em Educacdo Infantil da Faculdade de Educagdao da Universidade de Sao Paulo (USP), de
1999 a 2004, cujos projetos de intervengao foram desenvolvidos segundo os pressupostos da
referida abordagem. Para se chegar aos resultados, percorremos um caminho a luz das
dimensdes do curriculo, sobretudo, no que diz respeito aos elementos da referida abordagem:
organizagdo do espaco, sequéncia Planejar-Fazer-Rever (P-F-R) e interacdo adulto-crianca.

Esse caminho foi trilhado com respeito as descricdes das estagiarias apresentadas em
seus documentos, e com isso, exigiu o exercicio de leitura atenciosa as descrigdes das
estagiarias que estavam no processo de aprendizagem e descobertas. Os relatos das estagidrias
constituiram-se de grandes evidéncias quanto a importancia de uma proposta pedagdgica que
respeita as especificidades das criangas, e, mais do que isso, possibilita ao adulto uma nova
postura em relacdo a crianca e a propria pratica educativa, mais participativa, observadora e
reflexiva, diferente, daquelas em que os padroes dominantes da cultura adultocéntrica
prevalece na educagdo infantil.

As andlises que realizamos permitiram reconhecer que a proposta de organizacdo do
espaco da abordagem High/Scope, organizada com diversas areas e materiais, proporcionou as
criangas a possibilidade de escolhas do que fazer, com que, com quem e onde, de modo que as
criangas pudessem interagir com os objetos € com as demais criancas em diferentes situagdes.

Verifica-se nos documentos que a forma de organizacdo do espaco seguindo os
pressupostos da abordagem foram diferentes nas duas experiéncias, em virtude da realidade
escolar: Na monografia 1, as areas foram organizadas na brinquedoteca existente na escola
com areas fixas. Enquanto na monografia 2, as 4reas foram organizadas em caixas na sala de
referéncia, cabendo assim uma preparacao do espaco diariamente. Esse fato permite verificar
que independente da organizacdo em d4reas fixas ou modveis, as estagidrias atingiram a
proposta de oferecer as criangas materiais e lugares que promovam as diversas possibilidades
de brincadeiras e parcerias, assim como evidenciado nos dois documentos, que independente
da forma de organizagdo, as brincadeiras, as formas de parceria e a constru¢do de vinculos

foram muito semelhantes, a saber, tem com exemplos: a brincadeira de médico, de casa, de
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filha, de constru¢do de pistas, de carro, de leitura de livros, de pintura, de passeios, entre
outras.

Com relagdo ainda ao aspecto da organizagdo do espago, pode ser observado algo em
comum nas duas monografias, no que diz respeito ao uso das areas de leitura e artes, pois
estas ndo despertavam a aten¢do das criangas inicialmente, tendo em vista que s6 passaram a
ser frequentadas apds algumas sessdes e, quando eram frequentadas, as criangas ndo
utilizavam os materiais, como exemplo o livro, para o fim da leitura. A proposta de
organizac¢do e de autonomia de uso despertou o interesse nas criangas de criar possibilidades
de usos dos materiais e sua relagdo com as outras areas, como exemplo: a massinha que
passou a ser a comida, o livro que ficava dentro do microondas, os fantoches que percorriam
por todas as areas, a leitura dramatica das historias e formacdo de um publico para escutar
essas historias.

Na perspectiva de organizagdo do espaco proposto pela abordagem High/Scope, a
forma de como os materiais, 0os objetos, os brinquedos e os jogos estavam distribuidos ao
alcance das criangas tornaram o espago ludico e exploratorio, possibilitando as criangas as
multiplas experiéncias, compartilhar as ideias, aprender e solucionar problemas juntas,
desenvolver a oralidade, maior interacdo entre adulto e crianga, entre meninos € meninas, 0
estimulo a imaginagao e a busca por autonomia.

Outro aspecto destacado se refere a forma de apoio do adulto, assim como propde a
abordagem High/Scope, pois, esta forma de apoio trouxe contribuicdo para o adulto, no que
diz respeito a construcao da relacao afetiva com as criangas e na sua propria formacao, assim
como foi verificado nas duas monografias, uma vez que as autoras trouxeram-nos reflexdes
significativas quanto ao seu papel, conceito de crianca e da importancia de proposta
pedagbgica que respeite as especificidades da educagdo infantil. Em suma, pode-se refletir
que a atuacdo das estagiarias, possibilitaram-lhes uma ampla compreensao sobre a
brincadeira, passando a compreender melhor o papel do professor apoiador do brincar, e do
quanto este ¢ fundamental na constru¢do da autonomia, empatia e confianca.

E importante destacar que as estagiarias Lidia e Roselene ja tinham uma aproximagio
com as criangas, o que de certa forma pode ter favorecido a constru¢do de uma rica parceria
nas brincadeiras. Para tanto, verifica-se que houve uma entrada mais rapida nas brincadeiras
das criangas, por parte da Roselene, a qual ja era professora da turma, pois as criangas sempre
a chamavam para brincar ou demonstrar suas brincadeiras. No caso de Lidia a aceitagdo foi
processual, haja vista que Lidia atuava na escola como diretora e ndo estava diariamente com

as criangas. Destaca-se, ainda, que a importancia do papel do adulto ndo estd relacionada
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somente a construc¢ao de relagdo efetiva com as criangas, mas sim também no cuidado com a
organizag¢do do espacgo pensado para as criangas.

Tratando da implementac¢ao da sequéncia P-F-R, percebe-se que houve uma aceitagao
rapida pelas criangas. J& no processo de familiarizagdo, etapa esta necessaria para o
conhecimento do espaco e dos materiais, pode ser observada a admira¢do das criangas e o
desejo de colocar em pratica as brincadeiras. Por sua vez, muitas brincadeiras, no inicio desse
processo de conhecimento, eram concretizadas de forma muito rapida, tendo em vista que,
aparentemente, as criangas gostavam de explorar todos os materiais e todas as areas que
despertassem o interesse. No processo, foi percebido avancos das criangas, quando estas
passaram a se prolongar nas brincadeiras escolhidas e ampliagdo das escolhas dos objetos e
parcerias.

Quanto aos aspectos da introducdo da sequéncia P-F-R, nota-se que, em ambas as
monografias, a rotina foi aceita gradualmente pelas criangas. Observa-se, nas duas
monografias, que o que estava em questdo no momento do planejamento, era o tipo de
pergunta que despertasse o interesse das criangas, € ndo, necessariamente, 0s recursos que
eram utilizados no momento do planejamento e do rever. Quanto a isso, podemos perceber
que a forma como Lidia propds por meio de conversa no momento do planejar, também
despertou o interesse das criancas pelas brincadeiras. Roselene e Renata, que utilizaram
estratégias para o planejamento, tais como o ‘olho magico’; ‘telefone’, “parceria’, ‘busca por
objeto’, também despertaram o interesse das criangas.

A implementacdo da sequéncia Planejar-Fazer-Rever possibilitou as criancas a
compreensdo da organizagdo temporal, o desenvolvimento da linguagem, a organizacido das
ideias para as brincadeiras, a expressao dos interesses, escolhas e decisdes, a autoconfianga, a
concentracgdo na brincadeira, além de avangos nos planos, dos metddicos aos detalhados.

Em ambas as experiéncias, as criancas permaneceram envolvidas em suas propostas de
brincadeiras todo o tempo, sejam elas ocorridas em grupo, ou individualmente. Diversos tipos
de brincadeiras também puderam ser observados, dentre eles podemos identificar brincadeira
exploratoria, construtiva e de faz-de-conta, conforme se apresenta na perspectiva da
abordagem High/Scope. Nas brincadeiras, foi possivel verificar o quanto a crianga ressignifica
o que ela vivencia, conforme os temas, os papéis, sobretudo, as agdes desenvolvidas no
decorrer destas.

No tocante, foi possivel observar o quanto as criangas adquiriram autonomia,
principalmente, ao passo que deixavam de solicitar ajuda do adulto ou at¢ mesmo pedir

autorizacdo para brincar com determinado objeto ou lugar, como as criangas faziam no inicio
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das sessdes de cada monografia. A mudanca de pensamento da crianga nos revela que a
proposta da abordagem High/Scope permite que as criangas se tornem moralmente
autobnomas, pois foram estimuladas a pensar autonomamente, sobretudo, quando passaram a
ter autoconfianga, fazer reflexdes sobre os desejos, problemas e objetivos a serem alcancados.

Em geral, os dados desta pesquisa sinalizam que a ado¢do de uma proposta pedagogica
que respeita as especificidades das criancas e potencializa a capacidade do adulto em se tornar
um professor observador e reflexivo, transforma o trabalho com as criancas em algo prazeroso
e dinamico. Assim, faz-se relevante pensar em uma educagdo para a infancia que desperte o
interesse das criancas.

Com relagdo a formagdo do professor, a partir do estagio supervisionado em educacao
infantil, fica evidente o quanto este momento, quando efetivado em sua integra e com prazer,
promove o desenvolvimento profissional do estudante, assim como visto nas duas
monografias. Portanto, fica claro o quanto o estagio oportuniza momentos significativos como
0s quais aconteceram com as autoras, € que ele ndo se resume a relacdo entre a teoria e a
pratica. A pratica de estagio vivenciada pelas autoras das monografias reflete os processos de
formagdo como jornada de expansdo do "ser professor", uma vez que passaram por caminhos
de autoconhecimento; caminhos na dire¢cdo da integracdo de polos que culturamente se
desconectaram: cogni¢do e afeto, razdo e emocgao, pensamento e intui¢ao, como define Ostetto
(2008) no decorrer do processo de formacao. A partir dos avangos das estagiarias, € possivel
colocar o estagio supervisionado em um patamar que possibilita aos estudantes, sejam eles ja
profissionais ou ndo, um espago de ressignificagdo dos saberes, da pratica, dos conceitos, da
expressao do cotidiano e da dinamica envolvida no grupo de criangas.

Em continuidade ao processo de formacdo do professor, nota-se o quanto as
estagiarias que assumiam papéis diferentes nas instituicdes, como no caso de Lidia que era
diretora da Creche e ndo tinha contato diario, ¢ Roselene ¢ Renata que atuavam enquanto
professoras tipicas se permitiram ter novas concepg¢des € maior aproximagao com as criangas,
"'tornando-se professor' que entra em contato com o novo € com o desconhecido, dentro e fora
de cada um", segundo Ostetto (2008).

Ainda destaco aqui, como reflexdo, a partir desta experiéncia de pesquisa, a riqueza de
informagdes que os registros escritos, assim como traduzidos nas monografias, podem ser
enriquecedores para pesquisas, revelando-se em documentos valiosos que sdo tecidos de
experiéncias, significados e conhecimento. Verificou-se nos documentos o quanto cada
registro revelou o exercicio da experiéncia vivenciada, cada uma com seu modo particular,

mostrando as autorias, 0s tragos, as marcas ¢ a identidade.
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Analisar essas monografias permitiu-me reviver todo o meu processo de formagao na
graduacdo e o quanto ainda mais se torna evidenciado o crescimento dos profissionais e
adultos a partir dessa pratica. A cada sessdo analisada, o sorriso aparecia ao enxergar as
narrativas das criancgas ¢ as reflexdes do adulto!

Enfim, inimeros avancos puderam ser identificados nas monografias, o que desperta o
interesse por futuras pesquisas documentais a partir de temas mais especificos: culturas de
pares e rotinas culturais, pautados em Corsaro.

Espera-se que esta pesquisa tenha possibilitado reflexdes sobre a importancia de uma
proposta pedagogica que atende aos interesses das criangas e de novas compreensdes sobre o

papel do estagio supervisionado em Educagdo Infantil na formagao do professor.
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