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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo principal compreender os sentidos da
experiéncia afetiva na Educacdo Infantil, em especial na creche. Para tal, recorri a estudos da
Filosofia da Educacéo, especialmente Paulo Freire, e aos referenciais da Psicologia histdrico-
cultural, especialmente Henri Wallon. Com estes autores, focalizo os conceitos de educagao
dialdgica e afetividade. A investigacdo do campo constitui-se em pesquisa qualitativa, de
inspiracao etnogréafica, na qual analiso registros escritos realizados durante a imerséo no campo,
uma turma de bercario de uma Escola de Educacéo Infantil pablica da cidade do Rio de Janeiro.
As discussoes estdo organizadas ao longo de dois capitulos: Docéncia, afetividade e dialogia na
creche; A metodologia e o campo da pesquisa. A analise realizada aponta para conquistas ja
efetuadas no trabalho educativo institucional com os bebés bem como para a necessidade de
atentarmos para como e onde afeto e didlogo aparecem e contribuem nas praticas pedagogicas

cotidianas com as criangas pequenas.

Palavras-Chave: Educacdo Infantil; Creche; Afetividade; Dialogia; Rela¢do professor-bebé.
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INTRODUCAO

O seu olhar, seu olhar melhora, melhora o meu...
Arnaldo Antunes

Alguns estudos do campo da Educacéo Infantil® e observagtes de praticas (de estagios
e atividades de disciplinas cursadas no curso de Pedagogia) levam-me a constatacdo de que,
muitas vezes a crianca, e de modo especial o bebé, ocupa um lugar diminuido na relacéo
educacional, sendo identificada como mero objeto da acdo do professor no espago educativo.
Quando muito, observa-se que o protagonismo das criancas é vivido a partir da valorizagdo do
resultado dos seus trabalhos, como por exemplo, da presenca deles no mural. No entanto, estas
experiéncias do cotidiano escolar ndo incluem, por exemplo, a escuta das criancas, O
reconhecimento delas e o dialogo no rol das préaticas pedagdgicas.

Considero importante esclarecer que tomarei neste trabalho a defini¢do de bebés adotada
por Barbosa (2010) que considera bebé a crianca do nascimento até os 18 meses de idade. De
acordo com a autora, sabe-se que a idade cronoldgica ndo pode ser o Unico pardmetro para
definir se um ser humano pode ou ndo ser considerado bebé, ja que as experiéncias culturais
afetam o desenvolvimento das criangas. No entanto, nas palavras da autora, “em nossa cultura
talvez possamos identificar a capacidade de andar, deslocando-se com desenvoltura, e a de falar,
ainda que apenas através de palavras e pequenas frases, como sinais do final do periodo da vida
que se define um bebé” (BARBOSA, 2010, p.2).

Desse modo, em uma das ultimas observacgdes feitas com uma turma de bebés (para a
realizacdo de um trabalho final de uma disciplina eletiva do curso de Pedagogia) foi possivel
notar o quanto eles demandavam a atencdo dos adultos (professora e auxiliares) e somente
tinham-na nos momentos de receber uma ordem ou repreensdo por algum comportamento
considerado inadequado pelos professores. Em face de um trabalho proposto de pintura com os
dedos, s6 uma menina que pds a mdo com tinta sobre a roupa teve 0 nome pronunciado, porém
para ser chamada a néo o fazer. Todos os demais ndo foram sequer convidados a falar sobre a
atividade ou mesmo estimulados para a realizagéo dela. Ao final do trabalho, as pinturas eram
recolhidas pelas auxiliares a revelia de qualquer sinal dos bebés de conclusdo da atividade e
sem estabelecer uma relacdo de proximidade com os pequenos. Por fim, penduravam os

trabalhos no mural dizendo “esta lindo”.

1Ver HEVESI, 2004 e GUIMARAES & LEITE, 1999.



No restante do tempo em que observei esse grupo de criangas, foi possivel perceber
pela postura e localizacdo dos adultos na sala de aula como o olhar dos professores para as
criancas estava ancorado na esfera do cuidado instrumental, enquanto um garantidor da
seguranca fisica dos pequenos, e na dimensdo comportamental, no intuito de disciplinar os
COrpos para uma permanéncia pouco ativa ou mesmo passiva dentro do ambiente.

Guimarées (2006), ao discutir o que se caracteriza como trabalho educacional na
creche, destaca que o trabalho com os pequenos envolve a formacdo de identidade. Em
decorréncia disto, no atendimento a primeira infancia a especificidade educacional esta muito
ligada a qualidade dos relacionamentos e a confirmacao do lugar da crianga como sujeito social.
Portanto, ndo basta a existéncia da relagdo, mas faz-se necessario atentar para a intencionalidade
da prética docente na relacdo educativa.

Com base nos estudos da psicologia histdrico-cultural, este trabalho considera que na
constituicdo do sujeito os aspectos intelectuais ndo se separam da afetividade, de modo que
estas ndo sdo dimensdes isolaveis. De acordo com Oliveria (1992), Vigotski entende que na
motivacao (inclinacGes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emogdo) esta a origem da
cognicdo, sendo indispensavel compreender a base afetivo-volitiva do sujeito para entender o
seu pensamento que, em hipotese alguma, encontra-se dissociado da plenitude da vida. Dantas
(1992) esclarece que Wallon, ao se debrugar na sutileza dos mecanismos da vida organica,
compreende que o psiquismo emerge por meio da consciéncia afetiva construida nas interacoes
com o ambiente social, garantindo o acesso ao universo simbdlico da cultura. Para a autora, o
lugar da emogdo na ontogénese ilustra a afirmac¢ao de Wallon de que o “psiquismo ¢ uma sintese
entre o organico e o social” (1992, p.86).

Ao abordar a experiéncia pedagogica com os bebés e as criancas pequenas (0 a 3 anos),
este trabalho tem por objetivo compreender que tipo de afeto é vivido e esperado na relacdo
professor-crianca na creche. Pretende-se ainda conhecer o lugar do afeto na Educacgéo Infantil
a partir da observacdo de praticas pedagdgicas na relacdo adulto-bebé, identificando quais
caminhos metodologicos vao ao encontro da afetividade no processo educativo. Para isso, tem-
se como referencial tedrico central os trabalhos de Paulo Freire na &rea da Filosofia da
Educacéo, e Lev S. Vigotski e Henri Wallon, no campo da Psicologia histérico-cultural.

A fim de pensar a infancia aproprio-me das palavras de Corsino (2009), que define
crianga como sujeito ativo constituido na cultura e também produtor de cultura, que participa e
intervém no mundo ao seu redor.

De acordo com Corsino (2009), “a linguagem ¢ um instrumento de acdo no mundo,

sobre 0 outro, com 0 outro e com 0S muitos outros que constituem o nosso pensamento” (2009,
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p.50). Deste modo, um dos desafios que estédo postos na relacdo com estes sujeitos da infancia
é o de reconhecer e compreender a sua linguagem, ja que os adultos, imersos na linguagem
verbal, muitas vezes distanciam-se das sutilezas da comunicacao daqueles que ndo verbalizam
(ROCHA, 2012). A interacdo dos pequenos com 0s outros e com 0s objetos se da de variadas
formas, mas acontece, sobretudo pelo corpo, visto que nessa etapa a linguagem oral esta em
construcdo como intermediéria das emocdes e intengdes com o mundo. Pelas expressdes faciais,
pelo gesto, pelo choro, pela risada, pelo olhar, pelo movimento do corpo, pelas tensdes e
relaxamentos musculares que o bebé comunica e se comunica com o0 meio.

Segundo o dicionario Houaiss, do latim affectus, afetividade significa “dindmica ou
qualidade essencial de uma emocao; energia de uma emog&o, um dos trés tipos de funcdo mental
(que seriam afeto, cognigdo ¢ voligdo)”. Do verbete original derivou-se também o substantivo
afeto (afecto) e o verbo afetar. Por este Gltimo, da-se o sentido de impressionar afetivamente;
comover, sensibilizar, atingir. E é nessa direcdo que este trabalho considera a dimensao afetiva,
que se concretiza na pratica pedagdgica especialmente no corpo, na acdo com o outro, na
disponibilidade afetiva, isto é, de afetar e ser afetado na relacdo dialégica de ser a0 mesmo
tempo educador e educando.

Paulo Freire (1967) ao discorrer sobre a sua concepcdo dialdgica de educacao assevera
que precisamos instalar uma Pedagogia de Comunicag@o que venga “o desamor acritico do anti-
didlogo™. Este lltimo se caracteriza por uma relacao vertical de um sujeito sobre o outro, onde
um ndo se comunica com o outro, mas faz comunicados. E aqui mais uma vez, cabe ressaltar a
maneira como usualmente os adultos se relacionam com as criancas pequenas, que consideradas
no seu lugar da falta? (daquele que ndo sabe, ndo fala, nfo entende) tém a sua participacéo no
processo educativo usurpada, restando a elas apenas o direito de cumprir aquilo que foi
previamente planejado e decidido por ela e para ela.

Interessante pensar também na afirmacdo de Freire que no antididlogo quebra-se a
“simpatia” entre os polos. E se para o autor, 0 dialogo, enquanto parte de um metodo, pressupde
“simpatia”, ou seja, aquilo que se experimenta junto, na visdo de Bakhtin € preciso entrar em
“empatia” com o outro; colocar-se no lugar do outro para, entdo, retornar ao lugar que nos é
préprio e contemplar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse nosso lugar se
descortina (2011, p.23). Assim, nos constituimos também a partir do olhar do outro. E no
caminho da experiéncia simpética do dialogo freiriano e no olhar empatico do excedente de

2 \Ver GUIMARAES, 2006.
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visdo bakhtiniano, € possivel reconhecer o lugar do afeto de que falam Vigotski e Wallon
reafirmando que sem afetividade ndo ha desenvolvimento cognitivo.

Neste estudo dedico-me a compreender os sentidos da experiéncia afetiva na Educacéo
Infantil, em especial na creche, e por esse motivo, 0 primeiro capitulo destina-se a mergulhar
nos estudos de autores referenciados sobre a afetividade e cognigéo, aqui entendida como
aprendizagem que envolve o afeto e o corpo, voltando sempre o olhar para as possibilidades de
interacdo com as criangas no espaco institucional e considerando as especificidades da educacéo
dos pequenos.

No segundo capitulo, relato a experiéncia de observacéo feita em uma creche publica da
cidade do Rio de Janeiro. Ao refletir sobre a praxis de ser professor de bebés, busco fazer neste
trecho a relacéo entre o observado e as questfes que me inquietam. Tendo em vista considerar
a centralidade da afetividade no processo de humanizagdo das criangas, entre 0 organico e
social, e a afetividade como canal das emocdes e interesses, proponho-me a atentar para como
0S corpos das criangas e seus gestos expressivos sdo considerados no dia a dia da creche, como
0 corpo dos adultos lida com a expressividade das criangas, e dao contornos a elas e, aléem disso,
como e quando a chegada da linguagem oral e do repertorio simbélico da cultura comeca a
ocupar o lugar da expressao corporal da afetividade.

Espero, com esse trabalho, apresentar algumas contribuicdes da filosofia e da psicologia
historico-cultural para os estudos no campo da Educacdo Infantil, tendo em vista destacar a
relevancia da afetividade na educacao dos pequenos — com énfase na faixa etaria de 0 a 3 anos

— e propor uma outra abordagem para as relagdes adulto-crianca na creche.
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1 DOCENCIA, AFETIVIDADE E DIALOGIA NA CRECHE

Porque eu sou do tamanho daquilo que sinto, que vejo e que faco,
nao do tamanho que as pessoas me enxergam.
(Carlos Drummond de Andrade)

1.1 O contexto da creche no Brasil e o trabalho docente com as criangas pequenas

Desde que cursei a disciplina de Curriculo durante o curso de Pedagogia guardei comigo
uma breve explicacédo de Silva (2010) sobre a relacdo de identidade e curriculo. O autor recorre
a etimologia da palavra curriculo, que vinda do latim “curriculum” significa “pista de corrida”,
para explicitar que “no curso dessa corrida que é o curriculo acabamos por nos tornar o que
somos” (SILVA, 2010, p.15). Confesso que nunca me dispersei dessa definicdo e em muitos
momentos das minhas reflexdes sobre a Educacao essa concepg¢édo de construcédo de identidade
me cercava. Compreender a escola como um espaco que esta diretamente envolvido naquilo
gue nos tornamos, na nossa subjetividade, passou a pautar o meu olhar sobre as préticas e
organizagOes educacionais.

Um pouco depois, ao perceber o meu encantamento pelo trabalho com as criancas
pequenas e a decisdo de mergulhar no universo da Educacédo Infantil, fui entendendo que esse
caminho comeca a ser percorrido desde os primeiros anos de experiéncia institucional, sejam
eles na creche ou na pré-escola.

Guimarées inspirada pelo trabalho da Pedagogia dos Relacionamentos realizada em
escolas italianas, nos fala da creche enquanto

[...]espago de constituicdo de pertencimento social, autonomia, auto-estima e
auto-confianca por parte das criancas, alicercadas em relacionamentos sociais
seguros, marcados pela construcéo de continuidade e afetividade. (2006, p.3-
4)

E a partir dessa concepcdo, a creche, que envolve o trabalho com as criangas de 0 a 3
anos®, apresenta-se como um lugar de formagc&o de identidade, de constituicdo do eu no contato
com o meio social. De acordo com Vigotski (apud PINO, 2000) o desenvolvimento humano

passa necessariamente pelo outro. As experiéncias dos pequenos com a cultura séo mediadas

3 Lei de Diretrizes e Bases da Educac3o Nacional (LDB) — Lei 9394/96:
“Art.30 A educacdo infantil sera oferecida em:
| — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade.”
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pelos adultos que os cercam e na linguagem véo dando contornos a esse sujeito. E através dessa
interagdo que o ser humano se constitui na historia e fazendo historia (KRAMER; NUNES,
2013), repetindo, criando, transformando e dando sentido as suas emocdes e acoes.

Nessa direcao, Pino (2000, p.83) também afirma que “0 desenvolvimento cultural é a
construcdo de uma historia pessoal no interior de uma histdria social”, ratificando a percepgéao
da psicologia histérico-cultural para a qual a constituicdo da identidade no bebé ndo acontece
por uma ruptura com o outro, mas € no contato com o outro que o sujeito se define e se constitui.

Pensar esse processo de identificacdo do sujeito na primeira infancia implica em refletir
sobre como essa interacdo acontece e quais séo as possibilidades para que esta relagéo se dé em
um espago institucional como a creche de modo a favorecer a constituicdo de uma crianga
autbnoma, segura e ativa socialmente. Com o presente trabalho busco entender como a
qualidade da interacdo da crianca com o outro — professor — interfere no seu desenvolvimento
e a sua formagéo.

Além da Constituicdo Brasileira de 1988 garantir a Educagdo como um direito de todos,
e do ordenamento juridico por meio da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996) incluir a
Educacao Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, tivemos outros avangos neste
entendimento ja registrado na legislacéo acerca do direito a Educacdo dos pequenos. No Plano
Nacional de Educacdo 2001-2010 a creche era considerada um direito da familia para que seus
membros adultos pudessem sair de casa para trabalhar tendo onde deixar os seus filhos. No
entanto, no Plano Nacional de Educacdo 2014-2020 apesar do texto da lei se referir a opcdo da
matricula na creche como um direito das familias, o documento do Ministério da Educacéo que
discute cada uma das metas deste Ultimo PNE destaca o reconhecimento das criangas como
sujeitos de direitos.

Sabe-se que a discussdo acerca do trabalho pedagdgico com as criancas pequenas é
evento um tanto recente em nosso pais. Até pouco tempo atras se tinha como base ou mesmo
objetivo que a relagdo institucional com os pequenos versasse sobre questdes da guarda e 0s
cuidados pensados e dispensados para as criancas giravam em torno da ideia de repetir na escola
as posturas maternas com as criangas; visto que a creche surge no Brasil como um espago onde
as maes trabalhadoras poderiam deixar seus filhos para sairem para trabalhar.

Nunes (2004) discorre sobre a emergéncia de politicas sociais no &mbito da infancia de
0 a6 anos no Brasil e afirma que no inicio do seculo XIX descendentes dos segmentos populares
vindos da coldnia portuguesa, ex-escravos e migrantes recém-chegados formavam uma massa

de trabalhadores em intenso processo de excluséo social. Desse modo, a autora expde que
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E neste contexto que aparece a mulher trabalhadora e seus filhos pequenos
como portadores de necessidades sociais que demandam algum tipo de
protecdo social, alinhavadas em torno das necessidades da familia proletéaria.
[...] aparecendo socialmente numa conjuntura em que a desigualdade é
justificada por teses racistas e moralistas. [...] Este é o pano de fundo que
condiciona o aparecimento da crianca pequena, filha das mulheres
trabalhadoras, que demandavam um lugar de guarda e protecdo para 0s seus
filhos. (NUNES, 2004, p.4-5)

Ha ainda hoje registros, por exemplo, de creches comunitarias onde um grupo de
mulheres de uma determinada comunidade se reGine para cuidar (tomar conta) dos bebés e
criancas das familias cujos membros ndo tém com quem deixa-los enquanto trabalham?*,

Atravessada pela maternagem, a atividade na creche e a demanda pela educacdo dos
pequenos foram crescendo de modo ndo proporcional ao investimento na formacdo dos
profissionais que nela trabalham, pensando-se em uma expectativa de qualidade na formacéo
profissional que atenda as peculiaridades da infancia e, principalmente, a educacéo institucional
dos bebés e criancas pequenas.

Ainda se vé com muita frequéncia uma pratica pedagdgica com 0s pequenos que repete
acOes consolidadas e ja questionadas para os primeiros anos das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (énfase em abecedarios nas atividades de leitura e escrita, calendarios e chamadas
divididas por género, mural com exposicao da producdo dos professores, dentre outros), com
caracteristicas diretivas e tendo como ponto de partida a ética dos adultos. Kramer e Nunes
(2013) ao relatarem o resultado de uma pesquisa feita em escolas de Educacdo Infantil do
municipio do Rio de Janeiro sintetizam dizendo: “o adultocentrismo predominou”. As autoras
descrevem uma série de exemplos de préaticas docentes que retratam um cendario onde ha a
predominancia de um modelo educacional rigido e que pouco considera as poténcias das
criangas.

[...] préticas instrucionais constituidas pelo ensino de contetdos predefinidos,
repeticdo, modelos a serem copiados, gestos, atitudes e habilidades
aprendidas, com formas escolares rigidas e a presenca forte da cultura escolar
com énfase nas rotinas, tempos de espera, filas, separacdo dos grupos por
género. (2013, p.44)

Sobre este aspecto, entendo ser indispensavel deixar claro que quando se fala de uma
educagdo para as criancas que nao seja “adultocéntrica”, ou seja, que nao seja centrada nos
adultos e pensada somente a partir dos adultos, ndo se pretende desconsiderar a importancia da

participacdo desses sujeitos no processo de construgdo educativa das criangas. Soa no minimo

4Ver GUIMARAES, 2011.
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irresponsavel tornar nula a agdo dos adultos neste caminho. No entanto, o que alguns estudos
mostram?® é que na relagio educativa na creche e na pré-escola a potencialidade das criangas é
frequentemente ignorada ou desvalorizada ao considerar-se que 0s adultos encerram em si todo
0 conhecimento necessario para a tutela dos pequenos e ndo para uma proposta de
desenvolvimento coletivo, ou seja, gestado e realizado para e com 0s pequenos. Neste cenario,
resta as criancas a funcéo de obedecer, repetir, copiar, sem que possam criar, recriar, produzir,
etc.

Prevalece, neste caso, a concepcao de escola moldada na modernidade, na qual ha um
sujeito que detém o conhecimento — professor — e um ou outros sujeitos que simplesmente ndo
0 possuem - alunos (alumini, sem luz). Por essa razdo, evitarei nesse trabalho usar o termo
aluno, para me referir as criancas pequenas em processo de aprendizagem em espacos
institucionais.

Desconsiderar as possibilidades e poténcias das criancas significa ndo s6 negar a elas
desde cedo o caminho da autonomia, da salde relacional, da auto-confianga, da troca, do
respeito, do aprendizado prazeroso, como também envolve a negacdo ao professor da
experiéncia de novos aprendizados, de surpreender-se, da partilha, da troca, do afeto e da
continuidade da sua formagdo humana no contato com outros humanos por mais novos que
possam parecer.

Nesse sentido, apropriar-me-ei das reflexdes de Paulo Freire que tanto nos falou sobre
a relevancia da relacdo professor-estudante como uma experiéncia de troca e de construcdo

coletiva do conhecimento.

1.2 A dialogia de Paulo Freire

Mesmo que, em principio, possa causar estranheza usar aqui um discurso que foi
pensado para a Educacdo de Jovens e Adultos propondo pensar as relagcdes educativas na
creche, as palavras que registram o pensamento de Freire (1967; 1970) nos falam de uma
sensibilidade para romper com estruturas educacionais nas quais a voz de um sujeito silencia
as vozes dos outros envolvidos naquele processo, onde hd uma hierarquia baseada na

desvalorizacdo do saber do outro para reafirmar o lugar de poder do professor; como se a

5 Ver BARBOSA; GUIMARAES, 2009.
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vivéncia dos que estdo no lugar de estudantes ndo contribuisse para a sua aprendizagem e para
as dos seus pares, estejam eles no lugar de aprendizes ou ensinantes.

Freire defende uma educacéo que ele chama de dialdgica, baseada no dialogo, na troca,
partindo dos conhecimentos prévios dos estudantes, para que os contetdos planejados possam
ser trabalhados, entendendo que cada sujeito é possuidor de valor, de saberes, e que ndo cabe
ao professor ser Unico detentor de informacfes valiosas na partilha do conhecimento
escolarizado. Vittoria (2011) define a acdo dialogica da teoria de Freire como um respeito
mutuo e também um reconhecimento dos conflitos que nos ensinam a compreender a realidade
por meio de diversas perspectivas. De acordo com o autor

Uma educacdo que ignore a necessidade ontoldgica do dialogo suprime e
reprime um elemento indispenséavel da natureza humana, ou seja, que ninguém
é dono da verdade absoluta, ninguém sabe tudo. Anular o didlogo mortifica a
atividade de agir e pensar como sujeitos do conhecimento e dos processos
histéricos. (VITTORIA, 2011, p. 152)

Dessa forma, Freire critica a pratica educativa que considera os educandos como meros
recipientes de conteudos e padrdes ja estabelecidos, que se perpetuam na existéncia da acéo de
um sobre o0 outro e ndo da interacdo, que sedimentam uma educacdo monoldgica e ndo da
interlocucdo, e dessa forma desestimula a criatividade, a inventividade e a autonomia dos
sujeitos.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepcao “bancaria” da educagdo, em que a tnica margem
de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depositos, guarda-
los e arquiva-los. [...] Educador e educandos se arquivam na medida em que,
nesta destorcida visdo da educag&o, ndo ha criatividade, ndo ha transformagcéo,
ndo ha saber. SO existe saber na invencdo, na reinvencao, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e
com os outros. [...] Na visdo “bancaria” da educac¢ado, o “saber” ¢ uma doa¢ao
dos que se julgam séabios aos que julgam nada saber. (FREIRE, 1987, p.33)

Essa concepgéo de educagéo nos coloca de frente a uma pratica pedagogica que na iluséo
de tudo saber enfraquece o professor e 0s estudantes, pois limita as suas possibilidades de criar,
de reinventar, de experimentar outras e novas formas de ver o mundo e se relacionar com ele.
Em contrapartida, Freire propde uma educacgéo para a liberdade, que fortaleca nos professores
e estudantes a curiosidade, a disponibilidade para o encontro, a simpatia, para um olhar e uma
escuta sensiveis, para ser homem com o mundo.

Freire nos convida também a atentar para 0s monélogos que os professores executam

com os estudantes. Ndo so por se colocarem no lugar de detentores do conhecimento ou da
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verdade, mas também, ou talvez por mero desconhecimento de como ser professor de outro
modo, conversam sem escutar, abrem o espaco temporal para a fala do outro, contudo o espago
intimo esta fechado para essa escuta. E, dessa forma partida, seguem monologando e nao
dialogando®.

Algumas informagdes trazidas por um texto sobre as praticas com bebés realizadas em
instituicOes educativas na regido de Loczy na Hungria chamam muito a atencdo. Dentre estes
dados constava que no trabalho cotidiano naquela instituicdo: os adultos falavam menos com
as criangcas menores, as frases direcionadas a elas tinham em média 2 ou 3 palavras, em sua
maioria estas frases designavam ordem de esperar ou proibir uma conduta, e mesmo quando 0s
pequenos eram felicitados seus nomes ndo eram pronunciados. Além disso, em apenas 1,72%
dos casos as palavras expressavam sentimentos positivos (HEVESI, 2004).

Pensar a educacdo como relacdo e constatar que no contato com 0S pequenos
praticamente em 98% das vezes em que 0s docentes se dirigiam a eles as suas falas expressavam
sentimentos negativos e que nos 2% restantes, ainda que para um elogio, as crian¢as ndo eram
identificadas pelo nome ¢ sim chamadas como “menino” ou “menina”, propde-nos o desafio de
questionar que objetivos e concepcdes norteiam a nossa jornada educadora. Qual a qualidade
da relagéo que proporcionamos aos bebés e criancas pequenas? Que tipo de comportamento ou
reacdo esperamos das criancas em face desta pratica docente?

Um relato como este de uma realidade vivenciada em um pais distante do nosso
encontra eco nos resultados de pesquisas realizadas no Rio de Janeiro. Kramer e Nunes (2013)
contam ter encontrado praticas docentes relevantes que utilizavam o nome das criancas,
cantando, fazendo rimas, reconhecendo e diferenciando-as. Entretanto, afirmam também ter
observado muitas situacdes similares a de Loczy, que colocavam as criangas em um lugar de
anonimato nas escolas de educacdo infantil. De acordo com essas autoras 0S pequenos eram
comumente chamados de “psiti”, “psiu”, “menino”, “menina”, “ei”, “amiguinho”, dentre outras
formas de tratamento impessoal. Além disso, em algumas instituicGes as proprias criangas se
chamavam por “nem” e muitas chegavam a escola sem sequer saber o seu proprio nome.

O que Freire (1987) aponta naquilo que chama de Teoria da Comunicacdo é que no
didlogo nasce uma relacdo horizontal que se nutre de humildade, confianca, amor, esperanca e

simpatia e, por essa razdo, s6 o diadlogo comunica. E o dialogo que nos coloca em contato com

& Compreendo que a educacéo dialdgica de Paulo Freire tem grande ressonancia com os estudos sobre a
linguagem feitos por Mikhail Bakhtin, no entanto, tendo em vista os limites deste trabalho deixarei este
alargamento tedrico para outras oportunidades de pesquisa.
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0 outro, neste expansionismo simpatico que permite a disponibilidade de ir ao encontro do
outro, nosso interlocutor.

De acordo com o autor “o didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo [...]. Neste lugar do encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem
sbios absolutos: ha homens que em comunh&o buscam saber mais” (FREIRE, 1970, p.45-46).
O desafio posto pelo pensamento freiriano estd na disponibilidade humilde de reconhecer no
outro, seja ele adulto ou ndo, um interlocutor potencial para a nossa voz e para o0 nosso siléncio.
E esse enfrentamento exige que reconhecamos nos pequenos sujeitos ativos, complexos,
produtores de linguagem e de trocas diversas.

A voz ainda ativa de Paulo Freire (1996, p.98) nos fala que “ensinar exige compreender
que educagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo”. No encontro, na comunica¢ao amorosa,
no didlogo, no respeito, identificamos o discurso desse autor como reflexdo necessaria para a
relacdo afetiva com os pequenos. N&o porque somente em uma pratica educativa trazemos
conhecimentos e informacOes a serem partilhadas e que apreendidas agregardo valor no rol
cultural da crianga, mas, principalmente, porque o que serad acolhido no universo cognitivo do
outro nao estd sob nosso Unico controle. De modo que nos objetivos do planejamento de uma
experiéncia pedagdgica com as criangas pequenas precisamos abarcar 0 que de nos estamos
oferecendo, ou seja, como e quando olhamos, tocamos, o que falamos, como falamos, como
escutamos, entendendo que a pratica docente vai além daquilo que se diz ou mostra no plano
objetivo da relacdo, mas compreende a subjetividade, a totalidade da vivéncia no encontro com

0 outro, 0 que se sente, 0 que se experimenta corporal e emocionalmente naquela situacao.

1.3 A afetividade na psicologia historico-cultural de Wallon e Vigotski

Neste trabalho, busco olhar os bebés e as criangas pequenas na sua poténcia presente
e ndo em um vir a ser, em uma incompletude, ja que todos nés, adultos e criangas estamos em
constante processo de transformacao e aprendizado. A crianga, desse modo, é aqui vista, como
ser integral, ndo fragmentado, em continua interacdo com seus pares (Guimarées e Leite, 1999),
potente no campo das relagOes sociais e da cognic¢do (Barbosa, 2010).

Sujeito na histdria e de direitos,

Os bebés possuem um corpo onde afeto, intelecto e motricidade estdo
profundamente conectados e é a forma particular como estes elementos se
articulam que véo definindo as singularidades de cada individuo ao longo de
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sua historia. Cada bebé possui um ritmo pessoal, uma forma de ser e de se
comunicar. (BARBOSA, 2010, p.2)

Compreender quem € esse bebé e reconhecer as suas possibilidades permite entao que
pensemos em dialogar com eles, levando em consideragdo que muitos deles ainda néo
verbalizam, mas se expressam e interagem intensamente. Rocha (2012) afirma que € preciso
que os educadores busquem dialogar com as diversas expressdes da crianca, que n&o
necessariamente envolvem palavras, mas que comunicam emocdes, desejos e necessidades pela
dindmica corporal desses sujeitos.

Ao falar sobre a teoria de Wallon, Zazzo diz que “a emog¢édo é uma linguagem antes da
linguagem”. E ¢ nesse sentido que buscamos entender e abordar a interagdo com os pequenos,
compreendendo também a partir dos estudos daquele autor que a crianga é geneticamente um
ser social, e que “as capacidades bioldgicas sdo as condi¢Bes da vida em sociedade — mas o
meio social ¢ a condi¢do do desenvolvimento destas capacidades” (WALLON, 2005, p.14).
Seria como dizer que os mecanismos bioldgicos estdo condicionados a acdo do meio e séo
transformados por ele, a0 mesmo tempo em que as funcdes culturais (meio) tém nas bioldgicas
0 suporte necessario para constituirem-se (PINO, 2000).

Vigotski destaca a necessidade de atentarmos que o0s interesses e afetos estdo
intimamente ligados a cognicdo e que as funcdes psicoldgicas superiores dos sujeitos sdo
delineadas pelas experiéncias culturais’. Desse modo, o desenvolvimento do ser humano néo
estd posto unicamente pelo bioldgico, ele se da também por meio da interacdo do individuo
com o seu contexto socio-cultural. De acordo com Rego (1999), para Vigotski é por meio das
relacfes entre os individuos humanos que 0s processos mentais mais sofisticados (funcdes
psicoldgicas superiores®) se originam e no decorrer do processo de internalizagio das formas
culturais de comportamento véo se desenvolvendo.

A teoria de Wallon também propde que o desenvolvimento da crianca seja estudado
de forma integrada, abarcando afetividade, motricidade e inteligéncia, e, além disso, afirma que
“a emog¢ao encontra-se na origem da consciéncia, operando a passagem do mundo organico
para o social, do plano fisiolégico para o psiquico” (GALVAO, 2005, p.57).

Segundo este autor, nos primeiros anos da vida a emocdo é o comportamento

predominante e, com o passar do tempo vai sendo subordinada ao controle das fungdes

7 Cultura: significados partilhados por um grupo, “construidos, ensinados e aprendidos nas praticas de utilizagio
da linguagem. A palavra cultura implica, portanto, o conjunto de praticas por meio das quais significados sao
produzidos e compartilhados em um grupo” (Candau e Moreira, 2007, p.27).

& Ver REGO, 1999; VIGOTSKI, 2007; DANTAS, OLIVEIRA & LATAILLE, 1992.
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psicoldgicas superiores, principalmente com o aumento do dominio da linguagem verbal (fala).
“Como se o biolégico fosse cedendo espago de determinagio ao social” (GALVAO, 2005,
p.40).

No primeiro ano de vida o bebé humano experimenta uma imensa dependéncia de
parceiros mais experientes para a sua sobrevivéncia e, como coloca Galvao (2005, p.60), “sua
primeira atividade eficaz ¢ desencadear no outro reacGes de ajuda para satisfazer suas
necessidades”. E, como diria Guimaraes®, “o bebé é todo corpo”; o desconforto, a insatisfacéo,
a fome, a dor, dentre outras sensacdes aparecem por meio do gesto, do choro, da agitacdo, do
grito, em contrapartida o bem-estar, o conforto, a saciedade, sdo também expressados pelo
aparato corporal, porém de forma mais harmoniosa.

Na auséncia da fala (verbalizada) como linguagem para exprimir essas sensacoes, 0
meio onde o0 bebé esta inserido vai dando contornos a essas manifestacfes; isto é, Sdo 0s outros
que presenciam e compartilham com a crianca aqueles momentos que faréo a leitura dessa
comunicacéo corporal e dardo sentidos a ela. O adulto fala, sorri, muda a crianca de posigéo,
canta, conversa, desencadeando uma forte relagdo afetiva, “como um dialogo baseado em
componentes corporais e expressivos” (GALVAO, 2005, p.61). A interpretacdo dada pelo
adulto para a emocéo externada pelo bebé aos poucos vai direcionando a propria agao corporal
dele, de modo que é possivel notar o paulatino aparecimento de uma intencionalidade
expressiva nos seus movimentos.

Nas palavras de Wallon

As emocdes consistem essencialmente em sistemas de atitudes que respondem
a uma determinada espécie de situacdo. Atitudes e situacdo correspondente
implicam-se mutuamente, constituindo uma maneira global de reagir de tipo
arcaico, frequente na crianga.

[...] As influéncias afectivas que rodeiam a crianca desde o ber¢o ndo podem
deixar de exercer uma acao determinante na sua evolugdo mental. N&o porque
criem inteiramente as suas atitudes e as suas maneiras de sentir mas, pelo
contréario, precisamente porque se dirigem, a medida que eles vao despertando,
aos automatismos que o desenvolvimento espontaneo das estruturas nervosas
mantém em poténcia e, por seu intermédio, as reacdes de ordem intima e
fundamental. Assim se mistura o social com o organico. (2005, p.140-141)

Para este autor ha uma relacdo direta entre as emoc0es e a alteracdo tonica nos sujeitos.
Essa variacdo no tonus muscular, tanto dos 6rgdos internos (musculatura lisa) quanto da
musculatura estriada (esquelética) estd a servico da expressdao das emocdes, assim como

alternancias ténico-musculares também desencadeiam estados emocionais. A partir dessa

® Caderno de anotacdes de aula com a Professora Daniela Guimarées na disciplina de Préticas Educacionais na
Creche/UFRJ
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constatagdo, Wallon (Rocha, 2012, p. 42) “utiliza e aprofunda o conceito de didlogo tonico
emocional, criado pelo psiquiatra Ajuriaguerra, para designar um contagio emocional ao qual
estdo permanentemente expostos a crianga e o adulto em interagao”.

A medida que a crianca vai se desenvolvendo, a afetividade vai se tornando mais
independente dos fatores corporais, e 0 recurso a fala e a representacdo mental permitem que
esta afetividade possa ser experimentada de outra maneira. Vale ressaltar que assim como a
apropriacdo da linguagem verbal como codigo expressivo se da de forma gradativa, a transicdo
entre a fase da afetividade emocional para a vivéncia da “afetividade do personalismo”, como
chama Wallon, vai acontecendo ao longo do desenvolvimento do sujeito. De acordo com
Galvdo, para Henri Wallon

[..Jno primeiro estagio da psicogénese, uma afetividade impulsiva,
emocional, que se nutre pelo olhar, pelo contato fisico e se expressa em gestos,
mimica e posturas. A afetividade do personalismo ja é diferente, pois
incorpora o0s recursos intelectuais (notadamente a linguagem) desenvolvidos
ao longo do estagio sensorio-motor e projetivo. E uma afetividade simboélica,

que se exprime por palavras e ideias e que por esta via pode ser nutrida.”.
(2005, p.45)

No entanto apontar para a incorporacao de recursos semioticos néo significa dizer que
por poder vivenciar a afetividade em um nivel simbdlico a emocéo deixe de ser experimentada
no corpo. Poderia, desse modo, afirmar que a medida que novos recursos séo incorporados as
possibilidades de interagao véo sendo ampliadas.

O trabalho pedagdgico com 0s pequenos acontece em meio a esse intenso
desenvolvimento, entre o bioldgico e a cultura. Conforme declara Pino (2005, p.58), referindo-
se ao organico e ao social, “embora pertencendo a ordens diferentes, sdo interdependentes e
constituem dimensdes de uma mesma e Unica histéria humana”. Segundo este mesmo autor,
Vigotski atenta para o fato de que entre a crianca e 0 mundo esta o outro, 0 sujeito ou 0s sujeitos
que fazem a mediacdo social e semidtica permitindo a ela o acesso ao universo cultural do
grupo.

Pino (2005) ainda destaca que na teoria de Vigotski 0 movimento de apontar dispara o
entendimento sobre a transicdo da acdo puramente bioldgica para um movimento cultural, na
medida que o adulto atribui sentido para 0 movimento. Além disso, 0 mesmo autor da destaque
para a observacdo de Wallon sobre como a imitagdo seria uma espécie de paradigma da
passagem da crianca do plano natural (ato motor) ao plano simbolico (pensamento). (PINO,
2000)
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Na imitacdo, defende Wallon, ocorre a transi¢cdo do ato que seria predominantemente
motor ao ato mental. De acordo com Dantas (1992, p.41) “a reprodugdo dos gestos do modelo
acaba por se reduzir a uma impregnacao postural: o ato se torna simples atitude”. A repeti¢ao
pelas criancas de gestos, acdes, entonacles, e demais comportamentos expressados pelo aparato
bioldgico daqueles com quem convivem vao impregnando o corpo delas de modo que séo pouco
a pouco naturalizados, e nesse movimento de encenagdo no palco do meio social, os sentidos e
simbolismos seguem sendo partilhados e significados pelos sujeitos no coletivo.

Pino explicita muito claramente o entendimento de Wallon quando afirma que

A imitacdo constituiria, na linha deste raciocinio, num mecanismo que
permitisse visualizar o processo progressivo, vivido pela crianca, de
deslocamento da realidade — uma exigéncia da condicdo humana — e de
deslocamento definitivo do eixo evolutivo do plano da mera
sensorialidade/motricidade, comandado pelas “leis” da natureza ao plano do
simbolico, comandado pelas leis da histéria. (2005, p.63)

Ambos os autores — Wallon e Vigotski — encaram o desenvolvimento infantil como um
processo que envolve o sujeito de maneira integral, no qual o corpo atua no meio e 0 meio
ressoa no corpo. Pode-se, por vezes, notar que em determinados momentos as questdes motoras
aparecem mais e em outros as fungdes mentais ganham maior destaque, todavia suas teorias
apontam para uma espécie de movimento pendular do desenvolvimento que mesmo pendendo
para alguma dimensdo ndo deixa de estar ligado e refletir na outra. E no movimento desse
péndulo os aspectos afetivos-volitivos integram essa trama complexa da formacdo da
subjetividade, auxiliando-nos a perceber que no trabalho pedag6gico com as criancas pequenas
0 espaco impalpavel da afetividade ajuda a tecer esses fios da construcéo do sujeito e da sua
identidade.

Como ja foi dito inicialmente, a afeto é aqui considerado como aquilo que afeta o outro
e também nos afeta, porém ndo somente aquilo que nos atinge gerando apenas emocdes
harmonizadoras. A afetividade se encontra no processo intangivel, mas presente no sensivel,
do encontro do eu com o outro, perceptivel na emogdo manifestada e nas consequentes
alteracfes na postura, no movimento, no olhar, na intensidade do verbo e até na qualidade na
palavra.

Galvéo (2005) aponta que, no entendimento de Wallon, a afetividade é um conceito
abrangente e nela as emog0es, sentimentos e desejos se apresentam como manifestacdes da vida
afetiva. A emocdo, mais especificamente falando, sempre é acompanhada de alteracGes

organicas perceptiveis para quem as vive e acompanhada de modificacGes visiveis do exterior.
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De acordo com a autora, sdo estas manifestagdes expressivas as “responsaveis por seu carater
altamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio humano”.

De acordo com Wallon

Entre as atitudes emocionais dos sujeitos que se encontram num mesmo
campo de percepcao e de acdo, institui-se muito primitivamente uma espécie
de consonancia, de acordo ou de oposi¢do. O contacto estabelece-se pelo
mimetismo ou contraste afectivos. E por essa via que se instaura uma primeira
forma concreta e pragméatica de compreensdo, ou melhor, de
participacionismo mutuo. (WALLON, 1995, p.141)

Alegoricamente, pode-se pensar em um fluxo afetivo que conduz uma carga de afeto
conectada com a emocao e geradora de emocéo, ecoando no coletivo como estados afetivos que
mobilizam as poténcias dos sujeitos.

Ainda segundo Galvéo (2005) a respeito da teoria de Wallon

No bebé, os estados afetivos sdo, invariavelmente, vividos como sensacGes
corporais, e expressos sob a forma de emogdes. Com a aquisic¢do da linguagem
diversificam-se e ampliam-se 0s motivos dos estados afetivos, bem como os
recursos para a sua expressdo. Tornam-se possiveis manifestaces afetivas
como 0s sentimentos que, diferente das emogOes, ndo implicam
obrigatoriamente em alteragGes corporais visiveis. (2005, p.62)

Rocha assevera que faz parte da docéncia com as criancas pequenas lidar com as
emocBes e as suas manifestacGes, que sdo para elas um meio privilegiado de expresséo,
pontuando inclusive que

o fato de estar consciente do contagio das emogdes que ocorrem no cotidiano
da creche na relacdo com as criangas pode auxiliar o professor a aprender a
equilibrar as suas préoprias emocGes durante e depois de um dia de trabalho,
tendo ouvido muitos choros e lidado com muitas emogdes intensas das
criancgas, para que ndo seja tdo afetado corporalmente por elas a ponto de se
sentir estressado. (2012, 41-42)

Além disso, a pesquisadora destaca que

Muitas vezes, por ndo saber se relacionar com as comunicagdes afetivas das
criangas, o educador é levado a negligencié-las ou a reprimi-las. O desafio que
parece se apresentar ao adulto é o de aprender, na relagcdo com as criangas, a
melhor maneira de lidar com cada uma, respeitando e buscando compreender
a sua expressdo. (Rocha, 2012, p. 43)

E um dos desafios provenientes destas teorias para pensar o trabalho pedag6gico com
as criangas pequenas esta em experimentar uma pratica consciente desta dinamica afetiva que
a considere na intencionalidade da docéncia desde o planejamento até as acdes do cotidiano
educacional. Sob esta perspectiva, seria possivel vislumbrar um caminho de contato que

desencadeie no grupo e nos individuos estados afetivos, que estimulem a conquista de
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seguranca, de tranquilidade, de autoconfianca, proporcionando uma experiéncia instigante,

prazerosa e rica em descobertas e conhecimentos.
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2 AMETODOLOGIA E O CAMPO DA PESQUISA

De onde vem a cancéo?
Quando se materializa

No instante em que se encanta
No nada se concretiza

De onde vem a cancédo?
(Lenine)

2.1 Os recursos metodoldgicos e a chegada ao campo

Discutir sobre a afetividade como um viés integrante da aprendizagem dos bebés seria
verdadeiramente dificil sem que eu pudesse estar em um ambiente vivendo o cotidiano do
trabalho pedagogico realizado com eles. Dessa forma, procurei uma instituicdo que pudesse me

receber como pesquisadora para observar o dia-a-dia de uma turma de bebés na creche.

Na busca por essa vivéncia o0 mais proxima possivel dos bebés e dos professores, seria
necessario estar com eles diariamente. Dessa forma, neste estudo optou-se por uma abordagem
qualitativa de inspiracdo etnografica no qual eu pudesse experimentar a rotina daquela
atividade, aproximando-me das delicadezas e tensdes das relagcdes que talvez ndo aparecam na
correria dos dias e dos afazeres demandados para o exercicio dessa docéncia. A intencao era de
fazer uma analise das relacdes em torno da acdo docente com 0s pequenos, construindo uma
aproximacdo com o campo — bebés e professores.

Sarmento (apud Schmitt, 2014, p. 127) afirma que a Etnografia visa “apreender a vida
tal como ela é quotidianamente conduzida, simbolizada e interpretada pelos actores sociais nos
seus contextos de ac¢do”. No entanto, neste caso cabe destacar a palavra inspiragdo para
designar que o pretendido foi de usar as ferramentas metodoldgicas da etnografia como a
imersdo no campo, o convivio e o compartilhamento de habitos, a descricdo densa, tendo maior
proximidade com a realidade do objeto pesquisado (Schmitt, 2008).

Tendo em vista a idade das criancas sujeitos da pesquisa e 0 objetivo deste estudo de
compreender os sentidos do afeto na Educacdo Infantil diante das possibilidades expressivas
dos bebés na relagcdo com os adultos, o caminho metodoldgico de observagdo com inspiracéo
etnografica apresentou-se como o Unico possivel. Ja que se pretendia compreender 0s seus
modos de atuar e, na auséncia da fala, acompanhar as suas a¢des no contexto educacional se

mostrou o caminho mais adequado.
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Se eu estivesse interessada em conhecer apenas a perspectiva do trabalho a partir dos
professores de bercario outros metodos seriam possiveis de utilizagdo, no entando levando-se
em conta que aqui também pretendo trazer a expressividade dos bebés em didlogo com os
docentes, considero necessaria essa imersao no campo para poder estar com eles e observa-los.

De acordo com Schmitt, e guardadas as devidas proporc¢des da pesquisa aqui feita, para
o trabalho da Etnografia:

Utiliza-se a expressdo inspiracdo etnografica, ao invés de etnografia, também
buscando situar os limites e possibilidades da escolha metodoldgica com base
nas Ciéncias Sociais, principalmente na Antropologia, sem abandonar a
especificidades do campo da Educacdo — apresentar subsidios para as relagdes
educativas. (2008, p. 55-56)

O campo traz o desafio de estar com 0s sujeitos pesquisados no cotidiano, de captar 0s
olhares, as falas e siléncios, sem perder o0 meu lugar de outro, estando de alguma forma intima
com 0 campo e concomitantemente separada. Em muitos momentos me senti neste lugar de
estar envolvida pelos sujeitos e por suas acOes, pelo impulso relacional com o campo, pelo
chamado das criangas, pela conversa com as professoras, e em seguida ter de retomar 0 meu
lugar particular de quem tem que conseguir se deslocar para fora do acontecimento e observa-
lo.

Este fato deixa claro que mesmo no movimento de imersdo, na vivéncia do cotidiano da
creche, os contornos e observacgdes feitas sobre as agdes dos sujeitos-criancas® e sujeitos-
adultos estdo sob o enfoque do meu olhar, daquilo que a minha percep¢do consegue apreender,
identificar. E, mais ainda, que esta Otica esta embasada nos referenciais teéricos que orientam
este trabalho e do que deles me aproprio enquanto lente para ver o mundo.

Como recurso metodolégico para a pesquisa utilizei as anotacbes do meu caderno de
campo, e neste ponto, tentei tomar todo o cuidado possivel para que o ato de anotar sobre 0s
eventos presenciados ndo gerasse nos professores o desconforto de estarem sendo
possivelmente avaliados. Até porque eu nédo tinha a intencdo de fazé-lo. Eu estava ali para
aprender com eles e com as criangas e ndo para apontar erros e acertos do trabalho. Eu ja era
uma presenca estranha ao cotidiano da instituicéo e eu ndo pretendia que esse lugar de estar ali
para observar o trabalho pudesse me colocar em uma posi¢édo antipatica com o grupo.

No meu primeiro dia de observagédo levei, conforme a orientacdo da coordenagéo

pedagdgica, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido com um breve resumo dos

10 Termo usado por Schmitt em sua dissertacdo de Mestrado (2008).
11 N3o anexei os TCLE assinados pelas professoras para preservar a sua identidade.
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objetivos da pesquisa para a assinatura das professoras. Tentei ali explicar brevemente em que
consistia a pesquisa e, sobretudo, deixar claro que eu ndo estava la para ser uma julgadora das
suas praticas, mas sim que pretendia a partir das reflexdes dos autores que embasam este
trabalho aprender com elas e com o grupo de criancas.

Para que eu pudesse realizar este estudo na creche pretendida, primeiramente, precisei
submeter o meu projeto de monografia ao Conselho Deliberativo da escola e ap6s a aprovacao
do mesmo, estive na instituicdo para conversar com a coordenadora. Nesta conversa definimos
0 pedido de autorizacdo aos responsaveis pelos bebés para que eu estivesse junto com o grupo
na tarefa de observacdo, eu assinei o Termo de Compromisso de Devolutiva, me
comprometendo a devolver a escola o resultado da pesquisa, 0 Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido do Pesquisador, e ainda foram definidos junto com os funcionarios responsaveis
pelos estagios na unidade os horarios que eu poderia efetuar o trabalho.

Pela situacdo da escola estar ligada a Universidade e receber muitos estagiarios (ndo sé
da Pedagogia), havia a preocupagdo que a sala ndo ficasse com muitos estagiarios e
pesquisadores ao mesmo tempo, visando garantir o melhor atendimento possivel as criancas.
Ficou assim estabelecido que eu estivesse com o0 grupo de criancas e adultos do bercario as
segundas e quartas-feiras das 07:30 horas da manha as 12:00 horas, as tercas-feiras de 10:00
horas as 14:00 horas e as quintas-feiras de 15:00 horas as 17:00 horas. Assim, frequentei a
creche durante duas semanas, no fim do més de fevereiro de 2016. O objetivo inicial era que
eu estivesse la por trés semanas, mas devido a um imprevisto de ordem pessoal tive que me
ausentar na ultima semana programada e logo depois a escola entrou em um recesso de 2
semanas'?.

Em respeito as trajetdrias individuais das criancas e adultos sujeitos da pesquisa nenhum
deles teve aqui o seu nome divulgado. Para os pequenos criei nomes diferentes dos seus e no
caso das docentes me refiro a elas como professoras ou docentes.

Desse modo, a institui¢do escolhida para o campo da pesquisa foi a Escola de Educacéo
Infantil da UFRJ. Uma escola publica federal de Educacdo Infantil localizada no campus
universitario da Universidade Federal do Rio de Janeiro na llha do Funddo na cidade do Rio de
Janeiro, que atende criangas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade. Além de abarcar a faixa etéria
indispensavel para esta pesquisa (0 a 3 anos), esta escola carrega um reconhecimento social em

razdo de uma pratica pedagogica reflexiva e comprometida com as especificidades da educacéo

12.0 recesso da escola em margo/2016 se deve a alteragdo ocorrida no calendario escolar em razdo da greve dos
servidores e professores universitarios no ano de 2015.
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das criancas pequenas, e eu pretendia que o trabalho fosse feito em uma creche que tivesse este
perfil.

Esta escola surgiu como uma Creche Universitaria nos anos 1980, mais precisamente
em junho de 1981. Foi inaugurada para ser um espaco destinado a atender os filhos de
funcionérios e estudantes da UFRJ e se chamava Creche Universitaria Pintando a Infancia.
Desde 0 ano de 2007 que mudangas comecgaram a ser feitas no ambito do funcionamento da
creche com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira- LDB/1996 que considera
a Educacéo Infantil como a primeira etapa da Educagio Basica®®.

O Conselho Nacional de Educacédo aprovou na forma de Resolugdo CNE/CEB N° 1, de
10 de marco de 2011 uma resolucéo que definiu que as Unidades de Educacéo Infantil deveriam
integrar “o sistema federal de ensino, reafirmando a autonomia das Universidades e vinculando-
as na sua estrutura administrativa e organizacional, assegurando inclusive 0s recursos humanos
e financeiros para o seu pleno funcionamento”.

No entanto, em julho de 2012 o Ministério da Educacdo determinou que a Educacao
Infantil nas universidades federais deveria ser tratada dentro politica municipal de ensino onde
0 campus da universidade estivesse localizado. Além disso, a determinacdo do MEC afirmava
ser forgoso que as unidades construidas em terrenos onde estdo localizadas as Universidades
ou Institutos Federais de Ensino Superior atendessem 0 processo de negociacdo com as
Prefeituras Municipais e devessem integrar a rede municipal de ensino, sendo totalmente
geridas pelo municipio. Em face deste comunicado, a comunidade universitaria se mobilizou
para acelerar a tramitacdo do processo de regulamentacdo da Escola de Educacédo Infantil sob a
égide da UFRJ, tendo sido o pleito aprovado pelo Conselho Universitario em agosto de 201214,

Atualmente, a escola tem como objetivo a consolidacdo de uma visdo de cunho
educativo onde se desenvolvam atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, e que sirva de
campo de estagio para diversos cursos académicos da Universidade.

As criancas atendidas na escola sdo organizadas por turmas, 14 chamadas de grupos e,
especificamente no bergario — chamado de Grupo 1 — séo recebidos bebés a partir dos 4 meses
de idade e em média ali permanecem até cerca de 1 ano e meio. Quando cheguei para a
observacdo, o Grupo 1 contava com 11 bebés com média 1 ano e meio de idade: 5 meninos e 6

meninas. Ha um total de 5 professores (todas mulheres®), sendo que 2 ficam de 07:30 horas da

13| €i 9394/96, Art. 29.

14 Disponivel em <http://www.cfch.ufrj.br/index.php/relatorio-gestao-secao-pessoal>. Acessado em 01 de
margo de 2016.

15 A partir deste dado passarei a me referir a elas como professoras.
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manha até 13:30 horas da tarde, outras 2 de 12:30 até 17:30 horas, e 1 professora permanece
com o grupo de 10:00 horas da manhd até as 15:00h.

O espaco fisico do bercario é amplo e organizado da seguinte forma: logo na entrada ha
uma pequena antessala onde ficam dispostas duas cadeiras de amamentacdo (uma ao lado da
outra) e ha também uma divisao para os espacos onde ficam os bebés e professores. Essa divisao
é feita por uma parede baixa de concreto e dali até o teto por um vidro transparente e um
pequeno portdo de madeira. Para dentro do pequeno portdo existem 2 salas, um espaco misto,
e um banheiro que é compartilhado com o Grupo 2¢ (que fica na sala ao lado). Todos esses
espacos (exceto o banheiro que possui uma porta sanfonada) séo separados por grandes portas
de metal cuja parte superior é feita de vidro transparente e paredes até a metade feitas de
alvenaria e dali até o teto também de vidro.

Estas duas salas sdo bem espacosas. A primeira — que chamarei de sala 1 — tem o chéo
acolchoado e conta com um espelho na parede que fica na altura das criancas, algumas alcas de
metal presas na parede onde as criangas podem se segurar, principalmente quando comegam a
ficar de pé e andar, e onde também os professores penduram alguns livros e brinquedos proprios
para serem pendurados, ha também colchonetes, brinquedos e livros que ficam sobre a mureta
que separa a sala da antessala. As paredes também tém fotos das criangas com seus nomes,
folhas de papéis pardo nas quais as crian¢as desenham com giz de cera.

Na segunda sala — que chamarei de sala 2 — ficam 3 pequenas mesas com 4 cadeiras
cada uma, muitos brinquedos, uma pequena piscina de bolas, além de 2 armarios onde ficam
guardados alguns materiais. Esta é a sala onde as refeicdes sdo feitas e também na qual as
mochilas das criancas costumam ficar guardadas.

O quarto espaco, que chamei acima de misto, possui uma bancada onde ficam dispostas
as agendas das criancas, 0s pertences das professoras e logo ao lado fica uma pia de aco. Durante
a minha observacdo, a torneira dessa pia ndo estava funcionando. Ha também duas banheiras
instaladas em uma bancada, cada uma delas tem um pequeno chuveiro, e entre elas fica um
espaco acolchoado. Em uma prateleira fixa na parede desta bancada ficam potes individuais de
cada crianga com seus pertences de higiene e roupas. Na frente desta bancada também existe
outra grande bancada com um armério embutido embaixo. Neste armario ficam guardados

varios brinquedos.

16 O Grupo 2 atende criangas do periodo subsequente de acordo com a faixa etaria na Educacéo Infantil.
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2.2 O encontro com 0s sujeitos da pesquisa e as observagdes do campo

Por tudo que foi colocado no Capitulo | acerca dos estudos que referenciam
teoricamente este trabalho parto do pressuposto de que a a¢do docente se concretiza também e
muito intensamente na relagdo afetiva com os pequenos, mas ndo somente neste ponto. No
entanto, este € o foco da minha observacdo e analise, de maneira que centralizarei 0 meu
discurso sobre o contexto relacional do grupo.

No meu primeiro dia de observagdo ao chegar a escola fui levada por uma funcionaria
da diregdo até o espaco ocupado pelo Grupo 1 e apresentada as professoras que la estavam.
Chego a sala as 10:30 horas da manha e as criancas estavam na sala 2, onde a maioria delas
desenhava com giz de cera sobre folhas de papel pardo ou cartolina preta que estavam presas
na parede. Junto das criangas estavam trés professoras e duas estagiarias da pedagogia.

Elas eram acompanhadas de perto pelas professoras que estimulavam o desenho e
algumas criancas iam partilnando os gizes que estavam em suas maos. Uma das professoras
desenhava também em uma das folhas e falava: “- Olha Marina, o que eu desenhei! Agora eu
vou fazer um elefante”. Enquanto isso, Heitor estd brincando com algumas pequenas bolas que
estavam no chdo e Clara brincava com um trenzinho de pléstico impulsionando-o sobre a mesa
até que ele caisse no chdo e ria. Pegava o trem novamente, 0 empurrava e sorria. Até que um
dos adultos presentes na sala diz: - “Clara assim vocé vai quebrar o trem”. Clara olha, pega o
trem e continua a empurra-lo sobre a mesa. As professoras olhavam, sem interferir
corporalmente nas brincadeiras, mas pareciam atentas as criancas. Estimulando por vezes
alguns, elogiando outros.

Algumas criancas pareciam um pouco inquietas e uma das professoras me explicou que
naquele horério as criancgas ja estavam um pouco aborrecidas, porque estava chegando a hora
do almoco e elas ja deveriam estar com fome. Ana, Marina e José percebendo a chegada do
almogo vao andando em diregcdo a mesa e puxando as cadeiras para se sentarem. Pouco tempo
depois chega o almogo.

A Ana fala: - Papa! Papa!

E a professora responde: E Ana. O papa ja vai chegar.

E Ana continua: - Papa! Papa!

Algumas criancgas j& estavam com a Ana se sentando a mesa para esperar 0
almogo.

Uma senhora chega no portdozinho que separa a antessala da sala 1 trazendo
uma bandeja com as refeicdes das criancas e das professoras. Os pratos ja vém
prontos da cozinha e as criangas vao para as mesas. Sentam na proporgéo de
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4,4 e 2 em cada mesa. Nas mesas com 4 criancas ficam uma professora e uma
estagiaria, na mesa com duas criancas fica uma professora.

A professora passa com um saco plastico cheio de colheres apropriadas para
a alimentacdo dos pequenos, cada crianga recebe uma colher e a maioria
comeca ja a comer. As professoras se sentam junto com os pequenos, ao lado
deles na mesma mesa e almogam ali também. E a medida que vao comendo
vao também conversando com as criancas e auxiliando aqueles que ainda ndo
conseguem comer sozinhos.

(Caderno de campo, 18/02/16)

Esta cena do almoco foi para mim um momento muito rico de observacao. A refeicao é
feita com tranquilidade como um espaco de partilha de experiéncias e respeito ao momento do
outro. H& no desenrolar do almogo uma troca afetiva e um didlogo que aparece em palavras,
posturas, olhares e gestos que compdem um lugar de aprendizagem, de nutricdo afetiva e
bioldgica.

Ja no inicio do relato, pode-se perceber como a fala da Ana € acolhida pela professora
que retoma e estende o enunciado da crianga: a professora dialoga com o bebé, recebe a sua
fala e devolve com um enunciado mais complexo e possibilita que Ana continue a repetir a
palavra em uma experiéncia cheia de sentido. A postura ativa da professora demonstra uma
escuta atenta e responsival’ que fortalece o significado da fala do bebé, dando sentido e
ampliacdo a enunciacao.

Permite-se que as criangas comam sozinhas, ndo no sentido de abandonadas, mas no
sentido de se alimentarem por sua propria acdo, com uma intervencao atenta pautada no olhar
dos adultos. A medida que recebem as colheres, as criancas comecam a mexer com elas na
comida que esta no prato, e a maioria ja coloca o alimento na colher e a leva a boca. Percebo
que ha ali um cuidado com aquilo que as professoras podem fazer por e para as criangas bem
como com 0 que as criancas ja podem fazer por si mesmas (Guimaraes, 2011). Ao
permanecerem sentadas a mesa junto das criancas, as professoras também as desafiam ao ato
de comer com falas como: “isso, Enzo, comendo tudo” ou “estd uma delicia o papa, ndo é&,
Heitor”, incentivam as criancas a pegarem a colher quando algumas usam as maos para pegar
e levar o alimento a boca, e auxiliam aqueles que ainda precisam de ajuda para se alimentarem.
Estabelece-se uma dindmica de parceria e confianca que oferece aos pequenos a oportunidade
de irem conquistando mais autonomia e seguranga.

Guimarées (2011) nos diz que

17’ Mais uma vez encontro ressonancia deste evento do campo da pesquisa com a teoria de Mikhail Bakhtin.
Contudo, conforme ja dito anteriormente, em face dos limites deste trabalho deixarei este aprofundamento
tedrico para outras oportunidades de pesquisa.
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O cuidado envolve a criacdo de oportunidades para a crianca trabalhar sobre
si, encontrando um ponto de conforto enquanto espera a sua vez, alimentando-
se também sozinha, quando ja tem capacidade motora para tal, no movimento
de ganhar poténcia. A abertura, 0 ndo enrijecimento nos caminhos ja
conhecidos e cristalizados [...] gera novas possibilidades para o trabalho. (p.
135)

Algumas criancas intercalam o transporte do alimento do prato a boca com a colher e a
mé&o. Alguns seguram a colher com uma mao e colocam a comida sobre ela com a outra mao,
outras vao pegando a comida com a mdo e levando a boca. As professoras ndao proibem os bebés
de colocarem a méo na comida e nem tém uma fala cerceadora dos movimentos dos pequenos
com o prato e o alimento. Mas, emitem enunciados positivos, elogiando o sabor do alimento e
impulsionando o uso da colher.

José comega a comer com a mao, pegando 0s graozinhos de feijao e colocando
na boca, depois pega um pouquinho de puré com a mao e pde na boca. A
professora que estd na primeira mesa, fala calmamente com ele: - “José, pega
a colher. Come com ela. Pega a colher, José”. E ele olha para a colher e
comega a comer com ela.

(Caderno de campo, 18/02/16)

O Enzo estava comendo com a méo. Pegava uns grdozinhos de feijao, depois
0 puré, a beterraba e ia comendo, espalhando um pouco a comida sobre a mesa.
A professora fala para ele: - “Enzo, come com a colher. Olha a colher ai no
seu prato. Come com ela”. Ele pega mais um pouquinho de comida com a mao
e depois pega a colher e comecga a comer com ela. As vezes, ainda usa a ajuda
da méo para encher a colher, mas segue comendo.

(Caderno de campo, 23/02/16)

Neste ponto, destaco o fato de as professoras se sentarem a mesa em cadeiras ao lado
das criancas e de fazerem a sua refei¢cdo também junto e ao mesmo tempo que elas. Primeiro,
percebo nesta acdo uma postura que as permite estar bem préximas das criancas e auxilia-las
no que for preciso. Assim, ao lado dagueles que ainda nao fazem toda a refeicdo por conta
prépria, mas ja ensaiam movimentos que denotam a apreensao daquele processo, elas ajudam
a por o alimento na colher, estimulam a segurarem-na sozinhos, e para outros que n&o
demonstram esta mobilizagdo para comerem sozinhos e mesmo diante do incentivo das
professoras ndo se movimentam neste sentido, as professoras dao o alimento na boca.

Outro ponto que me chama a atencdo nesta cena é o fato de as professoras ao mesmo
tempo em que amparam as criangas também estdo almogando ali com elas. O almocgo transcorre
entre auxilios, sabores, texturas, liberdade, autonomia e conversas. As criangas podem
acompanhar os adultos almocando como eles e buscar experimentar este lugar de se

alimentarem por si mesmos, de se apropriarem daquilo que ja esta consolidado no outro, na
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cultura do grupo. Os adultos ndo estdo |4 para servi-los e ndo estdo ocupando uma posi¢cdo dos
que sabem mais para com 0s que sabem menos, mas sim daquele que pode ser uma referéncia,
no dizer de Guimaraes, “como uma ponte para a constru¢do de novas formas de atuacao por
parte da propria crianca, que, assim, vive o coletivo como engrandecimento de suas
possibilidades de ser” (2006, p.13).

Rocha (2012) destaca que no entendimento de Wallon a imitagdo ocorre como uma
resposta a expressdo do outro, uma espécie de dialogo afetivo e que “a crianga s imita as
pessoas por quem se sente profundamente atraida ou as acfes que a cativaram. Na raiz de suas
imitagdes ha amor, admiragdo e também rivalidade” (Idem apud Rocha, p.84). Ha entre eles,
professoras e bebés, um dialogo afetivo, ativo e também silencioso na disponibilidade das
docentes de almocarem junto com o0s pequenos, permitindo o compartilhamento de habitos e a
instalacdo de um clima de confianca no grupo. Uma prética dialgica que, como afirma Freire
(1978), comunica-se com o outro e ndo realiza somente comunicados.

Os movimentos silenciosos, porém, expressivos dos bebés também sdo considerados
durante o almoco, indicando que as professoras estao atentas e comprometidas com a seguranca
afetiva dos pequenos.

Em determinado instante uma estagiaria que estava ao lado da Marina sai para
ajudar um bebé na outra mesa que nao estava comendo.

Marina fica olhando para a estagiaria que saiu do seu lado e para de comer.
A professora fala para ela: - “Marina, a (diz o nome da estagiaria) vai ajudar
a Andrea agora, ta?! Porque ela ndo esta conseguindo comer sozinha, mas nos
estamos aqui vendo que vocé estd comendo tudo”.

Imediatamente, a Marina se volta para o seu prato e continua a comer.

O José termina o seu prato e pega com a mao a comida da Ana no prato dela.
A professora intervém dizendo: - “José, vocé ja comeu a sua comida e essa é
a comida da Ana. Deixa ela terminar de comer”.

Ele olha para a professora e para de pegar a comida da colega. Sai andando e
vai pegar um dos brinquedos que estavam disponiveis em um canto da sala.
(Caderno de campo, 18/02/16)

Existe no processo do almogo uma acdo pedagdgica que favorece a seguranca,
autonomia e independéncia dos bebés aparecendo desde as falas, gestos, olhares e toques, assim
como se mostra nos detalhes do preparo do espaco e do alimento. As professoras colocam
palavras nas expressdes gestuais das criangas que ainda ndo falam, mas estdo mergulhadas na
linguagem oral e em uma perspectiva dialdgica.

Além disso, o tamanho das mesas e cadeiras é proporcional ao tamanho dos bebés, a
organizacédo do entorno permite que haja espaco para o deslocamento das professoras e criangas

se necessario, os pratos e talheres sdo adequados as limitagdes e possibilidades motoras dos
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pequenos. A refeicdo principal vem organizada nos pratos de pléstico estando cada tipo de
alimento separado em pequenas porcoes dentro do recipiente, dando a impresséo de estarem
bem cozidas e em tamanhos possiveis de serem manipulados pelas criancas.

Quando chega a sobremesa, quem ja acabou de comer vai ganhando um
pedaco da fruta e comendo. A sobremesa do dia era melancia e vinha cortada
em pequenos bastdes de modo que as criangas pudessem segura-los e comer
sozinhas.

As professoras iam oferecendo a cada crianca a fruta: “Quer melancia Clara?
Quer Isabela? Vocé ja comeu melancia? Esta docinha”.

(Caderno de campo, 18/02/16)

Parece-me fundamental que a organizacdo do lanche e a forma de servir o alimento
aparecam mais amplamente no planejamento do trabalho na Educacio Infantil'8, Oferecer uma
fruta cortada em um formato que permita as criancas segura-la, sentir a sua textura, a
temperatura, olhar suas cores, saboread-la e comé-la independentemente da ajuda do adulto,
significa considerar 0s pequenos enquanto sujeitos na relacao educativa, para quem se pretende
criar oportunidades de aprender, experimentar, de ganhar independéncia, marcando-se a
intencionalidade do fazer pedagdgico na creche.

Schmitt (2014) esclarece que varios estudos nacionais trazem subsidios para o
entendimento de uma educacdo da infancia que afirme uma docéncia mais complexa e alargada,
isto é,

[...] uma acdo docente implicada ndo apenas com aquilo que a professora faz
com as criangas pequenas, seja individualmente ou em grupo, mas
concomitantemente ligada com uma organizacdo de tempo e espago que

acolhe, fomenta, sustenta, apoia as ac¢les e interacdes delas consigo mesmas,
entre pares e com a cultura. (SCHMITT, 2014, p.52)

O banho dos bebés acontece logo ap6s o fim do almogo. A medida que v&o terminando
a refeicdo as criangas se movimentam nas cadeiras tentando sair e as professoras mexem nas
cadeiras de modo que elas possam sair sozinhas. Os que ndo se sentem seguros para descer das
cadeiras sozinhos olham para as professoras, alguns também estendem o brago como quem diz
com o corpo que deseja sair dali. A resposta das professoras vem como quem dialoga com o
COrpo e com a voz, num movimento responsivo composto por gestos e palavras. Perguntam: -
“Vocé quer sair Dante?”, e ja ddo a mao a crianga para que ela possa se levantar e sair. Alguns

bebés ja falam algumas palavras ou repetem palavras ditas pelas professoras. O Eduardo

18 Esta reflexdo acerca do planejamento do trabalho na creche surgiu a partir dos estudos e discussoes oriundos do
campo da pesquisa “Linguagem e Educacdo Infantil: entre a experiéncia da docéncia e as préaticas pedagogicas na
formacéo continuada de professores” coordenada pelo prof.* Daniela Guimarées e da qual fui bolsista PIBIC/UFRIJ
nos anos 2014 e 2015.
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comeca a falar: - “Sai, sai, sai”... E a professora pergunta: - “Vocé quer sair Eduardo? ”, ja
fazendo um movimento de ajuda-lo na sua saida da mesa.

De acordo com o que afirma Falk (2004), ao detalhar o trabalho de construcéo de
préaticas com os educadores em Loczy?®, existe um carater inseparavel entre a relacio atenta
que a educadora pode estabelecer individualmente com cada crianga durante os cuidados
individualizados e a atividade independente dela. A autora explica que as educadoras, que tanto
naquele caso como aqui também sdo responsaveis pelo cuidado corporal com as criangas
pequenas, precisaram compreender que a tarefa individualizada entre o adulto e a crianca
somente poderia ocorrer de forma adequada se durante aquela a atividade entre educador e bebé
as demais criangas estivessem ativas, ndo abandonadas e chorando.

Assim, a autora discorre sobre o tema, dizendo sobre as professoras que

aprenderam que apenas poderiam dar alegria, intimidade e seguranca durante
0 tempo que passavam com cada crianca individualmente, porque as outras
criancas estavam fazendo uma atividade que as deixava tranquilas, alegres e
seguindo a sua prépria esfera de interesses, deslocando-se, brincando,
familiarizando-se com as suas préprias capacidades e com o0 mundo que as
rodeia, [...] aprendendo a ocupar-se dos objetos e a coexistir com seus
companheiros. (FALK, 2004, p.21-22)

Parece-me que a traducdo do texto de Falk usa a palavra cuidado quando se refere mais
especificamente aos afazeres corporais com os bebés, como tarefas ligadas a higiene, a
alimentacdo ou ao sono por exemplo. Possivelmente, faz esse uso ja entendendo que estes
momentos com 0s pequenos nao podem ser simplificados em unicamente tarefas mecanizadas
ou instrumentais.

A abordagem do cuidado neste estudo esta baseada na discussdo do cuidado como ética
feita por Guimaraes (2011), compreendendo que os verbos educar e cuidar estdo imbricados na
acao pedagdgica. Ainda sobre o tema, nas palavras de Guimaraes:

Cuidar e cuidado n&o se restringem a a¢des instrumentais do adulto para com
acrianca, mas diz respeito a criagdo de praticas do adulto para com ele mesmo,
que produzem uma esfera de atengéo, escuta e disponibilidade na creche como
um todo. (2011, p.49)

Na observacéo do trabalho na creche em pauta, o banho acontece em uma area anexa as
duas salas, que chamei de sala mista. Apesar das salas e da area do banho serem divididas por

divisorias envidracadas da metade para cima, as professoras me explicaram que preferem que

19 Refiro-me ao Instituto Loczy, fundado na Hungria pela Pediatra Emmi Pikler em 1946 e atende criangas 6rfas
na capital do pais — Budapeste. Ver FALK, 2004, p.9.
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todas as criancas figuem com elas na area do banho, porque “j& ficam por ali brincando e elas
(criancas) ficam menos estressadas, choram menos”.

Assim, nagquele momento, todos - professoras e bebés - se deslocam para a sala mista.
Algumas criangas ja levam consigo algum brinquedo que pegaram na sala onde acontece a
refeicdo, outras ndo. Durante o banho entendo, a partir da conversa com as docentes, que eles
dao preferéncia para banhar primeiro as criancas que tém maior dificuldade para dormir, pois a
medida que os outros forem chegando para dormir também, aqueles mais agitados ja estardo
dormindo ou mais sonolentos. No entanto, percebi que essa escolha ndo é tao rigida assim. Ha
espago no cotidiano para darem o banho primeiro em outra crianga, caso seja preciso.

A professora fala para Isabela: - “Vamos tomar banho?! Vamos trocar essa
fralda e ficar limpinha para dormir?!”.

Isabela balanca a cabega positivamente e é pega com carinho pela professora.
Primeiro a professora coloca a bebé sobre a bancada para tirar sua roupa e a
fralda suja, e depois a crianga é colocada dentro da banheira.

A estagiaria ja tinha tirado a fralda e limpado a Ana. Assim que termina de
limpéa-la a outra professora que estava ao seu lado j& comeca a dar o banho
nela.

Enquanto d& o banho na menina, Clara e Heitor agarram na perna da
professora e choram porque também querem tomar banho. A professora da o
banho conversando com Ana, mas também com Clara e Heitor. Fala que eles
ja tomardo banho, que precisam esperar um pouquinho. Um deles para um
pouco de chorar, depois volta. E ambos continuam ali abragados a perna da
professora.

(Caderno de campo, 22/02/16)

A professora que nesta descricdo tem a perna abracada pelas duas criangas ndo se
perturba com o choro deles e, sobretudo, se mantém em contato com elas. Em momento algum,
pede que Clara e Heitor deixem de segurar a sua perna, ou tem alguma atitude que demonstre
impaciéncia com eles. Calmamente, ela permanece em contato com o bebé que banhava bem
como com 0s outros dois que expressavam a sua insatisfacdo ou possivel ansiedade para o
banho e sono que viria em seguida.

Nesse sentido, percebo que a postura afetiva da professora com os trés bebés envolvidos
na cena proporciona uma acdo atenta e cuidadosa com o bebé em quem esta dando o banho,
como também se coloca disponivel afetivamente com aqueles de demandam a sua atencéo por
meio do choro e do ato se segurar as suas pernas. Mesmo nao podendo atendé-los, a professora
ndo deixa de estar em contato com eles, buscando acalméa-los e fazé-los se sentirem acolhidos
e seguros. Por outro lado, a cena provoca indagagoes. Nao seria importante planejar um

momento do banho onde enquanto uns sdo banhados os outros possam estar envolvidos em



37

outras atividades com um professor? Ou mesmo repensar a rotina de modo que todos os bebés
ndo precisem tomar banho no mesmo horario?

A maneira das professoras procederem durante os cuidados corporais no antes, durante
e depois do banho, como no togue cuidadoso, contudo firme, esperando o tempo do bebé de se
acostumar com a temperatura da &gua, de ficar dentro da banheira, de se sentar, ao passar o
shampoo, indicam uma relacdo que considera o outro com respeito a sua individualidade. Por
vezes, ouvi uma professora pedir a um bebé que se sentasse para ajuda-la a dar o banho nele
sem que ele se machucasse.

O Eduardo nédo gosta de sentar na banheira para tomar o banho. A professora
conversa com ele sem forca-lo a se sentar em momento algum, mas pede a ele
que se sente para ajuda-la a dar o banho melhor. Ele olha para ela, comeca a
se molhar e senta.

()

Marina chora com medo do ralo da banheira.

A professora conversa com ela e diz:

- “Marina, é s6 um ralo. Ele ndo vai te fazer mal nenhum. Ele est& aqui para
poder a dgua do banho sair da banheira”.

Mostra a ela o ralo, explica para 0 que serve, passa seguranca ao explicar que
ndo faz mal. E Marina chora mais um pouco.

Naquele dia ela estava um pouco assustada. Ja tinha chorado com medo de um
pato inflavel que estava na sala e as professoras tiraram o pato e disseram a
ela que ele tinha ido embora. Depois ela chorou porque nédo queria comer e foi
para o colo da professora. Foi acolhida no colo. No banho também estava um
pouco chorosa. Na hora de colocar a roupa chorou mais um pouquinho e foi
posta para dormir. As professoras a acolheram e conversaram com ela.
(Caderno de campo, 23/02/16)

Além do respeito, as professoras ndo se colocam diante do choro das criangas em uma
acdo que pretende somente acabar apressadamente com ele; ha didlogo com o choro, entendido
na perspectiva da comunicacgéo. O objetivo delas ndo me parece ser o de silenciar o choro, mas
de acolher a crianca, de conforta-la e dar-lhe atencdo. O choro, como nos lembra Schmitt, é
considerado por Wallon como

[...] algo vital, natural e importante para o equilibrio das emocdes e das
fungdes corporais, tanto organicas quanto posturais. [...] Lidar e acolher o
choro séo saberes absolutamente imprescindiveis para o trabalho docente na
creche. Sendo assim é importante que a equipe busque estratégias para lidar
com 0 mesmo: ndo para silencia-lo, mas para acolhé-lo (Idem, 2014, p.72).

Pino (2005), ao discutir a teoria de Vigotski na sua pesquisa, também déa destaque para
0 choro que nos primeiros meses surge como uma forma de descarga de tensdo, como uma
funcdo unicamente organica e “bioenergética”, para uma fun¢do que se torna uma

representacéo, e adquire um valor expressivo para a crianga.
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Enquanto isso, as outras criangas ficam por ali, andam, abrem os armérios que ficam
embaixo das bancadas, pegam brinquedos, brincam, emitem sons que se assemelham as
palavras que fariam sentido naquele contexto. De acordo com Pino (2005), “a fala ¢ um evento
social, resultado da interacdo verbal de um locutor e de um interlocutor”.

Eduardo brinca, anda, troca de brinquedo e permanece falando: - “Ban! Ban!
Ban!”

E a professora fala com ele: “Vocé quer tomar banho, Eduardo? E ele balanga
positivamente a cabeca falando: - “Ban! Ban! ”

Entdo, a professora responde: “Vocé ja vai tomar banho também, Eduardo.
Espera s6 um pouquinho. ”

José e Enzo tiram muitos brinquedos de dentro dos armarios que ficam
embaixo das bancadas do ambiente. Sorriem, se divertem, trazem para perto
de mim e das estagiarias muitos brinquedos. Disputam um mesmo brinquedo
e Enzo chora.

As professoras tentam administrar o conflito enquanto d&o o banho em outros
bebés, conversando e olhando para Enzo e José. Mas, as estagiarias também
participam desse momento dizendo: - “Deixa ele brincar um pouquinho com
esse. Olha esse (brinquedo) aqui que legal!”

(Caderno de campo, 22/02/16)

De acordo com Wallon (GALVAO, 2005) nos primeiros anos do desenvolvimento da
crianga tem-se um periodo em que ha a predominéncia de uma efetividade impulsiva nutrida
pelo contato fisico, pelo olhar e que se expressa por meio de posturas e gestos. Ao passo que
gue novas possibilidades corporais vao sendo incorporadas pelo sujeito, como ato de andar, de
manipular objetos, de explorar o espaco, a crianca ganha mais possibilidades de agir
diretamente sobre a realidade exterior. Assim, fungdo simbdlica e a linguagem verbal também
vao ganhando espaco e 0 pensamento passa a ter uma caracteristica projetiva, ou seja, projeta-
se em atos motores.

No caso do Eduardo, as professoras entendem que ele fala “banho” se referindo ao que
esta acontecendo naquele momento, e de alguma forma, enunciando que deseja também tomar
banho. Ha um sentido que é definido na relacdo com o outro, neste caso a professora. A fala de
Eduardo e o contorno dado pelas professoras, definindo que ele se referia ao banho enuncia
essa dindmica da apropriacdo pelo bebé do sistema semidtico da linguagem verbal, como quem
acessa um universo de significacdes mediado pelos signos e pelo outro (PINO, 2005).

Esse evento aponta ndo s6 para 0 acima exposto como também para uma agédo
pedagdgica que se disponibiliza a estar em contato concomitantemente com o coletivo e com
uma crianga em particular, mediando as demandas individuais dos bebés e se colocando

afetivamente acessivel para a relacdo com as criancas pequenas.
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Conforme expde Schmitt (2014), na acdo da professora a relagdo afetivo-corporal
destaca-se no trabalho pedagdgico da creche tendo em vista a aten¢do demandada pelos bebés
as suas necessidades basicas. O que abarca o cuidado corporal envolvendo uma agéo
individualizada que se diferencia do trabalho realizado com os demais grupos etarios. Assim,
a autora segue afirmando que “esta aten¢do individualizada ocorre em um contexto que ¢
coletivo e que exige pensar no entrelagamento de ac¢des do profissional com cada crianga em
particular e com as demais que compartilham a sua atencdo” (SCHMITT, 2014, p.53).

Durante todo o banho, a atmosfera era tranquila, calma, mesmo que algumas criangas
chorassem, as professoras olhavam para elas, conversavam, ofereciam copinhos para brincar,
estimulavam a brincadeira dos que estavam esperando. Em um momento, a professora vai secar
uma crianca e vai falando vamos secar esse pé, essa barriga, esse suvaco e a crianga vai
acompanhando pondo a mao sobre as partes do corpo que a professora fala, imitando com a voz
algumas palavras ditas por ela: pé, “man”, etc. Havia um cuidado na secagem dos corpos, na
hora de vesti-las, de pentea-las e de acomodéa-las nos colchonetes.

Antes no almogo uma das professoras ja deixa a sala 1 preparada com os colchonetes
no chao e uma musica suave. Cada crianca tem sua roupa de dormir que a familia leva para a
escola na segunda-feira e traz para lavar em casa no final de semana. Assim, cada bebé tem o
seu colchonete marcado por sua roupa de cama. A medida que iam ficando prontas as criangas
eram colocadas nos colchdes e aquelas que tinham maior dificuldade para dormir tinham a
companhia da professora que deitava com elas até que adormecessem.

O Eduardo que, de acordo com a professora, em casa s6 dorme no colo sendo
ninado, é colocado em um bebé& conforto e balancado suavemente pela
professora até que durma.

Ele resiste um pouco, “conversa” falando palavras como “mimi”, “boia”
(bola), bia (de acordo com a professora “bia” quer dizer “brilha” — e ele estaria
pedindo que a professora cantasse uma musica que fala “brilha, brilha
estrelinha, quero ver vocé brilhar...”), cantarola junto a professora, mas depois
de uns 20 min acaba dormindo também.

Depois que Eduardo pega no sono, ele também é colocado no colchonete.
(Caderno de campo, 22/02/16)

Durante o periodo do sono as professoras permanecem ali com os bebés, sentadas no
chdo perto de onde os colchdes ficam organizados. Conversam falando baixo, observam as
criangas e descansam também um pouco, ja que o sono dos bebés vem apds o almoco e o banho
que ¢é dado em todos os bebés. O clima € de tranquilidade, acolhimento e sossego.

Apesar de buscarem que as criangas durmam naquele tempo (em média o sono dura de
uma a uma hora e meia), a postura das professoras ndo transparece para 0s bebés uma

obrigatoriedade do sono, mas sim um oferecimento de um momento para o descanso.
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Clara tem o sono leve e acorda com pequenos barulhos na sala. Abre o olho,
se mexe, ensaia um choro. Uma professora que esta perto dela fala: -“xi, xi,
xi, xi...” Como quem com a voz pretende nina-la a distancia.

Uma professora faz algum barulho na sala mista. Clara acorda, senta e chora.
E lIsabela que dormia ao seu lado acorda também. Choram as duas.

A professora deita entre as duas para fazé-las dormir novamente. Depois de
uns 20 minutos Isabela volta a dormir, mas Clara levanta um pouco chorosa.
Uma terceira professora pega Clara no colo. Levando-a até a janela, conversa,
mostras objetos.

Clara entdo aponta para os livros e a professora e Clara ficam um bom tempo
lendo juntas lendo vérios livros de literatura. Clara olha os bichos das imagens
dos livros, aponta e repete seus nomes.

(Caderno de campo, 01/03/16)

O movimento das professoras em favor das criancas que acordaram e choraram durante
0 periodo do sono se apresenta como uma dinamica corporal e verbal atenta as necessidades
emocionais das criangas. Evidencia ainda uma disponibilidade afetiva que acolhe o outro, que
0 escuta e que da voz a ele por meio da sua acdo, seja deitando-se junto do bebé no colchéo
proporcionando o retorno ao sono, seja pegando no colo a outra crianga que ndo consegue mais
dormir. As professoras oferecem seguranca e amparo, estabelecem com os bebés uma relacéo
de confianga na qual os pequenos podem se expressar pois serdo ouvidos, acolhidos e cuidados.

Em outros momentos da rotina do bercério este acolhimento se evidencia.

Chego a escola as 10:00 horas da manha e as criangas estdo na sala brincando
com bolinhas de plastico, brinquedos que fazem sons e tém botdes para serem
apertados, garrafas sensoriais, etc., e ha 3 professoras em sala. (Havia duas
professoras e as 10 horas chega a terceira).

Algumas criangas brincam, outras caminham, olham, sorriem. Clara fica
sentada no colo de uma das professoras e ndo quer brincar. Se a professora
precisa se levantar por algum motivo, ela chora, fala: Eti! Eti! Eti!
(pronunciando o som das ultimas letras do nome da professora), e sai andando
atras da docente.

Eduardo também esta bastante choroso e querendo ficar deitado. Ele caminha
pela sala e deita no chdo. As professoras perguntam: “O que foi, Eduardo?
Vem brincar’! E comentam entre si: “O Eduardo hoje nao esta bem. Ele ndo
¢ assim”.

[..]

Havia em um canto da sala uma espécie de cabana feita com os colchGes das
criangas, que parecia ter sido deixada montada pelas professoras da tarde do
dia anterior. Eduardo e Fabiana “descobrem” a cabana e comecgam a brincar
de se esconder dentro dela. Marina e Heitor entram na brincadeira. Logo, com
a movimentagdo das criangas a cabana se desmonta e eles continuam a se
esconder e rir quando sdo achados pelas professoras. Eduardo sai da
brincadeira e vai pedir colo a uma das professoras. Fica um tempo no colo da
professora e depois sai. Anda pela sala, deita no chédo, vai para o colo
novamente e sai para pegar um brinquedo.

Clara ndo quer participar e as professoras ndo a forcam a brincar com os
demais. Ela fica no colo da professora que esta sentada no chao.

[.]



41

Uma professora de outra turma vem na sala olhar os bebés e vé o Eduardo um
pouco amuado deitado no chdo. Eduardo olha para ela no portdo da sala,
levanta, estende os bragos e vai andando em direcdo a professora dizendo: sai,
sal, sai.

A professora pega o bebé no colo e com a autorizagdo das professoras do
bercério leva Eduardo para passear no patio.

(Caderno de campo, 22/02/16)

Trago estes escritos do caderno de campo mais precisamente para destacar 0 que vejo
como uma sensibilidade das professoras as expressdes e necessidades emocionais das criancas,
conforme afirma Rocha (2012). Em diferentes situagdes como durante a brincadeira do grupo,
na hora do banho, no momento do sono, se uma crianga chora, demonstra algum
descontentamento ou desconforto, ou ainda, se busca o contato do colo da professora, esse
acolhimento € oferecido. Ndo observei uma proibicdo ou contrariedade por parte das
professoras nesse sentido, como também foi possivel ver em muitas situacdes que apesar de dar
o colo, o abrago, 0 aconchego, as professoras também convidavam as criangas para participarem
das atividades desenvolvidas pelo grupo, como em um movimento dialético entre o individual
e o coletivo.

No entanto, em alguns poucos momentos, houve por parte das professoras comentarios
e brincadeiras entre elas no sentido de indicar que tinham uma relagéo afetiva mais proxima
com uma das criangas e chamando esta crianca de “filho”.

Logo, o Heitor chega com os seus pais e entra todo sorridente na sala. Os pais
de Heitor vao embora e ele segue brincando com os outros bebés.

Uma das professoras fala que o Heitor era filho dela e que ela iria sentir muita
falta dele. E se refere a ele: - “Né, Heitor?! VVocé é meu filho aqui, né? VVocé
vai sentir a minha falta?”

Heitor sorri e segue brincando com os demais.

[...]

Um pouco depois a professora que estava com Clara vai no outro espago da
sala (sala 2) e Clara vai atrés. A professora pega massinha e fica brincando
com a Clara, sem que as demais criancas percebam. Heitor resolve olhar o que
hé atras da porta e comeca a querer brincar com a massinha também.

As professoras brincam entre si, falando que a Clara é 0 xod6 da Bete. “E a
filha dela”, como elas dizem.

(Caderno de campo, 22/02/16)

Penso que ha uma dimensdo do humano em jogo nas relagdes interpessoais que nao
pode ser desconsiderada, isto é, entendo que ha& sim encontros que nos fazem experimentar
intimamente uma sensacao de maior afinidade com alguns parceiros do que com outros, sejam
eles adultos ou criangas. No entanto, no exercicio da docéncia h4 que se atentar para a ética
profissional que pode ser experimentada na busca do cuidado consigo, com as suas proprias

emoc0es e intengdes na atuacdo sobre si e sobre/com o outro.
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Guimaraes aponta como um dos desafios do trabalho na creche o de se compreender as
especificidades dessa docéncia e, desta forma, também “trata-se de refletir sobre as
possibilidades de desenvolver lacos afetivos fortes e seguros, com os bebés e as criancas
pequenas, mas diferentes dos familiares, apesar de complementares em relagao a eles” (2011,
p.53).

Quando se vislumbra a pratica com uma turma de bebés aponta-se para uma agdo que
favoreca e fortaleca o sujeito na sua individualidade e no coletivo, garantindo a dimenséo
coletiva dos relacionamentos. De acordo com Guimaraes:

O posicionamento do adulto no contato com a posi¢ao gue ocupa a crianga
implica uma atitude ética, uma reflexdo sobre modos possiveis de agdo, um
jeito de ser, um modo de cuidar, que envolve ndo s6 intervir ou iniciar agcdes
na diregdo criangas, mas também agir sobre si, refletir sobre o sentido do seu
préprio olhar e emocéo, tendo em vista observar os bebés e dar sustentacéo as
suas experiéncias. (2011, p. 180-181)

Além disso, esta posto o desafio de proporcionar uma experiéncia pedagdgica com 0s
pequenos que transcenda a vivéncia daquilo que pertence ao doméstico no universo
institucional da creche. A expressividade contida em nossos olhares, movimentos, toques,
entonacdes e posturas pode desavisadamente parecer imperceptivel aos olhos da crianca,
todavia como desconsiderar esse didlogo e os sentidos que expde se € justamente por meio
destes caminhos que 0s pequenos mais se comunicam?

Neste sentido, ainda pensando sobre o cuidado de si que, de acordo com Schmitt (2014),
produz uma postura cuidadosa de atencgéo, escuta e disponibilidade, trago outro momento da
observacdo que também me conduz a pensar a este respeito.

Apos o lanche uma crianga comegou a querer sair da mesa e para isso ficava
de cdcoras em cima da cadeira. A professora, que estava em pé um pouco
distante de Marina, logo alterou um pouco o tom da voz e chamou a atencéo
da crianca.

Dizia ela: -““Senta direito”. “Senta sendo vocé vai se machucar”.

Diante da alteracdo da entonacéo da fala da professora a crianga parecia ndo
reagir conforme ela esperava. A professora repetia sua fala mais dura e a
menina seguia tentando ficar de cdcoras na cadeira.

A professora, entdo, vai até a crianca e fala para ela sentar ou entdo para sair
da mesa. A professora mexe na cadeira permitindo que a Marina saisse.
(Caderno de campo, 25/02/16)

Quando a professora chama a atengdo do bebé para um comportamento inadequado e
que poderia machucé-lo, hd uma fala mais dura, mas também afeto, estados afetivos, emocdes
experimentadas por ambas as partes, troca e contato. A colocagdo do limite para a acao do bebé
faz parte do didlogo, do cuidado e do olhar do professor atento ao outro-crianca. No entanto, a
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alteracdo um pouco excessiva no tom da voz e a postura da professora que permaneceu mais
distante do bebé durante quase toda a cena sinalizam como é for¢oso cuidar da qualidade do
contato que estabelecemos com 0s pequenos para que ao inves de encontros nao
experimentemos alguns desencontros com as criancas.

Certo dia, durante uma observagao no campo, o corte da fruta ofertada para as criangas
me gera algumas questdes. O lanche oferecido pela escola nesta ocasido era maca e suco de
caju. As crianc¢as sdo chamadas a mesa, convidadas a lanchar e as professoras ajudam-nas a se
sentarem nas cadeiras. Provavelmente em razdo de a macd oxidar rapidamente depois de
cortada, a fruta vai inteira para a sala e € cortada pela professora na hora de servir aos pequenos.

A professora corta a magd meio apressadamente e vai dando na méo das
criancas uns pedacos meio grandes. Uma das criangas recebe um pedaco de
maca razoavelmente grande com casca, e ela (Isabela) fica quase todo o lanche
lambendo a parte interna do pedago da maca.

A professora fala: -“Come a maga, Isabela!”

No entanto, outras duas criangas recebem pedacos menores da fruta e para
alguns a professora tirou a casca antes de servir.

Isabela continuava tentando comer e lambia a maca. Depois de algum tempo
a professora falou: - “VVocé ndo vai comer assim, né, Isabela? Entdo toma este
aqui sem casca.”

Isabela comeu.

(Caderno de campo, 25/02/16)

Enquanto estes fatos se desenrolavam houve pouco contato efetivo entre professora e
bebé, estavam todos no mesmo espacgo, proximos fisicamente, vivenciavam o momento do
lanche, porém apesar da proximidade corporal havia distancia afetiva e certa rispidez. A
experiéncia do encontro com o outro, de olhar o outro buscando se colocar no lugar dele,
acolhendo as suas necessidades e possibilidades ali pouco apareceu.

Na acéo da docente com os bebés o detalhe do corte de um pedaco de fruta interfere no
ganho de autonomia ofertado naquele momento da refeicédo feita na escola bem como cria uma
dificuldade no processo de alimentacdo da crianca. Para além da materialidade destes pontos
destacados, outras consequéncias podem ser sentidas como o trabalho por parte do professor
diante da impossibilidade da crianca em se alimentar por si e uma certa culpabilizacdo da
crianca por sua incapacidade de comer aquele pedaco de fruta que se apresentava maior do que
0 adequado.

O trabalho do professor com os bebés requer esse constante movimento de se manter
atento ao outro-crianga no sentido mais delicado da palavra. Ou seja, esse lugar da docéncia
exige, como ja foi dito neste estudo, disponibilidade afetiva de perceber a poténcia dos

pequenos, de agir nos detalhes do cotidiano, de estimular seu desenvolvimento e de
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proporcionar experiéncias que os impulsionem pelos caminhos da autonomia, seguranga e
aprendizagem.

Esta pequena cena narrada ndo compromete todo o trabalho realizado na creche
observada, mas denota um momento da rotina que carece de maior atencdo e intencionalidade
pedagogica, 0 que seria um garantidor de um trabalho planejado para e com 0s pequenos e ndo
apenas realizado sob a perspectiva de acéo do adulto.

Durante o tempo em que as criangas ficam em sala elas tem muita liberdade para
explorar 0s espacos, 0s materiais disponiveis, 0s brinquedos, podem entrar e sair das salas
anexas, subir e descer dos colchdes que ficam organizados em um canto da sala, etc. Elas
brincam sozinhas e entre si, levam objetos até as professoras e estas interagem com elas. As
professoras neste contexto se colocam em uma posi¢do de estarem presentes na sala e na
atividade dos bebés, no entanto ao mesmo tempo respeitam a livre atuacdo dos pequenos com
0s objetos, com 0 espaco e seus pares.

Cheguei na escola as 08:00 horas da manha e sé uma crianga havia chegado,
o0 Dante. Ele brincava na sala com uma professora.

Logo depois chegou 0 Enzo, a Ana e a Marina. [...]

As criangas ficam brincando com os brinquedos espalhados pela sala. Ana
acha entre os brinquedos um boneco do Patati (ou Patata) e vai mostrando para
as professoras. Segue aquele dialogo: Vocé achou um boneco do Patati Patata,
Ana?! Como é a masica deles?

E as professoras cantam uma musica conhecida da dupla de palhacos. As
criangas se animam e comegam a participar. Dangam, batem os brinquedos, e
as professoras seguem cantando outras masicas para elas.

(Caderno de campo, 22/02/16)

As criancgas estdo brincando na sala 1. Alguns véo até a sala 2 pegam alguns
brinquedos de empurrar e vém trazendo para a sala 1. José e Bernardo
disputam o mesmo brinquedo e a professora intervém falando que o brinquedo
ja estava com o José. Uma das professoras mostra a Bernardo um brinquedo
similar e ele se interessa.

As criangas seguem brincando, mostram alguns objetos as professoras,
balbuciam pequenas palavras...

(Caderno de campo, 01/03/16)

Assim, as criancas tém bastante espaco para se movimentarem, experimentarem o
entorno e a si mesmas por suas proprias iniciativas e sendo encorajadas pela organizacdo do
espaco e pela presencga ndo invasiva dos adultos. Fico com questdes sobre como os adultos ali
responsaveis pelos bebés poderiam criar propostas desafiadoras e instigadoras nessa relacdo
com 0s pequenos. Sera que aléem do planejamento do espaco, dos objetos e brinquedos, e do
cuidado em ndo atropelar as poténcias dos bebés com uma acao excessivamente diretiva ou

protetiva ndo caberia uma postura dos professores mais propositiva de novas experiéncias?
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A minha observagdo se deu em poucas semanas e ja em um periodo que correspondia
ao final do ano letivo da escola. Entendo que estes fatores ndo me permitem analisar com mais
clareza estas ponderacdes e deixo estas questdes para serem pensadas em outra oportunidade
de pesquisa.

Nas idas com as criangas ao patio, igualmente noto que h& muita liberdade de
movimento e movimentacdo dos pequenos na area coletiva de brincadeiras e interacfes. As
visitas a este espaco sdo recheadas de encontros com criangas maiores (dos outros grupos da
escola) bem como de outros adultos (professores de outras turmas e demais funcionarios).

As criangas descem a rampa de acesso ao patio andando e algumas pedem a
méo as professoras. O chdo do patio coberto é feito de pedra portuguesa e na
area externa ha espacos cimentados e outros gramados. Na parte coberta ha
alguns brinquedos de plastico, muitos quebrados, mas as criangas circulam
bastante por ali.

Ha criangas maiores no espago e algumas interagem com os bebés; protegem,
oferecem brinquedos, outras reclamam da chegada dos pequenos. E eles
seguem explorando as possibilidades do patio.

Mas, 0 que uma parte da turma mais gosta de fazer € subir e descer a rampa.
Isabela, Enzo, Andrea e Eduardo passaram quase todo o tempo do pétio
subindo e descendo a rampa. Subiam um pouco, paravam, sorriam, olhavam
para o péatio pela grade da rampa e andavam passando a mdo nos metais da
grade. Para cima e para baixo, sem parar. Por um tempo, as professoras
ficaram observando I& de baixo, depois uma delas se posicionou no meio da
rampa para ficar por perto do grupo, mas sem impedi-los de continuar a
atividade de subir e descer a rampa.

(Caderno de campo, 29/02/16)

Segundo Guimardes “a autonomia se constrdéi nos relacionamentos, na tensao entre
conquistar a si e relacionar-se fortemente com o outro” (2011, p.145), ¢ nas incursdes no patio
as criancas do Grupo 1 tém muitas possibilidades para essa construcao.

Confesso que no meu lugar de observadora, mas com pouca experiéncia institucional
com bebés a minha primeira sensacéo, ou melhor, a emogéo que me toma ao ver 0S pequenos
subirem e descerem sozinhos a grande rampa que liga o patio as salas da escola foi de medo,
gerador de um estado afetivo de tensdo. Um conflito se instala no meu intimo: automaticamente
eu temia que as criangas caissem e se machucassem, e isso me levava a querer correr até elas e
retira-las dali. Todavia, racionalmente eu compreendia que aquele era um rico momento de
experimentacédo das possibilidades do corpo, do equilibrio, das forgas musculares, e também de
exploracdo do espaco, de olhar o lugar de sempre (patio) sob outra perspectiva, de ganhar
independéncia... E me parece que as professoras dos bebés ja tinham construido na sua préatica

esta constatacéo.
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As criangas estavam sozinhas na rampa, mas ndo estavam abandonadas. Havia olhares
atentos voltados para elas, havia a presenca fisica da professora que se coloca em pé recostada
sobre a grade no meio da rampa e, sobretudo, havia a demonstracdo de confianca por parte das
docentes de que 0s pequenos podiam e eram capazes viver aquela experiéncia. As professoras
tinham entendido que permitir a crianca espaco de aprender sobre si ndo significa desproteger
(Guimaraes, 2011), mas sim traduz uma pratica pedagdgica conectada com 0 outro,
potencializadora do desenvolvimento, e afetivamente mobilizada em dialogar com as poténcias

e limites da experimentacdo do mundo pelos pequenos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pra onde vai a cancdo quando finda a melodia?
Onde a onda se propaga?

Em que espectro irradia?

Pra onde ela vai quando tudo silencia?

Depois do som consumado onde ela existiria?
(Lenine)

No decorrer deste trabalho busquei apresentar a intima relacdo que existe entre a
experiéncia afetiva e o trabalho docente na creche no intuito de compreender os sentidos da
afetividade na educacéo das criangas pequenas e seus desdobramentos.

Inicialmente, tracei um breve panorama sobre como a creche surge no Brasil e como se
desenrola a sua perpetuagdo na nossa sociedade, apontando alguns marcos legais que
atravessam a construcdo do trabalho educativo institucional com as criancas de 0 a 3 anos, bem
como destacando o entendimento de pesquisadores que se debrugam sobre o tema do trabalho
pedag6gico com a primeira infancia tendo como viés norteador as especificidades do
atendimento as crianc¢as na creche.

A seguir, encontro da Pedagogia da Comunicacédo de Paulo Freire um debate preciso e
contundente acerca da educacdo enquanto pratica dialdgica e que vai ao encontro das pesquisas
mais recentes sobre o trabalho pedag6gico com os bebés e criangas pequenas (GUIMARAES;
KRAMER; NUNES; ROCHA; SCHMITT). Com base nas teorias de Wallon e Vigotski
discorro sobre a afetividade como fator decisivo, e imbricado na cognicdo e volicdo, para
processo de desenvolvimento da crianca, relacionando estes encontros tedricos com o trabalho
docente na creche.

Dando continuidade, e ap6s expor o caminho metodoldgico escolhido, exponho a
experiéncia do campo de pesquisa em um exercicio de observacdo e reflexdo, imersdo e
emersdo, que me permitiram analisar as interacGes das professoras e criangas pequenas na
escola e confronta-las com as discussdes teoricas do ambito da Educagdo Infantil. Neste
percurso foi indispensavel ndo so fazer as aproximacgdes com a dialogia freiriana e a psicologia
histérico-cultural, como também encontrar embasamento em fecundas pesquisas atuais que
discutem o trabalho do professor na creche abarcando a afetividade e o cuidado como fatores
intrinsecos a especificidade da atuagdo docente com 0s pequenos.

Desde o inicio, me propus a atentar para como a relagdo professor-crianca na creche se
da para além dos encontros proporcionados apenas pela linguagem verbal, de modo a considerar

a expressividade dos sujeitos que passa pelo do corpo; no gesto, no choro, no sorriso, no olhar,
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na postura. A observacédo da rotina do bercario me ofertou ricas oportunidades de me aproximar
dessa interacdo e de poder olhar mais de perto como as professoras lidam com a expressao das
criancas na acdo pedagogica.

Foi possivel perceber como é delicado e exigente o trabalho afetivamente disponivel e
atento com os pequenos na creche. O didlogo que ndo é feito unicamente com palavras, 0 corpo
que comunica suas emocdes de modos variados, as demandas da rotina, a relagdo que se alterna
entre o individual e o coletivo, a interferéncia na organizacao espacial e dos recursos materiais
disponiveis, tudo isso e muito mais vai permeando o cotidiano do trabalho do professor com os
bebés.

Ao chegar no campo e tendo como referéncia as leituras que precederam a observacéo,
eu ja tinha algumas expectativas e até suposicdes de eventos que eu poderia presenciar nos
quais a afetividade seria amplamente experimentada ou estaria integrada ao processo relacional
das criancas e adultos na institui¢do. E sim, a todo 0 momento as criangas interagem com as
professoras expressando as suas emocoes e vontades por meio das possibilidades corporais. Do
mesmo modo, as professoras comunicam as suas intencdes e distracdes nas suas falas, posturas,
gestos e acgoes.

Durante um dia na creche vivenciam-se tantas conversas mudas e tantas falas corporais
que aos poucos vamos percebendo que pode existir entre os adultos e criangas que formam
aquele grupo quase que um dialeto proprio gerado para proximidade e pela convivéncia.
Experimentamos aprender, assim, quase uma nova lingua, visto que a linguagem se coloca
como um instrumento de acdo no mundo e com o0 mundo, permitindo aos sujeitos criar sentidos
e dar novos sentidos aos gestos e palavras enunciados no coletivo.

Além disso, encontrei um espaco educativo que afirma a sua intencionalidade
pedagdgica no que se faz além da relacdo professor-crianca nas dependéncias escolares.
Entendo que o cuidado com a preparacdo do alimento, com a organiza¢do do tempo, com 0
acolhimento das familias, com a disposicdo dos objetos e mdveis, com a liberdade de
movimentacdo das criangas e adultos, dentre outras questdes geram um ambiente educativo e
profundamente afetivo, ja que o planejamento da experiéncia escolar parece ser realizado
considerando as possibilidades e poténcias das criancas e dos professores.

Deste modo, a experiéncia da pesquisa de campo em consonancia com o discurso dos
autores utilizados neste estudo conduz a compreensao do lugar do afeto na Educacéao Infantil e
do seu sentido no trabalho com as criancas pequenas. Conforme foi dito no texto, as
aprendizagens vao acontecendo permeadas pelas relagdes afetivas, ainda que essas experiéncias

ndo envolvam os modelos tradicionalmente pensados para a escola como ensinar de modo
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transmissivo, “dar” conhecimento ou instruir. Ao invés destes termos, e inspirados na dialogia
de Freire, talvez os verbos mais indicados para acdo pedagdgica com 0S pequenos sejam
oferecer, trocar, dialogar (seja com o corpo ou com a fala), propor, esperar, encorajar, garantir,
observar, dentre tantos outros que exprimam uma intencionalidade educativa respeitosa e
conhecedora das especificidades da pedagogia na primeira infancia.

Por fim, nas palavras de Guimaraes ao citar Tristdo (2011, p.51), a experiéncia educativa
com os pequenos “é marcada pela sutileza das acdes cotidianas que muitas vezeS Ndo Sao
percebidas na rotina diaria”, seja no toque, no olhar, na fala, na entonacdo da voz, na espera
atenta do momento do outro, na postura, na presenca nao invasiva, no encorajamento a
experimentar o0 mundo e a construir autoconfianga. Cabe-nos buscar caminhos de relagdo com
as criancas que considerem a dimensdo afetiva no seu desenvolvimento e proporcionem uma
experiéncia de educacdo institucionalizada que fomente a autonomia, a seguranga, a

criatividade e alegria de estar no mundo.
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