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RESUMO

No presente estudo, abordo a acdo de rabiscar e desenhar com criancas entre 2 e 3 anos da
turma do Maternal | de uma escola do sistema publico de Educacdo Infantil no municipio de
Julio de Castilhos/RS para destacar a relevancia pedagogica dos primeiros tracos e marcas no
processo de aprender a narrar na creche. O objetivo de descrever a acdo de rabiscar e desenhar
das criancas bem pequenas emerge da interrogacdo pelo modo como podem aprender a
imaginar em suas interagcdes com as narrativas dos adultos e as suas enquanto brincam
tracando e tracam brincando no contexto de aprendizagens coletivas na creche. O interesse €
realizar uma aproximacdo as possibilidades de vivenciarem com os adultos e com outras
criancas a acdo de rabiscar e desenhar a partir do entendimento da imaginacdo poética como
experiéncia de estar em linguagem, que € simultanea e ndo anterior a0 que aprendem ou
podem aprender. Nesse sentido, 0 estudo nega a concepcdo de infancia como mera etapa de
desenvolvimento psicoldgico a ser logo ultrapassada e destaca, com Gaston Bachelard (1988),
a relevancia dos devaneios da infancia, aqueles das imagens primeiras, da acdo de admirar-se,
de sonhar acordado, pois sdo essas imagens que transformamos em linguagem. Para tanto,
opta pela abordagem fenomenoldgica para perseguir trés momentos reflexivos: a descri¢do do
vivido, a interpretacao e a projecdo de possibilidades pedagdgicas com criangas bem pequenas
sustentados em uma interlocucdo entre Umberto Eco (1994), Regina Machado (2004), Jerome
Bruner (1997), Maria Carmen Barbosa (2013; 2010), Sandra Richter (2014; 2010; 2005;
2004), Marcia Aparecida Gobbi (2014; 2013; 2012) e Marina Marcondes Machado (2011;
2010; 2004). Da convivéncia, registros fotograficos e acompanhamento docente das criancas
em acdo de brincar, narrar, fantasiar, imitar, rabiscar, viver um corpo que fala, interage e se
encontra no mundo como brincante da e na linguagem, emergem cenas que mostram o
processo coletivo de narrar para organizar o viver juntos. Rabiscar é uma a¢do linguageira do
corpo brincante no mundo, um modo singular da crianca pequena produzir seus primeiros
tracos e marcas para compartilharem suas experiéncias de pensamento no coletivo. Nao é
desenho pronto e acabado, pois desenhar se mostra a cada movimento do corpo no mundo
numa experiéncia poética de investigar materiais graficos, explorar sentidos, tomar decisoes,
imaginar e narrar na creche. Compreensdo que pode redimensionar a acdo pedagogica na
creche ao tornar visivel a importancia de uma docéncia comprometida tanto com uma
formagéo que considere processos linguageiros de imaginar e narrar quanto um olhar para a
crianga bem pequena que ja €, aqui e agora, € ndo para o que ira se tornar no futuro.

Palavras-chave: Rabiscar, Desenho, Imaginacdo poética, Creche, Narrativa.



ABSTRACT

In the current study, | approach drawing and scribbling on 2 and 3 years old children from
Maternal | class on a public school located on Julio de Castilhos/RS in order to point out the
educational relevance of early scribbling on the narrative learning process at such school.
Early drawing and scribbling description process comes from a questioning on how the
children may learn to imagine their narrative interaction with adult while scribble playing at
the school educational context. The goal is to correlate their adult and other children
interaction with their scribble and drawing actions assuming the understanding of a poetic
imagination as a language experience, which happens in a simultaneous and not prior step to
what they learn or may yet to learn. By doing so, it denies infancy as just a psychological
development to be raced on and highlights, with Gaston Bachelard (1988), the relevance of a
childhood reverie, those formative of the first images, wondering and daydreaming, because
these are the images transformed to language by us. To do so, it makes the choice of the
phenomenological approach to accomplish three reflection moments: the already lived
moment description, its interpretation and its pedagogical possibility projection on very early
childhood as supported in a dialogue between Umberto Eco (1994), Regina Machado (2004),
Jerome Bruner (1997), Maria Carmen Barbosa (2013; 2010), Sandra Richter (2014; 2010;
2005, 2004), Marcia Aparecida Gobbi (2014; 2013; 2012) e Marina Marcondes Machado
(2011; 2010; 2004). From such coexistence, photographic records and educational monitoring
of a child's play, narrative, fantasy, mimic and scribble and living an interactive and speaking
entity placed as a language player to come up with moments expressing the whole process on
how to narrate to organize the live together action. To scribble is a language action from a
player entity on this world, a particular way used by a child to express his first traces and
marks in order to share his social thinking experience. It's not an already finished work, since
drawing shows itself on each entity movement in a poetic experience used to investigate the
graphical matter, sense experimentation, decision making, imagination and school narrative.
Such comprehension may restructure the pedagogical approach of a school by putting in
perspective the importance of a teacher's work commitment in regard to an educational
building which considers the language process on imagination and narrative as well as an
early child care, since it's here and now, and not for what it's yet to become in the future.

Keywords: Scribble, Drawing, Imagination poetic, Childcare school, Narrative.
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1. ESTAR COM CRIANCAS BEM PEQUENAS NA CRECHE: RABISCOS DE UMA
PROFESSORA PESQUISADORA

H& quase quatro anos sou professora na mesma escola de criancas da mesma faixa
etaria, 2 a 3 anos, em turmas de Maternal I, no municipio de Jalio de Castilhos. Cada ano
convivo com um novo grupo de criancas, pois conforme completam mais idade sdo
conduzidas para outra turma com outra professora. Esta dissertacdo surgiu justamente dessa
minha experiéncia como professora de criancas bem pequenas' e tem por objetivo
compreender como realizam e aprendem a acdo de desenhar a partir da producédo de rabiscos
no tempo e espaco da creche.

Para conceber o desafio de simultaneamente pesquisar e ser professora da turma, em
muitos momentos foi necessario tanto desvestir a professora e vestir a pesquisadora quanto
desvestir a pesquisadora e vestir a professora, pois ndo se trata apenas de enfrentar a
complexidade de “ser professora sem dar aulas” (RUSSO, 2009), mas também de pesquisar
com as crian¢as bem pequenas. Sou Pedagoga, com habilitacdo tanto para Educacdo Infantil
quanto para os Anos Iniciais e desde aluna no curso de Pedagogia me interesso pelos estudos
voltados para a educacdo de criancas bem pequenas. Durante a graduacdo, desenvolvi um
olhar para a Educacdo Infantil a partir da énfase dos meus estagios e monitorias com criangas
da pré-escola. Porém, minha primeira experiéncia como professora foi com um grupo de
criangas com 2 e 3 anos. No convivio e no contexto coletivo da creche, tive que aprender a ser
professora junto com as criangas bem pequenas e, nesse processo de aprendizagem, fui
percebendo que ndo ha verdades prontas e acabadas no desafio que é observar e refletir a
interacdo entre adultos e criancas em suas singulares experiéncias linguageiras no coletivo.

O interesse em pesquisar a especificidade da acdo de rabiscar a partir dos rabiscos
produzidos pelas criancas de 2 e 3 anos partiu da convivéncia entre elas e eu e no cotidiano da
creche, assim como do exercicio diario de observar a complexidade da interacdo entre elas em
suas e nas nossas brincadeiras. Nessa intencdo, busquei possiveis compreensdes ao interrogar
como elas aprendem quando estabelecem relagdes com o ato de rabiscarem e desenharem.
Para tanto, tomo como ponto de partida desse estudo a inseparabilidade entre a acdo de
desenhar e o corpo brincante que imagina, que fala, que canta, que escuta, que chora, que ri,

enfim que interage no mundo e com o mundo, pois, como afirma Russo (2009, p. 72), “a ideia

! Nessa dissertacdo considero bebés como criangas de 0 a 18 meses; crian¢as bem pequenas como criangas
entre 19 meses e 3 anos e 11 meses; criancas pequenas como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses
(BRASIL, 2009).
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que as criangas tém da brincadeira é também a ideia que elas tém de si proprias”. Assim,
persigo nesta pesquisa compreender como as criancgas brincam de desenhar e, nesse ato, como
aprendem a produzir narrativas nos seus rabiscos, organizando com isso minha propria
experiéncia como professora e pesquisadora no campo de estudo da educagéo da infancia.

Mesmo sendo professora de criangas bem pequenas nos Gltimos quatro anos e estando
formada em Pedagogia ha apenas seis anos, minha relacdo com a educacdo vem de muito
mais tempo. Sou filha de professora, também pedagoga, e cresci cercada de livros, cadernos,
folhas de papel, canetas, canet@es, lapis de cor, entre outros materiais. Comecei a frequentar
ambientes educacionais, com minha mée, mesmo antes de aprender a falar ou de estar
matriculada em uma escola. N&o sabia na época o0 que era frequentar a creche, pois minha
mée lecionava turmas de alfabetizacdo e anos iniciais. Com quatro anos lembro-me de
comecar a frequentar uma turma que ndo era a de minha mae, pois fui matriculada na pré-
escola. Penso nessa época e me lembro de que gostava de desenhar e rabiscar no papel, no
chdo, modelar com argila e brincar com todos os materiais que me eram disponibilizados
pelos adultos. Antes da pré-escola, ndo tenho lembrancas dos meus rabiscos, possivelmente
rabiscava, mas ndo no convivio escolar. Penso entdo nas criangas bem pequenas sob minha
responsabilidade docente, com as quais convivo no tempo e espago de aprendizagens na
creche, e observo que muitas vezes seus rabiscos sdo silenciados por ndo mostrarem algo
compreensivel ou “legivel” ao adulto. Rabiscos que sdo silenciados por atividades
pedagogicas que optam por desenhos impressos para pintar, por concepg¢des de infancia e
crianca pautadas por etapas desenvolvimentistas que tém por modelo o parametro adulto do
gue seja desenho de criancas.

Assim, deparei-me com um problema de pesquisa desafiador em varios sentidos.
Geralmente esses sentidos sdo simplificados e abordados nas creches como mera etapa de
estagios de desenvolvimento psiquico até chegar ao desenho “propriamente dito”, como se a
crianca ja ndo estivesse desenhando. Ha grande producéo cientifica no campo da psicologia
sobre os desenhos de criangas bem pequenas que sdo compreendidos como ‘““garatujas”, ou
seja, algo que vira a ser um desenho.

Porém, percebo que para elas, o rabisco é um todo que se presentifica no ato mesmo de
rabiscar. Sarmento (2011, p.30) aborda que na visdo psicolégica do desenho das criancas a
tendéncia é dar énfase aos estagios de seu desenvolvimento a partir de uma visao linear,
progressiva, que ignora 0s contextos sociais e culturais nos quais a criancga esta inserida e a
relagdo de mutua implicacdo desses contextos com a acdo infantil. O desenho nessa viséo

assume uma relacdo entre a idade das criancas e suas composicdes de acordo com a faixa
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etaria. Para o arte-educador e psicélogo Viktor Lowenfeld (1977, p. 101), a garatuja ¢é a fase
do desenvolvimento grafico que aparece a partir dos dezoito meses até os trés anos ao afirmar
que “a idade normal para os rabiscos estende-se dos dois aos quatro anos”, e a partir dos trés
anos as criangas comecam a nomear suas garatujas (LOWENFELD, 1977). Torna-se
importante destacar que seu livro, Desenvolvimento da capacidade criadora, publicado nos
Estados Unidos em 1947, em co-autoria com Lambert Brittain, a partir de estudos com
criancas cegas, cumpriu importante tarefa de valorizar e visibilizar o desenho das criangas ao
defender a livre-expressdo como ampliacdo do desenvolvimento emocional, intelectual,
perceptual, fisico, social, estético e criador. Para os autores, as etapas de desenvolvimento que
a crianca percorre seguem uma ordem natural e espontanea cujo conhecimento e apoio devem
considerar os processos de realizacdo dos desenhos e ndo os produtos finais. Ambos o0s
autores foram importantes no periodo ap6s a segunda guerra mundial, ao lado de outros como
o francés Arno Stern (1978), para apontar e situar a relevancia da livre-expresséo na educacgao
de criancas e jovens num momento histérico extremamente comprometido com concepcdes
predominantemente racionalistas.

Porém, nos anos 90 e inicio do século XXI, emergem outras concep¢des de crianca e de
infancia que resistem a abordagem psicoldgica de desenvolvimento linear e problematizam a
idealizacdo da crianca criadora apenas por ser crianca, passando a considera-la potente, capaz
em suas interagdes linguageiras e mundanas, desde o nascimento (FALK, 2004; SOARES,
SARMENTO e TOMAS, 2005; COHN, 2005; GOBBI, 2013; RICHTER, BARBOSA, 2010).
Com i1sso, para nao pensar o desenho como mera garatuja espontanea, como ‘“‘desenho
imperfeito” ou “incompleto”, proponho abandonar esse termo no estudo optando por utilizar o
termo rabisco — ou o verbo rabiscar — para referir a acdo de desenhar da crianca bem pequena.
Nessa opcao, a crianca ja é, aqui e agora com os adultos, e ndo alguém que vira a ser, como
alguém que ira amadurecer, pois ao “mostrar a evolu¢cdo do desenho se abandona o decorrer
da imaginacdo, dando lugar a um esquema de um progresso articulado pelas fases do
desenvolvimento cognitivo; mostrando-se mais numa visdo de um amadurecimento
psicologico” (DUBORGEL, 1992, p. 223). Ao fazer tal op¢do, penso na relacdo entre o
desenho e a crianca pequena como uma relacdo auto-organizativa capaz de criacdo, producéo,
invencdo, e figuragdo. Como diz Richter (2004, p. 24), “as experiéncias no plano da
imaginacdo e da percepcdo implicam considerar a crian¢a ndo apenas como corpo-presenca
com necessidades de cuidados, mas também como corpo capaz de agir e reagir de modo

singular no contexto coletivo, isto € como interlocutora cultural”.
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Quanto aos primeiros anos de minha experiéncia na docéncia, percebo que também
silenciei em relacdo aos rabiscos em alguns momentos na creche, por ndo ter me detido na
questdo. Mas, ao perceber que as criancas narravam e recontavam historias, que tinham o
poder de produzir as suas narrativas em interlocugdo com as minhas, fui revestindo-me de
interrogacOes e comecei a escutar mais as criancas e a poténcia de seus rabiscos, procurando
compreender como narram e complexificam relacfes estabelecidas durante o tempo de nossa
convivéncia na creche.

Como professora e pesquisadora no contexto de vida coletiva da creche, o primeiro
grande obstaculo que encontrei foi enfrentar meus habitos de pensamento diante da intencéo
de mudar modos de pensar, planejar e assim repensar minhas acdes pedagdgicas com as
criancas. Tive que me desfazer de muitas verdades e desconstruir muitas de minhas certezas
para viver o desafio de perseguir aproximacdes possiveis de como as criangas demonstram
estarem em linguagem a partir da acdo de desenhar e da realizagdo de seus desenhos. Foi
preciso aprender a escutar as criancas e também aprender a resistir a minha formacéo de ser
aquela professora que somente da aulas, que ensina e explica contetdos prévios ao organizar
folhas “desenhadas” em pastas.

Intencionalmente me propus a estar com as criangas e viver oS momentos de intensas
aprendizagens no coletivo. N&o para explicar ou analisar o vivido com elas, mas para buscar
um horizonte que permita entender como vdo aprendendo a narrar suas vivéncias e
experiéncias® rabiscando na creche. Rabiscar e narrar, enquanto verbos, apontam para uma
perspectiva que se opde a ideia de conceito como algo acabado e passivel de ser generalizado.
Aqui, a imagem sugerida por Merleau-Ponty (2011) de um horizonte a perseguir favorece
abertura a configuracdo de um campo de pensamento em torno da interrogacdo pelo modo
como as criangas rabiscam e narram em vez de ideias pontuais e conclusivas. Para o
fenomendlogo francés, é mais importante atacar uma interrogacdo e seus limites, explorar o
indefinido que tece a complexidade das situacGes humanas e suas significacbes entrecruzadas,
as quais ndo se reduzem as explicacdes de causa e efeito.

Nessa perspectiva, 0 foco de pesquisa e interesse nesse estudo deteve-se na acao de
desenhar das criangas bem pequenas e no modo como seus desenhos aparecem no cotidiano
da creche. Mas, como as criancas tém idades entre 2 e 3 anos, seus desenhos emergem como

rabiscos que gradualmente comecam a aparecer ao tomarem diferentes formas, diferentes

2 0 termo experiéncia é utilizado no sentido que Richter (2005, p. 22) aponta para afirmar que “ndo ¢ atividade
intelectual, nem aparicdo da verdade ou sucessdo de aparéncias, ndo é comportamento nem acontecimento para
nos. E aprendizagem extraida da opacidade do desconhecido que tem que ser dotado de sentido, reformulado
para ser compreendido e apropriado”.
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contornos no processo mesmo de irem se mostrando em diferentes momentos e situagoes,
conforme as criancas aprendem a utilizar os materiais e instrumentos graficos.

Para perseguir esse objetivo opto por realizar uma aproximacdo fenomenoldgica da acao
de desenhar tendo como principios os da complexidade para me deter na reflexdo dos
processos de aprender a interpretar e significar o vivido a partir da agdo de rabiscar. Ou nos
termos de Bicudo (2000, p. 73) “[...] isto que existe pelo modo como existe” (grifo do autor).
Assim, 0 que posso fenomenologicamente ver também diz respeito ao contraste com minha
historia, minhas valoragdes diante das valorag¢6es do outro.

N&o se trata de conceituar o desenho ou o0s rabiscos das criangas bem pequenas, mas sim
o0 percurso reflexivo de uma aproximacdo com a singularidade das infancias que cada crianca
constitui em suas interacbes no e com o mundo. Por isso, para Bicudo (2000), a
fenomenologia ndo pretende, ao descrever um fendmeno, comparé-lo a com a ‘coisa’ descrita,
pois implica uma interpretacdo e essa aponta que niao ha “uma” verdade ou “uma” explicagdo
analitica, mas possibilidades interpretativas de um fendmeno, de um real. Possibilidades de
pensamento que dizem respeito a0 modo como posso imaginar ¢ perceber ja que “[...] a coisa
ndo estd além de sua manifestacdo e, portanto, é relativa a percep¢do e dependente da
consciéncia” (BICUDO, 2000, p. 73, grifo do autor).

Na perspectiva do pensamento complexo, o real ocorre simultaneamente no todo e nas
suas partes, podendo a emergéncia ser impulsionada, mas ndo ser percebida somente numa
sequéncia prevista de acontecimentos. Por isso, para Morin (2011, p.13), “a complexidade ¢
efetivamente o tecido de acontecimentos, acoes, interacdes, retroa¢des, determinagdes, acasos,
que constituem nosso mundo fenoménico”. Nesse sentido e inteng¢do, fui tecendo e
percorrendo com as criancas da minha turma, que inicialmente eram quinze, 0os caminhos
possiveis durante o ano de 2014.

No ano de 2013, quando surgiu o interesse de pesquisa, tratava-se de pensar como as
criangas “reproduziam” em seus desenhos as historias contadas ou lidas para elas por mim.
Como professora da turma, ndo direcionava o que elas iriam desenhar, mas sim tentava
favorecer a atividade a partir da oferta do papel e de diferentes materiais gréaficos, acolher os
rabiscos iniciais como uma linguagem que emerge no cotidiano da creche, como um
acontecimento que ndo se reduz ao real. Tratava-se de entender como a a¢do pedagdgica no
cotidiano da creche participa da ludicidade e da emergéncia das narrativas entre as criangas e

assim como entre elas e os adultos.
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Para Morin (2002),

Falar de emergéncia nos sistemas complexos é falar de uma qualidade nova, uma
virtude de acontecimento que surge de maneira descontinua, em sistemas ja
constituidos; mesmo quando se pode prever a emergéncia pelo conhecimento das
condicOes de que surge, esta abre nosso entendimento para uma irredutibilidade do
real (MORIN, 2002, p.136-142).

Para subsidiar teoricamente o estudo estabeleci uma interlocucdo entre Umberto Eco
(1994), Regina Machado (2004), e ainda Jerome Bruner (1997), para enfrentar a
complexidade das acbes de narrar, ficcionar, imaginar. Quanto a abordagem da Educacao da
Infancia me aproximo das ideias de Maria Carmen Barbosa (2010), Sandra Richter (2014;
2005), Maria Carmem Barbosa e Sandra Richter (2010; 2013) e Anete Abramovicz (2013).
Para negar a infancia como mera etapa de desenvolvimento psicoldgico a ser logo
ultrapassada, opto pela fenomenologia da imaginacdo poética de Gaston Bachelard (1988)
para, com ele, destacar a relevancia dos devaneios da infancia, aqueles das imagens primeiras,
da acdo de admirar-se, de sonhar acordado, pois sdo essas imagens que transformamos em
linguagem. O estudo da acdo de rabiscar na creche é arido no campo do pensamento
pedagogico, pois had muitas producgdes bibliogréaficas que discutem questfes da Educacdo
Infantil, mas ndo abordam o desenho a partir da especificidade da acdo de rabiscar, ou seja, a
partir do modo como as criangas bem pequenas podem comecar a tecer relacdes e narrativas
através de seus rabiscos e desenhos no momento mesmo em que os estdo realizando.

Nesse sentido, considero importante o dialogo entre o pensamento de Merleau-Ponty
(2006, 2011), de Marina Marcondes Machado (2004) e de Angela Fronckowiak (2008; 2013),
para destacar o corpo brincante como experiéncia de si e do outro na acdo mesma da producéo
poética do rabisco. Aqui, 0 pensamento de Johan Huizinga (2004) permite abordar o rabisco
como acdo ludica ao propor a inseparabilidade entre tensdo, divertimento e alegria. Para
Richter e Fronckowiak (2011), € da tensdo, que mostra a incerteza e 0 acaso, que emergem 0
divertimento e a alegria do vinculo ludico do corpo com o0 mundo através do brincar e narrar.
Torna-se entdo importante estabelecer relacdo entre acdo autbnoma da crianga em Tardos e
Szanto (2004) e linguagem em Maturana e Varela (2002, p. 233), pois permite considerar 0s
movimentos ludicos e as escolhas das criancas a partir da caracteristica chave da linguagem
como “a quem opera nela descrever-se a si mesmo e as suas circunstancias” (grifo dos
autores). Para adentrar na relacdo entre imaginar e desenhar, entre figurar e rabiscar, entre

imagem e palavra, considerei relevante aproximar as abordagens de Bruno Duborgel (1992),
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de Regina Machado (2004) e de Marcia Gobbi (2012; 2013; 2014), para pensar a
complexidade que as criancas bem pequenas enfrentam para produzir seus rabiscos.

Esta pesquisa foi tecida juntamente com os encontros e estudos desenvolvidos no grupo
de pesquisa LIinCE — Linguagens, Cultura e Educacgdo, vinculado ao Programa der Pds-
Graduacdo em Educacdo da Unisc, durante os dois anos de mestrado. Encontros que
contribuiram para pensar a complexidade de viver e estar no mundo e assumir o desafio
fenomenoldgico de descrever a experiéncia desse meu vivido com as criancas na creche.

Assim, no segundo capitulo ensaio uma narrativa visual a partir dos meus encontros
com as criangas e seus rabiscos e proponho mostrar a partir de imagens fotograficas como as
criancas me mostraram a poténcia de narrar e de estar em linguagem a partir da mao que
traca, do gesto que produz marcas, do corpo que brinca com 0s tracos e 0S gestos
potencializados pelos instrumentos que os produzem.

No terceiro capitulo, busco uma interlocucdo dos estudos da creche no Brasil com
concepcdes de infancia e criancas bem pequenas apoiada nos estudos da antropologia da
crianca, da sociologia da infancia, e também de contribui¢bes da filosofia como estratégia
para uma aproximacdo a acdo de desenhar na creche constituindo caminhos que permitam
enfrentar o esquecimento pedagdgico da acdo de desenhar das criancas de 0 a 3 anos.

No quarto capitulo, me detenho na reflexdo do fenémeno do rabisco e do desenho para
observar o fenémeno da linguagem a partir da interlocucdo entre filosofia, arte e educacéo.
Para tanto, no quinto capitulo, situo o leitor quanto ao lugar do vivido, das crian¢as nessa
pesquisa, dos critérios e op¢Oes em torno dos procedimentos que permitiram escolher e pensar
algumas cenas para refletir o ato ladico de rabiscar na creche. Desse contexto surge o sexto
capitulo que aborda a complexa relagdo entre imaginacao, ficcdo e figuracdo para destacar
como as criangas podem narrar com seus rabiscos e como essas agdes sdo percebidas nos
tracos que marcam as superficies a partir da descri¢do de cenas compostas pela ludicidade do
movimento de um corpo no mundo aprendendo a narrar e imaginar brincando.

Finalmente no sétimo, articulo o estudo tentando unir as cenas descritas e o0s rabiscos
para propor caminhos possiveis para enfrentar o desafio que as criangas bem pequenas
colocam ao pensamento pedagogico através de uma aproximacdo fenomenologica aos

processos de aprender a rabiscar e narrar na creche.



18

2. MOMENTOS DE CRIANCA: UMA ESCUTA DO BRINCAR COM RABISCOS E
DESENHOS

As pessoas grandes ndo compreendem nada sozinhas e,
é cansativo, para as criancas, estar sempre explicando.

Antoine de Saint-Exupéry

Rabiscar para narrar uma histdria que quero escutar.

Rabiscar com todo o corpo, com a méo, com varios materiais, rabiscar de pé, sentado,
sozinho ou em grupo, rabiscar para a invencdo de uma escuta. Uma escuta brincante, assim
COmMoO 0 Corpo que brinca para ser visto e escutado e que se mostra numa brincadeira de faz-
conta, uma brincadeira poética de viver. Narro para rabiscar, rabisco para narrar, como uma
brincadeira, uma invencao de ser crianca em mim.

Como a professora pode escutar as criangas, na Educacdo Infantil? Como olhar o modo
que as criancas narram e desenham? Afinal como as criangas rabiscam narrando na creche?

Com esses questionamentos eu, professora e pesquisadora, ndo so dei aulas, ndo sé
observei, mas vivi historias com as criangas. A partir de fotos e de registros escritos descrevo
historias vividas com as criancas no ano de 2014, que me fizeram pensar em como as crianc¢as
bem pequenas ndo so6 rabiscam aleatoriamente, mas narram para aprender a desenhar, sendo
esses momentos de rabisco, relevantes ao repensar a docéncia com criangas bem pequenas na
creche.

Desenhar, para Gobbi (2014, p. 152), no texto Mundos na ponta do lapis: desenhos de
criancas pequenas ou de como estranhar o familiar, é deter-se no assunto da criacéo infantil
“como um exercicio de cotidiano de vida em que pode prover a existéncia, a descoberta e
invencdo de mundos. Enseja modos e maneiras de ver, apropriar-se e elaborar coisas”. Modos
de narrar e explorar narrativas como modos de ver que podem ser realizadas junto com o
adulto, quando a crianca desenha e pede que a professora desenhe alguns elementos de sua

narrativa. Desenhar pode ser um acontecimento conjunto.
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Te dou papel, canetdes, mas escolhes como fazer. Mesmo ap6s muito tempo, desenha e

me contas. Me convida a desenhar contigo para ajudar a continuar essa historia>.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

® Aqui me refiro as histérias desenhadas que descrevo nas cenas do capitulo 6, primeira cena 6.1, pois a menina
M.L, estd desenhado apds um momento em que toda turma participou das historias desenhando, ela continuou
seus rabiscos, mesmo quando as outras criangas ja ndo mais desenhavam e continuava a me chamar, contando
uma histdria com variados elementos.



Desenha nas méos e finaliza quando preferir...

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a Novembro de 2014
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A crianga me mostra as maos, pois observa que olhei e observei como estd fazendo.
Escuto sua narrativa, enquanto as outras criancas ja estdo fazendo outras coisas. Os rabiscos
de uma professora que sdo quase como 0s teus rabiscos, pois nossos rabiscos ndo precisam ser
semelhantes para significar. Vocé me mostra e eu vejo. Eu rabisco o que me pedes e vocé

continua a rabiscar, contando sua propria historia.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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E quando os rabiscos séo feitos no papel, mas ao ar livre, fora do ambiente comum e
habitual para tentar outro olhar para possiveis novos modos de desenhar? A crianca desenha
quando s&o distribuidas as folhas: o giz percorre uma nova superficie?

A crianca investiga...

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



Olha, admira...

Admirada, olha de novo o novo.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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As criangas desenham e exploram materiais. Escolhem e decidem como fazer... Fazem
juntos e, a0 mesmo tempo, separados. Cada crianca quer sua folha de papel. A professora
tenta mediar, mas as criangas mesmas se organizam...

A
Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



E continuam a explorar, a investigar e a tomar decisdes com o gesto.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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Enquanto uma crianga continua a desenhar, outra olha e admira. Mesmo outras ndo mais
desenhando, algumas criangas continuam entre seus rabiscos.... a novidade de rabiscar sobre

outra superficie, outras marcas, outro ambiente que nao o habitual, ...

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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E os rabiscos se aproximam e se afastam, se relacionam e se mostram como narrativas
que a professora olha novamente e reflete sobre a menina que rabisca para narrar e desenhar

borboletas. Diferentes momentos narrativos ai acontecem.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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Desenhar para explorar materiais, para investigar o novo e realizar escolhas faz parte da
acao de rabiscar, enquanto desenho junto e compartilho a experiéncia. Nem todas as criangas
da turma estdo desenhando e fazendo a mesma brincadeira quando com elas brinco de

desenhar...

\

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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A professora nomeia 0 desenho para saber de qual crianca € o desenho. Mas, para a
crianca, narrar € mais importante que nomear. Chama de seu, explora com intensidade e
curiosidade os materiais, escolhe a cor e o giz pastel que quer utilizar. Quando entéo até a
caixa do giz é uma novidade, uma admiracdo diante do novo que € uma caixa com giz

colorido...

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



E a brincadeira de explorar, investigar, escolher e brincar com os tragos continua...

30

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

puis O
Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.




31

Dos tragcos e da brincadeira de tragar surgem novos tracos, novos rabiscos. Narro

aprendendo a desenhar.

A A
Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



E surge o momento de novas admiragdes ...

32
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Continuo a tragar mesmo s6?

o <5 ‘R};‘

s
I e

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



Tracgos que, mesmo tragados, saem do papel...brincam nas méos...voam...

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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Desenhar é também brincar fora da superficie do papel. E como organizo minha
experiéncia de mundo de outros modos, com outras narrativas que se mostram em outras

maneiras de narrar, outros gestos para a mesma historia.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.

_ AWV
Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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Desenho e brinco do mesmo jeito, imitando sem copiar.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.



37

Na imprevisibilidade dos tracos, sujar as maos, guardar o material, outras a¢des tornam-

se também narrativas e dindmicas para outras brincadeiras.

Fonte: Arquivo da Autora. Abril a novembro de 2014.
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3 A CRECHE NO BRASIL E O DESENHO DAS CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS

A Educacéo Infantil passou a ser reconhecida como primeira etapa da educacdo basica,
na legislacdo brasileira, com a LDB 9394 de 1996 e, antes disso, na discussdo com mais
evidéncia nos direitos das criangas de 0 a 6 anos com a Constituicdo Federal de 1988 e com o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990. Desde a ultima década do século 20, a
Educacao Infantil assume a creche e a pré-escola no sistema educacional a partir de
concepcodes de criangas bem pequenas e de educacao para estas criangas em espacos coletivos
de aprendizagem e convivéncia. A Constituicdo de 1988 fez com que o Estado brasileiro
incorporasse a educacdo desde o nascimento das criangas como direito e 0 sistema
educacional passou a ser responsavel pelo atendimento das criancas de 0 a 6 anos.

A Lei Nacional de Diretrizes e Bases de 1996, seqguida da Constituicdo Federal de 1988,
se complementam para atender ao compromisso do desenvolvimento integral da crianga. A
Educacao Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica manteve a divisdo em dois niveis:
creche para as criancas de 0 a 3 anos, e pré-escola para as de 4 a 6 anos, mas, devido as
alteracdes nas diretrizes curriculares para educacédo infantil e na LDB, com a ampliagéo do
Ensino Fundamental para nove anos em 2006, até o ano de 2010, os sistemas municipais,
estaduais e o Distrito Federal tiveram que se adaptar para que as criancas de seis anos
frequentassem e estivessem matriculadas no ensino fundamental, fazendo com que a
Educacdo Infantil mantivesse a divisdo creche e pré-escola, com a alteracdo para as criangas
dos 4 aos 5 anos. Segundo a LDB, Art 29, a Educacéo Infantil tem o objetivo de desenvolver
integralmente a crianca até os cinco anos de idade, visando o0s seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social. Ainda, segundo o Art 30, a LDB enfatiza que a Educacéo
Infantil sera proporcionada em creches ou entidades equivalentes de 0 a 3 anos e pré-escolas
para criangas de quatro a cinco anos de idade.

Mesmo assim, no ambiente educacional e nos espacos coletivos da creche para as
criancas de 0 a 3 anos ainda ocorre o equivoco de se pensar numa concep¢ao assistencialista e
higienizadora para as criangas, pois nem todos 0s municipios brasileiros disponibilizam o
espaco educacional visando o atendimento dessa faixa etaria.

Para Barbosa e Richter (2013):

A década de 90 serd marcada por inimeras tensdes no processo de transicdo das
creches como espacos de assisténcia social para alocagdo no campo educacional. Se
algumas secretarias municipais e estaduais de educagdo possuiam algum tipo de
estrutura fisica, pedagdgica e de pessoal para assumir as criangas de 4 a 6 anos —
afinal muitas ja haviam instituido classes de maternal, jardim de infancia e pré-
escola nas escolas fundamentais -, a incumbéncia de assumir as criancas de 0 a 3
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anos, com as caracteristicas de educagdo em tempo integral, ndo foram tdo bem
vindas. Isto pode ser observado ainda hoje, ap6s 25 anos de negociacGes, pois
existem municipios brasileiros nos quais a educacdo de 4 e 5 anos estd sob a
responsabilidade da area educacional e as de 0 a 3 anos, seguem em instituicGes
assistenciais, como em um sistema paralelo. (BARBOSA; RICHTER 2013, p.17)

Gobbato (2011, p.24), no seu estudo sobre o atendimento de bebés e criangas bem
pequenas em institui¢des de educagdo coletiva, afirma que “marcas historicas ainda hoje
influenciam os estabelecimentos educacionais para essa faixa etaria”. Historicamente4, a
creche surgiu no interesse de ser o local onde os filhos de mulheres que trabalhavam
pudessem ficar, devido o ingresso feminino no trabalho industrial. Assim, a creche
“popularizou-se”, como espago de cuidado e higienizagdo, principalmente de criangas, filhos,
de maes trabalhadoras e de classe pobre.

Os parametros basicos da infraestrutura para instituicbes de Educacdo Infantil
(BRASIL, 2006, p. 9), afirmam que:

A Educacio Infantil, e em particular as creches, destinavam-se ao atendimento de
criangas pobres e organizavam-se com base na ldgica da pobreza, isto &, 0s servigos
prestados - seja pelo poder publico seja por entidades religiosas e filantrépicas — ndo
eram considerados um direito das criangas e de suas familias, mas sim uma doagéo,
que se fazia — e muitas vezes ainda se faz — sem grandes investimentos. Sendo
destinada a populagdo pobre, justificava - se um servico pobre.

Nesse contexto, Gobbato (2011, p.27) justifica que a l6gica da pobreza que caracterizou
0 surgimento da creche repercutiu em espagos pobres, para guardar os filnos das maes que
trabalham; bastavam espacos que dessem conta das necessidades de higiene e alimentagédo dos
bebés. A autora enfatiza que no Brasil a oferta da Educacdo Infantil funciona em condicdes
precarias, pois servicos basicos nao estdo disponiveis para muitas creches e pré-escolas. Além
disso, na infraestrutura, em muitas creches publicas, “a inexisténcia de areas externas ou
espacos alternativos que propiciem as criangas a possibilidade de estar ao ar livre, em
atividade de movimentacdo ampla, tendo seu espaco de convivéncia, de brincadeira e de
exploragdo do ambiente enriquecido” (BRASIL, 2006, p. 10).

Reflito, entdo, que pensar nas criangas bem pequenas na creche ainda ¢ um desafio para
0 sistema educacional, pois como expde Gobbato (2011, p.28):

0 entendimento da instituicdo simplesmente como espaco para 0s pais deixarem 0s
filhos, mesmo diante do seu recente reconhecimento como um direito da crianga, e
da sua ndo visdo como um espago potencial para multiplas aprendizagens, possibilita
compreender porque ainda se configuraram espacos empobrecidos para os bebés na
creche.

* No final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX, as instituicdes dedicadas & primeira infancia no
Brasil, como as creches, foram guiadas por tendéncias assistencialistas, e também higienistas e religiosas
(PASCHOAL; MACHADO, 2009, p.81)
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Nesse caso, ndo se trata de pensar somente no espaco para bebés, mas também para as
criancas bem pequenas, pois na faixa etaria dos 0 aos 3 anos ainda ocorre um descaso
histérico com as criancas que frequentam a Educacéo Infantil, apesar da inclusdo da creche na
educacdo basica. Para Oliveira (2002, p.37), “é em decorréncia da valorizagdo da crianga e da
insercdo da educacdo infantil na educacdo basica” que pensando nas creches, a LDB buscou
rever a formacao dos educadores para que o0 espaco da creche ndo limite-se apenas a guarda e
ao cuidado das criancas, pois historicamente tanto a creche quanto a formacao de professores
foi configurada no sentido de assisténcia e cuidado.

Destaco, assim, que 0s avancos na legislacdo ndo sdo conquistados da noite para o dia, e
gue avangos e conquistas também dizem respeito as mudancas de concepgdes, crengas e
valores que sdo historicamente constituidas, desde que nascemos, nas diversas vivéncias e
experiéncias de aprendizagens. As mudangas exigem discussdes e reflexdes. “Essas
concepgdes dizem respeito ndo s a crianga, seu desenvolvimento e educagdo, como também
ao papel do Estado, da sociedade e dos profissionais que atuam na educacdo infantil”
(OLIVEIRA, 2002, p. 35).

As mulheres, com as mudancas sociais e culturais da segunda metade do século 20,
passam a participar gradualmente do mercado de trabalho e a creche passa a significar uma
solucdo para as mdes trabalhadoras ao priorizar a guarda de suas criancas pequenas. Nessa
funcdo, para Gobbato (2011), as creches permaneceram sem énfase nas proposicdes
pedagogicas.

A guarda, o cuidado e a assisténcia para a populacdo mais pobre, delinearam o
surgimento da creche e também uma concepcdo de crianga, principalmente bebés e criancas
bem pequenas que necessitam de protecdo extrema, oS quais tornaram-se critérios que
contribuiram para a creche configurar uma funcdo prioritariamente assistencialista, como
ainda se observa nas instituicdes que atendem criancas de 0 a 5 anos de idade (GOBATTO,
2011).

Assim, mesmo que a legislacdo brasileira afirme que a Educacdo Infantil deva abranger
também as criangas de 0 a 3 anos, a realidade educacional ainda ndo é essa. Cabe lembrar que
“a Educacdo Infantil na educagéo basica brasileira ainda ndo é uma trajetoria obrigatoria de 0
aos 3 anos de idade e muitas criancas bem pequenas ndo frequentam a creche” (BRASIL,
2009, p. 18). Assim, 0 acesso universal a educacdo no pais ndo se configura para todos,
mesmo estando isto disposto na Constituicdo Federal, a educagdo como direito e dever do
Estado e da familia (BRASIL, 2009).
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Também as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil evidenciam:

A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-
escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e
submetido a controle social. (BRASIL, 2010, p.12)

Além dessa realidade brasileira, de que nem todos participam e tém acesso a Educacao
Infantil, faz sentido pensar que as modalidades curriculares que vemos atualmente na creche
ainda ndo reconhecem os bebés e criancas pequenas (0 a 3 anos) como seres linguageiros,
ativos e interativos (RICHTER; BARBOSA, 2010). Porém, a creche, como lugar de educacao
coletiva de criancas pequenas, tem garantida sua funcdo social na legislacdo brasileira como
direito da familia e das criancas pequenas. Sua funcéo politica é a de ofertar um inicio de vida
com maior igualdade pela universalizacdo da oferta de vagas, independente da origem social e
com aporte de profissionais com formacéo especifica (BOURSCHEID, 2014).

Nessa perspectiva, uma das caracteristicas e conquistas importantes do profissional que
trabalha e convive com criancas entre 0 e 3 anos na creche foi a exigéncia de sua formagéo
como professor de Educacdo Infantil, efetivamente regulamentada com a LDB 9394/96. A
legislacdo educacional passou a exigir cursos de graduacdo especifica para trabalhar com
criangas neste periodo da vida.

Porém, mesmo os bebés e as criancas bem pequenas presentes na educacdo infantil, e
considerando a necessaria formacdo pedagogica dos professores que com eles atuam, as
propostas politicos pedagdgicas das escolas que envolvem a educacdo e o cuidado para estas
criangas “ainda mantém invisiveis suas particularidades e ainda ha pouca atengdo as
especificidades da agdo pedagogica” (BARBOSA, 2010, p.1-2).

Para as autoras Barbosa e Richter (2013), o cuidar e o educar, no que se refere a
educacdo de criangas pequenas, devem ser estruturados no trabalho pedagogico sustentado em
uma imagem de crianca e suas potencialidades articuladas aos conceitos contemporaneos de
infancia. O que possibilita, assim, que os profissionais de pedagogia mostrem no cotidiano da
creche que os direitos das criangas e as politicas para pequena infancia séo efetivados para
garantir o bem-estar das criancas de 0 a 3 anos em ambientes educacionais.

Apesar de o direito a educacgdo das criancas de 0 aos 6 anos ser reconhecido como uma
das grandes conquistas da educacao brasileira da decada de 90, ainda ndo encontramos bem
especificada a compreensdo pedagdgica da presenca da creche no sistema educacional, ou
seja, na sua integracdo a pré-escola e ao ensino fundamental. Ainda buscamos maior atencado

as especificidades de seu funcionamento que exigem parametros diferenciados da escola
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regular; a formacdo dos professores para a compreensdo do que significa realizar uma
pedagogia com e para as criancas bem pequenas; a gestdo de uma instituicdo que exige
dialogo constante com outros campos como saude, justica, cultura e assisténcia social e que
tem, com as criancas e suas familias, uma funcdo diferenciada da escola fundamental
(BARBOSA; RICHTER, 2013). Essa busca aponta o interesse em considerar a importancia
pedagdgica de um curriculo para e com as criancas pequenas, um curriculo organizado e
realizado a partir da centralidade de suas interagbes com e no mundo, ou seja, que
considerasse as narrativas de ser e estar com adultos e outras criangas no sentido de aprender
modos de viver e estar junto (RICHTER; BARBOSA, 2010, p. 90).

Desse modo, pensar nas criancas bem pequenas no contexto coletivo da creche, implica
buscar outras maneiras de planejar, organizar e avaliar, no sentido de entender como as
criancas aprendem com as interagdes vivenciadas nesses espacos. E assim, tentar buscar um
entendimento, da Educacdo Infantil, como lugar para a vivéncia dos primeiros encontros das
criancas que chegam ao mundo e interagem com tudo que as cercam. Para Barbosa e Richter
(2013, p. 86):

A aclo pedagbgica centra-se nas varidveis de tempo, espaco, organizacdo do
coletivo, materialidades e experiéncias. Uma formacdo que considere também a
experiéncia ludica de aprender como selecionar e contar histdrias, como conhecer e

vocalizar poemas, cantar, dangar, pintar, desenhar e também refletir sobre como se
convida um bebé a segurar sua propria colher pra comer com independéncia.

Nesse sentido, para Richter e Barbosa (2010), o curriculo para crianga pequena pode
substituir a narracdo de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma aprendizagem
narrativa de gerenciamento de vida. Pensar um curriculo para e na creche é pensar em um
espaco coletivo destinado as interacGes das criangas pequenas, que sdo protagonistas das

propostas de atividades. Conforme Barbosa (2010):

N&o sdo apenas propostas de atividades dirigidas, mas principalmente vivenciadas
pelas criangas através da imersdo em experiéncias com pessoas e objetos,
constituindo uma histéria, uma narrativa de vida, bem como na interagdo com

diferentes linguagens, em situacdes contextualizadas (BARBOSA, 2010, p. 5).

Assim, o curriculo na Educacdo Infantil, especificado também nas creches, se configura
pela sua funcdo social e cultural de tecer uma histéria em conjunto com seus participantes, no
caso as criangas e os adultos que convivem com elas, “compreendendo as criangas em sua

multiplicidade e indivisibilidade” (BARBOSA, 2010, p.5).
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As criangas pequenas solicitam aos educadores uma pedagogia sustentada nas
relagbes, nas interacbes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para
suas experiéncias lddicas e seus processos de aprendizagem no espago coletivo,
diferente de uma intencionalidade pedagogica, voltada para resultados escolares
individualizados (RICHTER; BARBOSA, 2010, p. 91).

Propor um curriculo e uma pedagogia voltada para criancas de 0 a 3 anos, na creche,
exige considerar e favorecer um cendrio de brincadeiras e interagdes pautado na centralidade
dos encontros entre as criangas em suas interagdes com os adultos e com o mundo. Isto &,
conforme Barbosa (2010), uma pedagogia de encontros e relacbes entre professores e
criancas, criancas e criangas, professores, gestores da escola e as familias dessas criancas.
Além disso, também o encontro e as relagcBes dessas criancas e suas familias, e demais

funcionarios que participam do cotidiano da vida na escola. Significa compreender que:

Estamos em um momento histérico fecundo para interrogar e pensar outros modos
de educar a infancia de 0 a 3 anos. A creche, no sistema educacional brasileiro,
ainda ndo tem uma forma definida, ndo h& consensos, ndo ha resolugdes legais
claras. A complexidade, posta desde a sua origem, sempre foi ambigua sobre seu
lugar entre o publico e o privado, entre a escola e a familia (RICHTER; BARBOSA,
2013, p.89).

E imprescindivel repensar os modos de constituir os tempos e os lugares de
aprendizagem e convivéncia através dos fazeres para e com os bebés e criangas bem pequenas
(RICHTER; BARBOSA, 2010). Todos os envolvidos com a educacéo e a formacéo para essa
especificidade educacional formulam muitas interrogacGes e mantém uma inquietacdo diante
das intensas e significativas mudancas, tanto na ampliacdo do atendimento quanto nas
concepgdes que a fundamentam, pois ainda ha ambiguidades que envolvem a legislacdo em
vigor e as praticas cotidianas no ambiente coletivo que educa, mas a0 mesmo tempo cuida e

interage com criangas.

3.1 Rabiscando uma inféancia com as criangas pequenas

Pensar em Educacdo infantil, aqui mais especificamente na creche, é pensar em crianga,
em um ser humano, pequenino, cheio de vida, que tem a capacidade de converter a atencédo
para si e reconhecer no outro a receptividade pela interacdo linguageira desde seus primeiros
tracos. Pensar na crianca e na infancia é rememorar nossa historia de vida para colocar-nos
diante do outro como educadores.

A concepcdo de infancia que embasa essa pesquisa esta apoiada em tedricos que

abordam o processo de aprender a imaginar, de aprender a inventar o presente no humano,
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desde a infancia. Afirmo isso partindo de Bachelard (1988, p.93), pois “somente pela narragiao
dos outros ¢ que conhecemos a nossa unidade”. Assim, aprendemos a imaginar quem Somos,
mas ao mesmo tempo nos libertamos em busca de nossas soliddes, nossas soliddes de crianca.
Ainda, para Bachelard (1988) o devaneio da infancia € aquele das imagens primeiras, de
admirar-se, de sonhar acordado. As “imagens primeiras” que transformamos em linguagem. A
infancia nesse sentido, ndo € Unica e acabada, mas sim a poténcia de um comeco de ser e estar
no mundo. “Que grande ¢ a vida quando meditamos nos seus comecos”, assim Bachelard
(1988, p. 104-105) declara sua confianca na infancia ndo como etapa cronolégica mas como
energia vital capaz de forcar o passado a emergir quando o esquecimento o encerra. Por isso,
para o filésofo da imaginacdo criadora, sdo 0s poetas que nos convidam a imaginar a infancia
perdida. Sdo eles que nos ensinam “as auddcias da memoria”. Para afirmar que os poetas
podem inventar o passado, o filésofo utiliza a metafora do lago e cita poemas sobre a infancia,
pois “trazem testemunho de uma aspiragdo a transpor o limite, a subir a corrente, a redescobrir
0 grande lago de aguas calmas, onde o tempo vai repousar de sua marcha. E este lago esta em
nds, como uma agua primitiva, como um ambiente que uma infancia imovel continua a
habitar” (BACHELARD 1988, p.105). Em sua filosofia, a infancia ndo termina. Continua a
nos mobilizar e nos reinventa no encontro com o mundo.

Essa ideia “de um tempo, de uma experiéncia e de um pensamento atravessado pela
invencdo” (ABRAMOWICZ, 2013, p.42), de certo modo dialoga com os estudos da
sociologia da infancia. Para Abramowicz (2013), um carater de multiplicidade presente em
um tempo, em uma experiéncia e uma invengdo se encontra ou pode criar as condigdes para
gue se encontrem na ideia de infancia. Essa infancia é entdo concebida como um tempo de
criancas que organizam uma experiéncia de sentidos do viver e de um pensamento que se
coloca na “invenc¢do” de estar junto, de conviver em linguagem, de conhecer a nés mesmos
pela e na coexisténcia.

Sonhar com a infancia € ser primeiro habitante das solidées para enxergar como a
crianca, a admiragdo e a surpresa da beleza das primeiras visdes. “O devaneio voltado para
infancia nos restitui a beleza das imagens primeiras” (BACHELARD, 1988 p. 97). E buscar
uma possivel compreensdo de uma historia de infancia ao pensar nas criangas. “Em todo
sonhador vive uma crianga, uma crianca que o devaneio magnifica, estabiliza. Ele arranca a
historia colocando-a fora do tempo, tornando-a estranha ao tempo” (BACHELARD, 1988
p.129).

Quando mantemos em ndés um fundo de infancia, mantemos a objetividade, néo

suprimindo essa concepcao de infancia em interesses de complexidade. A poética da infancia
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implica em um sentimento estético, buscando e se apropriando do que é Belo, sendo isto
revelado através de um pensamento brincante da e na linguagem. (MARCONDES
MACHADO, 2004).

Por isso, vejo a infancia em tudo que é vivido e aprendido com a admiracdo da
novidade, pois a crianca esta vivenciando e experimentando tudo pela primeira vez ao criar
sentidos para o vivido brincando. A crianca, ao interagir com outras criancas € com 0S
adultos, busca a interacao, quer experimentar tudo, estd aprendendo a imaginar e interpretar o
vivido. Ao vivenciar 0 novo, e a partir dessas imagens primeiras, vai tecendo suas
experiéncias. O filésofo Bachelard argumenta que o tempo da imaginacéo é o do instante de
soliddo, essa imaginacdo de criacdo, que é uma imaginacdo criadora (BULCAO e
BARBOSA, 2004). Machado (2004, p. 88) propGe considerar que:

A pergunta imaginativa que desafia, que indaga o que pode ser esta na raiz de todo
genuino processo humano de conhecimento [...] a crianca olha para as formas
através do lugar de flexibilidade imaginativa, que é onde permite uma experiéncia
viva de conversa imaginativa porque ndo esta presa a henhuma visdo preconcebida,
fixa, na qual sé confirma o que ja sabe sobre determinado objeto.

Essa perspectiva, e o entendimento de infancia como uma ideia, permite compreender
que o adulto ndo esquece o que foi aprendendo j& que pode buscar reconstruir seus passos,
através da memoria e da imaginacdo, para tentar aproximacdes possiveis com o que € viver e
conhecer cada uma das infancias que se apresentam a ele. Recorro a Marcondes Machado
(2004, p.22), quando escreve que “para Bachelard, a infancia ¢ um estado de alma, e uma
poética do brincar”. Concordo também com Abramowicz (2013, p.42) quando afirma que “a
infancia, ndo se pauta em um periodo cronoldgico, pois a experiéncia nao ¢ finita”. Entdo, a
infancia nesse sentido, pode ultrapassar ou ndo a todos, mesmo falando de criancas. E em
qualquer idade podemos ter esse encontro com a infancia, se estivermos dispostos a senti-la e
percebé-la nesse fluir em nés mesmos e nas criangas. Por isso, posso perceber a imaginacao

nas criancas naquilo que permitir fluir em mim.

As infancias sdo situadas, ou seja, sdo vividas pelas crian¢cas num tempo e num
espaco, localizaveis. Ha que se observar como elas estdo, quem sdo, como exprimem
Seus corpos, tempos e espagos, como recebem as cores, 0S SoNns, as Propositivas que
o0 adulto Ihe oferece e proporciona aquele espago, por meio de tais ou quais condutas
relacionais (MARCONDES MACHADO, 2010, p.85).

Essa compreensdo da relacdo entre infancia e crianca resiste tanto a concepcao

psicolégica de infancia como mera passagem de estagios de desenvolvimento quanto a visao



46

assistencialista de protecdo e acolhimento, de fragilidade e cuidado, as quais podem ser
encontradas como tendéncia ainda nas instituicdes brasileiras destinadas a primeira infancia.

Descrevo assim uma infancia que se aproxima também das ideias da antropologia, a
qual ndo entende a infancia somente a partir das ideias mais comuns ocidentais, aquelas que
destacam um periodo de vida, um vazio a ser preenchido, da fragilidade diante de tudo que
precisa para se tornar adulto, portanto da negatividade pelo que a crianca precisa deixar de ser
para se tornar algo. Como afirma Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009, p.180), “a ideia
de infancia ndo estd vinculada unicamente & faixa etaria, a cronologia, a uma etapa
psicolégica ou a uma temporalidade linear, cumulativa e gradativa, mas ao acontecimento, a
arte, ao inusitado, ao intempestivo”.

Uma infancia pode ensinar a escola basica que toda sua poténcia precisa ter o tempo da
invencdo, do ludico, do imprevisto, da imaginacao, da curiosidade, imprimindo um pensar e
um agir que se manifestam nas diferencas das muitas linguagens infantis (ABRAMOVICZ,
2013, p.42). A infancia nessa concepcdo é como se fosse uma aprendizagem imprevista, uma
invencdo de ser crianca que interage e estd agindo num mundo linguageiro e para o adulto é
como agir com as imprevisibilidades, sem renegar a criancga, se propor a olhar e escutar cada
gesto, cada toque, cada movimento inventivo.

Os adultos ndo fazem parte e desconhecem o presente, esse presente em infancia, como
crianca, ou seja, um tempo que o adulto ndo tem mais. Porém, nos diz Abramovicz (2011), é
importante considerar que ha dois presentes no viver da crianca: o presente de que todos
fazem parte e o presente que ndo fazemos parte. Diz mais ao afirmar que a infancia “€ aquela
que realiza experiéncia do acesso a linguagem, pois a linguagem nao esta dada, ja que ndo é
nem o olfato, nem o paladar, € uma experiéncia, que deve ser feita necessariamente na
infancia” (ABRAMOWICZ 2013, p.43).

Para reafirmar o sentido de experiéncia acima, recorro ao pensamento antropolégico de
Cohn (2005) para alcancar a infancia como o modo de se atribuir sentido ao mundo. Na
compreensdo da autora, as criangas ndo sabem menos que os adultos, elas sabem outra coisa.
Esse entendimento permite conceber uma ideia de infancia como descoberta de algo novo,
que cria e recria de modos diferentes. Modos que acabam se entrelagando na busca para si da
experiéncia do outro e vice-versa.

A infancia pode ser pensada como um fendmeno que varia de concep¢do conforme cada
povo, cada cultura e até mesmo de cada participante dela. Para Dahlberg, Moss e Pence
(2003, p. 71), “a infancia ¢ uma construgdo social contextualizada, e elaborada para e pelas

criancas, sendo que a maneira como ¢ entendida ¢ determinada socialmente”. Nesse sentido,
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para os autores, “ndo ha uma infincia natural, nem universal, € nem uma crianga natural ou
universal, mas muitas infancias e crian¢as” (DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003, p. 71).
Abramowicz (2011, p.20) contribui ao observar que “a crianga ¢, também uma multiplicidade
do tempo, ¢ a0 mesmo tempo universal, individual e singular”. Mesmo que possamos acolher
a ideia de que cada crianca € Unica, no contexto coletivo educativo predomina a ideia de
crianca ¢ infancia universal, pois os tempos € os espagos das criangas na “presenca escolar”
muitas vezes se tornam iguais, ndo se mostram na singularidade e individualidade de cada
crianga.

A crianca pequena muitas vezes € desencorajada, em contextos coletivos de
aprendizagem, de ir além do que € previsto pelos adultos. Estes, que ja foram criancas um dia,
acreditam saber como a crianca pequena esta aprendendo, e isso faz com que queiram de certa
forma impor um ritmo as criancas. Com a criangca pequena podemos aprender de forma
diferente como agir no mundo, nos lembrando de algo que, de certa forma, ja vivemos, mas
ficou esquecido em nos. Para compreender a criangca como guem interage com uma infancia,
aproximo-me das ideias de Richter e Barbosa (2010), as quais afirmam os bebés nascerem
“falando”, brincando e “conversando” com qualquer um através da linguagem como modos
de agir que emergem do corpo, do olhar, do gesto, do toque e assim da e na experiéncia
linguageira como atividade de comportamento.

Para Richter e Barbosa (2010), as criancas pequenas chegam ao mundo, construindo
relagdes de pertencimento, aprendendo a compreender seu corpo e suas agdes, suas interagoes,
gradualmente se inserindo com e na complexidade de sua(s) cultura(s) e corporalizando-a(s).
Tal abordagem se aproxima da antropologia da infancia, para a qual uma crianca, onde quer
gue esteja, interage com adultos e com outras criancgas, sendo parte importante dos papéis que
assume e de suas relagdes (COHN, 2005).

Assim, este estudo toma como sustentacdo uma ideia de crianga bem pequena como ser
linguageiro, que nasce e vive muitas infancias no contexto de suas interagcdes crianca-adulto,
crianca-crianca e, assim, participa inteiramente do mundo, de modo a explorar e descobrir
cada passo que vive. Essa compreensdo de crianga como ser que se presentifica, que € aqui e
agora, favorece uma ideia de crianga como aquela que se modifica e modifica o lugar onde
vive e convive, uma ideia de crianga, que tem acdo autbnoma, mas também é dependente dos
cuidados dos adultos.

Gottlieb (2009), nos seus estudos de uma antropologia de bebés, aponta uma primeira
infancia no sentido de bebés e criancas bem pequenas (0 a 3 anos). Essas criangas, como seus

pais e educadores, estdo na busca de aprender uma nova linguagem, uma linguagem que nao
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possui dicionario pronto e acabado, pois busca descobrir, ou mutuamente criar, as regras
ocultas para essa aprendizagem. “As criangas tém voz propria € devem ser ouvidas de modo a
serem consideradas com seriedade, envolvendo-as no dialogo e na tomada de decisGes
democraticas” (DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003, p.71).

Estudar inféncias e criangcas bem pequenas é buscar compreender que a crianga desde
que nasce vai construindo junto com aqueles com quem convive seu conhecimento, sua
cultura e sua propria identidade (DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003). Uma identidade que
busquei escutar através do fendmeno do rabisco. Cada cena que descrevi e cada crianga com a
qual convivi durante a pesquisa me mostraram como tracar um caminho possivel de com elas
percorrer. Com Larrosa (2010), busquei uma imagem a partir do encontro com a infancia, nao
uma imagem de infancia. Ao escolher e descrever cenas das criancas, busquei me encontrar
com o outro, escuta-lo ao interagir e ndo uma imagem do outro, no caso das criangas e suas
infancias. Buscar uma imagem do encontro com o outro, do encontro com uma infancia é
buscar “o enigma, uma verdadeira experiéncia, um encontro com o estranho e com o
desconhecido, o qual ndo pode ser reconhecido nem apropriado” (LARROSA, 2010, p.197).
E perseguir interagBes para rabiscar uma ideia de infancia e de crianca que se encontra com o
adulto e com outras criangas para inventar, brincar com os tragos e com 0s sentidos, imaginar

e desenhar na creche.

3.2 Rabiscando e desenhando na creche

Richter (2005, p. 26), ao destacar que “a pedagogia alia-se a psicologia e a psicandlise
em sua desconsideracdo as primeiras manchas e aos primeiros tragos das criangas”, sublinha
que o desafio pedagogico no estudo do fendmeno do rabisco esta em resistir a uma tendéncia
historica pautada pelo modo analitico de olhar e acolher os primeiros tragos das criangas
apenas pelo que o adulto “pode ver”. Assim, para abordar e pensar a acdo de desenhar e
rabiscar na creche com as criancas pequenas, ndo tomo como referéncia a analise de desenhos
ou dos rabiscos depois de realizados, mas sim a intencdo de fazer junto com as criangas como
modo de acompanhar a agdo dos momentos e movimentos vividos na agdo pedagdgica na
creche. Com esse objetivo procuro pensar “como” as criangas bem pequenas fazem aparecer
seus primeiros tragos e marcas nas superficies e ndo “o que” podem significar, seja para elas
seja para os adultos. Linhas que se cruzam e se entrelagcam nas produgdes de visibilidade das

criancas e do meu fazer como pedagoga com elas e entre elas.
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Tracar, marcar e rabiscar linhas sdo acdes que dizem respeito a visibilidade do percurso
do gesto (da mdo) que inscreve em qualquer superficie um registro grafico, que ¢é
simultaneamente manual e visual. Para Poester (2006), a linha € a pura abstracdo. Porém, diz
a autora, sdo poucos os desenhistas que exploraram a linha como meio e fim em si mesma,
sem compromisso com a representacdo da figura. Nesse sentido, traco e marca difere de
signo, pois muitas vezes ndo podem ser concebidos a partir da adequacao da representacao a
um real originario ou a partir do modelo de uma linguagem composta de signos, na qual cada
elemento manteria uma relagcdo de significacdo. Por isso, para Richter (2005), o trago e a
mancha ndo se prestam a uma leitura semiotica, pois ndo sdo signos nem um sistema de
signos, mas sim um efeito de presenca do real, do Unico real que nos tém a oferecer para além
de todo engano e de todo artificio: o de sua propria materialidade.

Richter (2005) contribui ainda para considerarmos com Bachelard, que o alcance
filosofico posto pelo ato de produzir marcas ndo € menor que o alcance psicoldgico, pois
“produzir marcas ¢ um meio simples e direto que a crianga tem de ser e estar no mundo”. Se
as primeiras marcas que as criancas produzem nao mostram nada que possa ser identificado
pela percepcdo analitica adulta é porque somos nos, os adultos, que ndo estamos habituados a
sua dindmica pela insisténcia das teorias psicolégicas sobre o desenho afirmarem os rabiscos
das criangas “como momentos estanques, superdveis em direcdo a progressdo, a superagao
figurativa” (RICHTER, 2005, p. 203).

Nessa perspectiva, 0 interesse em acompanhar a acdo das criangas em Seus processos
iniciais de desenhar na creche esta em problematizar algumas certezas escolares que se tem a
respeito do rabiscar das criancas bem pequenas, pois comeco a compreender com Richter
(2005, p. 22) que “as aprendizagens envolvidas no ato de ficcionalizar o vivido atraves da
linguagem grafica sdo insubstituiveis e s6 podem ser repetidas”. Para a autora, a tarefa
pedag6gica implica considerar a relevancia educativa de favorecer aprendizagens que
considerem a dimensdo ficcional, desde a creche, pois “repercutem para a racionalidade o
poder produtivo da linguagem, ou seja, o poder ludico de transfigurar a existéncia no ato de
plasmar em tragos e manchas valoragdes da convivéncia” (RICHTER, 2005, p.26).
Convivéncia essa que é poetica porque acontece com o outro, com 0 gesto, com o toque, com
o olhar, com as possibilidades de traduzir o invisivel, de a crianga mostrar ao adulto que a
aprendizagem acontece com uma linguagem do gesto com aquilo que existe mesmo néo se
vendo, com a poética do corpo se mostrar em linguagem.

Destaco entéo as palavras de Galard (2008) para pensar uma poeética da conduta, pois,

para o autor os gestos constituem sua “visibilidade”, tornando também possivel a linguagem.
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Os movimentos das maos de uma crianga que desenha podem ser tanto num momento ato,

como em outro momento gesto, pois

0s movimentos sdo atos enquanto ndo sdo descritos, sdo gestos desde que despertem
atengdo; o gesto nada mais é que o ato considerado na totalidade de seu desenrolar,
percebido enquanto tal, observado, captado; o ato é o que resta de um gesto cujos
momentos foram esquecidos e do qual s6 se conhecem os resultados” (GALARD,
2008, p.27).

Nesse sentido, compreendo com o autor que o gesto, ao se revelar, torna-se a poesia do
ato. Tal compreensdo permite considerar que as criancas foram me mostrando como
desenhavam e rabiscavam com seus gestos, 0s quais se revelaram como aprendizagens, como
modos de estarem em linguagem. Assim, a linguagem pode mostrar a poética no exercicio de
um aparente proveito da conduta (GALARD, 2008), dando visibilidade ao movimento do
corpo que produz marcas com seus gestos. Muitas vezes, no caso dos rabiscos das criangas
pequenas, eles sdo esquecidos por ndo serem descritos, por ndo serem reconhecidos pelos
adultos como desenho, como poténcias de movimentos, ndo sé pelo que as criancas falam,
mas também pelo modo como fazem seus rabiscos. Para Galard (2008), a dimensédo poética,
seja pela palavra seja pelo gestual, reanima a linguagem tornando-a mais viva, mais direta,
mais potente ao assim se mostrar. A conjugacdo entre o desenhar e a oralidade pode mostrar
“como os diversos grupos sociais compreendem a si e aos outros” (GOBBI, 2012, p.137). E
essa inseparabilidade entre o desenhar enquanto palavra e gesto nas culturas infantis
possibilitam um ato de conhecer que emerge do movimento do corpo no mundo.

A partir dessa compreensdo, o desenhar e o rabiscar na creche se tornam possiveis de
serem acolhidos e pensados ndo como evolugdo, mas como ato, como um gesto ludico de
fazer algo aparecer, de conhecer algo, pois ndo pode ser separado do ato de brincar, de jogar,
de ser e estar no mundo. Para Huizinga (2004, p.133) “a poiésis ¢ uma fungdo ludica”, e assim
a poesia esta no plano de origem de algo, um plano a que pertencem as criancas, huma regiao
de admirag&o, sonho, encantamento, éxtase e riso (HUIZINGA, 2004).

As criangas me mostraram que, desenhando e rabiscando, criavam, jogavam, enfim
brincavam. Com isso, penso na funcdo social da poesia como “simultaneamente divertimento,
arte, invengao, persuasao” (HUIZINGA, 2004, p. 134). A crianga com seus gestos e tracos
desenhando também brinca, inventa e diverte-se com suas inveng@es. Por isso, desenhar e
rabiscar podem ser concebidos como a vitalidade de um gesto ludico e poético, como um jogo
inventivo da e na linguagem da crianga que interage e que imita nas suas interacbes com

outras criangas, com adultos e com as coisas do mundo a sua volta. A intima proximidade
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entre criacdo e ludicidade pode ser abarcada se consideramos o processo criador na prépria

poesia. Nas palavras de Huizinga (2004),

a afinidade existente entre a poesia € 0 jogo se manifesta na prépria estrutura da
imaginacdo criadora, na elaboracdo de uma frase poética, no desenvolvimento de um
tema, na expressdo de um estado de espirito hd sempre uma intervencdo de um
elemento ludico (HUIZINGA, 2004, p.148).

Para Richter (2014, p.156), o bebé desde o nascimento confere sentido aos objetos e
espacos pelas provocagdes que oferecem a seu corpo. Desta forma, o objeto é produto de uma
reconstrugdo da relacdo entre a dimensdo sensivel do mundo e sua interpretacdo. A acdo de
interpretar pode ser entdo tomada como “uma relagdo abstraida a partir das acdes sobre as
coisas e ndo so das propriedades fisicas dos objetos, tornando possivel a crianca transpor 0s
limites da sensibilidade e reconstruir o mundo a imagem de seu entendimento” (RICHTER,
2014, p. 156). As criangas me mostraram que brincam com os tragos, com o papel, com
objetos que a principio ndo utilizamos para desenhar, mas que se transformam para além das
historias contadas, para além do que eu possa desenhar com elas e que ocorrem ali naquele
tempo, naquele momento vivido entre n6s. Um percurso de vivermos juntos conforme vamos
aprendendo a significar e resignificar o vivido imaginando, criando e inventando producdes
em gestos ludicos de interpretar e poetizar esse vivido comum.

Para Richter e Pohlmann (2008, p.914),

0 poeta oferece a educacdo outra légica de mundo — a poética — que ndo supde
explicagcbes do mundo mas experiéncias no e do mundo. Por ser instauradora é ato
no mundo e ndo discurso sobre o mundo. Criar e inventar supde interrogar e ndo
responder, supde investigar e ndo explicar, exige acdo no mundo e ndo apenas

contemplagdo.

Assim, ao me deter no modo como as criancas rabiscam e desenham na creche busco
mostrar, através de uma descricdo sempre interpretativa, que é da imprevisibilidade de a¢des
do corpo no mundo que surgem aprendizagens e que essas acles, tanto gestual quanto
material, mostram mais do que o visivel, pois a interpretacdo depende do olhar que o adulto
educador lanca para cada acdo individual ou coletiva da crianca. Nessa compreenséo, o0 que
busco destacar é o imprevisto e o invisivel, 0 ndo visto e 0 ndo pensado ainda, dos momentos
de invencéo ludica de desenhar e rabiscar na creche.

Staccioli (2011) contribui para essa intengdo quando afirma, ao abordar a aproximagéo
do adulto aos desenhos das criangas, que ndo € preciso encontrar uma explicacdo para suas

formas e para suas cores, mas sim realizar a experiéncia de mergulhar no mundo invisivel
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que, através da imagem gréfica, torna-se visivel e que pode ajudar-nos a entrar na
complexidade dos fazeres das criangas. Segundo o autor, “o que aparece na folha nao ¢ outra
coisa a ndo ser a palida imagem de um projeto mais elaborado, articulado, profundo, que
diverte continuamente” (STACCIOLI, 2011, p. 23). Por isso, compreendo a agdo de rabiscar e
desenhar na creche como brincadeiras vividas no momento pelo qual se presentifica, ou seja,
no momento mesmo das acdes e interacdes das criangas que se fazem presentes nas minhas
vivéncias e nas delas. Ndo quero provar uma verdade, mas, através da descricdo, perseguir
uma experiéncia de pensar se sou, como educadora, capaz de inventar e desenhar historias
para as criangas sem a presenca e a participacdo das criancas. Até que ponto o0 modo como
faco e os materiais que ofereco interferem no modo como as criangas narram desenhando na
creche? As criancas pequenas que recebem desenhos prontos para pintar na creche, continuam
a espontaneamente desenhar, brincam de desenhar?

O ato de desenhar na creche €, nesse estudo, abordado como uma acédo Iudica e, com
isso, desenhar e rabiscar na creche ndo se limita ao papel, a um ou outro material utilizado, a
um simples conjunto de cores e formas. Desenhar na creche encontra-se no campo do corpo
sensivel que pode fazer, que pode produzir tragos e riscos, portanto no campo da imaginacéo,
do possivel. Para Merleau-Ponty (2011, p. 192), o corpo ndo é servo do pensamento, mas
“intencionalidade original”, pois “originariamente a consciéncia ¢ ndo um ‘eu penso que’,
mas um ‘eu posso’”. Por isso, para o fenomenologo, “um movimento ¢ aprendido quando o
corpo o compreendeu”, quer dizer, “quando ele o incorporou ao seu ‘mundo’, € mover seu
corpo é visar as coisas através dele, é deixa-lo corresponder a sua solicitacdo, que se exerce
sobre ele sem nenhuma representagdo” (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 193). Sem nenhuma
representacdo porque, no caso dos processos de aprendizagem das criangas, € um modo

direto, admirado, ludico de aprender, pois diz respeito a um

encantamento que forca o corpo a mexer-se para aprender fazeres compartilhados
que enfrentem as contradicGes e as ambiguidades de participar do coletivo desde a
infancia. A negligéncia com o corpo brincante nos processos de aprendizagem das
criangas subestima as experiéncias que emergem de um pensamento em ato, aquele
que decide fazer algo (RICHTER; FRONCKOWIAK, 2011, p. 41. Grifos das
autoras).

As criangas, seus corpos brincantes, me mostraram que, ao decidirem “fazer algo”, a
partir de sua acdo autbnoma (TARDOS; SZANTO, 2004), olham a realidade e procuram
compreender sentidos para interpretar significados, desenhando e rabiscando, mas, além
disso, que ndo se contentam com significados prontos e dados pelo adulto. Recorro entdo a
artista e desenhista Grinspum (2007) na tentativa de aproximar o leitor da acdo de desenhar

que vivi com as criangas.
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Desenhar é varias coisas. E lancar a linha no espaco, anarquicamente, mas com
aquela ordem interna que s6 quem sabe faz. E estabelecer um continente, que
aparentemente ndo contém nada, mas onde pode caber tudo (e onde cabe o vazio que
é nada e tudo a0 mesmo tempo). E criar relagdes entre as coisas, dando pesos e
valores. E falar de objetos e faze-los falar. E finalmente é langar um olhar para a
realidade, procurando e achando significados (GRINSPUM, 2007, p. 107).

As criancas imaginam desenhando e desenham brincando, vivendo. Para Derdyk
(2010a, p. 122) “a imaginagdo possui uma natureza visionaria, detectando a intencionalidade
contida na agdo humana. E o cagador que detecta uma pedra prevendo o seu uso na proxima
cacada, € o cientista que inventa uma férmula, é a crianca que descobre um novo pretexto
grafico”. Assim, essa pesquisa propde refletir até que ponto os educadores na creche
silenciam os rabiscos, 0s primeiros tracos das criancas bem pequenas. Como 0s campos das
artes plastico-visuais e da filosofia podem se articular para mostrar a pedagogia que 0s gestos,
os fazeres e as narrativas na creche podem promover outros modos de conhecer, de
problematizar questbes que me inquietaram ao longo desse estudo e que, muitas dessas,
continuo, ainda, a tentar olhar e buscar, com a imprevisibilidade mesma que é desenhar

caminhos com as criangas sem alcancar respostas prontas e acabadas.
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4 FENOMENO DO RABISCO

Se ‘desenho’ é um nome,
‘desenhar’ ¢ o ato e o mais proximo.

Waltercio Caldas

Os rabiscos e riscos das criancas entre 2 e 3 anos configuram marcas® de um todo que
vai mudando juntamente com as mudancas do corpo, com 0 passar do tempo, como uma
linguagem prodpria que, para os adultos, é estranha, pois ndo vivem a mesma temporalidade,
sendo a temporalidade da crianca diferente da temporalidade do adulto. O desenho para
crianca €, a0 mesmo tempo, mais objetivo e mais subjetivo do que o do adulto. Mais subjetivo
porque se liberta da aparéncia imediata; e mais objetivo porque tenta reproduzir ou produzir
algo em todo seu aparecer, como ela € ao lhe aparecer a percepc¢do, enquanto o adulto
representa um Gnico ponto de vista, o seu (MERLEAU-PONTY, 2006, p.212). Observo
também a questdo do tempo citando Merleau-Ponty (2011, p. 552):

Se 0 mundo objetivo é incapaz de trazer o tempo, ndo é porque de alguma maneira
ele seja muito estreito, ndo é que precisemos acrescentar a ele um lado de passado e
um lado de porvir. O passado e o porvir existem em demasia no mundo, eles existem
no presente, e aquilo que falta ao proprio ser para ser temporal é 0 ndo - ser do
alhures, do outrora e do amanha” (MERLEAU-PONTY, 2011, p.552).

Para a arte-educadora Derdyk (2010b), a linha tem uma quarta dimensao que é o tempo.
A autora me fez pensar nessa questdo do tempo no desenho quando escreve “que o tempo
todo o tempo € sempre tempo, se mantém vivo na célula girando em torno de si mesma”
(DERDYK, 2010b, p. 25) ou quando afirma que “o tempo possui uma capacidade de encher e
esvaziar e escorrega pelas maos” (DERDYK, 2010b, p.25).

Dessa forma tento me afastar, nesse descrever do fendmeno do rabisco, de uma ideia de
adulto e professora que somente pode corrigir ou ensinar como se faz. Daquele adulto que, no
encontro com as criancgas, busca apenas as formas mais definidas do desenho, ndo pensando

nos rabiscos como narrativa. Como diz GOBBI (2013), o desenho € uma linguagem que

> Para Richter (2005), a disting&o entre signo e marca rompe com as anélises das imagens plasticas em termos de
traducdo e de significacdo tornando obsoletas as discussdes relativas & adequacdo da representagdo a um real
originario. A expressdo plastica ndo pode ser concebida a partir do modelo de uma linguagem composta de
signos, na qual cada elemento manteria uma relagdo de significacdo. A mancha e o traco ndo distinguem neles
uma matéria e uma forma, pois sdo simultaneos ao ato que os tornam visiveis. Um gesto artesanal, operatorio,
especifico, simultaneamente imaterial (intelectual) e material (corporificado). Esta ambiguidade e essa
volatilidade garantem seu poder pléastico de significar.



55

deixou de ser vista, envolve uma transcri¢cdo poética (producdo de sentido), ndo uma cdpia,
envolve gestos, cores, formas, texturas, temas variados e diferentes suportes, ndo separado das
demais linguagens da crian¢a, podem envolver sons, danca e masica, teatro.

Apoio-me também nas ideias do filésofo Merleau-Ponty (2012), para quem a crianga se
mostra num gesto criador. A criangca em suas narrativas graficas pode reunir numa sé imagem
as cenas sucessivas da historia e nela faz figurar uma Unica vez os elementos invariaveis do
cenario, ou desenha uma Unica vez cada um dos personagens na atitude que convém a tal
momento da narrativa.

Mostro a relevancia de o desenho ser visto desde os primeiros rabiscos, pois interagindo
nos momentos em que as criancas de minha turma da creche desenhavam, observei que
rabiscar vai além do papel. Quanto mais oportunidades de explorar e utilizar diferentes
materiais e superficies para desenhar, mais a crianca vai se apropriando das nogdes de tempos
e espacos, pois quanto mais novas as criangas, mais querem explorar os limites dentro e fora
do papel, mais querem desenhar nas paredes, bancos, cadeiras. O papel ndo ¢ o limite.

Conforme o tempo passava e quanto mais eu ia oferecendo papéis de diferentes
tamanhos e materiais diferentes para as criangas desenharem, mais elas iam junto comigo
aprendendo e entendendo, por exemplo, que a mesa nao era o lugar do rabiscar, e sim no
papel. Aguelas que ficavam mais tempo desenhando foram entendo os limites do papel e da
mesa e demonstrando certo incomodo quando as crian¢as menores da turma desenhavam na
mesa ou na parede ou nas cadeiras, pois as mais novas ainda tinham pouco vivido o tempo e o
espaco de desenhar, pois algumas ndo estavam desde o inicio do ano na turma. Para Derdyk
(2013), o desenho ¢ feito de linhas, que medem e potencializam a sutileza do limite, tendo
tanto um percurso mental quanto material.

Observei que os rabiscos das criancas nada mais sdo do que linhas que se unem e se
dividem na incerteza da onde querem e vao chegar. S&0 modos de compreender o mundo.
Derdyk (2013, p. 169) observa que “a linha empresta o contorno do mundo e caminha pela
superficie das coisas, essa linha desenha os espacos entre as coisas do mundo, sem ser
totalmente algumas delas”. A autora mostra que escreve ¢ pensa no desenho desde a linha
como “uma costura” que se conecta e articula nas linguagens do desenho, talvez por ser arte-
educadora, diferente de uma pedagoga®. Penso entdo em mim, que fiz um longo percurso para

me aproximar e tentar entender as producdes das criangas.

® Refiro-me & minha formagdo como pedagoga, que n&o estudou e abordou o desenho das criancas pequenas
como movimento criador e viu muitas vezes esse percurso do rabisco como mera etapa de estagios de
desenvolvimento, de evolucédo para se chegar a um desenho que mostrasse algo reconhecivel.
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Percurso no qual passei a considerar com mais atencdo o desenho como rabisco e nao
como garatuja evolutiva conforme a idade das criancas. Como afirma Derdyk (2010a, p.54),
“ao rabiscar a crianga ndo sabe de onde nasceu a linha se foi da mao, do lapis ou do fundo do
papel”. A crianca rabisca pelo prazer de rabiscar, de gesticular, de se afirmar, de se
movimentar, pois tem agdo autdbnoma, como afirmam Tardos e Szanto (2004). Pelo poder de
escolher seus movimentos no mundo e assim agir de modo autdbnomo, a crianca aprende a
aprender e pode realizar até o fim o0 que comecou. Isso permite pensar que a crianca é capaz
de realizar um movimento novo, assumir uma posi¢do nova, voltar a anterior para continuar
uma atividade orientada e ndo para outra coisa que ndo seja o proprio movimento. O grafismo,
assim, surge na complexidade de um corpo que pode ser simultaneamente cultural e organico,
bioldgico e ritmico.

“Na complexidade de fendmenos que determinam o desejo de um corpo ativo no
mundo, e a crianca tem de mexer, € importante destacar a atitude de respeito por parte do
adulto por essa atividade” (TARDOS E SZANTO, 2004, p.45). A crianca tem acdo autbnoma,
mas ndo autonomia, ela depende do olhar do adulto, do cuidado, da escolha dos materiais e da
disposicao desse adulto para que seus movimentos se tornem cada vez mais precisos, quanto
mais a crianga rabisca e mais seus movimentos se mostram, Seus tragos surgem e se
modificam e se fazem querer aparecer e desaparecer. “Quando o lapis escorrega pelo papel, as
linhas surgem. Quando a mio para, as linhas ndo acontecem. Aparecem, desaparecem”
(DERDYK, 2010a, p. 54-55). O “desenho-rabisco” da crianga pequena, ndo possui um
compromisso com a figuracdo’ como diz Derdyk (2010a). “O desenho ¢ indecifravel para os
adultos, mas para crianca no momento em que desenha, qualquer gesto, qualquer rabisco,
além de ser uma conduta sensério-motora, tem muitas significacbes e um conteddo, que vai
além do que o adulto vé” (DERDYK, 2010a, p.55).

O desenho das criancas pequenas ndo se desenvolve por etapas. O que observei e vivi
com as criancas, me faz pensar em conceitos como os de tempo, de espaco, de narrativa, de
lembranca, de memoria, de repeticdo, de imitacdo. O desenho como linguagem inventiva,
criadora, de modo que as criancas fazem um pacto ficcional® também quando estdo
desenhando, ndo s6 quando ouvem as historias e depois reproduzem em desenhos. Assim, 0s

desenhos, desde os rabiscos iniciais, contam histdrias que vdo além do que eu, como adulta,

” Para Teixeira Coelho (2000, p.188), o termo figuragio “ndo significa, necessariamente, figurativo, presenga da
figura humana e das coisas reconheciveis ‘tais como séo’. Figura é aquilo que, além de deixar ver alguma coisa,
ndo precisa ser vista para conseguir veicular algo que o espectador pode ver. (...) Ha transporte de uma dimensao
para outra [material, imaterial; visivel, invisivel]. Como numa tela de Francis Bacon, vejo o que esta ali e vejo 0
que ndo é visivel e, no entanto esta ali”.

® Expresséo utilizada por ECO (1994) e desenvolvida no capitulo 6 .
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professora, possa contar para as criancas. Elas criam e inventam® histérias tracando elementos
de outras historias que vivem, ouvem, observam, lembram.

S6 a nos cabe acreditar que alguma coisa aconteceu, conforme a narrativa da historia, o
que equivale a fazer parte de um acordo ficcional, que exige levar em conta os elementos do
mundo real para lhe dar sentido. O verdadeiro atrativo de qualquer narrativa ficcional, para
Eco (1994, p. 84), € que “a obra nos encerra nas fronteiras de seu mundo, e que de uma forma
ou de outra nos faz leva-la a sério”. Para Derdyk (2010a, p. 52), enquanto houver criancas que
desenham, e assim “representando, construindo, inventado e processando o consumo deste
mundo ficcional que lhes é apresentado como realidade, esta podera ser fruida de maneira

inteligente, sensivel e indagadora.”. Segundo Machado,

para onde a pessoa se transporta na narrativa € o lugar da imaginacdo enquanto
possibilidade criadora e integrativa do homem. Quando experimento estar dentro da
historia, experimento a integridade individual de alguém que ndo estd nem no
passado nem no futuro, mas no instante do agora onde encontro em mim nédo o que
fui ou o que serei, mas minha inteireza no lugar onde a norma e a regra — engquanto

coercéo da exterioridade do mundo — ndo chegam. (MACHADO, 2004, p.24)

O rabisco, nesta pesquisa emerge como um fendmeno que permite refletir a poténcia da
narrativa que envolve o tempo que para crianca se presentifica, de modo que essa crianga une
suas experiéncias, naquele tempo em que esta desenhando podendo ficar horas ou apenas
minutos desenhando, dependendo também do quanto ela esta envolvida com todo o contexto
em que produz aquele desenho.

Através das narrativas as criancas se tornam autoras de suas experiéncias e vivéncias no
mundo. “A singularidade do momento da narragdo unifica o passado mitico, fora do tempo,
com o presente Unico, no tempo, daquela pessoa que a escuta e a presentifica” (MACHADO,
2004, p.23).

Com isso, entendo a acdo de desenhar ou de rabiscar, a partir de um olhar, um olhar das
acOes das criancas que interagem entre elas e comigo. O desenho e como as criangas
desenham emerge como uma narrativa que se presentifica no modo e no momento mesmo em
que as criancas desenham. N&o desenham somente para mostrar uma historia anteriormente
contada por mim. Desenham para mostrar varias historias. Desenham se apropriando das
historias contadas pelas outras criancas e adultos que convivem. Desenham com todo corpo e

a partir de tudo que sabem.

% Para George Steiner (2003, p. 146), “Na criacdo — e esta pode constituir efetivamente uma diferenca essencial &
invencdo — as solucbes sdo como mendigos, comparadas a riqueza do problema”.
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As criancas bem pequenas exploram e aprendem os limites do papel, desenham nas
maos, nas mesas, nas paredes e conforme o tempo passa entendem os limites de cada material
ou objeto exposto a elas. E os tracos desenhados, mesmo sendo inicialmente tracos sem
definicdo, vao tomando forma, ndo s6 no papel, pois as criangas me mostraram que constroem
casas de livros, empilhando-os, constroem também desenhos com os potes de tinta ou cola
colorida e montam e desmontam historias, além do que o adulto possa ver e compreender.

Aproximo-me das ideias de Rhoda Kellogg, psicologa e professora de criancas
pequenas que estudou os desenhos dos pequenos de 2 a 4 anos, faixa etéria das criangas que
convivi nessa pesquisa. Kellogg aponta a relevancia de considerarmos que 0s rabiscos sdo 0s
movimentos da mao da crianc¢a, que estd vendo e criando ao mesmo tempo. Kellogg (1981)
fala do movimento que a crianca traca no papel independente do que controla com a visdo. A
visdo no é dependente da méo, do traco. Todos os movimentos dos vinte rabiscos basicos™
que Kellog cita, geram-se numa producdo espontanea, combina-se para gerar o circulo ou
oval; quadrado ou retangulo; triangulo; cruz; X; formas irregulares e surgem da percepcao das
criancas de seus rabiscos (GOBBI; LEITE, 2002).

Para Kellogg (1979) “ver é crer”, ¢ o desenho surge a partir de como a crianga realiza
sobre sua prépria acdo grafica (IAVELBERG, 2008). A crianca observa seus rabiscos e vai
fazendo outros rabiscos com vontade de ndo parar e criam muitas coisas com sua acdo de
rabiscar, seus tracos se unem, se repetem, ddo voltas, quanto mais desenha, mais quer
desenhar. Para Bachelard (1985, p.53) “ndo ¢ somente o olho que segue os tragos da imagem,
pois a imagem visual é associada uma imagem manual e é essa imagem manual que
verdadeiramente desperta em nos o ser ativo, toda mao € consciéncia da a¢do”.

Observei isso todos os dias 0s quais estive com as criancas na creche. Como professora
havia momentos que ndo precisava distribuir uma folha para cada um. Distribuia para os que
me pediam e deixava as demais a disposi¢do para que as criangas pegassem quando tinham
interesse. As vezes, enquanto algumas estavam desenhando, outras estavam brincando com
outros objetos, por exemplo, de repente mudavam o que estavam fazendo e vinham rabiscar
no desenho que outra crianga havia deixado de fazer e continuavam por muito tempo
desenhando. Ao pensar na mdo que acompanha o traco no papel concordo com o filésofo

Bachelard (1985, p.52) que “a matéria existe imediatamente sob a mdo obrante”. E com ele

2Para Kellogg (1979) os 20 rabiscos basicos sdo ponto; linha vertical simples; linha horizontal simples; linha
diagonal simples; linha curva simples; linha vertical multipla; linha horizontal maltipla; linha diagonal maltipla;
linha curva multipla; linha fluida aberta; linha fluida envolvente; linha zig-zague ondulada; linha de uma volta
simples; linha de voltas maltiplas; linha espiral; circulo superpostas e linhas mdltiplas; circulo com linhas
maltiplas; linha circular espelhada; circulo simples cruzado e circulo imperfeito ( GOBBI; LEITE, 2002).
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considero importante destacar que “o proprio papel, com seu grao e sua fibra, provoca a méo
sonhadora para uma rivalidade da delicadeza. A matéria €, assim, o primeiro adversario do
poeta da mao. Possui todas as multiplicidades do mundo hostil, do mundo a dominar”
(BACHELARD, 1985, p.52).

Penso nesse sentido que em varios momentos observei que as criangas brincam com o
papel e com os tracos. Com o passar dos meses do ano na creche, ha criancas (que descrevo
nos capitulos, principalmente em cenas) que viam aquilo que descreviam também pelos meus
tracos de professora, quando me pediam que desenhasse com elas, e eu desenhava o que me
pediam e elas diziam que era outra coisa e inventavam histdrias que iam além do que eu
poderia ver e continuavam a rabiscar no mesmo papel que eu desenhava para elas. Conforme
Derdyk (2010a, p. 66), “o olho que acompanha a mao assume também a postura de
comandante do barco, fazendo com que a mao seja sua passageira”. Abordo também essa
questdo da méo que rabisca com Richter (2005, p. 198):

Todas as coisas pequenas exigem vagar o olhar, a paciéncia do toque transformador
da méo. Miniaturizar o mundo é trazé-lo inteiro pelo olhar para dominé-lo com a
mao artesd: basta 0 gesto que desenha ou pinta ou modela para fazer um mundo
reduzido tornar-se imagem de mundo, microssomo que pode envolver e trazer pelo

olhar a grandeza do conjunto: em um instante tudo esta ali. Toda variagdo, toda
hierarquia, todo problema menor desaparece (RICHTER, 2005, p.198).

A crianca desenha com e no papel e com o giz, lapis, ou qualquer outro material. Ela
narra e imagina ao mesmo tempo, ela ndo imagina antes para narrar. Segundo Bachelard
(1985) duas matérias se aproximam enquanto a mdo desenha sobre o papel, e essas matérias
empenhadas no desenho concluem a acdo da mao obreira e criadora.

Os rabiscos no papel se tornam muitas coisas diferentes, contam histérias que se
misturam e podem ser recontadas ndo necessariamente no mesmo dia em que oS rabiscos
acontecem, pois papéis pardos que ficavam expostos na parede poderiam continuar a contar
histérias em outros momentos. Enquanto as criancas desenhavam em outros papéis, elas
voltavam aos tragos feitos anteriormente no papel que estava exposto had dias na parede.
“Desenhos sdo, na maioria das vezes, objetos de papel e alguns acreditam que desenhar ¢ a
tarefa mais rapida da arte, mas a arte deve muito ao ‘quase nada’ e desenhos permanecem
como sorrisos indo, desprevenidos, em dire¢dao ao esquecimento” (CALDAS, 2007, p.31).

Na acdo de rabiscar das criancas, principalmente no papel, percebi um mundo vivido
que se presentifica, mas que também retorna em outros momentos com outros elementos, por
iSSO penso nos rabiscos iniciais das criangas pequenas ja como desenho. N&o como algo que

vira a ser, mas como algo que ja é, e que ndo merece ser esquecido ou percebido como mera
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passagem de fases ou como algo que a crianca deverd aprimorar posteriormente. Os rabiscos
sdo tragos no papel, tracos que narram e poténcias que vejo como linguagem. “Por mais que
configure, o desenho retorna sempre ao seu estado inicial, isto €, ao traco, se ndo tivermos a
historia do traco, jamais teremos a do desenho” (CALDAS, 2007, p.31). Aprender a rabiscar,
algo tdo proprio da crianca, é prazeroso, pois provoca sua mao, sua Visdo, seu gesto,

desafiando suas descobertas no que vive.

4.1 O rabisco se transforma em desenho ou ja é desenho: a linguagem

No desenho h& uma acdo autbnoma, uma escolha, que implica imitacdo. A imitacdo,
nesse estudo, é concebida como comportamento, e entdo como linguagem. Maturana (2002),
utiliza o termo “linguajar” para enfatizar o carater de comportamento na acdo consensual de
estar em linguagem, evitando assim a associagdo com uma “faculdade” propria da espécie
como habitualmente se faz. Portanto, imitar ndo é copiar, mas repetir um comportamento que
pode terminar semelhante ou ndo ao primeiro. Para Maturana (2014, p.201) “o que fazemos
em nosso linguajar tem consequéncias em nossa dindmica corporal, e 0 que acontece em
nossa dindmica corporal tem consequéncias em nosso linguajar”. As criangas imitam os tragos
brincando e brincam desenhando entre elas e entre os adultos com quem convivem. Penso que
na acdo de desenhar, rabiscar e brincar das criancas no espaco coletivo da creche ha imitacao,
mas ndo é por isso que se possa falar que imitar é copiar. Cito Stern (1978, p. 111),
observando que “nao ha um perigo das influéncias entre as criangas, em suas marcas
semelhantes, as ditas imitacbes que ocorrem entre as criangas em determinado grupo podem
ser acolhidas em relagdes que promovem a abertura de modos de estar no mundo”.

Merleau-Ponty (2006) relatou, em estudos sobre o desenho da crianca, que a confusao
do desenho infantil ndo é decorrente, por natureza, de uma confusdo visual, pois o desenho
expbe globalmente a percepcdo da crianca. Nao ha uma imitacdo da natureza, mas uma
transposicdo para um anico plano do que se pode ver em profundidade. Ainda falando sobre
imitacéo é relevante observar que, para Merleau-Ponty, citando Guillaume, “a imitagdo ndo ¢
fazer como outrem, mas chegar ao mesmo resultado” (MERLEAU-PONTY 2006, p.25).

Reflito sobre os rabiscos das criangas na creche, pensando que nao virdo a ser desenhos,
ja sdo tragos que se unem, se repetem, que potencializam as experiéncias vividas, sdo
linguagem. Para Richter (2005, p.202) “a repetigdo € para a crianga, 0 cerne da brincadeira:

nada lhe da mais prazer do que ‘brincar outra vez’”.
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Aproximo-me da concepcdo de imaginagdo material em Gaston Bachelard e da nogéo
de experiéncia linguageira para compreender que “hd uma significacdo ‘linguageira’ da
linguagem que ndo se prende ao ‘penso’ mas ao ‘posso’ que diz respeito ao ser proprio do
gesto humano inaugurar sentidos realizando uma experiéncia e sendo essa prépria
experiéncia” (RICHTER, 2005, p. 124). Observo assim, a linguagem do desenho, enfatizando
seu carater de atividade de comportamento, pensando no “linguajar” ndo como uma
“faculdade” propria da espécie (MATURANA, 2002, p. 21).

As criangas imitam comportamentos, imitam formas de pensar o mundo. Em cada
momento que estive com elas, como pesquisadora e professora, observei cenas de imitacao,
mas que, ao contrario de cdpia, eram cenas de experiéncias linguageiras. As criancas
brincavam com os tracos, mas também com o que eu falava, fazia e contava, se eu contava
historias e explorava mais algum personagem ou aspecto, como por exemplo, “os
porquinhos”, ou “as casinhas”, na historia dos “trés porquinhos”, ou mesmo se eu inventasse
outra historia aliando diferentes elementos e personagens de outras historias, elas imitavam
quando desenhavam no papel ou formavam “montinhos de lapis”, “montinhos de livros”.
Nesse sentido, as criangas, ao brincar vivenciam diferentes pontos de vista e exploram
também os modos de imaginar, sendo a imaginacgdo, nessa pesquisa, vista também como uma
experiéncia linguageira. Cito, também, para enfatizar a linguagem como comportamento, o
filosofo Merleau-Ponty (1991) pensando que a palavra é sé uma dobra na linguagem falada,
“toda linguagem ¢ indireta, ou alusiva, € se preferir siléncio” (MERLEU-PONTY, 1991,
p.44). As criancas brincam com as historias em suas experiéncias de linguagem, narrando em
seus desenhos, sejam em seus rabiscos em papel, ou em outros modos desenhar, brincam
também de imitar, mesmo sem falar.

No pensamento do filésofo Merleau-Ponty (2006, p.27), imitagdo “do modo como
costuma ser entendida, ou seja, tracar intencionalmente um gesto com o corpo é uma funcéo
tardia, porque ndo pde em causa o proprio objeto, mas um signo, uma expressao do objeto.”
Ainda para o0 autor, “imitacdo ndo ¢é considerada de inicio como corpo, mas como
comportamento” (MERLEAU PONTY, 2006 p. 27). Cada cena que selecionei e considerei
relevante descrever dos momentos vividos com as criancas na creche, me mostraram
diferentes poténcias narrativas das criangas se encontrarem em linguagem nos seus desenhos.

“A crianga imita como desenha, ndo seguindo o modelo ponto por ponto; mas
encaminhando-se para um resultado global” (MERLEAU PONTY, 2006, p. 27). A crianga
imita para chegar ao mesmo resultado, mas ndo para seguir algo pronto e acabado, copiar

exatamente algo. Ela tem a vontade de chegar ao resultado do que o outro, adulto ou crianca,
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produz, mas cada producdo ¢ diferente, ndo ¢ uma cdpia. “Imitar ndo é fazer como outrem,
mas chegar ao mesmo resultado” (MERLEAU PONTY, 2006, p. 25).

Para Maturana e Varela (2002, p. 217), “a imitagcdo é uma tendéncia essencial e Unica
dos vertebrados, sendo 6bvia no que se refere a comportamento”, assim concebo a imitagao
do traco, do gesto, do fazer das criancas com os adultos e com outras criangas como
linguagem, penso no desenho como linguagem prépria de suas experiéncias. Assim, a crianca
aprende a fazer com as outras criancas e com os adultos, quando imita, quando reproduz uma
fala, ou um jeito de fazer enquanto brinca com o que Ihe é exposto.

Maturana e Varela (2002, p. 232), destacam que “a caracteristica chave da linguagem é
descrever-se”. E desenhando e brincando as criangas me mostraram esse descrever no seu
vivido. E nessas descricdes observei 0 meu proprio descrever no cotidiano, como professora e
pesquisadora, procurando mostrar cenas vividas do desenhar como linguagem das criancas
pequenas. Dessa forma, conforme ainda Maturana e Varela (2002, p.233), “existimos em
nosso funcionamento na linguagem, e conservamos nossa adaptacdo no dominio de
significados que isso faz surgir”. Cada momento vivido com as criangas me permitiu
presenciar como determinada cena, de imitacdo ou ndo, comegava e como terminava € como
se mostrava em linguagem.

Ainda sobre a linguagem falada, Merleau-Ponty (c1991, p.79) mostra que se detecta
uma linguagem operante e falante, cujas palavras vivem de uma vida mal conhecida, unem-se
e separam-se como exige sua significacdo lateral ou indireta, mesmo que uma vez concluida a
expressao, essas relacfes nos parecam evidentes. Vejo, entdo, os rabiscos das crian¢as como
linguagem de um desenho, que fala e nem sempre é escutada, como uma construcdo narrativa
de ambos os envolvidos (crianca e adultos); rabiscos, onde as crian¢as narram 0 que ouviram
do adulto e este narra também algo ao ouvir as criangas, isso pode ocorrer, segundo
Fronckowiak (2013, p. 34), através do como se expressam as criangas “ao encontrar uma voz
que lhes falou, e ao encontrar suas proprias vozes se falando oralmente”.

Para Derdyk (2010a, p.23), o desenho ¢ linguagem, “pois possui uma natureza
particular e especifica para comunicar uma ideia, uma imagem, um signo, através do papel,
cartolina, lousa, muro, chéo, areia, utilizando também instrumentos determinados: lapis, giz,
carvao, pincel, pastel, entre outros.” Sarmento (2011, p. 55) destaca que “interpretar os
desenhos das criangas € descobrir um mundo, um espago simbdlico que se rejuvenesce pela
inventividade criativa da infancia”. E sair do mundo comum, pois as crian¢as desenham um
mundo do qual elas participam. Ambos os autores destacam verbos como inventar, descobrir,

criar, comunicar, interpretar, para abordarem a acdo de desenhar.
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Os rabiscos s6 parecem ndo dizer nada, mas a acao de desenhar ndo é somente parte de
um ou outro estagio do desenvolvimento do desenho infantil como em visbes psicologicas
que procuro nao enfocar nesse estudo. Rabiscar € tecer narrativas, é produzir uma
aprendizagem poética que mostra o vivido a partir do momento que a crianga vai aprendendo
no encontro com o adulto e com outras criangas.

Os varios tragos se movem com 0 corpo que brinca como possibilidade para emergir 0s
desenhos das criancas pequenas, tentei ao descrever o desenho, aproximacdes possiveis com a
linguagem dos rabiscos, mesmo os compreendendo como “um turbilhdo de varios

significados”, de modo que a crianga brinca e narra a0 mesmo tempo.

O abandono do rabisco e a sua transformacdo, em proveito das primeiras
representacdes, é inseparavel tanto dos progressos do dominio do gesto como do
processo de socializacdo (através do qual a crianca vai aderindo cada vez mais a
exigéncia de um grafismo que represente qualquer coisa) ou da evolucdo do
pensamento légico e espacial. (DUBORGEL, 1992, p. 214).

Uma perspectiva sociocultural, pensando nos grupos da creche onde as criangas se
socializam interagindo, possibilita que eu como pesquisadora e professora, descreva que na
acao de desenhar seus desenhos, mesmo como linha, traco, tragam questionamentos como
narrativas em potencial de uma infancia, e assim que “as culturas infantis emergentes
possibilitam o conhecer” (GOBBI, 2012, p.137). O conhecer articulado com os estudos da
teoria da complexidade é pensado na perspectiva que a crian¢a narra e produz linguagem. O
desenho pode ser, assim, pensado no contexto coletivo da creche como modo coletivo de
produzir linguagem que emerge de producBes compartilhadas entre as criancas a partir do que
vivem.

O desenho para o adulto pode ser s6 rabiscos sem sentido no papel, mas para a crianca é
mais do que isso, € um conhecer inventado de vérias formas, é tentar, é aprender, é sentir, é

um ver diferente, além do visto, mas que compartilha muitas aprendizagens.

O rabisco também pode ser desenvolvido pelo cultivar, simultaneamente enquanto
treino do gesto a inventar, do olhar a imaginar, do psiquismo desenhador a admitir o
ndo equacionamento da imagem com a imagem semelhante. A ‘idade do rabisco’
entdo ndo é redutivel a uma idade inicial, mas pertence a todas as idades, sendo
atravessada por uma cultura da imaginacdo, tendo um futuro, participando de uma
cultura da experiéncia plastica (DUBORGEL, 1992, p. 216).

Na acdo de desenhar, as criangas trazem algumas cenas de determinadas histérias a
partir da oralidade e do desenho, mas ndo somente porque isso foi dito para ser feito por elas,

mas porque, de alguma maneira estdo organizando sua experiéncia e dando sentido ao que foi
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visto ou ouvido em outros momentos, em outros encontros poéticos com as demais criangas e
adultos.
Para Sarmento (2011),

O desenho € uma linguagem que a crianca utiliza para dialogar consigo propria, por
isso € comum ver que elas falem em voz alta enquanto desenham. Também
partilham a pratica em comum do desenho com outras criangas que convivem. A
crianca procura o desenho das outras, torna-se um “autor coletivo”, principalmente
no desenho realizado na instituicdo escola. (SARMENTO, 2011, p. 49)

As diferentes formas de estar em linguagem constituem o humano e o0 modo de conviver
entre as criangas (BOURSCHEID, 2014). As criangas mostram a linguagem como fenémeno
que emerge das relacbes no espaco coletivo da creche, e os rabiscos sdo desenhos, sé&o
dimens@es da linguagem que surgem com uma educacdo poética. Para Bourscheid (2014, p.
24), “sonhar com uma educagdo estética e poética através da arte ndo ¢ pensar como
contetdo, mas através da ludicidade do corpo linguageiro que sente e transforma o mundo,
pensando numa educacéo sensivel aos desafios que as criangas pequenas colocam aos adultos
na contemporaneidade”. Para Morin (2005) o estado poético ¢ produ¢do e engloba o tecido de
nossa vida.

Consoante a Morin (2005), o estado poético origina-se da cultura que produz duas
linguagens. Uma linguagem produzida é racional, empirica prética e técnica; outra é
simbolica, mitica e magica. Vejo a producdo das criancas pequenas nos desenhos nesse estado
poético e subjetivo, cheio de significa¢bes, que o adulto, muitas vezes, cala, ndo observa e se
observa néo vé, ndo explora.

O primeiro estado das duas linguagens ¢ o prosaico, “no qual nos esforcamos para
perceber, raciocinar, ¢ o estado que esta presente numa grande parte de nossa vida cotidiana”,
0 segundo, o poético, é o estado do gesto, do corpo, dos atos, e em nossa vida convivemos
com os dois estados “simultaneamente poética e prosaicamente”, “uma dupla existéncia entre
os estados da prosa e da poesia” (MORIN, 2005, p.36).

A possibilidade de ver os rabiscos como desenhos, como linguagem que emerge das
experiéncias das criancas me faz pensar que o modo como a crianca rabisca é como ela
brinca, nos primeiros anos de vida. Brincar nesse sentido & visto como uma experiéncia
criadora, poética, inventiva. A forma brincada seria a poiésis™ de cada crianca, no sentido de
criacdo, producéo e fabricagdo (MARCONDES MACHADO, 2004). Ainda para autora “a

1 para Marcondes Machado (2004), a poiésis é citada como producao, fabricacéo, criagdo, capacidade humana
de imitar, criar e, cita também o filésofo Aristoteles, designando como a poesia e também a arte.
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poética do brincar é como uma linguagem universal, atemporal, germe de todas as atividades
culturais dos adultos” (MARCONDES MACHADO, 2004, p.18).

A disposicdo ludica para o homem pode significar um estado de liberdade, ao
comtemplar a beleza, o homem projetaria simbolicamente sua propria liberdade
(MARCONDES MACHADO, 2004). Para Machado (2004, p. 88), “faz parte do caminho da
crianca, experimentar varios pontos de vista, investigar possibilidades”. Enquanto brinca,
assume diferentes papéis, confere diversas funcdes aos objetos, pois se estd continuamente
investigando o mundo e a si mesma, ndo se identifica com apenas uma possibilidade. Assim,
penso no adulto que permite & crianga fazer esse brincar com liberdade exercendo uma
estética do brincar. Brincar com rabiscos, brincar na e com a linguagem, mostrar como faz
aparecer aquilo que ndo parece ser visto, narrado, encontrando caminhos com um corpo
brincante que imita, porque tem uma agdo autbnoma, um adulto que ndo quer provar, mas sim

descrever esses momentos linguageiros.

4.2 O corpo brincante no mundo

As criancas desde muito pequenas brincam sem serem ensinadas, conversam, se
movimentam. Brincar é estar em linguagem e desenhar e rabiscar é brincar, pois todo corpo
estd envolvido no movimentar da méo ao olhar atento da crianca que desenha. Richter, Murilo
e Berle (2012) afirmam que as criancas aprendem a estar em linguagem. N&o h4, ao se tratar
de primeira infancia, uma separagéo entre corpo e mundo. Na educacdo de criangas pequenas
como abordo nessa pesquisa, a inseparabilidade entre corpo e mundo leva em consideracao
dois conceitos, a acdo autdbnoma e o jogo heuristico.

Para as autoras Richter, Murilo e Berle (2012), a poténcia da acdo autbnoma se mostra
no cotidiano, na necessidade de tocar, sentir, ouvir, cheirar, olhar tudo que rodeia a crianga. O
jogo heuristico seria a busca por fazer essas relacées, decifrando 0s enigmas que emergem do
mundo, como um jogo em que as criangas jogam para aprender a narrar 0 mundo que se
mostra a elas (RICHTER, MURILLO E BERLE, 2012). Vivi isso com as criangas enquanto
narravam o mundo com seus desenhos, rabiscavam com os materiais, mas também enquanto
elas experimentavam em cada gesto, toque, olhar. Uma crianca de dois anos ndo pega o lapis,
a caneta, 0 giz sO para desenhar e riscar, ela 0s experimenta de varias formas, observa que um
mancha e outro pinta sua mao, que um tem uma textura diferente do outro, até mesmo que um

material cheira mais forte que o outro. Isso ocorre a partir da acdo do corpo no e com o
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mundo, experimentando e investigando para constituir narrativas (RICHTER, MURILLO E
BERLE, 2012).

A crianca faz seu percurso, possui seu modo de espacialidade, caminha e desloca um
corpo proprio na direcdo dos outros corpos e da espacialidade do mundo, busca compreender
as coisas por suas impressdes pessoais, que o adulto ndo sabe de antemdo (MARCONDES
MACHADO, 2010, p.85). Penso, assim, na imprevisibilidade de como a crianca reage a cada
situacdo, como brinca, como rabisca. Como risca na mao e depois diz: “risquei tudo”, ou
“pintei tudo”. Como mostra, com um sorriso no rosto, sua mao pintada e depois diz: “quero
lavar” e depois de ir lavar a méo, volta e ainda quer desenhar no papel, ainda quer pegar os
materiais que as outras criancas estdo utilizando e afirma que ndo vai mais riscar na mao.
Depois, nas méaos risca de novo, e algum tempo depois vai lava-las novamente e, se a tinta da
caneta ndo sair totalmente, fala “depois eu lavo de novo”. As narrativas das criangas pequenas
nesse estudo envolvem essa a¢éo do corpo no mundo, de como exploram e compreendem esse
mundo ja posto e dado a elas desde 0 comeco da vida. Para Richter (2005, p.202), “o ato de
rabiscar, figurar, manchar, modelar, enquanto acontecimento plastico de decompor e
transformar na simultaneidade que mostra e favorece — amplificando as coisas — s&o
insubstituiveis”, isso devido ao corpo brincante, que brinca com suas possibilidades e com
suas limitacGes da e na linguagem, com seus medos e regogizos, sempre ha algo como a
novidade da primeira vez (RICHTER, 2005).

Os rabiscos s&o poténcias narrativas, a a¢do de rabiscar envolve o corpo, pois mesmo
antes de falar a crianca ja rabisca. Cada descoberta da crianga mostra ao adulto um saber,
mesmo que este ndo compreenda. “As formas de interpretar, significar € comunicar emergem
do corpo e acontecem através dos gestos, dos olhares, dos sorrisos, dos choros, engquanto
movimentos expressivos € comunicativos anteriores a linguagem verbal” (RICTHER;
BARBOSA, 2010, p.87). O corpo, pensado a partir da “nocdo fenomenologica de ‘corpo no
mundo’, difere do corpo bioldgico bem como da forma fisica - corpo-massa, corpo-coisa: dai
a defini¢do e o amplo uso da palavra ‘corporalidade’, também traduzida como ‘corporeidade’”
(MARCONDES MACHADO, 2010, p.34).

A criangca manifesta-se com todo corpo ao rabiscar, interage com o mundo, brinca nédo
somente com o papel, mas com as relagdes que faz com o outro, crianga ou adulto. Esse corpo
apresenta trés aspectos simultaneos: “o mundo bioldgico, o mundo das inter-relagdes e o
mundo das relagdes pessoais consigo proprio” (MARCONDES MACHADO, 2010, p.34). Ao
interagir com o outro, seja adulto ou outras criangas, e se contagiar com o0 que esses lhe

proporcionam; e com o0 mundo proprio de suas relagbes pessoais é 0 que pode causar mais
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estranhamento no adulto, que ndo entende. Para Marcondes Machado (2010, p.35), sobre o
inicio desse mundo proprio pode ser dito que “a corporalidade ¢ um rabisco de si”, e o
contorno vai acontecendo conforme as experiéncias e vivéncias do cuidado cotidiano do
adulto.

A crianca brinca e se mostra através do corpo, nas relacdes que envolvem o cotidiano da
creche e a acdo de rabiscar nesse contexto. E o adulto é quem esta presente na maioria das
manifestacdes da crianca para proporcionar momentos que déo significado as relagdes dessa
acao que se estabelecem.

A crianga pequena e o adulto dialogam através do corpo que brinca e se manifesta
quando estd rabiscando, desenhando, “nossa corporalidade, estd envolta por uma rede de
significacbes tramada pela linguisticidade: desenho das relacdes das pessoas ao redor com a
lingua e a cultura” (MARCONDES MACHADO, 2010, p.35). Para Richter e Barbosa (2010,
p.87) o didlogo entre adulto e crianga s6 ocorre “com a materialidade do corpo capaz de
expressar desejos, gostos e afligdoes”. Estar com a crianga ¢ tentar entendé-la nas suas relages
com o mundo, os bebés mostram ao adulto “modos de sentir, perceber e agir no mundo”
(RICHTER; BARBOSA, 2010, p.87).

A corporalidade, segundo Marcondes Machado (2010, p.35) mostra uma fenomenologia
“das relagdes da crianca consigo mesma, com o outro € com o mundo”, por isso € relevante
abordar essa no¢do do corpo no mundo, na imaginacdo, narrativas e ficgoes ligadas a crianca,
que desenha, brinca e narra 0 mundo através de suas interacbes com o outro, enfim, vive,
sente e vai aos poucos dando significado a isso.

Para Derdyk (2010a, p. 21), “a crianca é ser global, mescla suas manifestacdes
expressivas: canta ao desenhar, pinta 0 corpo ao representar, danca enquanto canta, desenha
enquanto ouve historias, representa enquanto fala”. E com essa corporalidade, vivida desde
muito cedo nas narrativas de ser e estar no mudo das criancas, que descrevo o0 que Vivo com
elas no cotidiano da creche, observando e participando de seus primeiros tracos, de como se
mostram no papel, como conviver com tudo o que interagem no mundo. Para Richter,

toda crianca realiza ao transformar, sempre brincando, a materialidade do mundo
com o corpo e as linguagens, pois é nesse ato energético que funda imagens para

constituir uma imaginacdo criadora que a produz como ser humano capaz de
dialogar com outros (RICHTER, 2002, p.3).

Nesse sentido, a a¢do de desenhar, de rabiscar, para a crianga é sinébnimo de brincar,
experimentar de varias maneiras 0 mesmo sempre diferente em seu aparecer. Para Derdyk

(2010a, p. 60), “o desenho ¢ brincadeira, ¢ experimentacao, ¢ vivéncia”.
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O desenho como narrativa da e na crianga como produtora de linguagem, é complexo,
mostra muitas significagdes que se manifestam em seu repertorio de vida e contexto. O
encontro da criangca com o adulto e outras criangas possibilita a aprendizagem com a acao
imaginativa, além da mera copia e reprodugdo, “o desenho, é a expressdo de uma das coisas
que as criangas fazem de mais sério: brincar” (SARMENTO, 2011, p. 51). Nesse sentido,
“desenhar ¢ conhecer, ¢ apropriar-se” (DERDIK, 2010a, p.29).

O corpo brincante nesse estudo é destacado na perspectiva de uma experiéncia ética e
estética. Marcondes Machado (2004, p. 30) destaca o brincar como experiéncia de si e do
outro, do encontro consigo e com o mundo. A crianca brinca desenhando, e desenha
brincando, numa narrativa de si e do mundo. Ela vive 0 momento do desenho como todo seu
corpo, aprende com a mdo, com o toque, com o olhar.

“O corpo inteiro estd presente na acdo de rabiscar, concentrado na pontinha do lapis.
Esta funciona como ponte de comunicagdo entre o corpo e o papel, o corpo é também a ponta
do lapis” (DERDYK, 2010a, p. 60). A crianca com 0 corpo em movimento brinca para
aprender e, a partir dos encontros brincantes, interage com o desconhecido que se torna
conhecido, aprende a imaginar e narra 0 que Vive.

A crianga se relaciona com as diferentes materialidades do mundo “complexifica ideias
para relacionar-se com os outros” (RICHTER, 2002, p.3). Assim, a matéria “torna-se meio
para a imaginagdo se realizar, fonte constitutiva de imagens” (RICHTER, 2002, p.4). Sao
essas imagens com valores e qualidades que mostram o sensivel. Como diz Richter, citando o
filosofo Bachelard, “o que emerge ¢ o corpo sensivel e cognoscente capaz de capturar
imagens da matéria ndo enquanto ato perceptivo, mas enquanto memoria corporal. Memoria
que exige linguagens que possam narrar o intraduzivel vivido no corpo” (RICHTER, 2005,
p.4).

“No fazer, a crianga comega a precisar o gesto, firmando e afirmando o corpo,
combinando e ampliando suas possibilidades expressivas. A precisdo do gesto no papel esta
ligada a apreensdo e dominio corporal como um todo, a sua capacidade de encontrar apoios,
entender os mecanismos corporais de equilibrio e desequilibrio” (DERDYK, 2010a, p. 61).
As criangas da turma com as quais convivi me mostraram que no inicio do ano letivo
enquanto ainda ndo tinham muito contato com o papel e demais materiais ndo ficavam muito
tempo desenhando, seus tracos eram mais rdpidos e ainda ndo seguravam muito o l&pis, e
desenhavam mais nas mesas que no papel, experimentavam os materiais com todo corpo, mas
ao fim do ano letivo ja buscavam mais o papel e os movimentos foram mudando, e o corpo

brincante se mostrando. Queriam desenhar cada vez mais e a acdo de rabiscar se mostrava
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com aquilo que se escondia em meio a tantos tragos feitos. “No ato de desenhar, a crianca é o
papel, o lapis, a linha, o0 objeto, a pontinha que toca e mergulha neste universo animico e
mutante” (DERDYK, 2010a, p. 63).

Descrevo essa acdo de desenhar e rabiscar a partir de uma nocdo fenomenoldgica de
corporeidade e de corpo vivido, pois é a no¢do que permite afirmar que ndo ha uma ruptura
entre o corpo € a mente no ato do rabisco. “O corpo € veiculo do ser-no-mundo, € veiculo de
nossa existéncia” (MARCONDES MACHADQO, 2010, p.36). “Desenhar concretiza material e
visivelmente a experiéncia de existir” (DERDYK, 2010a, p. 63). Existir no mundo, interagir
com o outro para fazer algo, a partir do que conhece e aprende. “A crianga, ao fazer seus
desenhos, expressa seu universo pessoal de experiéncias e conhecimento, que pode ser
compartilhado por adultos e criangas, porque se materializa” (IAVELBERG, 2008, p.78).

Para Richter (2002, p.5), “a imaginagdo prolonga a natureza em noés através do corpo
sensivel capaz de transformar a matéria”. Ainda para a autora, “Bachelard utiliza o termo
materialidade para abranger ndo somente alguma substancia, mas tudo o que esta sendo
formado e transformado pelo ser humano” (RICHTER, 2005, p.5).

Com essas ideias de materialidade, do corpo e da imaginagédo, faco uma interlocucao
com 0 que a crianga conhece, vive e aprende, buscando também sentido para um fazer e um

pensar modos de conceber infancias e outros possiveis questionamentos. Conforme Richter,

Uma ideia bachelardiana recorrente é que este conhecimento material, assim como
dos fenbmenos da ciéncia, ndo pode ocorrer desde o exterior apenas, desde 0 mero
ato de contemplar. Ha que estar mergulhado com o corpo, penetrar na experiéncia
mesma. N&do é muito dificil entender as palavras do filésofo, pois sabemos que toda
crianga tem imenso prazer em “sujar-se”, jogar com a agua ou fazer buracos,
escavagOes na areia ou na terra imida. (RICHTER, 2002, p.7)

A autora também destaca que para Bachelard “a acdo de conhecer na infancia ¢ baseada
no fazer” (RICHTER, 2005, p.5). A crianga extrai da matéria as qualidades sensiveis, de uma
maneira ludica, com a curiosidade que lhe faz investigar o mundo (RICHTER, 2002).

“Brincar ¢ qualquer atividade humana voltada para ela propria e ndo para seus
resultados” (MATURANA E ZOLLER 2004, p. 231). Por isso, a crianca pequena, pode
“brincar desenhando” e “desenhar brincando”, pois faz uma narrativa de si, dos outros e com
0s outros, sem se preocupar no que resultara. Ela brinca com todo o corpo e interage com o
outro, “nessas interagdes seus corpos se encontram em total aceitacdo mutua, quando se

tocam, escutam-se e se veem no presente”, a crianga em tudo que vive e faz realiza sua

corporeidade e desenhando isso ocorre numa “brincadeira linguageira”.
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Nessa perspectiva continuarei a perseguir uma visdao fenomenoldgica de corpo no
mundo, através de uma abordagem da crianca brincante da e na linguagem em suas narrativas
do e no mundo com o desenho como um fenémeno do rabiscar e aprender a narrar, imaginar,

ficcionar e figurar na creche.
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5 CAMINHOS RABISCADOS COM AS CRIANCAS

No ano de 2013, no inicio dos estudos do mestrado pensava nos rabiscos das criancas
pequenas e da sua producdo de sentidos aliados a fala, & escrita, pensando no processo de
aprendizagem na Educacdo Infantil antes da alfabetizacdo. Esses rabiscos ja me mostravam
mais do que eu podia ver, nos momentos vividos como professora de criangas. Quando
observava as criancas desenhando e contando histdrias, misturando elementos do real com o
das historias, desenhando juntas, em seus rabiscos e contando histérias com eles, me
mostrando que imaginavam desenhando e desenhavam imaginando, brincando com as
palavras com as historias que haviam sendo contadas, lidas, vistas e ouvidas na creche,
entendi que surgia meu tema e problematizacdo da pesquisa nos estudos sobre linguagem,
infancia, imaginacdo, desenhos, Educacdo Infantil e a creche e criangas bem pequenas.
Vivenciando a complexidade das relagcdes do adulto e das criancas e com outras crian¢as no
convivio diario entre os “personagens” das historias construidas junto, narrando, desenhando
e brincando. Inicialmente as criangas desenhavam mais em papel A4, por ser 0 mais comum
no ambiente escolar, para os desenhos individuais e 0s desenhos coletivos eram feitos em
papel pardo ou cartolina.

No configurar da pesquisa, convivendo com a turma de criancas do ano 2013 mudei
meu olhar sobre o como as criangas aprendem no contexto coletivo da creche. Fui me
aproximando do meu interesse de estudo que no principio pensei ser falar dos desenhos que
emergiam das historias contadas ou lidas para as criangas sem impor a a¢do de rabiscar a elas,
apos contar a histdria, o que muito se silencia, usando as histérias como meios de produzir
desenhos.

Para Bourscheid (2014, p. 62), “torna-Se importante no encontro entre arte e educacéo,
para além de garantir a presenca das forcas da arte desde a creche, garantir tempos, espacos,
siléncios como modo de valorizar experiéncias de sentir e significar o mundo no encontro
entre adultos e criangas”. Neste estudo ndo pretendi provar algo, pois fenomenologicamente
faco uma descricdo dos momentos da acdo de rabiscar e desenhar e da linguagem vividos
entre as criangas, outras criangas e os adultos na creche. Aproximo-me das ideias da
sociologia da infancia, considerando a participacdo das criancas no meu descrever, suas falas,
seus tragos e gestos.

Para alcancar os objetivos de escutar e ndo silenciar os rabiscos e desenhos das crianc¢as
nos encontros com elas na creche constitui um percurso metodolégico fenomenoldgico, néo

buscando uma resposta pronta e acabada a uma questao e sim tragcar um campo de pensamento
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que me permitisse refletir a imaginacdo nos processos de educacdo em uma acgao de estar em
linguagem, que é simultanea e ndo anterior ao que se aprende ou se pode aprender.

Assim, destaco o filésofo Merleau-Ponty (2011) pela importancia de pensar a crianca
como ser-no-mundo, que organiza 0 mundo em suas experiéncias de linguagem, observando o
desenho como uma linguagem do corpo no mundo (MERLEAU-PONTY, 2006). Destaco o
pensamento do autor também no rabisco como fendmeno constituido por uma percepcao,
imaginacéo e atitude de linguagem (MERLEAU-PONTY, 2006). O objetivo na pesquisa ndo
foi definir ou explicar os desenhos das criangas, mas descrever para compreender como as
criangas interagem com suas narrativas enquanto brincam desenhando e desenham brincando
no espaco de aprendizagem coletivo da creche.

Ao utilizar a fenomenologia como método, aproximei-me também das ideias da
pesquisa participante com as criangas dos estudos socioldgicos, para buscar um descrever de
como fazer para organizar minha experiéncia linguageira com as criancas. Estive com as
criancas na turma durante praticamente dez meses, mas a pesquisa mais densa, observacao e
descricdo dos relatos do vividos com as criangas na creche foram dos meses apoOs a
qualificacdo da pesquisa de maio a novembro de 2014. Até o més de dezembro estive com as
criancas e por isso, mesmo ndo relatando tudo o que vivi com elas por escrito, busquei
organizar cenas e desenhos do que e como fizeram até o inicio do Gltimo més para organizar
meu vivido de adulto da vivéncia delas, e narrativas para a pesquisa. “A investigacdao
participativa com criancas confronta-se, com algumas dificuldades epistemoldgicas,
decorrentes quer da alteridade da infancia, quer da diversidade que compde as suas condic¢des
de existéncia” (SOARES, SARMENTO, TOMAS, 2005, p.54).

No principio do ano de 2014 a turma do Maternal , comegou com quinze criangas, pois
as turmas no inicio do ano letivo sdo organizadas geralmente com esse nimero de criangas na
creche, mas durante o ano letivo, algumas criangas foram saindo, por motivos diversos, outras
chegando, e enquanto interagi com as criancas procurei escutad-las nesse ambiente
educacional, registar como faziam e demostravam estar em linguagem. E a partir dessa escuta
selecionei cenas de momentos que me fizeram pensar no fenémeno do rabisco que emerge da
convivéncia na creche.

As cenas escolhidas foram conforme o critério que cada uma delas me mostrou, uma
dimensao constitutiva do rabiscar, fantasiar, imitar, figurar, imaginar, corporalizar. Para Chaui
(2012, p.121), no pensamento de Merleau-Ponty, “dimensdo ndo é regido nem esfera, nao ¢é
multiplicidade do diverso cada qual com sua identidade positiva a espera da sintese como

atividade da consciéncia, mas € a pluralidade simultanea dos modos de ser que sdo puras
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diferencas de ser, que passam uns nos outros, comunicam-se e se entrecruzam. Cada
dimensdo é pars totalis, uma configuragdo que, em sua diferenca, exprime o todo”. Ainda
para autora ¢ importante destacar que o termo “estrutura” ¢ substituido pelo de “dimensao”,
por Merleau-Ponty, pois “a nog¢do de estrutura ainda carrega uma ideia de fechamento ou
completude, de determinagdo quase completa, enquanto a de dimensdao ruma para a abertura,
o inacabamento, a indeterminacao ¢ a transcendéncia na imanéncia do ser” (CHAUL 2002, p.
121).

Assim, escolhi descrever essas cenas, das quais participaram sete criancas da turma, as
quais registrei por escrito e algumas em fotos para falar das experiéncias e descobertas
linguageiras, de como nas cenas, as criangas organizavam seu vivido com as outras criancas,
adultos e comigo. Ouvir as criancas sobre 0 que pensam e perceber como vivenciam seus
COrpos, seus tempos, Seus espagos, € O primeiro passo para ndo nos apegarmos a uma
“mentalidade infantil” dada de modo aprioristico (MARCONDES MACHADO, 2010, p.85).

Descrevi essas cenas que ocorreram entre 0os meses de maio a novembro, mas estive
com essas criancas desde fevereiro até dezembro de 2014. Sdo cenas do que me propus a
viver com essas criangas, do que elas foram me mostrando com seus rabiscos, com suas
construcdes e desconstrugcdes, com paradoxos, dos quais emergem a poténcia narrativa de
estar em linguagem.

Eu como professora e pesquisadora vivi com as criancas da turma de 2 a 3 anos do
Maternal I momentos de descobertas e aprendizagem em meio as rotinas da Educacao Infantil
de 2014. Esses momentos de pesquisa e acdo educativa me fizeram entender que a creche,
ainda precisa ser muito mais vista e ouvida, pois nem sempre as criangcas pegueninas sdo
escutadas e muito menos 0s seus rabiscos. Rabiscos que sdo marcas ndo somente no papel,
marcas de algo vivido, Toda experiéncia vivida deixa marcas (LEITE, 2012). “Assim, para
conhecer as criangas, devo estar com elas — ouvi-las, vé-las, conversar com elas, trocar,
brincar, partilhar experiéncias, procurar perceber onde se posicionam e assim, capturar,
revelar, desvelar, esconder, transformar, poetizar” (LEITE, 2012, p. 64-65).

Durante a pesquisa ndo fiz uma separagdo entre 0 meu vivido com as criangas e as
teorias, tentei aproximacOes possiveis com uma interlocucdo de sentidos possiveis, para
entender como as criangas me mostravam seu modo de conviver com adultos e outras criangas
na creche.

A maioria das crian¢as da turma do Maternal I, j& frequentava a escola em questdo, nos
anos anteriores, desde meses na turma do bercario e cinco delas ja convivam comigo como

professora ha mais tempo, pois fui professora delas no ano anterior, e permaneceram na
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turma, pois completaram 3 anos no ano de 2014. Dessas cinco criangas, dois meninos séo
gémeos. Na turma havia criangas de idades de dois a trés anos, também, durante o ano de
2014 de marco a dezembro, houve criangas que sairam da turma, pois se mudavam de cidade
ou endereco. A turma tinha quinze criancas incialmente em margo, mas com o decorrer do
ano letivo com a saida e entrada de outras criancas, 0 numero variava. Por isso, apesar de ser
professora de todas as criangas da turma, na pesquisa resolvi me deter a cenas de momentos
de sete criangcas que permaneceram de marco a dezembro e me mostraram como a pratica
pedagdgica envolve as criangas em seus rabiscos e desenhos, ndo somente no papel, mas em
outros momentos de narrativas na creche. Quero frisar que destaquei as cenas e ndo as
criancas no estudo.

Em fotos, organizei também um capitulo de momentos de outras criancas da turma
interagindo com essas sete criangas (destaque e descricdo das cenas no capitulo cinco da
pesquisa). As criangas em suas producfes estavam quase sempre juntas, em poucos momentos
se dispersavam em pequenos grupos como relato nas cenas. Uma dificuldade que tive nesse
percurso de ser professora e pesquisar na turma que atuava, foi dar conta de viver esses
momentos com as criangas e a0 mesmo tempo participar de algumas rotinas da escola que néo
dependiam somente de mim.

As praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, lentamente estdo se modificando e eu
como professora observo que posso até certo ponto planejar mais e com mais sentido no fazer
junto com as criangas, busquei isso na turma em que convivi no ano letivo de 2014. Percebo
que ainda ha muito que se fazer para mudar certos discursos ja prontos e praticas que se tém
cotidianamente na sala de aula. Por exemplo, as turmas ainda sdo separadas por idades, como
na escola de Educacdo Infantil, onde sou professora, em todas as escolas desse municipio sdo
assim. As escolas tém turmas de bercéario, maternal (I e Il), e pré-escolas. Na creche do 0 aos
3 anos, as criancas frequentam do bercério ao maternal, e na escola em que atuo, ha uma
turma de bercario e uma do maternal |, turno integral, e mais uma de Maternal Il, criancas de
3 anos que ja irdo completar 4 anos e as pré-escolas para criangas maiores de 4 anos.

Devido a essa separacdo de turmas, cada uma das turmas tem até duas professoras por
turma, uma em cada turno manha e tarde, sendo que no bercario e Maternal I, também ha uma
auxiliar com Ensino Meédio (sem formacdo pedagégica) que ajuda as professoras, pois as
turmas tém periodos do ano que chegam a ter de 15 a 18 criancas, dependendo do turno.

Eu como professora tenho que, algumas vezes, adequar minhas praticas conforme essas
rotinas e foi um desafio ser professora e pesquisadora na minha turma, com as crian¢as com

qguem atuo. Observei e convivi com todas as criangas no ano de 2014, muitas vezes repensei
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minha pratica e me incomodava ndo conseguir propor mais as criancas, devido em alguns
momentos ter que ser mais professora do que pesquisadora, pois as vezes ficava sozinha na
turma com as quinze ou até dezesseis criancas e nesses dias para dar atencdo a todas nédo
conseguia presenciar ou registrar as cenas com fotos ou gravagoes.

Persegui durante o ano esse desafio de buscar no que fazia com as criancas, modificar e
repensar o quanto eu interferia no que elas faziam e o quanto elas, as criangas interagiam no
que eu fazia. Das sete criancas, da turma de quinze, que descrevi cenas por escrito, quatro
delas tinham trés anos e trés das criancas dois anos, quatro meninos e trés meninas, como ja
relatei nos paragrafos acima, algumas ja conviviam comigo h& mais tempo, desde o ano
anterior, talvez por esse motivo de conviver a mais tempo, eu ja conhecesse mais as criancas e
pude notar que suas relacdes se complexificavam com o desenho visto como brincar de fazer,
de imitar, de estar em convivio na creche, mas nao deixei de perceber como durante o ano as
outras criangas mais novas e que eu tinha convivéncia somente durante o ano 2014, também
desenhavam e exploravam seus desenhos como uma linguagem inventiva, como um narrar
revisto e visto, com descobertas possiveis. Por isso, nas cenas descritas trago a minha
vivéncia com as criangas em momentos diferentes de poténcias narrativas. E nas fotos mostro
que tanto as mais novas quanto as demais ndo se imitavam somente entre elas, em alguns
momentos imitavam a mim, quando eu propunha desenhar com elas, organizar uma histéria
com elas.

Né&o foi em todos os momentos que estive com as criangas que pude gravar ou tirar
fotos delas e com elas. Escrevi meus registros, também sem as fotos e filmagens, e sinto que
isso foi uma dificuldade a qual percebi ao ser professora e pesquisadora, pois ndo havendo
uma separacdo em muitos momentos, notei que podia ter registrado mais, outros menos, nao
separarei minha pratica de minha pesquisa. Mas como professora percebi que em certos
momentos, a colaboracdo de mais pessoas na escola, ndo ocorria como esperado, nem todos
os funcionarios da instituicdo escola, compreendem, que a crianca ndo esta ali somente para
ser ensinada. E como professora eu ndo buscava ensina-las a desenhar, pois desenhar é mais
do que aprender a fazer, desenhar é rabiscar, € montar casinhas com tubinhos de tinta, é
montar uma histdéria empilhando livros, € imitar as outras criancas e adultos no seu conviver.
Desenhar é se sujar, quando as criangas pintam as maos com canetdes ou com giz ou
massinha de modelar, desenhar é uma brincadeira de faz-de-conta, ndo é estar livre para fazer,
mas € aprender com 0s proprios gestos e com as outras criancas e adultos.

Durante ano de 2014, desde meados fevereiro convivi com o grupo de criangas de dois a
trés anos da turma do Maternal I, na qual sou professora no periodo da tarde das 13 horas as
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17 horas, sendo o horario de funcionamento da creche das 8 as 17 horas (turno integral) de
segunda a sexta. Comecei a oferecer a esse grupo de criangas mais momentos de desenhar
com papel A3, e mais desenhos coletivos em papel pardo, cartolina, percebendo que a maioria
das criancas, desenhava por mais tempo em um lado da folha, e alguns, como ja acontecia
anteriormente na folha A4, desenham nos dois lados das folhas, com qualquer papel isso
ocorria, mas mais com papel A4.

Nos meses que seguiram contei as seguintes histérias de conto de fadas: Trés
Porquinhos, Chapeuzinho Vermelho, Patinho Feio, Pindquio, Jodo e Maria, a maioria s
contada ou lida de livros, pois as criangas pediam para ver os desenhos enquanto estava
contando, ou utilizando fantoches. Também contei histérias como Um redondo pode ser
quadrado, Bom dia todas as cores, O coelhinho que ndo era de Pascoa, A bonequinha preta,
Menina bonita do laco de fita, Ninguém € igual a ninguém, explorando alguns dos temas que
se desenvolvem conforme o Plano Pedagdgico da EMEI, no municipio onde trabalho. Néo
contei historias buscando ensinar conteudos, mas tentando integrar aos projetos da EMEI
(mdusica, materiais reciclados, entre outros), onde trabalho, com a minha pesquisa.

No més de marco e inicio de abril, as histdrias apareciam nas narrativas das criangas,
quando brincavam com tracado no papel, mas também em outros momentos de narrativas.
Observei gque os contos de fada foram as historias que surgiam enquanto desenhavam ou em
outros momentos. Em muitos momentos o “lobo mau batia na porta para as criangas”, ou
elas” se escondiam debaixo da mesa que era a casa dos porquinhos”. Inclusive na historia dos
trés porquinhos, observei, que foi e ainda é a que mais as criancas identificam elementos em
seus momentos de brincadeiras em grupo ou desenhando. As personagens do lobo mau, dos
porquinhos e até mesmo o elemento da casinha quase sempre esta presente nas falas das
criangas, enquanto brincam e quando pediam para assistir um video quase sempre queriam da
historia dos trés porquinhos. Explorei também inventar histdrias com poucos recursos visuais,
utilizando somente a voz, cadeiras, pedacos de TNT, formando cabanas, e inventando
elementos e personagens junto com as criangas.

Apos, a partir dos meses de maio e junho comecei a contar histérias de maneiras
diferentes do que vinha fazendo-nos outros meses, em uma aproximacdo do desenho com a
historia, comecei a explorar “historias desenhadas” junto com as criangas, em papel pardo a
maioria das vezes ou cartolina. Com canetinhas, canetes ou giz de cera, eu comecei a contar
a historia a partir de um desenho que fazia e as criangas todas se juntavam a minha volta

vendo que eu estava com o0s canetdes, queriam desenhar junto, eu pedia que cada um
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escolhesse a sua caneta da cor que quisesse e que posteriormente fossem trocando conforme
sua vontade.

A seguir eu desenhava junto com eles, no inicio com o papel pardo sobre a mesa, em
outras vezes prendi a folha de papel pardo ou cartolina na parede nas madeiras com
percevejos ou fita adesiva como se fosse um quadro de giz. Soares, Sarmento e Tomas,

destacam que nas pesquisas participativas com criangas:

a observacéo de situacOes de faz de conta, permite recuperar representaces que por
vezes podem ficar ocultas ao olhar do investigador. Com os cuidados éticos
indispensaveis, a observacdo de situacfes de faz-de-conta, bem como a realizacdo de
pequenas situacdes dramatizacfes a volta de um determinado tema, com propostas
interessantes, extremamente comum as criangas mais pequenas, permitem recriar as
suas representacdes acerca dos seus mundos de vida, das ideias e dos sentimentos,
retratando de modo especifico vivéncias e praticas sociais, que seria impossivel
registrar com métodos tradicionais (SOARES, SARMENTO, TOMAS, 2005, p. 61).

As criancas desenhavam e contavam historias e eu desenhava junto com elas, e
inventavamos as historias. Em alguns momentos me pediam que desenhasse para eles : “uma
casinha”, “o lobo mau”, “o porquinho”, “ a mag¢a”, “o peixinho”, entre outros.

As histdrias desenhadas, as quais, nomeei assim, surgiram apos eu ler e contar varias
historias diferentes para eles desde marc¢o até agosto, principalmente contos de fadas, que as
criancas ja ouviram ou tiveram contato em livros em outras oportunidades em casa ou na
creche nos anos anteriores.

Percebi assim, que as narrativas nos desenhos das criangas juntamente com as minhas
narrativas surgiam também dos encontros que tive com elas, e do convivio em grupo com
outras criancas da turma, com elementos do vivido, do estar junto, até mesmo do que vivem
em suas casas, pois houve momentos em que aquele rabisco/garatuja ia do real ao imaginario,
do presente ao passado. As criangas se incluiam no desenho, estavam dentro, mas também
fora dele, em alguns momentos me diziam “essa ¢ minha casinha profe”, “desenha minha
casinha”, “desenha o meu porquinho”, e desenhavam por cima do meu desenham e
desenhavam juntas, mas caso eu desenhasse uma casinha para ele e outra para a crianca que
desenhava ao lado, aquela era s6 sua e ndo queria que as outras criangas rabiscassem, em cima
da sua casinha, e me dizia num tom de reclamagdo ele desenhou “na minha casinha profe,
desenha outra pra mim”. “A crianca considera o desenho como algo que estd intimamente
unido a quem desenha (ndo aceita muito que alguém imite o jeito de seu desenho: o desenho
ndo é teu é meu). O desenho € como uma assinatura, sem preocupacao de representagdo
tipica” (MERLEAU-PONTY 2006 p.511).
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Assim, realizei uma abordagem fenomenoldgica, na qual, busquei mostrar a
complexidade da ndo separacao entre o viver e o conhecer, entre aquilo que a crianca aprende
e 0 modo como conhece aquilo que estd vivendo. Assim, no sentido de um pensamento
complexo, voltado simultaneamente para a autonomia e para a dependéncia da crianga
potente, tdo capaz e também tdo fragil e dependente dos cuidados dos adultos. A crianca
depende das experiéncias vividas consigo e com 0s outros para auto-organizar-se, para
interagir sendo e estando no mundo, encontrando na narrativa do adulto e das outras criangas
a emergéncia de suas proprias narrativas. Para Morin (1996, p. 46), “o ser vivo extrai
informacdo do mundo exterior a fim de organizar seu comportamento”. Além disso, o autor
destaca que, apesar de ter autonomia “hd uma profunda dependéncia energética, informativa e
organizativa a respeito do mundo exterior” (MORIN, 1996, p.47). Por isso, na creche, durante
a pesquisa tornou-se importante conceber as criancas pequenas como protagonistas de seu
conhecimento, e eu como professora e adulta, interagindo com elas, busquei entendé-las a
partir de uma escuta sensivel de seus relatos e significacdes que observei e que demonstraram

a cada dia que convivi com o grupo de criancas.

5.1 Desenho do campo

A EMEI Dona Doralice, localizada no municipio de Julio de Castilhos, sob a direcdo da
professora Susana Dutra Mello é uma escola pertencente a rede municipal de ensino. Conta,
atualmente, com turmas de bercério a pré-escolas, criancas de meses até cinco anos. A escola,
no ano de 2014 contava com nove professoras com formagdo em Pedagogia, dentre as quais
a diretora e a supervisora e cinco funcionarias entre serventes e merendeiras, sendo que as
serventes também auxiliam as professoras de bercario e maternal | nas salas com as criancgas
de 0 a 3 anos de idade. Anteriormente a escola tinha funcdo essencialmente assistencialista,
pertencente & Secretaria de Salde e Assisténcia Social (SEMSAS), mantida pela Sociedade
Beneficente Santo Anténio, no municipio de Jalio de Castilhos. Ja em janeiro de 2011, apés
estudos junto & Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura do municipio, houve a
transferéncia legal da Escola para a administragdo municipal. Uma particularidade dessa
escola é funcionar a mais de 38 anos possibilitando o acesso a creche, mesmo que antes de

2011, com énfase assistencialista, na mesma comunidade, no bairro Centro Baixo.
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5.2 Estratégias desenhadas: tempo, espacos, registros, procedimentos

Convivi com as criancas de fevereiro a inicio de dezembro de 2014. As atividades eram
feitas principalmente na sala da turma, Maternal I, mas, em alguns momentos, trocadvamos de
sala por motivos diversos, relacionados com a limpeza, ou até mesmo, no verdo, por na sala
da turma, estar estragado o ventilador, por exemplo. Quando trocdvamos de sala, iamos para
uma sala maior, designada como refeitorio, pois mesas compridas ocupavam todo o espaco.
Também era comum a turma frequentar o patio da escola, que, apesar de amplo, ndo parece
bem dividido, pois a escola ndo tem pracinha e o espacgo da frente da escola é calgado. Ja no
fundo da escola, apesar de haver bastante espaco, ele é todo de grama, nem sempre cortada,
ndo ha nenhuma uma caixa de areia, por exemplo, para as criancas brincarem.

Meus encontros com as criangas se deram mais no periodo da tarde, das 13 horas as 17
horas, pois, inicialmente, s6 fui professora nessa escola neste turno, 20 horas. Porém,
esporadicamente, em alguns meses do ano, também tive encontros com as criangas no periodo
da manha, das 8 as 12 horas.

A maioria das criancas da turma frequentava a creche em turno integral, das 8 as 17
horas, sendo que pela manhd ficava uma professora e de tarde outra (eu), mais uma auxiliar
que durante o ano era substituida conforme interesses pessoais. As rotinas comegcavam com a
chegada das criancas, que pouco tempo depois ja tomavam café. Essa questdo das refeicdes de
certa forma norteava os fazeres com as criancas em certos horarios. Normalmente, os horarios
eram sempre 0s mesmos todos os dias e as criancas faziam quatro refeices diérias, quase
sempre toda turma junta. Outra rotina que ocorria todos os dias era no horario do sono da
turma, que se dava logo ap6s o0 almocgo, quando os pequenos acordavam apds a 13h.

Com isso, reflito que as rotinas e certos horarios na creche seguem uma forma escolar
ndo muito flexivel, pois as refeices e periodo de sono dependem de outros funcionarios e
também do horério de trabalho desses. O professor e a crianca tém que seguir esses horarios
nos seus fazeres, por isso os periodos que descrevo de minhas vivéncias com as criangas sdo
intercalados a rotinas pré-estabelecidas. A tarde, das 13 horas as 17 horas, as criancas tinham
0 periodo de se acordar, tomar um lanche e, ap0s isso, desenhavam e brincavam. Apds as
15h30m, tinham novamente que realizar outra refeicdo, que ndo durava mais que meia hora.
Depois da refei¢cdo, normalmente eu conversava com as criangas e iamos para a sala fazer
alguma brincadeira ou desenhar novamente, ou na sala, ou no patio. E, a partir das 16h30m,
0S pais comecavam a chegar para busca-las, umas iam embora mais cedo outras ficavam até

as 17 horas.
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Nos periodos entre as rotinas de refeicdo e sono ocorriam 0os momentos de desenho,
leituras e contacdo de historias, atividades no patio. Normalmente, no periodo da tarde, eu
ndo fixava horario especifico para uma atividade ou outra todos os dias. Os desenhos em, elas
faziam praticamente todos os dias. Eu, como professora, organizava alguns materiais para
cada dia ou planejava contar e ler uma historia em determinado dia, muitas vezes desenhando
e construindo a histéria com elas. Em outros momentos, ndo lendo e dando o papel apds
contar a historia para desenharem, busquei deixar que as criancas explorassem as
possibilidades.

As criangas ao me verem pegar na méo folhas, tesouras, canetdes, giz ou outro material,
ja se organizam em volta e perguntavam se podiam pegar, outros pegavam sem perguntar. As
folnas A4 ou A3 eram distribuidas por mim individualmente para desenharem com o0s
materiais que escolhiam. Normalmente eu organizava para que usassem um material (giz,
canetles, lapis) diferente por dia ou desenho. Também colocava 0os nomes das criangas nos
desenhos individuais e apds alguns meses de envolvimento na pratica, eles mesmos me
pediam “coloca o nome para mim”, “esse ¢ meu”.

Eu guardava durante o ano os desenhos de cada crianga em envelopes individuais, mas
antes esses desenhos eram expostos na parede ou nos varais na sala da turma, e ficando ao
alcance das criangas. Os desenhos coletivos em papel pardo ou cartolina eu evitava nomear,
pois as criancas faziam todas juntas quase a0 mesmo tempo e muitas vezes me pediam para
desenhar com elas.

Os procedimentos mais utilizados na pesquisa foram as narrativas dos desenhos das
criancas, por meio de minhas anotacGes em diario, além das fotos e filmagens, conforme
realizavam seus desenhos. Os recursos materiais utilizados para execucao da pesquisa foram:
papel pardo, papel A3, cartolina, giz de quadro, giz de cera, canetbes, maquina fotogréfica e
filmadora, gravador de voz, tinta, entre outros materiais de desenho que mostraram as
producdes das criancas. Além disso, outros materiais produzidos por mim ou presentes na
escola, como fantoches e revistas, jornais e historias contadas em livros, também foram
utilizados. Dos meus registros em fotos participaram o grupo de quinze criangas, mas dos
registros escritos selecionei cenas de sete criancas. Para as fotos, em alguns momentos tive
auxilio da ajudante da turma e da professora supervisora que também tirava fotos das criancas
para ter o registro das atividades realizadas durante o ano na escola com a turma, com a
intencdo de posterior apresentagdo aos pais ou outros relatos. As criangas da turma néo

estranhavam ser fotografadas ou filmadas, pelo contrario, algumas até pediam “tira foto de
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mim profe”. As fotos ndo eram impostas, mas concedidas, as criangas quase sempre me
pediam que mostrasse a elas suas fotos apos serem tiradas.

Observei que, sendo também professora da turma, foi mais dificil registrar em fotos as
criangas sozinhas separadas do grupo, pois, em muitos momentos quando uma desenhava, as
outras também queriam e estavam desenhando, penso que pela questdo de imitar movimentos,

de imitar o outro na convivéncia de comportamentos.

5.3 Criangas e adultos no contexto coletivo da pesquisa

Faziam parte do grupo, durante a pesquisa, inicialmente, 15 criangas com idades de 2 a
3 anos. Depois, durante o ano de 2014, a turma chegou a ter 16 criancas, mas apenas 7 dessas
criancas participaram mais das cenas que escolhi descrever , pois me mostraram, nesses
momentos, a complexidade de ser e narrar no convivio da creche e por comparecerem quase
todos os dias no ambiente da creche, o que contribuiu para minha escolha.

Quase todas as criangas do grupo que descrevo ja se conheciam anteriormente e
conheciam as professoras e funcionarias por também conviverem na creche em anos
anteriores ou por morarem no mesmo bairro, onde esta localizada a EMEI. Além disso, muitas
dessas criancas convivem em familias de baixo poder aquisitivo, em que seus responsaveis
sdo trabalhadores informais que também moram no bairro desde a infancia. Assim, a maioria
das criancas da turma convive na mesma comunidade desde que nasceram.

Consegui autorizacdes dos pais de quase todas as criangas da turma, mas quatro dessas
criangas, do grupo de 16, os pais ficaram de trazer as autorizagdes e ndo me entregaram todos
os dados. A maioria dos pais colaborou, pois ja fui professora em anos anteriores dos irmaos
de algumas das criancas participantes da pesquisa.

Do grupo de 16 criancas descrevi acdes de sete delas: quatro criangas mais velhas, com
3 anos completos, e trés mais novas, 2 anos completos. Dessas sete criangas, todas tém em
comum, que ndo séo filhos Unicos, a maioria com dois ou mais irm&os, tanto mais velhos,
guanto mais novos e muitos destes irmaos estdo ou estiveram na creche até a pré-escola. Sdo
criangas que se encontram e convivem ndo sO na creche, mas em outros momentos, pois
muitos moram préximo a EMEI, e as familias se conhecem.

Mesmo descrevendo mais em cenas acdes de sete criancas na creche, também mostro
em fotos acOes de outros momentos relevantes para pesquisa, nos quais aparecem outras

criangas da turma do Maternal | que obtive autorizagdes dos pais e responsaveis.
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6 IMAGINAR, FICCIONAR, FIGURAR

Neste capitulo abordo a inseparabilidade entre imaginacédo e linguagem para afirmar que
cada crianca é um ser linguageiro que aprende a imaginar e recontar histérias, o qual interage
no mundo de varias maneiras com adultos e outras criancas. Nesse sentido, ao pesquisar com
as criancas na creche trago uma aproximacdo fenomenoldgica da imaginacao e busco uma
aproximacdo com as questdes de imaginacdo e das narrativas das criancas. Envolvo-me e me
deixo envolver no entendimento que todo o contexto de aprendizagem esta relacionado as

vivéncias e ao que nos é familiar. Conforme Machado:

H& um lugar em nés que contém imagens que registram o modo como
compreendemos cada passo de nossa trajetoria de vida. Esse aprendizado é
significativo para n6s quando ressoa, conversa com nossa historia pessoal, quer
dizer, é produto de uma agdo conjunta de pensamento, sentimento, percepcao,
intuicdo e sensacdo. Tudo isso junto realiza uma forma, uma imagem interna ou um
conjunto delas, mas é preciso que possamos enxergar na escuriddo de nossa mina,
passear com familiaridade pela nossa colecdo, saber que sdo imagens que se repetem
e variam infinitamente. (MACHADO 2004, p.31)

Conforme Richter e Fronckowiak (2005) é na abstracdo que se organiza a criacdo e a
invencdo, objeto, o desenho, a pintura, conceito. Quando abordo as questdes de imaginacédo
das criancas em seus desenhos adentro ao campo da abstracdo, do possivel. Pensar nas acdes
de imaginar e ficcionar remete ao poético, ao inventar, ao figurar, pensando na relacdo entre
filosofia e arte como campos do possivel para maior entendimento do estudo.

Para refletir a obra de ficcdo, destaco Eco (1994) para trazer a ideia de que se aceita um
acordo ficcional de uma historia imaginéria e aceitando esse acordo “fingimos que o que ¢
narrado de fato aconteceu” (ECO, 1994, p.81). Entdo, a crianga faz esse acordo ficcional
desde muito cedo em sua vida, demonstrando isso através do que narra em sua fala, desenhos
e brincadeiras.

Conforme Eco,

a ficcdo nos proporciona a oportunidade de utilizar infinitamente nossas faculdades
para perceber o mundo e reconstituir o passado. A ficgdo tem a mesma funcdo dos
jogos, pois brincando as criangas aprendem a viver porque simulam situacdes em
que poderdo se encontrar como adultos. E é por meio da ficcdo que nds adultos,
exercitamos nossa capacidade de estruturar nossas experiéncias passadas e
presentes. (ECO, 1994, p.137).

Assim, presumo que criangas, adultos e outras criancas fazem essas relacoes e ligagdes,
no viver de uma narrativa. Significa considerar a narrativa como se as criangas e adultos na

ficgdo contassem e recontassem com elementos de uma narrativa natural, que “é aquela que
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reinem elementos da realidade, de fatos que ocorreram ou que afirmam de forma ‘erronea’
que ocorreram na realidade com fatos da ficcdo, em uma narrativa artificial, onde fingem
dizer a verdade sobre o universo real” (ECO, 1994, p.125-126). Com isso compreendo que no
pacto ficcional, a mistura de elementos ficcionais como referéncias a realidade, de quem esta
participando que pode projetar o modelo ficcional na realidade, sendo que interage nesse
pacto busca uma existéncia real das personagens e acontecimentos ficcionais (ECO, 1994).
Nesse sentido reflito sobre o desenho da crianca, que para o filésofo Merleau-Ponty
(2006) nao tem um esquema aplicativo. Existe para crianca, tem realidade propria pelo prazer
de significar ao produzir significados. Se admitirmos que o poder basico da imaginagéo seja 0
de configurar imagens, e se pensarmos no sentido de uma civilizacdo iconoclasta
(colonizadora e domesticadora de imagens). Para Duborgel (1992, p. 213), “¢ como se o
desenho da crianca fosse polarizado por um modelo de imagem que rege e domina a sua
historia”. Pensa-se, assim, na tendéncia desde muito cedo no ambiente das escolas, de uma
colonizacdo da imaginacdo, de uma iconoclastia, onde 0 conceito € mais importante que a
imagem, partindo de uma pedagogia positivista, que domestica, excluindo e disciplinando a
imaginacdo. Esse percurso iconoclasta da escola que pode orientar a crianca e entédo

influenciar em todo o desenrolar e maneira de desenhar. Para o autor:

A crianca é dotada de imaginacdo e de sensibilidade, mas essa imaginacdo é
posicionada, no preciso momento em que parece ser reconhecida, quer em simples
termos de obstaculos ao pensamento atento, quer de ideia recebida do adulto e
atribuida por este a crianca (DUBORGEL, 1992, p. 251).

Assim, se consideramos a ideia adulta da imagina¢ao da crianga num sentido escolar “é
mais dificil perceber que a funcdo primordial da imaginacdo é configurar significacdes,
responsdveis por um genuino e pessoal processo de aprendizagem” (MACHADO, 2004,
p.31). Essas significagcbes com as criangas na creche pela minha percepcéo de adulta, de certa
forma também “escolarizada e colonizada” mas tentando romper com meus habitos de
pensamento, ocorreram em Vvarios momentos diferentes e com materiais e produgdes que
variaram em cada momento. “A imaginagdo visa sempre ao objeto percebido. Imaginar ndo ¢
comtemplar um quadro interior, mas referir-se ao objeto tnico.” (MERLEAU-PONTY, 2006,
p.220). Observei as criangas, no periodo da pesquisa, que desenhavam e construiam muitas
coisas diferentes e com nenhuma rela¢do visivel, num primeiro momento com 0 que
representavam. “Imaginar ¢ tender para o objeto real a fim de fazé-lo aparecer no aqui”

(MERLEAU-PONTY, 2006 p.220).
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Para Richter (2004, p. 25), a imaginacdo material ou criadora, “afronta a resisténcia e as
forcas do concreto, num corpo-a-corpo com a materialidade do mundo”. Nesse sentido a
imaginacdo ndo é natural da crianca, pois como ela imagina, ela aprende com outro, assim
como expde Richter (2004, p.26) “A crianga aprende a ver com 0s outros, passando a
participar e a interagir de modo cada vez mais intenso da racionalizagédo da experiéncia,
assimila regras légicas gerais e sobre essas, a0 menos em parte, estrutura modos de imaginar,
perceber e pensar o mundo”. Ainda afirma que “as agdes das criancas envolvem a
constituicdo de um espago e um tempo ficticio através do imaginar e do brincar. Brincar que
envolve sempre a alegria de jogar com diferentes materialidades aptas a sofrerem
transformagdes no corpo infantil” (RICHTER, 2004, p. 26). A imaginagédo e o ficcional na
creche ocorrem com o encontro desse corpo infantil com diferentes materialidades, encontro
com o outro, com o mundo vai além do ver, que envolve ao agir, o sentir, o tocar, o ouvir, 0
explorar, envolve uma producéo poética de sentidos.

Para Richter:

O poético nos estudos com as criangas, “¢ pensado como esfor¢o para repensar as
diferentes infancias e partir para a¢cdes que busquem integrar, onde é possivel, tanto
os desafios ao raciocinio quanto as provocagfes a imaginacdo, tentando acolher
intencionalmente condigBes e beneficios irreversiveis de nossa maneira de viver em
sociedade” (RICHTER, 2004, p.26).

Com isso, penso que a crianga que ouve uma histdria e faz um acordo ficcional desde
muito cedo em sua vida, demonstrando isso por meio do que narra em seus desenhos.

Segundo Machado:

Para onde a pessoa se transporta na narrativa é o lugar da imaginagdo enquanto
possibilidade criadora e integrativa do homem. Quando experimento estar dentro da
historia, experimento a integridade individual de alguém que ndo esta nem no
passado nem no futuro, mas no instante do agora onde encontro em mim nédo o que
fui ou o que serei, mas minha inteireza no lugar onde a norma e a regra — engquanto
coercgdo da exterioridade do mundo — ndo chegam (MACHADO, 2004, p.24).

Destaco com isso, a importancia de se citar Luquet nos estudos de Merleau-Ponty
(2006) pensando na narracdo grafica aliada na questdo do tempo, que para a crian¢a hd um
encadeamento do passado no presente, e para 0 adulto o tempo se representa como uma
sequencia de instantes diferentes que se sucedem. Ainda destaco nessa questdo do tempo do
desenho do adulto e da crianga, que “do ponto de vista filos6éfico ndo se sustenta essa
concepgdo de ‘tempo sucessivo’, ndo sendo possivel se conceber um presente sem um
intrincamento do passado e do futuro, e esse intrincamento a narracdo grafica da crianga
tentaria traduzir a sua maneira” (MERLEAU-PONTY, 2006, p.211).
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Nesse contexto, penso que as criangas ajudam os adultos a entender como imaginam e

como ocorre sua narragao possibilitando:

compreender que existe intimidade entre o ludico e o processo laborioso de adentrar
no significado das coisas. As criancas ndo explicam ndo se apresentam, elas
brincam, elas jogam. Elas tomam decisdes, enfrentam 0s acaso, ensaiam tentativas,
repetem, rearranjam, enfim, buscam experimentar a tensdo que é interrogar 0 mundo
sem cindir imaginacéo e razdo (RICTHER; FRONCKOWIAK, 2011, p.39).

Desenhar ¢é brincar com o lapis, com o giz, com o tubo de cola, com a tinta, o papel.
Enfim, aquilo que esta disponivel as criangas num dado momento. O ato de desenhar € uma
brincadeira aprendida pela crianga, ¢ mais do que uma imposi¢ao do adulto, ¢ uma “invengao”
da crianca, mas também é mais do que isso. E uma maneira de narrar cada acontecimento da
vida, buscando organizar cada memoria, cada fala, cada imagem que fez e faz sentido para a
crianca em determinado momento de encontro com o adulto e com outras criangas. Conforme
Benjamin (1994), em sua obra O narrador, narrar é buscar nas proprias experiéncias o
contado por alguém, ou nas experiéncias narradas pelos outros. Narrar, possibilita uma
aprendizagem ludica conjunta entre criangas e adultos.

Conforme Richter; Fronckowiak (2011, p.39), “para aprender se leva em consideragdo a
ludicidade, a inseparabilidade entre a alegria, a tensdo e o divertimento”. Para as autoras “o
jogo e a brincadeira tém em seu constituinte a tensdo, que ¢ o que permite o divertimento”
(RICHTER; FRONCKOWIAK, 2011, p.40). E essa tensdo pode ser observada também
enguanto uma crianca pequena desenha, pois brinca e se diverte €, a0 mesmo tempo, quer
utilizar todos os materiais disponiveis, experimentar tudo, ndo fica imdvel, se mostra com
todo seu corpo, assim como pode estar sentada em outro momento pode estar de pé, pode
levar a folha de papel para outro canto, derrubar o giz ou qualquer outro material que esteja
utilizando sé para ter que se abaixar e juntar, pegar outro material diferente que esteja com
outra crianca, colocar na boca, sentir e conhecer ao mesmo tempo em que desenha e brinca.

Para Huizinga (1999, p. 14), “tensdo significa incerteza, acaso”, pois “uma crianca
estendendo a méo para um brinquedo, um gatinho brincando com um novelo, uma garotinha
jogando a bola, todos eles procuraram conseguir alguma coisa dificil, ganhar, acabar com uma
tensdo”. Brincando a crianga interage com o mundo, vive cada momento. Como afirmam
Maturana e Zoller (2004, p. 230) “uma crianga que brinca esta envolvida no que faz enquanto
faz”. Ao desenhar se envolve com essa brincadeira, explorando todas as possibilidades.

E essas possibilidades de brincar, proporcionam ao adulto um melhor entendimento do
imaginar, pois como diz Bachelard (apud RICHTER, 2005, p. 181), “a maneira como se

imagina é mais instrutiva do que aquilo que se imagina”. Assim, pensar nas questoes de
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Imaginacédo relaciona-se diretamente em como a criangas fazem e produzem seus desenhos
como brincadeiras e dizer “que o desenho da crianga nao ¢ considerado uma copia do mundo,
mas como um ensaio de expressdo do mundo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 206).

Para Stern (1978, p. 38), “fala-se muito da fantasia criadora da crianga, que a crianga
tem imaginac&o, por isso cria, mas isso nos faz pensar que a arte da crian¢a € um mundo irreal
e estranho, porém nao é nada disso”. Isso se relaciona muito com o pensar nos rabiscos, nas
questdes de imaginacdo, pois Stern, em continuacdo a seu pensamento frisa que “a crianga
brinca e ndo faz aquilo que quer na sua arte”, mas o que lhe ¢ ditado por uma necessidade
mais forte, que ela ndo controla, estd dominada pela sua expressdao e ndo lhe pode escapar”
(STERN, 1978, p.38).

Algumas questdes do desenho infantil expressas por Luquet em Merleau-Ponty (2006),
também sdo relevantes destacar para falar de imaginacdo e de criangas. O desenho é dito
como um jogo que para crianga € uma obra, uma performance pessoal. Outro ponto
importante a destacar ¢ falar que para crianga o desenho existe “é uma realidade tanto quanto
os objetos” (MERLEAU-PONTY, 2006, p.206). Nos estudos dos desenhos da crianca ainda
ha muito a ser desmistificado, pois, conforme afirma Derdyk (2010a, p.19), “ao se falar da
crianca e suas producdes, o ato de conhecer e 0 ato de criar estabelecem relacdes, ambos
suscitam a capacidade de compreender, relacionar, ordenar, configurar, significar”. Para a

autora,

a crianca enquanto desenha canta, danga, conta historias, teatraliza, imagina, ou até
silencia. O ato de desenhar impulsiona outras manifestacdes, que acontecem juntas,
numa unidade indissoltvel, possibilitando uma grande caminhada pelo quintal do
imaginario (DERDIK, 2010, p.23).

Desenhar, pintar, modelar, construir objetos, isto é trazer pelas mdos uma visdo-imagem
de totalidade e unidade daquilo que é disperso e impalpavel, pela imensa distancia que as
grandezas imp&em, amplifica a compreensdo das coisas cativas no mundo, pois no permite
tomar posse do intangivel (RICHTER, 2005, p. 194).

Recorro a, Richter (2005), quanto a nocdo de imaginacdo de Bachelard que ndo é
desvinculada da poética, negando a nogdo de imagem-reflexo do real, pensando na
imaginacdo como produtora e criadora. Essa producao e criagdo fogem aos conceitos de que

as criangas imaginam somente com o campo visual, copiando algo. Para Richter (2005),

0 que Bachelard ndo aceita € a concepcdo classica da imagem emergir de
comparagOes e associagles, ou seja, cOpia do real percebido. Para ele a imagem
advém de correspondéncias, aproximagdes de realidades separadas, e quanto mais
essas realidades aproximadas forem distantes do sentido habitual, mais intenso seu
poder de realidade poética. E a partir da nogio de imagem como encontro, “ligagio”
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ou encadeamento de imagens, e ndo de ideias, que passa a conceber a imaginacéo
como produtora e ndo reprodutora (RICHTER, 2005, p. 132).

Tentei assim pensar na poténcia das narrativas das crianc¢as nos seus desenhos, em como
elas me mostraram que a imaginacdo € relevante nos processos educativos com 0s pequenos.
Para Richter (2005), Bachelard propde uma miniaturizacdo das imagens do desenho da
pintura, da modelagem, e essa miniaturizagdo esta presente no imaginario da crianga, que
transpde os limites exteriores para adentrar na atmosfera intima do espago interno das coisas.
Nesse sentido, € nessa miniaturizacdo de imagens que as criangas vivem e habitam para
imaginar, para distanciarem-se e verem além do visivel quando figuram e se mostram no que
produzem.

A fenomenologia de Bachelard mostra que o que se torna maior na imaginacao, vem
dessa miniaturizagdo de mundo, “o imenso surge do pequeno e faz sonhar uma participacdo
intima no movimento mesmo do gesto que faz aparecer uma imagem reduzida do mundo”
(RICHTER, 2005, p.196).

As criangcas mostraram para mim que habitam e acreditam nesse mundo, mas em
qualquer momento estdo disponiveis a mudar, a produzir de outros modos. Nessa perspectiva,
cito a ideia do devaneio operante que ¢ “aquele que ordena as forgas da producao que tira de
si mesma suas convicgcfes para animar as coisas € emprestar-lhes uma existéncia poética”
(RICHTER, 2005, p. 13). Aqui, a imaginacao se projeta sobre o0 mundo, a imagem perpassa o
real, vivendo a matéria, e materializa o imaginario pelo devaneio operante (RICHTER, 2005).

A imaginacdo é antecipacdo e ndo lembranca, pois vemos primeiro as coisas a distancia,
onde ja foram projetadas e ndo onde realmente se encontram, a imaginagao supre o que falta
na percepgdo, pois as imagens antes de serem precisas foram imaginadas, estando no centro
do devaneio, onde fazemos aquilo que nosso olhar desperta pela captura do mundo do que se
quer ver (RICHTER 2005).

O devaneio operante, no dominio da visdo aborda a imaginagdo “como acdo
transfigurativa enquanto emergéncia de gestos e movimentos” (RICHTER, 2005, p. 198). E
assim, encontro os rabiscos e as brincadeiras das criangas que ultrapassam o meu ver, quando
me mostram que ndo s6 fazem tracos no papel, ndo s6 empilham vérios livros, mas que
objetos comuns se diferem de usos comuns e visiveis quando se unem a invencdo de mundos
possiveis na imaginacdo pensada do ponto de vista nos processos educativos.

Como afirma Eco (1994), podemos ver o mundo ficcional como um mundo mais

limitado do que o real, mas ao acrescentarmos nesse mundo os individuos, os atributos e 0s
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acontecimentos relacionados com o que ja sabemos do real, podemos considerar esse mundo

maior do que o de nossa experiéncia. Nessa perspectiva Richter (2005) afirma que:

As imagens materiais — desenhadas ou pintadas, modeladas ou construidas — tém o
poder de redimensionarem nossa relagdo com o mundo ao colocarem sob os olhos
aquilo que ndo vemos ou hdo podemos ver, isto é, podem amplificar o real tanto no
plano cientifico quanto artistico ao permitirem passar do plano oculto ou intangivel
ao plano disto que é mostrado, tornado visivel. Aproximacdo que supde uma
separacdo para apropriar-se de uma visdo, Ver que supGe distanciar-se (RICHTER,
2005, p. 195).

As criangas mudam e recriam mundos em suas brincadeiras, imaginam com esse poder
inventivo de recriar imagens, com diferentes materiais, tanto com o papel quanto com o lapis
ou outro material, constroem casas, muros, cada detalhe novo, se torna muitas coisas ou
coisas que o adulto ndo espera. No mundo ficcional, entramos sem decidirmos entrar (ECO,
1994).

Conforme assegura Richter (2005, p. 199), “a surpresa ou o espanto coloca-nos diante
de um mundo novo, nos faz aprender que visto pela imagina¢ao, o mundo é mutavel”. A
imaginacdo nos processos educativos nao emerge das histdrias contadas e lidas pelos adultos,
nem dos desenhos que os adultos fazem para as criangas, ndo emerge da visdo pura e simples,
mas do corpo. Imaginar é produzir, criar com a mdo, produzir narrativas da realidade. Para
crianca é real, ela realmente estd vendo o que imagina nos seus desenhos rabiscados com a
médo, desenhos feitos com uma pilha de livros ou com desenhos com tubinhos de tinta,
acredita nos fatos no momento que esta produzindo. Assim, a crianca nao precisa ouvir uma
historia para reproduzi-la depois no desenho, ela simplesmente desenha. Assim, compreendo
que as criangas ao permanecerem por muito tempo, rabiscando, figurando e ficcionando, estdo
brincando, vivendo aquilo naquele momento.

A partir disso, escolhi algumas cenas que me mostram a acdo de imaginar na creche
como o entrelagamento entre o vivido das criangas com 0 meu vivido, tentando aproximacoes
possiveis ao que as criangas me mostram em suas narrativas na acdo de estar em linguagem,

ou entdo, brincantes na e com a linguagem.

6.1 Rabiscos de uma primeira cena: Os tragos contam historias

Percebi no convivio com as criangas que os desenhos podem ser vistos de maneiras
diferentes pelos adultos e pelas criangas e vice-versa. Enquanto eu desenhava histérias junto

com as criangas em diferentes momentos, elas iam acrescentando elementos nas historias, e
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pediam que eu desenhasse, cada uma queria sua prdpria casinha, seu lobo mau, seu
porquinho, e eu em dado momento quando desenhei um “lobo mau “ para uma menina (E.),
um dos meninos (B.) de 3 anos olhou e disse, mas isso ndo € um lobo mau, € um cachorrinho.
Para Eco (1994, p.83) ao imaginarmos “o lobo peludo e com orelhas pontudas, mais ou menos
como os lobos conhecidos de bosques de verdade e a chapeuzinho como uma menina e sua
mée como uma adulta responsavel, isso ocorre no mundo de nossa experiéncia, um mundo
que também fara parte do real”. Entdo, tornamos possivel o acordo ficcional porque todos os
conhecimentos reunidos do mundo real tornam possivel o mundo irreal.

Tive um momento Unico de admiracdo naquela fala do menino, e logo surgiu o
comentario da menina (E) de trés anos também, “¢ um cachorrinho que esta cuidando a
casinha e que vai morder o lobo mau” e eu, professora admirada, pelo rumo da histéria do
desenho que fiz a pedido das criangas, enquanto desenhavam também, fomos inventando o
rumo daquela histéria, contando que o cachorrinho mordeu o lobo e também se transformou
em lobo, e eu tentei desenhar o lobo, e eles também rabiscaram envolta, utilizando varias
cores e 0 desenho anterior parecia mesmo um cachorro, mas talvez porque eu tenha
desenhado ndo como o “lobo mau” das historias que fica em pé, tem roupas. Para Stern

(1978),

O essencial ndo é a representacdo de um objeto, mas a concretiza¢do de sensagdes
em formas e cores. O importante nao é, portanto, a casa, 0 homem, a arvore, o sol,
mas o que a forma da casa, da arvore, do sol, permite encarnar, independente do
sentido figurativo, destas imagens. Este € um dado essencial: a expressdo esta nas
formas simbdlicas, de que as imagens sdo invdlucros e justificacdes (STERN, 1978,
p. 38).

No momento em que comecei a contar historias e desenhar com as criangas, a0 mesmo
tempo no papel, presenciei narrativas das criancas. Com os rabiscos, ndo contei simplesmente
historias para as criancas e lhes pedi que fizessem um desenho. Os desenhos e histdrias foram
construidos juntos. Observei que quando eu desenhava as criancas logo vinham desenhar
também, contando junto uma historia, todas que estavam presentes me viam pegar as canetas
e ja se aproximavam e pegavam, se eu pegasse cola para colar algo no desenho, as criancas
também pegavam e pareciam me imitar para colar. Eu colava com & ou recortes de revistas
para fazer um cabelo ou inventar um chapéu e as criangas me imitavam no que eu fazia.
Assim, como diz Fronckowiak (2008), existe um delicado trabalho sobre a palavra na escola,
envolvendo som, gesto, no sentido de possibilitar como aprender na infancia.

A histdria, mesmo desenhada junto com as criangas, possibilita mais uma maneira para

organizarem sua experiéncia no caso do que escutou, ou observou. N&ao é querer explicar algo
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com aquela histéria, mas pode ser pensado no sentido de mobilizar as criancas em suas
experiéncias, entendendo a questdo da narrativa como um dos primeiros contatos de interacao
de criancas e adultos vivendo, criando e imitando, conhecendo e aprendendo juntos.

Também pude interagir com as criangas quando me mostraram que brincam com 0s
seus e 0s meus desenhos mesmo apos varios dias dos desenhos estarem expostos na parede.
Observei isso em diferentes situacdes e com diferentes desenhos. Anteriormente como vinha
fazendo, propus ao grupo de criancas da turma de contar historias desenhando em um grande
papel pardo. Entdo, cada crianca ia se interessando a pegar uma caneta e desenhar junto
comigo e contar o que estava desenhando no papel pardo na parede. As histdrias iam se
entrelacando e cada um queria a “sua casinha”, e eu ia desenhando junto o que me pediam.
Deixei 0s desenhos por duas semanas na parede ap0s o dia que foi produzido. E com o passar
dos dias percebi em diferentes momentos, enquanto as crian¢as brincavam na sala de aula ou
estavam lanchando que se voltavam aos desenhos olhando-os ou até mesmo tocando no papel
e contavam novamente historias, ndo eram as mesmas historias, pois juntavam elementos do
que eu havia desenhado (casinha, lobo mau, ursinho, jacaré, porquinhos), com o gque estavam
fazendo. Por exemplo, “a casinha ¢ do lobo”, narravam e eles iam para debaixo da mesa, se
esconder, pois parecia que estavam vendo o lobo. Em outros momentos iam até os desenhos
tocavam nele como se quisessem “bater no lobo”, recontavam as histérias de outro jeito, “uma
historia revela no momento e no contexto de cada pessoa, uma experiéncia particular de
entendimento” (MACHADO 2004, p.60). A menina E. (3 anos) era quem comecava a narrar
a histéria, seguida de mais trés meninos, K, Y e E. (3 anos) e ap06s outras crian¢as viam
brincar junto, ndo todo o grupo, mas algumas criangas participavam em algum momento das
brincadeiras com os desenhos expostos na parede.

As historias participadas no desenho podem ser pensadas assim, como mais uma
experiéncia de linguagem de ser e estar vivendo no mundo, que faz a crianga desde muito
cedo interagir com adultos e outras criancas, pois além de serem vivéncias de escuta, também

sdo um modo de explorar e significar com o desenhar o vivido.

Durante a leitura ou a escuta de uma histéria pode haver uma variedade muito
grande de experiéncias misteriosas, que quando pequena, a crian¢a conhece muito
bem e com as quais tem familiaridade. Tais experiéncias vdo aos poucos
constituindo as arvores do fundo de sua floresta interior. A medida que ela cresce
comeca a aprender a revelar apenas aquele tipo de experiéncia que a autora chama
de “arvores da frente da floresta”, que faz sentido para o mundo socialmente
aceitavel e pode ser explicado tdo correto como dois e dois sdo quatro

(MACHADO, 2004, p.28).
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Assim, desenhos e historias contadas por mim e pelas criangas, se misturam e se

complexificam. Surgem numa poética de rabiscos e brincadeiras conjuntas.

6.2 Rabiscos de uma segunda cena: As criancas aprendem brincando e imitando

Uma cena que observei com a menina E. , 3 anos e 0 menino B., 3 anos, me fez pensar
na linguagem ndo sé como ato de rabiscar, mas de uma narrativa no estar em convivio numa
acao autdbnoma no contexto coletivo da creche, pois as duas criangas comecaram a brincar
com tubos de cola colorida e cola glitter que estavam dispostos na mesa. Enquanto outras
criancas da turma utilizavam os materiais no papel para pintar, E. e B. que anteriormente me
disseram que ndo queriam desenhar e pintar, se aproximaram da mesa onde outra crianca
estava e com os tubos de cola colorida e glitter que ndo estavam sendo utilizados, comecgaram
o0s dois juntos a formar casinhas, agrupando os tubos um cima do outro e dialogavam entre
eles. Formaram casas, agrupando os tubos, diziam que havia animais dentro e me convidaram
para ver e me mostravam e até mesmo outro menino que pintava no papel quis participar
dizendo que havia na pintura dele os animais e casas que E. e B. citavam, pois conversavam
entre eles e em alguns momentos quietos agrupavam os tubos. Ainda me diziam que néo
queriam pintar no papel e ali permaneceram por algum tempo enquanto as outras criangas
pintavam no papel. Os dois foram construindo uma histéria somente com os tubos de cola. A
menina E. ja reconhecia as cores e B. a imitava, repetindo as cores citadas por ela de suas
casinhas. Com o filésofo Merleau-Ponty aproximo-me da ideia que “imitar ndo ¢é
simplesmente reproduzir. Imitar é uma das principais a¢fes para ganhar vocabulario,
repertorio, aproximar-se do outro e das coisas do mundo, é divertir-se” (MARCONDES
MACHADO, 2010, p.90).

Eu, como professora, estava tdo envolvida atendendo as demais criangas, que pintavam
e ndo pude registar com fotos e gravagdes 0 momento, mas relatei em minhas anotacdes de
pesquisa, pois percebi ao observar essa cena entre as duas criangas que um ato ndo imposto,
mas desejado. Citando Tardos e Szanto em Falk (2004), essa cena mostrou uma acao
autbnoma, uma descoberta autbnoma, de modo que ainda ao retomar Tardos e Szanto em
Falk (2004), compreendi que as criancas se deteram ao seu gosto nos objetos. Penso assim,
que a linguagem emerge e se mostra num dado momento numa narrativa vivida. Nesse
paradoxo da complexidade que é estar em linguagem, que as criangas a0 mesmo tempo

imitam e tém uma agdo autdbnoma no desenhar, rabiscar, brincar e viver.
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Segundo Tardos e Szanto (2004, p.35) “a crianca nao brinca, vive. Vive implicando-se
seriamente, envolvendo todas as funcdes e todas as emogdes em cada ato, desde o
nascimento” (Tardos ¢ Szanto, 2004, p.35). Para Maturana e Varela (2002, p.15), as emocdes
sdo disposicOes corporais dinamicas que definem os dominios de acdo em que nos movemos.
Entdo, é a emocdo que nos leva a uma acgdo, e esta acdo pode ser dita no querer conhecer,
explicar e entender algo.

Penso nas criangas quando abordo as questfes de desenhar como narrativa na pesquisa,
refletindo em Bruner (1997) que compreender narrativas é uma das formas mais precoces que
aparecem no ser humano para organizar a experiéncia do vivido. Refletindo que as criangas
organizam suas vivéncias, também desenhando com uma a¢do autdbnoma na qual a emocao €
que leva a essa acdo de desenhar ou narrar de diferentes formas, conforme o que o adulto
oferece ou ndo a ela, mas ndo como uma imposicdo, mas como algo desejado, algo que se

quer mostrar ou ndo, mas que aparece numa acao presente.

6.3 Rabiscos de uma terceira cena: Descobertas do rabiscar e figurar

Cena: “E surgiu uma Borboleta”

Fonte: Arquivo da Autora Outubro de 2014.
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93



Fonte: Arquivo da Autora Outubro de 2014.

Fonte: Arquivo da Autora Outubro de 2014.

94



95

Fonte: Arquivo da Autora Outubro de 2014,

Com os tracos no papel a crianca vai descobrindo o redondo e juntando varios e
descobrindo que vérios redondos (curvas e ondulagdes), formam uma cabeca, asas. Eu, como
professora e pesquisadora encantei-me com essa descoberta, quando num momento de
desenho, eu coloquei papel pardo cobrindo a mesa e canetdes ao alcance das criangas. A
menina L.M, 2 anos, vinha ao encontro dos materiais e comegava a desenhar, desenhava seus
tracos e como eu estava junto me contava 0 que estava desenhando. As outras criangas
também desenhavam em outros espacos do mesmo papel e algumas relatavam seus desenhos.
Depois de uma meia hora, s6 L.M, estava na mesa desenhando, ficou por ultimo como quase
sempre fazia. Eu observei que sozinha comecou a rabiscar redondos no meio do papel e uni-
los e me contava ¢ uma “borboletinha profe”, e continuava a desenhar. Na questdo dos
rabiscos das criancas que para nés ndo figuram, ndo se mostram, é importante também
destacar que para crianga “a capacidade de exprimir alguma coisa com o desenho é diferente
da nossa; alguns tragos Ihe bastam para reconhecer o objeto (MERLEAU-PONTY, 2006,
p.207)”.

Comecei a olhar mais e conversar com ela, e continuava a unir os redondos e comentar

seus tragos, eu consegui ver a borboleta, naqueles varios redondos, pois ela descreveu, apos
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juntar os redondos, “€ uma borboleta, eu que fiz, e essa a cabega dela e as asas e esta voando
assim”.

Essa descoberta vai ao encontro do pensamento de Derdyk (2010a, p. 82) “nos rabiscos
interminaveis, aos poucos, 0s gestos vdo naturalmente se arredondando. Surgem espirais e
caracdis que nascem de dentro para fora, de fora para dentro. H& ensaios de toda ordem até o
aparecimento do primeiro circulo fechado”.

Ainda pensando no sentido dos tracos arredondados, também compreendi que a crianga,
conforme potencializa seus rabiscos, arredondando, tornando-o mais préximo do que o adulto
pode entender, “passa da acdo em si para nocdo de si” (DERDIK, 2010), seus rabiscos
comegam a se diferenciar ¢ a emitir conceitos. “O gesto circular, além de ser uma conquista
individual, ¢ um gesto que pertence ao coletivo, ¢ inerente ao homem” (DERDYK, 201a0,
p.82). Percebi que quanto mais a crianga desenha, mais ela tornando esse gesto circular do
rabisco, uma narrativa, que se mostra e a0 mesmo tempo se esconde, a a¢do de rabiscar vai se
transformando.

A crianga pequena como observei com a menina L.M, potencializa com todo seu gesto e
parece querer que o adulto veja com sua observacdo do que foi feito. Conforme lavelberg
(2008, p.66):

Para crianca bem pequena, desenhar é rabiscar, explorar movimentos e modos de
implanta-los no papel, agir sobre uma superficie, e produzir algo para ser visto é o
motor desse momento conceitual. A crianca esta interessada em realizar movimentos
e ver o que faz enquanto desenha. O desenho para ela € ACAQ (fisica e reflexiva)
que produz algo para ser visto. Inicialmente é o gesto, que pouco a pouco é
coordenado com o olhar e o equilibrio do corpo todo.

Entendi com ela e com outras criangas da turma que quanto mais rabiscavam, mais me
mostravam que o tempo do rabisco € como o tempo do brincar, de experimentar, de

reconhecer seus tracos no papel.



6.4 Rabiscos de uma quarta cena: Desenhar com o corpo e sair do papel

Cena: “Casinhas”

Fonte: Arquivo da Autora Maio a novembro de 2014.
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Fonte: Arquivo da Autora Maio a novembro de 2014.
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Fonte: Arquivo da Autora Maio a novembro de 2014,
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Fonte: Arquivo da Autora Maio a novembro de 2014.
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Nessa quarta cena descrevo trés momentos que ocorreram nos meses de maio a
novembro de 2014, quando observei os dois gémeos, que frequentam a turma comigo como
professora desde 0 ano de 2013, K. e Y. (3 anos), na interacdo com outras criancas. Os dois
meninos gémeos chegam juntos quase todas as tardes na turma no Maternal |, ja chegam me
cumprimentando e falando que querem pegar os brinquedos.

Nas primeiras fotos da cena mostro um momento no qual uma caixa se tornou uma
brincadeira, em que as criangas se mostraram para mim com todo corpo, brincando com uma
caixa como “casinha”. Primeiramente levei a caixa para a creche com o intuito de brincar com
as criangas contando uma historia e interagindo com elas. Levei a caixa vazia e coloquei na
sala, e nesse dia espalhei nas mesas livros para as criancas, que elas trazem de casa e outro
que levo e que logo que as criancas veem pegam e comecam a folhear, enquanto algumas
criangas me mostravam os livros e me relatavam e eu conversava com elas, outro grupo de
criangas, incluindo os meninos gémeos, foi ao canto da sala onde eu havia deixado a caixa e
entraram dentro dela. Na caixa s6 conseguiam entrar trés criangas por vez, mas quatro a cinco
gueriam entrar, assim, tive que intervir e perguntar, porque todos queriam entrar, 0S gémeos

3

me diziam ¢ “uma casinha profe”, “a nossa casinha”, “vamos morar nela.” Eu passei a
organizar com isso 0 entra e sai das criangas da caixa e brincar junto com elas, até 0 momento
que as criancas comecaram a levar os livros que estdvamos olhando para dentro da caixa e eu
escrevi na caixa “a casinha do MI”, e apos brincarmos muito naquele dia que me admirei e
registrei em fotos, pois as criangas me mostram nessa cena que aprendem a imaginar com
“um objeto que aparece simples”, com algo que parece nao dizer nada, uma caixa se
transforma em brinquedo e se montam “casinhas” de varias formas. Deixei a caixa para
interagirmos em outros dias, quase um més desci a caixa da onde estava guardada, a pedido
das criancas, até que a caixa ja estava quase rasgando e um dia quando cheguei, ja havia sido
retirada da sala pelas funcionarias da limpeza. As criangas me perguntavam “a nossa casinha
estragou profe?”’.

A cena das “casinhas”, na quarta foto, relato outro momento diferente que ocorreu
também envolvendo os mesmos dois meninos gémeos. Eu disponibilizei sobre a mesa varios
livros pequenos de papel que eles mesmos trouxeram para compartilhar na turma durante o
ano e outros eu trouxe para contar historias e deixar a disposi¢do das criangas. Tanto 0s
gémeos quanto as demais criangas da turma gostam muito de folhar os livros, mostra-los e
muitas vezes repetir as histdrias e recontar. Depois que todos ja haviam brincado com os
livros, trocado, conversado e mostrado as historias, porque j& conheciam as figuras dos

personagens dos livros, um dos gémeos comecou a empilhar com disposic¢ao triangular os
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livros abertos e juntar vérios e formar casinhas, outras criangas o seguiram. E assim,
juntaram-se e organizarem-se em grupos de trés a duas criangas e juntos construiam e
descontruiam casas e no momento que outra crianga que nao estava participando da
brincadeira, devido ainda estar olhando os livros, queria baguncar tudo e desmontar a
brincadeira dos grupos que faziam as casas de livros e conversavam, alguns deixavam 0s
outros desmontar ¢ montavam tudo de novo e outros, me diziam, “ele (a) vai estragar a minha
casinha profe” ou “monta uma casinha para ele, essa ¢ minha”, me dizia a menina X. 2 anos.
Eu ndo interferia muito, fui & mesa e colaborei com as criancas a montar as “casinhas” quando
me pediam nessa brincadeira as criangas ficaram praticamente uma hora antes de irem embora
para casa, conforme os pais iam chegando as criancas se dispersavam e por fim as que iam
embora antes queriam entregar os livros para que eu guardasse, outras nao, eu pegava, quando
me entregavam, mas devolvia as criangas que ainda estavam brincando.

No terceiro momento, das Gltimas duas fotos da cena “casinhas™, relato um dia, ja no
més de novembro, em que os dois gémeos K e Y, 3 anos, chegaram e como acontece
diariamente, observaram que outras criancas da turma estavam acordando, pois as demais
frequentam o turno integral, de segunda a sexta, e 0s gémeos, vinham muito pouco pela
manhd. Logo enquanto eu, professora e a auxiliar guarddvamos os colchdes e as criangas iam
levantando-se, os dois meninos gémeos comecaram a nos ajudar, mas de repente qual nédo foi
a minha surpresa quando ao pegar um dos colchdes 0s meninos observaram que tomava a
forma diferente ao dobrar, e dobrou o colchdo, entrando embaixo e outros que estavam
deitados ou acordados os seguiram e os dois ficaram ali por algum tempo, brincando com
aquele colchiao formando “casinha” como diziam, de repente estavam fazendo sons dizendo
que se protegiam da chuva, e 0 menino H.L, também sentou ao lado do colchdo e fazia sons e
0 menino B. também deitou embaixo do colchdo e os gémeos também. O colchdo ja se
transformou em casinhas de histdrias infantis, depois, e por quase meia hora continuaram
brincando, enquanto esperavam o lanche que é servido apds as criancas acordarem. E se eu
falasse algo como “é casinha de quem”, diziam quase juntos “¢ a minha casinha”, se eu
dissesse “€ uma barraca”, diziam, “ndo ¢ casinha”. Nao interferi muito, mas quando o lanche
chegou concordaram em guardar o colchdo para tomar o lanche.

O contato de historias com a crianga pequena, segundo Machado (2004), proporciona o
acesso a linguagem do imaginério & imaginacao simbolica, a cultura dos sonhos, a educacéo
do ser humano imaginante. Para Rodari (1982), criar é fazer perguntas, descobrir problemas
nos quais 0s outros encontram respostas satisfatorias, sendo capaz de agdes autbnomas e

independentes.
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Os rabiscos estdo presentes na mdo que traca tanto quanto na voz e na visdo, onde as
criangas creem no que estdo vendo, durante um fazer, um brincar, num encontro com o adulto

na escola de Educacéo Infantil.

Resgatar a poténcia do brincar para a¢do educativa na escola da infancia implica
assumir a presenca da resisténcia do adulto em considerar a alegria e o regozijo do
encontro, ja que brincar supde aprender a correr riscos é se predispor a compartilhar
influéncias reciprocas, neste caso entre adultos e criancas pequenas (RICHTER;
FRONCKOWIAK, 2011, p.40).

Descrevi essas cenas, organizando minha experiéncia adulta com a convivéncia com as
criancas, tentando mostrar que desenhar pode ser mais que um acontecimento no papel. As
criangas rabiscam e constroem desenhos também com os objetos e materiais que estdo
disponiveis a elas, imaginam brincando e brincam imaginando. Cada uma das cenas descritas
me mostrou algo. Descrevi quatro cenas, mas na ultima cena, descrevi efetivamente trés
diferentes momentos, envolvendo aprendizagens das criancas que me mostraram elementos

semelhantes, mas de diferentes maneiras de mostrar o vivido na creche.
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7 ENCONTRO ENTRE OS RABISCOS: OUTROS CAMINHOS

Ao misturar as palavras centrais das cenas que descrevi: fantasiar, ficcionar, imitar,
descobrir, figurar, corpo e assim, brincar e imaginar. Compreendi que as criangcas me
mostraram, através de seus rabiscos, tracos e brincadeiras, modos de repensar a creche e as
praticas com as criancas pequenas. As criangas pequenas nao desenham somente no papel,
ndo desenham somente como o adulto prevé, mas sim na imprevisibilidade de situagdes, de
uma maneira que o adulto nem sempre esta disposto, a querer ver, olhar. Para ver, segundo
Tiburi (2004), precisamos estar dispostos a olhar, porque ndo s6 vendo, mas também olhando
pensamos, pois o olhar é demorado, contemplativo e mediado, o olhar nos proporciona a
medida e a temporalidade. Como pesquisadora, disponibilizei-me a olhar cada uma das cenas
para descrevé-las e também escuta-las. Barbier (2007) destaca a escuta sensivel como a que
aceita o outro, ndo julgando, ndo medindo e ndo comparando. “A escuta sensivel afirma a
coeréncia do pesquisador” (BARBIER, 2007, p.94). Observei, vivi, interagi como professora
da turma e refleti sobre os momentos em que as criangas convivendo na escola com adultos,
com criangas de sua idade e com outras criangas maiores, interagiram nos tempos e espacos
da creche.

E as criancas me mostraram muito, numa primeira cena, fantasiando e ficcionando por
meio do fazer entre elas e comigo, numa segunda cena, imitando para aprender, numa terceira
cena, descobrindo e figurando, de forma que eu mesma pudesse participar e me propus a
tentar olhar em uma quarta cena, em que me mostraram “casinhas”, que se constroem com o
corpo que brinca com diferentes tipos de materiais, até 0s menos provaveis para o adulto que
ndo se deixa levar pela previsibilidade e sim pela imprevisibilidade que é estar com as
criangas no contexto coletivo da creche.

As criangas me mostraram que no siléncio das imprevisibilidades se mostram, numa
poética de brincar e de inventar modos de desenhar. A partir de atos e gestos, 0 corpo inteiro
se mostra em linguagem. De simples objetos levados a turma em diferentes momentos, o
desenhar aparece, 0s rabiscos se mostram e fazem sentido no momento em que as criangas
estdo vivendo e compartilhando experiéncias na creche. Para Machado (2014, p. 37):

O siléncio/ressonancia/encontro/significacdo é fundamental na experiéncia de
contato com a arte. Quando a gente compreende alguma coisa que faz sentido, entéo
a vida faz sentido, mesmo que a gente ndo saiba qual. A gente compreende, mesmo
as vezes sem entender, porque a obra conversa com um repertério interno de

perguntas, percepgBes, conhecimentos, inquietacbes proprios a uma pessoa
particularmente.
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Entdo, com essas cenas, as criangas me mostraram que desenhar se aprende com o
vivido, que as histdrias ndo sdo contadas ou lidas para que desenhem depois, as historias
podem ser desenhadas junto com a contagéo e a leitura. Quando a criancga silencia no que o
professor propde, ela cria algo além do proposto, ela realmente mostra uma aprendizagem de
modo que surgem novas questdes a serem exploradas no planejamento para elas e com elas
na creche.

Assim, com as cenas pude me aproximar do olhar do vivido com as criangas na creche,
em momentos de aprendizagem. Estive presente em todas as cenas, como professora da
turma, mas nas quatro cenas descritas, em alguns momentos mais, em outros menos participei
das acdes das criangcas. Mesmo assim, a minha interacdo com as criangas ocorreu , pois
busquei olhar como as criancas desenham no cotidiano da creche e como o fazer e o olhar
pedagdgico interferem nesse desenhar.

Na primeira cena, em que 0s tracos das criangcas me mostraram que mesmo feitos no
papel saem do papel, procurei olhar a partir de uma experiéncia planejada, de algo
relativamente novo proposto no meu planejamento com essa turma, com essas criangas, nesse
ano. As “historias desenhadas” propostas na turma, até entdo, foram experiéncias novas
propostas para as criancas, pois interrogo nas praticas pedagogicas: quando o professor da
creche se propde a desenhar com as criangas e ndo para as criangas? Ou simplesmente conta
uma histdrias para elas desenharem depois? Disponibilizei nessas cenas papel pardo, canetdes
para desenhar com as criancas e a partir dos desenhos ao mesmo tempo ia contando e
inventando histérias com elas, esses momentos ndo eram rapidos e envolviam tanto as
criangas como eu, professora, passavamos mais de uma hora da tarde desenhando, sé
interrompendo devido a outras rotinas como das refei¢cdes. Das histdrias desenhadas
emergiram possibilidades para que eu presenciasse o fantasiar, o ficcionar, em um tempo que
as criancas me mostraram as primeiras interacfes que fizeram com algo até entdo ndo vivido
por elas, ndo proposto anteriormente. Observo na creche que nem sempre as praticas
pedagogicas sdo propostas para o fazer com as criancas, a participar das histérias no momento
em que estdo sendo desenhadas, contadas, para que as criangas também contem a historia do
jeito delas, pois as criangcas me mostraram que ndo se encantam apenas com o desenho do
adulto, a voz do adulto, mas aprendem também com o desenho das outras criangas com quem
convivem, com o que contam e fazem as outras crian¢as enquanto desenham.

Na segunda cena, ndo participei diretamente do fazer das criangcas, mas a cena me

mostrou uma aprendizagem a partir do desenho, “fora” do papel, do desenho que emerge da
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imitacdo, do desenho “ndo visto”, na maioria das vezes no campo educativo, pois quando eu
como professora disponibilizo os materiais para as criancas, ndo posso prever as acdes delas,
mesmo se num dado momento, auxilio as criangas a utilizar certo material, como na turma ha
até 15 criancas, enquanto umas estdo desenhando no papel (ou em outro material
disponibilizado por mim) outras podem n&o estar. E dessa imprevisibilidade de acgdes das
criancas refleti na segunda cena a aprendizagem pela imitacdo que surgiu de desenhos feitos a
partir de tubos de cola colorida, que o desenhar ndo precisa ser previsto e visto, mas imitado,
ndo como cdpia, mas como aprendizagem com 0 outro.

Na terceira cena, participei disponibilizando os materiais como papel pardo e canetdes e
organizando 0s tempos e espacos. Refleti com essa cena o surgimento do desenho de um
tempo de descoberta, de figuracao, que os rabiscos da crianga na creche, na imprevisibilidade,
mesmo parecendo ndo mostrarem nada, mostram tudo. A crianga nessa cena me fez refletir
que guanto mais rabisca, mesmo num emaranhado de tragos, de linhas até chegar ao redondo,
mais continua a desenhar. O desenho se mostra, através da acdo de desenhar, mas ndo sé para
crianca, também se mostra para o adulto, tanto é que pude acompanhar, olhar e ver o
surgimento da figuragdo, surgimento do que a crianca quis me mostrar, “o surgimento da
borboleta”.

A quarta cena me mostrou desenhos semelhante em momentos diferentes,
aprendizagens distintas de um mesmo desenho. Desenhos do corpo brincante da e na
linguagem, desenhos de crianca, fora do papel, mas ainda assim desenhos que me fizeram
refletir que a experiéncia poética ocorre no tempo da invencdo, do corpo que brinca, que
interage, que complexifica as intencdes e 0s possiveis resultados que permitem significar o
vivido em cada momento distinto e ao mesmo tempo semelhante de aprendizagem.

Olhar e refletir sobre cada cena me desafiou e me remeteu ao abstrato dos conceitos de
crianga e infancia. Os rabiscos, os desenhos das criangas da turma realizados no contexto da
creche me mostraram nas cenas 0s momentos e o tempo do fantasiar, do imaginar, do brincar,
do figurar, do ficcionar, pois tentei acompanhar os modos de fazer das criangas no ritmo e
tempo vividos com as criangas, ndo tentando provar ou explicar o fendbmeno do desenho, mas
sim descrever e refletir com um olhar e uma escuta sensivel para os tempos na creche.

Ao longo desses dois anos de mestrado e do tempo vivido na creche com as criangas
durante a pesquisa, a descricdo, a interpretacdo e a projecdo que apresento como uma
conclusdo provisoria se configurou como um narrar poético tecido no vivido em didlogo com
as concepcdes que alcancei durante o estudo realizado na creche. Eu, como adulta, professora

e pesquisadora, também me modifiquei e repensei muitas de minhas concepces e fazeres na
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pratica pedagdgica junto com as criancas pequenas. Senti a necessidade de ouvir mais as
criancas, de deixa-las fazer e ndo somente dirigir seus movimentos e fazeres na creche, na
concepcao de uma pedagogia da escuta, do olhar e de um fazer junto que parece ser muitas
vezes esquecido pelas professoras de criangas pequenas. Procurei tecer uma narrativa do
fazer, do escutar e do brincar com o desenhar, rabiscando na creche.

As criancas da turma rabiscavam e conversavam, e com iSso me mostravam caminhos
possiveis através do como faziam aparecer suas descobertas e aprendizagens. Meu encontro
com os tracos, com o ato de rabiscar das criangas, foi um desafio. Mesmo sendo professora de
criancas de 2 a 3 anos, ndo concebia os rabiscos e a acdo de produzi-los como posso olhar e
pensar agora. Constatei que, na escola publica, na rede municipal que trabalho, por mais que o
desenho na Educacdo Infantil seja considerado importante e sejam disponibilizados alguns
materiais para a produgdo dos pequenos, esses materiais sdo quase sempre 0os mesmos. Da
mesma forma, sempre em quantidades insuficientes e qualidade precéria e, por isso, muitas
vezes, sO disponibilizados pelas proprias professoras da creche.

Nesse sentido, ndo levei s6 em conta o uso dos materiais graficos, tentei, durante a
pesquisa, explorar os rabiscos no papel, mas principalmente como véo surgindo, como se
complexificam e como as criangas se organizam para fazé-los aparecerem. A partir do meu
préprio fazer e do fazer das criancas, tentei compreender como essas criangas de certa forma
“superam” o tenso desafio do acaso e da imprevisibilidade e também da previsibilidade do
cotidiano da creche, daquilo que se repete e se mantém como necessaria rotina.

Pensar no encontro da crianga bem pequena com o desenho remete ao campo das artes
plastico-visuais, campo esse que tive pouco contato nos meus estudos anteriores ao mestrado,
na graduacdo e na pos-graduacdo voltadas para a docéncia na Educacdo Infantil. Quando
nesses cursos estudei o desenho, me atinha muito ao campo do visual, da progresséo linear de
cada etapa do desenvolvimento gréafico. E isso, pelo que observei nas escolas publicas de
Educacao Infantil nas quais participei de alguma forma do contexto, ainda é uma realidade.
Participei, antes e durante a pesquisa, de encontros pedag6gicos no municipio para discutir as
praticas pedagdgicas de como fazer com as criangas, do que fazer, que materiais trazer, mas
essas discussdes ndo abordaram os sentidos da experiéncia do como fazem as criangas
pequenas. Parece-me que os professores ainda tém muito receio do que podem e ndo podem
fazer, do que ¢ “certo” e do que ¢ “errado”, de como pensar e acolher a especificidade das
necessidades de criangas em idade entre 0 e 3 anos. Ao considerar minhas proprias
inquietacbes de professora na creche, percebo que a relagdo entre arte e educacdo ndo €
reconhecida e discutida como possibilidade de aproximagdo da docéncia com o0s bem
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pequenos. Por isso, adentro nessa pesquisa no campo do possivel, nas concepgdes poéticas e
conceituais de autores, pensadores, filosofos e artistas que pensam a crianga como Ccorpo
brincante, capaz de narrar desenhando e desenhar narrando, que percebem a narrativa das
criangas como importante modo de organizar suas experiéncias vividas assim como eu mesma
necessito narrar o meu vivido para tornar inteligivel minha experiéncia no coletivo. Um modo
de descrever a si mesmo tanto na visao de adulta que eu sou como na possibilidade do escutar
e pensar com as criangas nosso estar junto, nossa coexisténcia no tempo e espaco da creche.

Convivi com as criangas, como professora da turma, do final de fevereiro a meados de
dezembro de 2014. No inicio dessa caminhada, nos primeiros meses, ja buscava interrogar e
explorar o tema e o problema de pesquisa, mas muitas outras questdes foram surgindo em
nossa convivéncia ao longo do ano. As relagdes das criancas, entre elas e com os adultos, se
complexificava e eu, como professora, também mudava o fazer pedag6égico com o grupo a
partir dessas relacbes que emergiam. De certa forma, durante nossa convivéncia, procurei
intencionalmente escuta-las mais e acabei observando mais cenas com algumas do que com
outras criancas, mesmo estando ali com todas elas. A turma comegou com quinze criangas e,
durante o ano, esse nimero aumentou para 16 criangas, com momentos de saida e entrada de
criangas, pois nem todas permaneceram até o final do ano, assim como algumas néo
frequentaram a creche todos os dias, ja que do 0 aos 3 anos ndo é ainda obrigatdria a sua
presenca. Por isso, optei por observar todas as criangas no grupo, mas destacando algumas
cenas e me detendo na descricdo de como rabiscavam e as narrativas do vivido daquelas que
eram as mais assiduas no periodo de minha docéncia e pesquisa.

Optel, ao indicar apenas iniciais, por ndao divulgar os nomes das criangas para ndo expor
suas identidades, pois mesmo tendo as autorizacBes dos responsaveis, ainda sdo criancas
pequenas. Além disso, do grupo, cinco criangas ja conviviam comigo na turma, pois como a
faixa etéria nas escolas do municipio que leciono é levada em conta para divisdo das turmas,
no caso da turma do Maternal I, de 2 a 3 anos, essas crian¢as, do ano anterior para 0 ano
vigente, ainda tinham 3 anos, permanecendo na turma. As demais criangas ja frequentavam a
creche anteriormente, mas ndo na mesma turma, pois recém haviam completado 2 anos em
2014.

O desafio de, ao mesmo tempo, ser professora e pesquisadora na creche, foi ndo deixar
que a professora ultrapassasse a pesquisadora e a pesquisadora a professora, pois as criangas
me mostravam muitas possibilidades de estudo nas relagdes de linguagem entre elas, comigo
e com outros adultos. Cada momento de aprendizagem foi Unico. Nas conversas informais ou

de aproximagdo com 0s pais e responsaveis, observei que eles tambeém notavam que as
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criangas nos seus processos educativos, estabeleciam muitas relagdes imaginativas a partir do
convivio com a professora adulta e com as demais criancas na creche.

Essa convivéncia com as criancas e a busca tedrica me permitiu desencadear um
percurso para descrever os caminhos de uma pesquisa voltada para os desenhos das criancas
bem pequenas como uma narrativa (tempo e espagco), como experiéncia de linguagem
inventiva que independe de etapas e idades, pois foi sustentada pelos nossos encontros no
cotidiano. Assim, penso que a relevancia desse estudo para projetos educativos na creche esta
em afirmar a importancia da formacdo docente do profissional que convive com bebés e
criangas bem pequenas considerar o estudo das dimensbes da linguagem a partir da
compreensdo pedagdgica da poténcia do corpo vivo que pensa e que “se mexe” na creche.
Desse modo, podemos desmitificar os saberes e os fazeres na creche apenas como cuidado.
Isso implica, na formagdo profissional, também considerar como importante tarefa da
docéncia o cuidado pelo processo de imaginar no contexto educativo.

N&o sei se esse estudo permite compreender os rabiscos e os desenhos na creche, mas
procurei encontrar aproximacdes possiveis do que € narrar da creche a partir do meu vivido
com as criancas de 2 e 3 anos, rompendo com concepgdes hegemdnicas de que imaginar e
rabiscar possam acontecer apenas oferecendo e observando o previamente determinado pelo
adulto, o acabado, o ja imaginado e produzido. A acao de brincar ndo depende sé da crianca,
mas emerge dos encontros e atos nos tempos e espacos de convivéncia, de como faz e pode
fazer, ndo ignorando a observacdo, o registro, o planejamento, pois a crianga ndo nasce
sabendo brincar, desenhar, rabiscar. Ela brinca e recria a¢6es, imita, fantasia, ficciona, figura,
“lé o mundo” com o corpo inteiro, vendo, falando, cantando, movimentando-se entre tantas
outras acdes que realiza. Explora gestos ao desenhar e se admira com suas descobertas que
contribuem para o adulto profissional pensar e interagir com elas nos espacos coletivos de
aprendizagens, desde a creche.

A escrita ainda ndo alcanca e nem abrange o que passei a compreender vivendo com as
criancas. Mais do que ver como ocorre a acao de rabiscar, me propus a olhar e escutar para
refletir esse vivido e, ao fazer isso, compreendi que este estudo pode favorecer os adultos
envolvidos no ambiente da creche também a terem um olhar para 0 modo singular como as
criangas realizam seus primeiros tracos e marcas para compartilharem suas experiéncias de
pensamento no coletivo. Outro olhar que pode redimensionar a acdo pedagdgica, ao tornar
visivel a importancia de uma docéncia na creche comprometida ndo apenas com uma
formacéo que integre ciéncia, arte e filosofia, mas, principalmente, com um olhar voltado para

a criangca bem pequena que ja €, aqui e agora, € ndo apenas ira se tornar no futuro.
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Assim, nesse estudo, descrevi, refleti e interpretei, a partir de cenas vividas com as
criancas rabiscando, a importancia de pensar os verbos imaginar, fantasiar, imitar, descobrir,
figurar, corporalizar para explorar narrativas ao escolher os materiais, ao investigar e decidir
como e o que narrar. Do estudo desses verbos, surgiram possibilidades de olhar o imprevisto,
de perceber de certa maneira 0 ndo visto ainda, o silenciado. Enfim, permitiram compartilhar
uma experiéncia de pensamento tecida pelo processo de aprender a narrar para tornar
inteligivel o vivido com as criancas bem pequenas e propor caminhos possiveis de acdes
pedagogicas voltadas para a ludicidade, para o poético, para a agdo de rabiscar e aprender a

narrar desenhando na creche.
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APENDICE 1: Termos de Consentimentos

Termo de consentimento informado

A direcéo da escola

Como integrantes do grupo de pesquisa Linguagens, Cultura e Educacdo da Universidade de
Santa Cruz do Sul, investigamos a relagdo entre imaginacdo poética e processos de aprendizagem das
linguagens na infancia. Nossos estudos envolvem o acompanhamento de criangas em seus percursos

de explorag&o de diferentes materialidades e linguagens.

Desse grande grupo de pesquisa, faz parte o estudo intitulado NARRAR E DESENHAR:
ENCONTROS COM OS COMEGCOS LINGUAGEIROS, o qual busca aprofundar os estudos da
aprendizagem da linguagem com as criancas pequenas para contribuir com o campo da educacéo da
infancia. A aproximagdo com as criangas em seu cotidiano contribuirdo para o desenvolvimento desse

estudo.

Os dados da pesquisa serdo registrados através da escrita das observagOes, da captura de
imagens com a maquina fotogréafica e também de gravacbes em video realizadas durante o primeiro e

segundo semestre do ano de 2014 conforme o andamento da pesquisa.

O material produzido pelos registros sera utilizado para fins exclusivos do trabalho académico
como: relatorio de pesquisa, publicacbes e divulgacéo cientifica, atividades formativas de educadores.
A divulgacgdo das imagens fotogréficas, dos relatos das observacdes e transcri¢do de entrevistas sera

feita respeitando as normas éticas quanto ao seu uso.

Os pesquisadores responsaveis por esta pesquisa sdo a Dra. Sandra Regina Simonis Richter,
professora do Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo - Mestrado da UNISC (Universidade de

Santa Cruz do Sul) e Rodrissa Machado Marchi, mestranda em educacdo do mesmo programa.

« Rodrissa Machado marchi, aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UNISC, fone
(55) 96886705, email: rodrismachado@gmail.com

« Sandra Regina Simonis Richter, professora pesquisadora do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC, fone (51) 9956 4191, e-mail

srichter@unisc.br
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Eu, , ha condicdo de diretora

da , autorizo a realizacdo da pesquisa
sobre NARRAR E DESENHAR: ENCONTROS COM OS COMECOS LINGUAGEIROS, nesta

instituicdo de ensino, coordenada pela professora Sandra Regina Simonis Richter e a mestranda

Rodrissa Machado Marchi.

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado dos objetivos da pesquisa e de que
estou ciente de que terei total liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer momento durante o
recolhimento dos dados, e deixar de participar do estudo sem que isso traga qualquer prejuizo.

A participacdo é feita por um ato voluntario, o que me deixa ciente de que a pesquisa ndo me
trard nenhuma retorno financeiro, dano ou despesa. Autorizo a divulgacdo das imagens fotograficas,
dos relatos das observages e transcrigdo de entrevistas para fins de pesquisa.

Todas as minhas perguntas quanto a pesquisa foram respondidas e as pesquisadoras
colocaram-se a disposi¢do para esclarecimento de quaisquer duvidas que eu tiver durante a realizacdo

da mesma.

Julio de Castilhos, __de , de 2014.
Assinatura do educador/funcionario:

Assinatura da pesquisadora:
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UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL/UNISC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezados Pais e/ou Responséaveis

Como integrantes do grupo de pesquisa Linguagens, Cultura e Educacdo da
Universidade de Santa Cruz do Sul, investigamos a relacdo entre imaginacdo poética e
processos de aprendizagem das linguagens na infancia. Nossos estudos envolvem o
acompanhamento de criancas em seus percursos de exploracdo de diferentes materialidades e
linguagens. Desse grande grupo de pesquisa, faz parte o estudo intitulado NARRAR E
DESENHAR: ENCONTROS COM OS COMECOS LINGUAGEIROQOS, o qual busca
aprofundar os estudos da aprendizagem da linguagem com as criangas pequenas, para
contribuir com o campo da educacdo da infancia. A aproximagdo com as criangas em seu
cotidiano contribuirdo para o desenvolvimento desse estudo.

Por isso, solicito sua autorizagdo para: durante as aulas (nha qual sou professora) realizadas na
Escola de Educacdo Infantil Dona Doralice, utilizar as imagens (fotografias e videos), dialogos e
trabalhos gerados nos encontros com as criangas para a minha pesquisa de dissertacdo de mestrado,
apresentacdes em eventos, publicacdes em livros e revistas da area educacional, como também na
midia virtual. A utilizacdo do material serd com fins académicos de producdo e divulgacdo de
conhecimentos no campo de estudos da educacéo.

A intencdo é alcancar resultados que possam contribuir para a formacdo docente e a
melhoria do atendimento institucional da crianga em nosso pais. Garantimos aos participantes
que:

e receberdo resposta a qualquer pergunta ou ddvida acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e
outros assuntos relacionados com a pesquisa;

e poderdo retirar seu consentimento e deixar de participar do estudo a qualquer momento, sem que
isso lhe traga prejuizo;

¢ ndo terdo gastos financeiros com a participacao no estudo.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa podem ser contatada da seguinte forma:

» Rodrissa Machado Marchi, aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UNISC, fone
(55) 96886705, email: rodrismachado@gmail.com

« Sandra Regina Simonis Richter, professora pesquisadora do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC, fone (51) 9956 4191, e-mail

srichter@unisc.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, eu,
(nome legivel do pai, mée ou responsavel pela crianga),

portador do documento de identidade RG n° ou CPF
n° declaro que autorizo a utilizagdo das imagens e produgdes
de (nome da crianga) em publicagbes e apresentagdes

cientificas na area da educagdo, assim como na midia virtual, pois fui informado, de forma clara e
detalhada, livre de qualquer forma de constrangimento e coercdo, dos objetivos, da justificativa e dos
procedimentos que serdo realizados, assim como dos beneficios que poderdo ser alcangados, todos
acima listados. Se possivel, solicitamos um telefone de contato da familia (residencial ou celular), para

futuro contato, se assim for necessario:

Assinatura do Pai/Mée ou Responsavel
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Termo de consentimento informado

Aos educadores e funcionarios da escola

Como integrantes do grupo de pesquisa Linguagens, Cultura e Educacdo da
Universidade de Santa Cruz do Sul, investigamos a relacdo entre imaginacdo poeética e
processos de aprendizagem das linguagens na infancia. Nossos estudos envolvem o
acompanhamento de criangas em seus percursos de exploracéo de diferentes materialidades e

linguagens.

Desse grande grupo de pesquisa, faz parte o estudo intitulado NARRAR E
DESENHAR: ENCONTROS COM OS COMECOS LINGUAGEIROS, o qual busca
aprofundar os estudos da aprendizagem da linguagem com as criancas pequenas, neste caso
especialmente a linguagem do desenho, para contribuir com o campo da educacgéo da infancia.
A aproximacdo com as criangas em seu cotidiano contribuirdo para o desenvolvimento desse

estudo.

Os encontros serdo registrados através da escrita das observacdes, da captura de
imagens com a maquina fotografica e também de gravacfes em video realizadas durante o

primeiro semestre e segundo semestre do ano de 2014, conforme o andamento da pesquisa.

O material produzido pelos registros serd utilizado para fins exclusivos do trabalho
académico como: relatério de pesquisa, publicacdo e divulgacdo cientifica, atividades
formativas de educadores. A divulgacdo das imagens fotogréaficas, dos relatos das observacdes

e transcri¢do de entrevistas seré feita respeitando as normas éticas quanto ao seu uso.

As pesquisadoras responsaveis por esta pesquisa sao:

Rodrissa Machado Marchi, aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UNISC, fone (55)

96886705, email: rodrismachado@gmail.com

Sandra Regina Simonis Richter, professora pesquisadora do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC, fone (51) 9956 4191, e-mail srichter@unisc.br



mailto:srichter@unisc.br

123

Eu, : autorizo a
participacdo da pesquisa sobre NARRAR E DESENHAR: ENCONTROS COM OS
COMECOS LINGUAGEIROS, nesta instituicdo de ensino, coordenada pela professora

Sandra Regina Simonis Richter e a mestranda Rodrissa Machado Marchi.

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado dos objetivos da pesquisa e de
que estou ciente de que terei total liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer
momento durante a recolha dos dados, e deixar de participar do estudo sem que isso traga
qualquer prejuizo.

A participacdo é feita por um ato voluntario, o que me deixa ciente de que a pesquisa
ndo me trara nenhum retorno financeiro, dano ou despesa. Autorizo a divulgacao das imagens
fotograficas, dos relatos das observacdes e transcrigdo de entrevistas para fins de pesquisa.

Todas as minhas perguntas quanto a pesquisa foram respondidas e as pesquisadoras
colocaram-se a disposicdo para esclarecimento de quaisquer duvidas que eu tiver durante a

realizacdo da mesma.

de 2014.

Assinatura do educador/funcionario:

Julio de Castilhos, __ de

Assinatura da pesquisadora:




