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RESUMO

O presente trabalho faz uma interlocucédo entre o campo da psicanalise e da educacéo infantil.
O campo de pesquisa é a escola infantil, o qual foi abordado a partir da sua histéria de
constituicdo no Brasil, as leis que o atravessam e as relagdes profissionais na instituicao,
caracteristicas que compdem a execucdo do trabalho com os bebés. O desenvolvimento
psiquico, desde os primeiros meses de vida do bebé, é tomado a partir da costura do conceito
de intersubjetividade e as contribuicdes da psicanélise, enfatizando as valiosas coconstrucées
subjetivas entre adulto e bebé. No cenério da educacdo infantil, o educador é o adulto
responsavel por acompanhar o bebé durante muitas horas do dia, devido a rotina atribulada dos
pais; desta forma, estes profissionais sdo participantes do processo de subjetivacdo do bebé. A
dupla educador da escola infantil e bebé sdo os protagonistas deste trabalho e a énfase é analisar
as trocas subjetivas entre 0os mesmos nas cenas do brincar. Um dos indicadores de
intersubjetividade, denominado interludicidade, auxilia a destacar a importéancia da participacéo
do adulto nas cenas do brincar e como coconstrugdes ludicas estruturam o psiquismo do bebé.
O tema da ludicidade foi explorado no campo da psicanalise e da educacdo, no intuito de
levantar as contribui¢fes de uma area para outra nesta temética. A andlise de uma cena ludica
foi escolhida a fim de disparar as discussdes sobre encontros e desencontros de uma educadora
e um bebé em uma turma de bercério. As reflexdes, inicialmente, abordam a poténcia das
coconstrucgdes ludicas para o desenvolvimento de uma bebé. No segundo ponto de analise foram
tomados alguns recortes de falas da educadora para refletir sobre: os obstaculos para a presenca
da adulta na cena ludica, os atravessamentos institucionais na rotina da educadora e os desafios
da comunicacdo da mesma com os bebés. Todas as analises levantadas sdo atravessadas pelo

olhar de uma pesquisadora psicanalitica.

Palavras-chave: Intersubjetividade. Brincar. Infancia. Educadores. Educagdo Infantil.

Psicanalise.



ABSTRACT

The present work makes an interlocution between the field of psychoanalysis and early
childhood education. The research field is the nursery school, which was approached from its
history of constitution in Brazil, the laws that go through it and the professional relationships
in the institution, characteristics that make up the execution of work with babies. Psychic
development, from the baby's first months of life, is taken from the sewing of the concept of
intersubjectivity and the contributions of psychoanalysis, emphasizing the valuable subjective
co-constructions between adult and baby. In the early childhood scenario, the educator is the
adult responsible for accompanying the baby for many hours of the day, due to the troubled
routine of the parents; thus, these professionals are participants in the baby's subjectification
process. The pair of educators from the nursery school and baby are the protagonists of this
work and the emphasis is on analyzing the subjective exchanges between them in the scenes of
playing. One of the indicators of intersubjectivity, called interludicity, helps to highlight the
importance of adult participation in scenes of play and how playful co-constructions structure
the baby's psyche. The theme of playfulness was explored in the field of psychoanalysis and
education, in order to raise contributions from one area to another in this theme. The analysis
of a playful scene was chosen in order to trigger discussions about encounters and mismatches
between an educator and a baby in a nursery class. As reflections, bulletins, address the power
of playful co-constructions for the development of a baby. In the second point of analysis, some
excerpts from the educator's speeches were taken to reflect on: the results for the presence of
the adult in the playful scene, the institutional crossings in the educator's routine and the
challenges of her communication with the babies. All the analyzes raised are crossed by the

eyes of a psychoanalytic researcher.

Keywords: Intersubjectivity; play; childhood; educators; child education; Psychoanalysis.



SUMARIO

O LN I 2T0] 516107 IR 8
2 HISTORIAS DA EDUCAGAO INFANTIL ..o 12
3 0S CUIDADORES DA ESCOLA INFANTIL ..ovvovveveceeeeeeeeseeeeeseeeees s, 16
4 INTERSUBJETIVIDADE E DESENVOLVIMENTO INFANTIL ..ooovvvvveinnreene, 24

5 DO BRINCAR NO OLHAR PSICANALITICO AO CONCEITO DE

INTERLUDICIDADE ...ttt ettt eene e 33
6 A INTERLUDICIDADE E A EDUCACAO INFANTIL ...oovvevriirereceeeeeee e, 39
7 CONSTRUGOES METODOLOGICAS ..o 46
7.1 Pesquisa em psicanalise como forma de estar e olhar a pratica..............cccceeevevvernenee. 46
7.2 A construcdo da pratica do PeSqQUISATOL ........c.cccceeieiieii e 49
7.3 A construcdo da analise do pesquisador sobre a eXperiéncia...........ccoeveeveeseeiveseenn. 53
8 AS CENAS ANALISADAS ...ttt 56
8.1 Encontros e desencontros na escola infantil.............cc.coooiiiiiincinii e 56
8.1.1 Encontros 14dicos: fazendo arte N0 OULIO ........ccoveiiiiieieiieeese e 59
8.1.2 A educadora Na CeNa IUAICA .........coueeeuiiiieeee e e 65
8.1.3 As pesquisadoras Na CeNa IUAICA .........ccoerveereieieire e 67
8.2 Reflexdes sobre a escuta da educadora: o adulto é livre para brincar? ...................... 72
8.2.1 QUEM € 0 MEBU PAI?...eeeeueeiieieieeneete e eeiesteeeseete st et sestesee st atese e e eseabe b eseesesbe e eneeaeseeneenestenes 72
8.2.2 QUEM DIINCA € CHIANGA? ...ttt sttt 77
8.2.3 O BrinCar FOrMALAUO. .........everieiirieiieeeie ettt 79
8.2.4 Como se aproximar de quem tem outra lINQUAgEM? .......ccccoveeiieiiieeiee e 86
9 CONSIDERAGCOES FINAIS......ooooeeeeeeeeeeee et en s s st 90
REFERENCIAS ..o es ettt ens sttt 933
ANEXO A et b et e e ettt e e beeate e re e 1022
ANEXQO B ..t b et R e a e nae e ne e e e ere e 1066

ANEXO C o 1099



ANEXO D

ANEXO E



1 INTRODUCAO

O presente trabalho abordard meu percurso como psicologa e pesquisadora na
construcdo de uma pesquisa em psicanalise, em que os capitulos tém o intuito de apresentar a
costura entre a experiéncia clinica, a pesquisa e as teorias articuladas a cada passo.

As minhas primeiras indagacfes surgiram atraves da minha experiéncia de trabalho na
clinica psicologica, em que testemunhei criancas e pais reproduzindo falas e atos dos
educadores, 0s quais 0s marcaram com intensidade, atravessaram a forma de ser e de agir,
influenciaram a percepgdo que os pais e as criangas tinham de si e do mundo. O dizer dos
educadores chegou até o consultorio através da fala dos cuidadores e anunciou a potencialidade
da crianca ou a preocupacéo dos pais com o desenvolvimento dos filhos.

As falas denotam o papel importante da educacdo infantil na vida destes pais e destas
criancas, pois os educadores passam a maior parte do dia em contato com as mesmas enquanto
0s pais estdo envolvidos com as suas rotinas de trabalho e demais atividades. Os educadores
conduzem e acompanham construcdes do desenvolvimento, das mais simples as mais
complexas e, por vezes, sdo 0s primeiros a presenciar a efetivacéo de um processo, por exemplo:
0s primeiros passos de um bebé, a manifestacdo de uma nova preferéncia por um alimento, a
fala das primeiras palavras, a escrita das primeiras letras, entre outras inauguragoes.

As cenas da sala de espera e das sessdes do consultério particular chamaram minha
atencdo pela posicdo de protagonistas que os educadores ocupam, sdo elas:

Roberto!, pai de Fabio, de 3 anos de idade, fala, no momento em que o filho esta
entrando na sala de atendimento: “Hoje veio o Fabio legal”. Eu, com estranheza, sigo olhando
para o pai e ele explica: “A professora disse que era para 0 Fabio legal ir na aula e ndo o
Fabio brabo ™.

Marcelo, 5 anos de idade, repete assustado a fala da professora que o condicionou: “Se
vocé continuar fazendo piada com o seu colega ira ficar na escola comigo, enquanto 0s seus
colegas vao cada um para suas casas .

André, 7 anos de idade, ao mostrar sua agenda, em uma de nossas sessoes, refere que
a professora disse que mostraria todos os seus bilhetes (os quais estdo colados na agenda)
para o conselho tutelar.

Renata, 10 anos idade, fala com respeito e afeto de sua professora, diz que ela sempre

cobra as tarefas e esta, frequentemente, conversando com ela.

! Nomes ficticios, a fim de preservar a identidade dos pacientes e familiares.



Falas que marcam habilidades ou dificuldades das criancas, fazem alianga ou repelem
0s pais. Esquetes clinicas que aparecem atravessadas pelo sujeito que o enuncia na cena,
criancas e pais; contetido que faz produzir sofrimento, em trés das quatro situacdes expostas; e
se enlacam a padrdes familiares repetitivos. Apenas a fala de Renata indica a educadora como
um sujeito que a marca de forma a ampliar suas possibilidades de ser. Independentemente do
tipo de reverberagdes nas criangas acompanhadas, ficava evidente que o educador fez parte do
cendrio da crianca e da sua familia com falas de efeitos importantes. Recortes destes outros
cuidadores, que estdo além da familia e marcam a constituicdo da subjetividade, a partir dos
cuidados e falas investidos na crianga.

Desta forma, como entender melhor as trocas subjetivas entre o educador e a crianga?
Como a psicanalise pode auxiliar nesta leitura?

Estas perguntas impulsionaram a busca por um maior entendimento sobre este lago entre
educador e crianca e, assim, a minha aproximagdo com o mestrado. O ingresso no mestrado
ocorreu no primeiro semestre do ano de 2018, no Programa de Pds-Graduacgdo Psicanalise
Clinica e Cultura da UFRGS?, em que passei a participar no grupo de pesquisa chamado Ntcleo
de Estudos em Psicanalise e Infancias (NEPIs)3, no momento em que estava sendo organizado
o projeto de extensdo ‘“Prevencdo ¢ promocgdo da saide na educacdo infantil: a metodologia
IRDI* na creche”. Este projeto de extensdo esta vinculado ao projeto de pesquisa “O Impacto
da Metodologia IRDI na prevencdo de risco psiquico em criangas que frequentam creche no
seu primeiro ano e meio de vida” (Ferrari, Silva, & Cardoso, 2013). Este projeto foi postado na
Plataforma Brasil e aprovado pelo CEP-PSICO/UFRGS (Anexo A). Os dois projetos, tanto o
de pesquisa, quanto o de extens&o, tém a Metodologia IRDI (Mariotto, 2009) como ferramenta
para prevenir risco psiquico nos bebés com até dezoito meses de vida e tém como suporte um
instrumento® para olhar a relagio mae-bebé.

O projeto de extensdo “Prevencdo e promocao da saide na educacdo infantil: a
metodologia IRDI na creche”, o qual operacionalizou a construgao da intervengao nas creches,

teve, como objetivo geral, acompanhar bebés de 04 a 18 meses e suas educadoras, no contexto

2 PPG Psicanalise Clinica e Cultura.

3 O NEPIs é um dos eixos de trabalho do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Infancia e Adolescéncia
(NEPEIA), vinculado ao PPG de Psicanalise: Clinica e Cultura (UFRGS), coordenado pelas professoras Andrea
Gabriela Ferrari e Milena da Rosa Silva. Participam deste grupo mestrandos, bolsistas de iniciagdo cientifica e de
extenséo.

#Indicadores Clinicos de Referéncia ao Desenvolvimento Infantil.

> O instrumento possui 31 indicadores (Anexo B), que sdo divididos em quatro faixas etrias e quatro eixos, que
foram construidos a partir da teoria Psicanalitica (Kupfer et al., 2009). Inicialmente, esta metodologia foi utilizada
em consultas pediatricas e, posteriormente, foi adaptada para aplicagdo na escola infantil (Mariotto, 2009).
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da creche/escola de educacao infantil, atuando no sentido da deteccéo inicial de sinais de risco
e da promocao de satde em criangas que frequentam creche no seu primeiro ano de vida (Ferrari
& Silva, 2018). E, também, como objetivos especificos: 0 acompanhamento qualitativo dos
bebés e a promocdo de salde, atentando para potencialidades e eventuais dificuldades
constitutivas dos bebés, para a criacdo de vinculos e para o relacionamento com o outro; a
atuacdo no ambito da formacdo de professores, como suporte as educadoras, através do
reconhecimento da sua importante funcéo para o desenvolvimento das criancas e do auxilio na
identificacdo das particularidades de cada bebé (ritmos, caracteristicas), possibilitando a
singularizagdo do lago afetivo, da construgdo de novos olhares e caminhos no cuidado dos
bebés; a contribuicéo para a formacéo dos estudantes de psicologia envolvidos, ao se engajarem
em um projeto que trabalha na interseccdo entre salde e educacdo, e que integra ensino (em
graduacdo e pas), pesquisa e extensdo (Ferrari & Silva, 2018).

Iniciamos, no segundo semestre de 2018, as observacGes-intervencdes em trés escolas
infantis conveniadas a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) de Porto Alegre, com duplas
e trios de pesquisadoras, incluindo bolsistas e mestrandas, responsaveis por acompanhar turmas
de bercario a partir da Metodologia IRDI.

A participacdo no projeto de extenséo acarretou a experimentagdo de um enquadre
diferente do consultério. Tomei distancia do recorte da relacdo pais-escola-crianca-terapeuta,
que acompanho no consultério, para transitar na escola infantil e ter contato com o sujeito-
educador e sua rotina, inserido em uma instituicdo e em relacdo com uma turma de bebés.
Alguns desafios na posi¢éo de psicdloga-pesquisadora surgiram, como: a escuta clinica fora do
setting tradicional, os atravessamentos institucionais e a transferéncia singular na escola,
questdes relevantes para analise.

Enlacando a inquietacdo disparada pelas falas ouvidas no consultério sobre o sujeito-
educador e a oportunidade de estar, como pesquisadora, na escola infantil, tomo como objetivo
deste estudo pesquisar sobre a interludicidade, um indicador de intersubjetividade do autor
Victor Guerra (2009, 2014a), como norteador para olhar as coconstrucdes ludicas entre
educador e bebé na escola infantil, determinando um recorte do lagco desta dupla para ser
estudado.

Desta forma, no segundo capitulo desta dissertacdo foi necessario contextualizar o
campo de atuacdo, ou seja, investigar a historia da educacdo infantil, a fim de agregar
ferramentas para pensar o cenario de trabalho das educadoras e quais atravessamentos da
origem da instituicdo ainda estdo presentes no cotidiano. Assim, recorremos a algumas leis

sobre direitos das criancas e premissas da educacdo infantil para mapear a construcéo da escola
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infantil no Brasil. No terceiro capitulo, buscamos trazer material tedrico sobre a importancia do
educador do desenvolvimento infantil do bebé e da pequena crianca, devido ao nimero extenso
de horas de convivéncia entre eles e a influéncia deste laco nas formas de ver e lidar do bebé
com mundo.

No quarto capitulo, constam considerac6es sobre o desenvolvimento infantil, a partir do
conceito de intersubjetividade e seus impasses no campo da psicologia e da psicanalise, e como
complemento, a exposi¢cdo dos indicadores de intersubjetividade (Guerra, 2009, 2014a), os
quais nos auxiliam a visualizar a importancia do laco e da interacao entre adulto e bebé para o
desenvolvimento infantil. Entre estes indicadores esta o indicador de interludicidade, que marca
a importancia das coconstrucdes ludicas entre adulto e bebé, conceito que sera fio condutor da
reflexdo em toda a dissertacdo. No quinto capitulo, elaboramos um apanhado sobre o brincar
na historia da psicanalise, a fim de entrelacar com o conceito de interludicidade, obtendo um
maior entendimento sobre a riqueza da interagdo ludica entre bebé e adulto e apontando a
brincadeira como valiosa forma de expressdo da crianga, caracterizando-se, assim uma
ferramenta importante para apropriacdo de profissionais que trabalham com a infancia. No
sexto capitulo, realizamos uma articulacdo do conceito de interludicidade no cenario da
educacao infantil, fazendo um apanhado de artigos e capitulos de livros da area da Educacao
para entender como os espagos de brincadeira séo planejados e executados pelos educadores,
qual o sentido que é dado para estes momentos e como alguns profissionais experienciam
participar ou ndo desta interacéo.

No sétimo capitulo, é abordado de forma detalhada a construcdo do processo
metodoldgico, iniciando pela elaboracdo e concretizacdo do projeto de extensdo, incluindo o
contrato com a instituicéo, os instrumentos e procedimentos utilizados. Considera-se a pesquisa
em psicanalise como forma de estar e olhar a pratica e colocando consideracdes sobre a analise
desta experiéncia, a qual passa por explicar como foram escolhidas os recortes da pratica para
analise. No oitavo capitulo esta organizada a analise dos dados, entrelacando esquetes
vivenciados no projeto de extens&o e a teoria levantada até 0 momento. O capitulo é dividido
em duas partes: a primeira parte, que traz uma cena de coconstrugdo ladica entre adulto e bebé
e, também ilustra pontos de resisténcia da participagdo de uma educadora na cena, e, na segunda
parte, foram apresentadas trechos de falas desta mesma educadora, a fim de refletir sobre o seu
distanciamento da cena do brincar. Deixamos, ainda, registradas algumas contribui¢des que este
trabalho pode trazer para outros pesquisadores e interessados pelo tema da interludicidade na
educacdo infantil, através do olhar psicanalitico. E, no nono capitulo, por fim, estd compilado

ideias principais da articulagdo entre teoria e pratica deste estudo.
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2 HISTORIAS DA EDUCACAO INFANTIL

A histéria da instituicdo “escola infantil” pode auxiliar no entendimento de alguns
movimentos experienciados e, assim, tentar perceber a construcdo de modos de operar que se
atravessam até hoje. O surgimento da educacéo infantil ocorreu no intuito de dar conta de
mudangcas sociais, nas quais as mulheres iniciaram seu ingresso no mercado de trabalho, devido
a necessidade de médo-de-obra nas fabricas. Os primeiros movimentos da Revolucao Industrial,
na Europa no século XVIII, trouxeram a chegada das maquinas nas fabricas e possibilitaram a
entrada do trabalho feminino e infantil fora de casa, por ndo necessitar de forca fisica para
determinadas atividades.

Paschoal e Machado (2009, p. 80) colocam que as “maes mercenarias” optavam por nao
trabalhar nas fabricas e cuidavam dos filhos das mées operéarias, sendo uma opcao para maes e
criancas. No entanto, as primeiras institui¢des de cuidado a crianga foram as casas de moradia,
abrigos, geralmente ligados a organizacdo da sociedade civil e/ou de grupos religiosos, que
acolhiam criangas abandonadas, inclusive, por maes solteiras que tinham vergonha da sua
condicdo. Locais que surgem com o0 objetivo de cuidar das criancas de forma assistencialista,
atentos para: a guarda, a higiene, a alimentacdo e os cuidados fisicos com as criancas. Desta
forma, o sistema de cuidado dos abrigos influenciou na maneira de receber e estar com as
criangas nas escolas infantis, locais também marcados pela légica assistencialista e voltados
para demandas de resolucdo de problema das maes e ndo das criancas.

No Brasil, as mudancas da expansdo capitalista chegaram no fim do século XIX,
produzindo comportamentos préximos aos descritos na Europa: mulheres comegaram a ocupar
0 mercado de trabalho e seus filhos precisaram de um local para ficar durante o dia. Com o
passar do tempo, a procura aumentou, expandindo-se para mulheres de diversas classes, todas
com a mesma necessidade. Kuhlmann Jr. (2000) refere que, até meados de 1970, a expansdo da
escola infantil foi lenta, mas, depois, devido a grande procura de vagas por criangas de varias
classes sociais, levantou-se a necessidade de ampliacdo do nimero de escolas infantis.

O crescimento da procura e, consequentemente, da abertura de novas escolas infantis,
mobilizaram, ao longo do século XX, a producéo de legislacdo, construindo um enquadre para
as instituicdes de cuidado a crianca e produzindo outro movimento no olhar para a infancia e o
papel dos adultos. A Constitui¢do Brasileira de 1988 assinala o direito a educacgéo infantil para
criangas de zero a seis anos, marco que possibilita que criancgas desta faixa etaria passem a ser

consideradas cidadaos de direito.
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O artigo 3° do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) coloca, entre 0s
direitos fundamentais da crianga e do adolescente, a educacgdo e a saude, a fim de outorgar o
desenvolvimento integral e o artigo 4° destaca o dever dos grupos de adultos com as criancas e

adolescentes,

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar
[itdlico meu], com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saude, a alimentacéo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria. (ECA, 1990,
p. 11)

A crianga pequena passa a ser olhada como cidadao e, nesta nova posicao, também é
reformulada a responsabilidade do adulto que esta ao seu redor, o qual deve auxilid-la no acesso
aos locais e no cuidado para seu desenvolvimento integral. Seguindo os marcos historicos, na
Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996) ficam instituidos os critérios minimos de formacéo para
ocupar o cargo de educador infantil e, assim, garante a necessidade de apropriacdo teorica, a
fim de dar visibilidade para a complexidade da funcdo. A transformacéo legislativa também
acarreta mudancas no trabalho, atrelando a agéo ao formato educacional e desvinculando-a do
formato assistencial. A referida legislacédo inseriu a educacéo infantil como a primeira fase da
educacdo basica, mesmo ndo sendo obrigatoria. Destaco dois artigos que corroboram estas

ideias:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacgdo béasica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, completando [itdlico meu] a acdo da familia e da
comunidade. (LDB, 1996, Sec¢éo Il — da Educagéo Infantil)

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacao infantil [itdlico meu] e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal. (LDB, 1996, Titulo

VI — dos profissionais de educagéo)
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A primeira infancia passa a ser olhada como parte significativa do desenvolvimento e,
assim, os movimentos de formacdo dos educadores vdo sendo também marcados como
essenciais, pois se o intuito ndo é apenas fazer a guarda da crianca, cuidar das necessidades do
corpo e “devolver” para os pais, justifica-se a necessidade de conhecimentos especificos. O
avanco na legislacéo vai acontecendo a pequenos passos, tentando assegurar condutas e olhares
que se distanciam do formato assistencialista de funcionamento das institui¢des de acolhimento
as criancas.

O objetivo das leis parece ser o de garantir a operacionalizacdo de posturas e
comportamentos dos humanos quando assumem a responsabilidade de participar do processo
de desenvolvimento de uma crianca. Tal questdo indica a importancia de algo que,
historicamente, ndo foi objetivo central dos sujeitos envolvidos na construcdo dos pilares da
instituicdo. Desta forma, as leis indicam que aquele fenémeno deve ter uma constancia. Ha o
desafio da permanéncia de condutas com a intencdo de cuidado integral com o bebé e a crianca
pequena, as quais ndo balizaram as intervencdes na maior parte da histdria da instituicdo
(Kuhlmann Jr., 2000).

A necessidade de construir um formato de instituicdo com objetivos ligados as
necessidades das criancas foi marcada pela discussao do papel de educar previsto também para
a educacdo infantil, na tentativa de distanciar-se do carater assistencialista. O documento de
1998, Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil, coloca a visao sobre o conceito

de educar relacionado a educacéo infantil:

Educar significa, portanto, propiciar situacbes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada [italico meu] e que possam contribuir para
o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com
0s outros, em uma atitude de aceitacao [italico meu], respeito e confianca, e 0 acesso
pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.

(Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, 1998, p. 23)

A ideia de ampliar o cuidado inicialmente pautado pelo controle dos corpos para migrar
para o cuidado baseado em aprendizagens, desencadeadas na relacdo do adulto com o
bebé/pequena crianca (Paschoal & Machado, 2009), coloca a estratégia de brincar como
ferramenta para o desenvolvimento infantil. Desta forma, responsabiliza com outros elementos

o “fazer” do adulto e redireciona a crianga como personagem principal do trabalho. A
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necessidade de alargamento sobre o entendimento da infancia também coloca em questdo a
primordialidade de interlocugdo com outras areas:

Sobre o cuidar, é importante ressaltar que esse deve ser entendido como parte integrante
da educacéo, ou seja: . . . cuidar de uma crian¢a em um contexto educativo demanda a
integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperacdo de profissionais de

diferentes areas. (Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil, 1998, p. 24).

Posteriormente, a Politica Nacional de Educac&o Infantil de 2006 refere uma integracao
importante entre cuidar e educar, reafirmando a indissociabilidade entre estes dois &mbitos na
educacdo infantil. Desta forma, o planejamento e a execucdo das intervencdes tém nova
demanda: ao mesmo tempo que apontam para o cuidado e monitoramento deste corpo também
precisam considerar as necessidades de a¢do do adulto ligada ao desenvolvimento integral na
infancia.

Percebo topicos importantes para assinalar nas legislacdes: alguns que se repetem, pois
penso que revelam movimentos da cultura. Na Constituicdo Brasileira de 1988 (artigo 206), na
LDB de 1996 (artigo 3°) e no documento da Politica Nacional de Educacéo Infantil de 2006
estd determinado que o ensino deverd ser ministrado de forma a haver valorizacdo dos
profissionais da educacdo escolar. Na LDB, o artigo esta inserido no titulo I1, que fala sobre os
principios da educacdo nacional e se restringe a um texto objetivo; na Constituicdo, a
contribuicdo se estende, incluindo o direito a um plano de carreira e, na Politica Nacional de
Educacdo Infantil, na parte dos objetivos, acrescenta que a garantia também deve ocorrer por
meio de formacéo inicial e continuada dos professores. Os trés documentos colocam como
objetivo a valorizacdo profissional; desta forma, pode-se pensar que esta atitude ndo € uma
constante.

As leis refletem um processo cultural de discussdo do tema que destacam pontos para
avancar, pois no decorrer do tempo foi necessario pensar em melhorias. As datas apontam que,
apenas depois de um século de existéncia da escola infantil, que comecaram a surgir as
primeiras leis formatando a instituicdo, apontando para um periodo longo com intervengdes de
carater assistencialista e ocupadas em atender o pedido dos pais, ao invés do respeito ao
desenvolvimento infantil. Primeiros tempos que deixam marcas na escola infantil e que, neste
projeto, tomarei 0s aspectos no campo da satde mental que ainda hoje produzem ecos na rotina

de bebés e educadores.
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3 OS CUIDADORES NA ESCOLA INFANTIL

Freud descreveu a importancia dos primeiros anos de vida para a constituicao psiquica,
no seu texto fundamental “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade” (1905/19960), no qual
discorre sobre um estudo aprofundado das manifestacGes sexuais na infancia, os quais levariam
a tracos essenciais da pulsdo sexual. Considera que, mesmo que a maioria destas manifestacoes
fique esquecida no adulto, este tempo do desenvolvimento é o que temos maior capacidade de
recepcdo e absorcdo. O organismo do bebé também é atravessado precocemente pela atuacéo
do cuidador, o qual antecipa um corpo do bebé, que tem caracteristicas proprias relacionadas
aos desejos narcisistas dos pais e, a partir destas falas e atos, 0 bebé deixa de ter apenas um
organismo, responsavel pelo funcionamento dos 0Orgaos e sentidos, para ter um corpo
libidinizado (Ferrari & Sordi, 2009)®. Em decorréncia dessas constataces, € possivel pensar a
importancia do olhar precoce para a infancia e a construcdo da subjetividade desde os primeiros
meses do bebé.

Desta forma, olhar para a primeira infancia e a constituicdo psiquica é dar énfase as
relacBes que sdo nossa possibilidade de subjetivacdo. Estar com o outro nos € essencial e
desafiador. A crianga, para a psicanalise, se constitui psiquicamente a partir do lago com o
cuidador. E 0 agente materno que opera ordenando a vida simbdlica do bebg, transformando-a
em desejo, através de cuidados puerperais e da capacidade de toméa-lo a partir de um desejo ndo
anonimo (Barbosa, 2018). Assim, ao tomar o bebé em uma posicdo desejante e ao cuidar dele,
0 agente materno faz de si mesmo o instrumento da vivéncia de satisfacdo do bebé (Barbosa,
2018).

Freud trouxe, em duas de suas cartas’ destinadas a Fliess (Freud, 1986), a presenca de
um outro cuidador, que ndo fazia parte da familia, a sua baba, referindo a atuacdo significativa
dela na sua historia de vida e nos faz pensar a importancia destes outros sujeitos no processo de
desenvolvimento psiquico da crianca. Freud, a partir de fragmentos de seu sonho e sua
autoandlise, a descreve como: “o Originador primordial foi uma mulher feia e idosa, porém
esperta, que me ensinou sobre Deus Todo-Poderoso e o inferno e que infundiu em mim uma

opinido elevada sobre minhas proprias aptiddes” (Freud, 1986, p. 269).

® Destaco que neste capitulo trarei autores que apresentam paradigma lacaniano (Almeida & Kupfer, 2011;
Barbosa, 2018; Bernardino, 2009; Bridon, 2019; Camargo, 2011; Ferrari & Sordi, 2009; Kupfer, 2001, 2009;
Mariotto, 2009; Voltolini, 2011) devido a valiosa contribuicdo de suas pesquisas no campo da educacdo e
psicandlise. Enquanto, autores como Cardoso, Leon e Guerra transitam pela psicanalise fazendo interlocucfes com
Freud, Winnicott e Bowlby.

7 Cartas nimeros 70 e 71 das respectivas datas: 03 de outubro de 1897 e 15 de outubro de 1897.
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Freud segue falando da babé, remetendo a uma cena de uma lembrancga consciente que

emergiu durante vinte e cinco anos para que ele a compreendesse;

Minha mée ndo se encontrava em parte alguma, eu chorava desesperado. Meu irméo
Phillip destrancou um armario para mim e, quando ndo achei a mamée la dentro, chorei

mais ainda, até que esguia e linda ela (a baba) entrou pela porta (Freud, 1986, p. 272).

O autor articula o entendimento desta cena com o desaparecimento repentino da baba
de sua vida, a qual foi presa por furtar objetos de sua casa. No trecho coloca o medo que o
perpassou de sua mae ficar trancada no armério, assim como a baba na priséo. Os registros sao
interessantes para pensarmos sobre os atravessamentos marcantes que outros adultos
cuidadores incidem sobre as criancas, inclusive a sua auséncia, sem explicacdo, como no caso
da baba de Freud, que o custou interrogacGes. Mas, também, o lagco de seguranca que estes
outros cuidadores podem produzir nas criangas, pois a cena descrita mostra a mae no lugar da
bab4, levantando a ideia de papéis aproximados, destas mulheres na vida dele.

Bernardino (2009) aborda o assunto a partir da reflexdo sobre cuidadores pluralizados,
apontando outros cuidadores, além da familia, que fazem parte da infancia contemporanea. O
contato precoce dos bebés com o mundo social produz a reflexdo de como este sujeito téo
pequeno pode ir lidando com as novas imagens, novas relacoes, ou seja, a entrada num campo
de significantes extrafamiliares.

Desta forma, no Brasil, desde o0 século XIX, os bebés também habitam a escola infantil
a partir de seus primeiros meses de vida, convivendo com educadoras, coordenadoras e outros
profissionais. O mundo social inaugura para o bebé algumas relacGes diarias, na escola infantil:
0 adulto-cuidador direciona a rotina, o corpo do bebé e lanca possibilidades de aprendizagens.
Estudos (Almeida & Kupfer, 2011; Bernardino, 2009; Mariotto, 2009) atentam ao lugar do
educador na rede de apoio da crianga com o papel de reforcar ou atenuar tracos familiares. O
adulto da instituicdo inscreve a crian¢a no lago social e na cultura — transi¢do entre 0 mundo
particular e o publico (Barbosa, 2018).

A inclusdo deste bebé, no social, faz com que ocorra uma movimentacdo familiar, pois
€ preciso que os pais tambem recebam estes novos cuidadores da escola infantil com seguranca.

Mariotto (2009) nos auxilia quando distingue os papéis entre os familiares e educadores:

A especificidade do lago pais-bebé se localiza principalmente a partir da questdo do

desejo e da cultura. Ou seja, um filho ocupa uma posicao especifica no desejo parental,
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lugar este inscrito em uma linhagem parental. . . . Assim mesmo que entre o educador e
0 bebé se estabeleca um lago consistente, ndo ha uma equivaléncia entre eles. Ao acolher
uma crianca, o educador exerce essa funcao atravessado pelo seu desejo em relagédo ao
trabalho que escolheu. Mesmo que as gratificacdes afetivas e imaginarias estejam
presentes no desempenho do oficio, o carater profissional como meio de subsisténcia se
destaca. . . . Ou seja, se no ambiente privado a transmissao é de uma ordem familiar, no
ambiente pablico, trata-se de uma transmissao social. Ambas, porém, fundamentais e
fundantes. (Mariotto, 2009, pp. 136-137)

Os autores (Cardoso, Guerra & Léon, 1994, p. 35) usam o termo “mée substituta” para
falar das educadoras, a fim de dar visibilidade a continuidade do cuidado de mae que elas
executam. Ha uma construcéo subjetiva iniciada pelos cuidadores primordiais que pode ter
extensdo na escola infantil. A execugdo deste cuidado requer que o educador tenha uma
representacdo psiquica do bebé; desta forma, antes da acdo do cuidado, é necessario que, de
alguma maneira, essa outra “pessoa viva psiquicamente no cuidador, que ocupe um lugar em
seu registro mental” (Cardoso et al., 1994, p. 36). Este bebé, carregado de uma historia e de
singularidades precisa tomar forma para o educador.

O reconhecimento de um sujeito no bebé e, também, da sua demanda, permite uma
interlocucdo; ou seja, o estabelecimento de uma demanda (Kupfer et al., 2009) por parte do
adulto, em que ele aceita as manifestacdes do bebé como uma convocacdo e a responde de
forma singular. Estes encontros podem produzir marcas no bebé, através da postura empatica
que o adulto se coloca diante das construgdes do bebé, observando e lendo as interacdes que, a
partir do corpo do bebé e seus sons, podem construir um diélogo.

Nestas articulacbes entre demanda e resposta, comecam a surgir intervalos de tempo, ou
seja, operadores do desenvolvimento, como ja colocava Freud (1920/1996a), quando descreveu
0 Fort Da e a sua estrutura de descontinuidade estruturante do psiquismo. A alternancia
presenca-auséncia (Kupfer et al., 2009) possibilita a emergéncia do sujeito, pois € de extrema
importancia que, com a convocagdo do adulto, haja espago-tempo para a resposta da crianca,
seja ela com o corpo, com os seus primeiros balbucios ou ja com as palavras. Os intervalos sdo
a oportunidade de o bebé mostrar sua forma de agir perante as situacdes, a sua resposta singular.

O desenrolar do processo de pequenas separacées que o cuidador primordial faz no bebé
permite a entrada de outras figuras no circuito do cuidado e regras; um exemplo ocorre quando
as maes ja podem se ocupar de outras atividades que ndo apenas o cuidado com o bebé,

momento que outros cuidadores entram em cena. Na entrada de novos cuidadores, como o
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educador da escola infantil, opera-se uma separacdo da diade mée e bebé, um terceiro entra na
relacdo (Cardoso et al., 1994); ou seja, o operador func¢ao paterna, que mesmo apontando para
0 género masculino pode ser desempenhado por pessoas de qualquer género, é caracterizada
pela entrada do bebé na cultura e regras sociais, a partir da interdicdo do saber falico materno.

O papel destes outros cuidadores da escola infantil & tema contraditorio entre os autores:
Cardoso et al. (1994) e Mariotto (2009) apontam como fungéo terceira, Bernardino (2014) e
Bridon (2019) colocam a importéancia da funcdo materna e Camargo (2011) refere, no seu
escrito, um movimento pendular do educador entre funcdo materna e paterna.

Podemos pensar o qudo desafiador é o trabalho dos cuidadores na escola infantil, a
complexidade do cuidado e os atravessamentos institucionais que ocorrem no seu fazer
profissional. Desde a recepcdo do bebé e da familia até o trabalho diario, podemos destacar
questdes e refletir sobre os posicionamentos de acolhida e, ao mesmo tempo, apresentacdo de
regras de funcionamento da instituicdo, ou seja, regras sociais.

Casanova (2016) coloca a ideia da importante aproximacao da escola e da familia, a fim
de mapear o funcionamento do grupo familiar e o historico da crianca atraves de conversas, as
quais trazem informacgfes que embasam as intervengdes com as criancas. Nestas conversas, a
familia também toma conhecimento do funcionamento do local e inicia a constru¢do do
processo de “autorizacdo” para entrada de outros cuidadores na vida do seu bebé. As
experiéncias de adaptacGes, por vezes sdo tdo dificeis e traumaticas para 0s pequenos e as
familias, que em alguns casos, ocorrem até a desisténcia da entrada da crianca no ambiente
escolar, naquele momento (Cardoso et al., 1994). Processo que pode indicar as dificuldades da
familia em acolher novos cuidadores e de separar-se do bebé, ou seja, confiar o cuidado do bebé
a outras pessoas. Nestes casos, além dos profissionais da escola necessitarem fazer uma
acolhida para construir este laco seguro com bebé e a familia, os educadores também precisam
estar institucionalmente organizados para realizar esta recep¢do. Cardoso et al. (1994) referem
que, no processo de adaptacdo do bebé, é preciso conter parcialmente os aspectos infantis
maternos, fazendo sentir que esta mée, tem fisicamente um lugar e suporte, ou seja, esta
separagdo do bebé causa na mée o processo de reviver suas experiéncias infantis, gerando, por
vezes inseguranca no afastamento, medos excessivos entre outros. Os autores seguem
colocando que deve ser oferecida escuta e orientacdo para 0s pais, para que eles possam se
recolocar no lugar de adultos, no qual a “possibilidade de tolerancia a espera e a frustracao
levaria a encontrar mecanismos para resolver suas dificuldades diante do principio da realidade”
(Cardoso et al., 1994, p. 27).
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Depois do periodo de acolhida passamos a pensar no papel dos cuidadores na escola
infantil: Cuidar? Educar? Cuidar e educar?

H& um adulto na posicdo de educador e um local de trabalho com a intencao de educar.
O termo educar supde um ponto de chegada, passar um conhecimento para alguém, ou, como
diz o dicionario (Educar, 2020) “transmitir saber a, dar ensino, instruir”’. Dar uma instrugéo
ndo deixa possibilidade de constru¢cdo de um caminho, a menos que estejamos abertos aos
imprevistos. Ja analisando o significado de cuidar, consta que o vocabulo diz respeito a
“reparar, atentar para, prestar aten¢do em” (Cuidar, 2020). Neste momento da escrita percebo
que estou, justamente, olhando para estas duas facetas destes profissionais e, por vezes,
denominei educadores e, por outras, vezes cuidadores. Percebo que estou indicando este transito
por estas condutas e posturas, mesmo que esteja falando de um mesmo profissional, eles tém
acOes que passeiam por estas caracteristicas e produzem marcas no educando.

Freud (1914/1996b) se perguntava acerca da influéncia que os professores produziam
sobre os alunos: sera a preocupacao que eles tinham pelas ciéncias, que eram ensinadas, ou seja,
0 educar, ou a personalidade dos mestres? Abrindo a reflexdo sobre este laco de transmissao
necessario, o qual, no decorrer do texto, o autor coloca evidéncias da construcéo de uma grande
afeicdo dos alunos pelos mestres, tanto para ama-los quanto para odid-los ou critica-los e
respeita-los. Podemos pensar nessa circulacdo de afeto também no campo dos educadores, em
que os sentimentos sdo despertados por estar responsavel, profissionalmente, por uma turma de
pequenas criancas e seu trabalho estar atravessado pelo olhar das familias e da escola.

Desta forma, o educador tem o papel de intermediar, facilitar, ou seja, ser instrumento
para dar-se a aprendizagem. Voltolini (2011) diz que, na transmissdo, passamos adiante um
virus sem qualquer possibilidade de maestria, tendo dois tipos de emissdo: 0 ato com o que
gueremos transmitir e a fala com o que transmitimos a revelia. Desta forma, no planejamento
das aulas, nos quais os educadores programam uma série de atividades com seus objetivos
delineados, o ato estd dado, mas a transmissdo, o que se da durante a execuc¢do das tarefas na
relagdo com o outro, é imprevisivel e incontrolavel. Kupfer (2001) fala do processo do

educando:

A cada aluno cabe desarticular, retalhar, ingerir e digerir aqueles elementos transmitidos
pelo professor, que se engancham em seu desejo, que fazem sentido para ele, que, pela
via de transmissdo Unica aberta entre ele e o professor — a via da transferéncia —

encontram eco nas profundezas de sua existéncia de sujeito do inconsciente. (p. 99)
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Assim, podemos voltar a ideia de Freud (1914/1996b) que ndo hd maestria na educacéo,
pois ela esta atravessada por forcas inconscientes e, também, pela posicéo ativa do educando.
Na relacdo ha uma influéncia muatua no enlace entre educador-educando, construindo um lago
singular: pega-se algo do campo do outro e acomoda-se de acordo com nosso desejo. Desta
forma, o ensino existe, mas o que se aprende esta ligado a transmissao e ndo apenas ao ato que
o0 educador prevé, mas, também, por opera¢des inconscientes. Os movimentos de transmissao
ndo ocorrem apenas na direcdo educador-educando, ocorrem igualmente entre educando-
educador e instituicdo escola-educador. Devido ao enfoque deste projeto na relagcdo cuidador
na escola infantil e bebé, é interessante pensar nestas forcas que os perpassam durante 0s
encontros e desencontros dessa relacgao.

No encontro de cuidar e educar, estamos considerando dois sujeitos: ja vimos as
convocacgdes que o bebé produz em direcdo ao adulto. Neste ponto da reflexdo, € relevante
pensar de que forma o educador comparece como sujeito nesta relacdo, o que se faz necessario?

Bridon (2019) nos ajuda na reflex&o sobre o educador quando coloca que:

E preciso que seja escutado como o sujeito de desejo, porque somente nesse lugar podera
exercer uma funcdo educativa, ou seja, participar da composicdo da subjetividade do
bebé, seja sustentando-a ou nela inscrevendo marcas. . . . E preciso que este desejo esteja
encarnado em alguém para que 0s atos possam porta-lo e, dessa maneira, atuar junto ao

corpo, ao real, dando lugar a pluralidade das puls6es parciais. (p. 65)

Esta ligacdo entre educador e bebé faz parte do jogo pulsional, e s6 a partir deste laco que
podemos avancar na tarefa que duas autoras (Mariotto, 2009; Barbosa, 2018) falam sobre a
singularizacao do laco, ou seja, as construcdes de respostas e intervencdes individuais para cada
bebé. Este tipo de interacdo desencadeia trocas intersubjetivas, as quais produzem marcas nos
bebés. Assim o educador também passa a ser buscado como uma interacao que € fonte de prazer
para o bebé.

Cardoso et al. (1994) descrevem sobre esse laco, nomeando-o como apego, e trazendo
que, para possibilita-lo, é necessario um aspecto basico para o educador comunicar-se com 0
bebé, que é a regressao. Isso implica a hierarquia de um registro mais corporal, a nivel pré-
simbolico, do qual o educador precisa se aproximar. Também é importante que haja o retorno
e o0 esforco do bebé para que esta comunicagdo ocorra, demonstrando que, através de diversas

atitudes, a educadora € uma figura importante para ele e, assim, possa ir se desenvolvendo o
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apego. No entanto, o cenario da escola traz complicadores, pois geralmente estd organizada em
turmas de dez a doze bebés e duas educadoras: como pensar esses multiplos lagos?
Cardoso et al. (1994) colocam esta situacdo como uma das que produz ansiedade nas

educadoras, descreve da seguinte forma:

A educadora pode ser a profissional referéncia para mais de um bebé, assim sentindo-
se mais responsavel por cuidar destes pequenos e das suas familias. No entanto, €
preciso considerar que estes bebés estdo apenas algumas horas do dia sob seus cuidados
e € impossivel obter uma relagdo completamente individualizada, ou seja, um
conhecimento e reconhecimento total do bebé, pois isto sé poderia ser feito por sua mée.
Aparecem momentos de inseguranca da educadora quando ocorrem mudancas
repentinas no comportamento destes bebés. A nivel grupal se busca um bode expiatorio
entre as educadoras, o qual apontaria algumas delas como culpada para tal mal-estar do
bebé. Este sentimento aponta para a ddvida de sua prépria ineficacia no ato de cuidar
um bebé que ndo é totalmente conhecido nem previsivel. (Cardoso et al., 1994, p. 37 —

traducdo minha.)

Neste trecho, aparece a complexidade do trabalho de leitura da educadora em relacao
ao comportamento do bebé, a qual ndo opera com os mesmos elementos e vivéncias dos pais
para a compreensdo, fato que gera inseguranca e até conflitos na equipe. No entanto, acredito
gue o nimero de horas junto com o bebé nao € o fator decisivo para pensarmos na qualidade da
leitura do bebé, mas sim, o olhar e o laco singular que foi possivel ser construido entre bebé e
educadora.

Entendemos que o trabalho em equipe entre as educadoras, e as trocas com demais
profissionais da escola e de outras especialidades na area da infancia sdo essenciais para a
construcdo do olhar e leitura de cada bebé. O trabalho em equipe exige compor grupos
produtivos, fato também arduo em um cenério educativo e institucional atravessado por leis que
podem tornar o fazer mais duro e as intervencdes assépticas (Bridon, 2019). Algumas leis®
referem a garantia do direito & educagdo, mas ndo o formato desta pratica. Referem cuidar e
educar, mas ndo tratam de indicar o que € preciso para estar atento e prestativo, quando se

propde higienizar o corpo, zelar pela seguranca, garantir a capacidade de relacionamento

8 Artigo 3° do ECA (1990) e artigo 29° da LDB (1996).
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interpessoal, propor brincadeiras e aprendizagens orientadas (Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil, 1998, p. 23).

Este apanhado de atravessamentos e obstaculos que compdem o trabalho das
educadoras, na escola infantil, possibilita a reflexdo da complexidade que se apresenta para 0s
adultos em participar do brincar da crianga neste local. E importante que os cuidadores da escola
infantil possam estruturar o ambiente institucional e suas questfes subjetivas para compor a
cena ludica com o bebé. Desta forma, os educadores necessitam: de uma postura de quem
primeiro cuida de si e do bebé, abrir espaco para aprendizagens do bebé, avaliar quais as
possiveis aquisi¢des que tiveram bebé e educador, a partir desta experiéncia ludica, saber que
as construcdes sdo imprevisiveis e ocorrem nas duas vias, nos dois integrantes desta relacéo.

Barbosa (2018) nos auxilia trazendo a seguinte contribuicao:

Oferecer um espago para brincar na educacgdo infantil implica a possibilidade de
assegurar para a crianca pequena a condicdo para que ela possa vir a ser autora de suas
proprias obras ludicas, sustentando seu lugar de sujeito ali onde a fala, muitas vezes,
ainda se revela insuficiente, mas que pode ser exercida no universo protegido do brincar.
(p. 340)

Ainda segundo Barbosa (2018)

A participacdo dos professores nos momentos lidicos ndo se resume a observar a
atividade dos bebés em torno de brinquedos disponiveis, mas de ocupar o lugar de um
mediador entre o corpo da pequena crianga e 0s seus atos, significando corpo e ato e

sustentando um sujeito que esta por vir. (p. 350)

O brincar serd uma expressao das significacbes, uma via de elabora¢des construidas
pelas criangas, a partir das marcas do encontro com este cuidador (Barbosa, 2018). Na
possibilidade de estarem juntos, esta dupla, produz trocas e deslocamentos subjetivos, podendo
fazer uma montagem da relacdo, ambos de forma ativa e cada um com suas dificuldades e

potencialidades, ou seja, suas diferencas, tentando achar um andar compassado.
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4 INTERSUBJETIVIDADE E DESENVOLVIMENTO INFANTIL

A ideia de intersubjetividade oferece embasamento para pensarmos o desenvolvimento
psiquico do bebé, a partir da relacdo com outra pessoa. As teorias dentro da psicologia e da
psicanalise tomam como inegével a importancia da relagdo bebé e cuidador para a estruturacdo
de um sujeito psiquico no bebé. O conceito de intersubjetividade transita pelas ciéncias com
diferencas; para tanto, abordarei neste capitulo, as construgdes iniciais do conceito ligadas a
psicologia, e posteriormente, autores que tracam articulagcdes com a psicanalise.

Tomarei como fonte de estudo os apontamentos que se ddo em torno das construcoes
simbdlicas que ocorrem entre os sujeitos, mais especificamente, no caso do bebé como um
sujeito em construcdo, e o adulto. Estas sdo referéncias importantes para pensarmos,
posteriormente, a relacdo bebé e educadora na escola infantil.

Spitz (1960) refere sobre o desamparo do recém-nascido: diante da incapacidade de
viver sO, o bebé mostra-se totalmente dependente do cuidado e da relacdo de intimidade fisica
com outra pessoa. Desta forma, o autor aponta que a privacdo afetiva do bebé, por tempo
prolongado, poderia levar ao seu enfraquecimento ou até a morte. A teoria do apego de Bowlby
(1989) segue no entendimento da importancia das relagdes entre bebé e adultos, pois considera
como parte do comportamento humano a propensdo de estabelecer lacos emocionais intimos
com individuos especiais. Estes teriam papel importante no desenvolvimento da personalidade,
tendo as relacbes de protecdo funcdo primordial para a sobrevivéncia do bebé. As producdes
compdem estudos organizados apos Segunda Guerra Mundial, nos quais 0s bebés passaram a
ser olhados de forma ativa no seu desenvolvimento psiquico, as observaces feitas nos casos
de abandono da época, enfocando o aspecto do apego (Bowlby, 1989).

Podemos avancar para pensar na construcdo da subjetividade do bebé, ou seja, o
processo deste ir construindo sua perspectiva sobre 0 mundo, a partir de uma maneira singular
de vivenciar as experiéncias e expressar, de diferentes maneiras, através de recursos corporais
e simbolicos (Guerra, 2009), com a participacdo de uma outra pessoa.

O autor e psiquiatra americano Daniel Stern, desde a década de 70, tem produces a
respeito do conceito de intersubjetividade e, também, um namero expressivo de publicacdes na
area da infancia e psicanalise - especificamente, temas ligados a interacdo pais e bebés e estudos
sobre a clinica de criancas. Stern transita entre a psicologia do desenvolvimento e a psicanalise
em suas obras, trazendo aproximacdes e distanciamentos.

A relacdo interpessoal do bebé e seu cuidador é destacada como fundante da nogéo de

eu e outro psiquico, diferenciacao que o bebé comeca a organizar ao longo dos primeiros meses



25

de vida. O bebé, entre o0 segundo e 0 sexto més de vida sente que ele e a mée sdo separados
fisicamente, sdo agentes diferentes, possuem experiéncias ativas distintas e separadas (Stern,
1992). O referido autor vai construindo esta ideia de relagdes “entre subjetividades”,
movimentos que acontecem fora da consciéncia e sem serem expressos verbalmente, os quais
vao possibilitando o desenvolvimento afetivo do bebé. Estas “experiéncias compdem acdes
referentes ao compartilhamento de: atencdo conjunta, intencdes e estados afetivos™ (Stern,
1992, p. 115).

A discussdo sobre intersubjetividade atravessa alguns mal-entendidos, inclusive a
percepcdo de que se trata apenas de uma interacdo consciente entre dois sujeitos. Marcelli
(2004) contribui distinguindo o relacionamento interpessoal, entendido como uma troca
consciente de interesse pelas respostas e palavras de duas pessoas, da intersubjetividade, a qual
exige uma proximidade entre as pessoas, formando um co-pensamento, um pensamento
carregado pelo pensamento do outro, uma troca entre dois seres humanos sedentos por um
compartilhamento intelectual, emocional ou criativo, a fim de que este pensamento dé suporte
para demais associa¢fes. Como tomarei a ideia de intersubjetividade como fio condutor para
pensar 0 desenvolvimento psiquico desde os primordios do nascimento, parece importante
refletir sobre contribuicBes tedricas que consideram o bebé com uma subjetividade.

Os autores (Trevarthen & Aitken, 2019) consideram que o bebé tem, de forma inata,
rudimentos de uma consciéncia individual e intencional, e, assim, referem como subjetividade,
ou seja, uma consciéncia receptiva dos estados subjetivos de outras pessoas com intuito de
interagir com elas. A capacidade intersubjetiva estaria organizada em sistemas emocionais de
motivacdo construidos antes do nascimento, uma combinacéo entre a o sistema nervoso, 0s
6rgdos dos sentidos e o aparelho musculoesquelético (Trevarthen, 2004). A contribuicdo de
Gratier (2007) corrobora a ideia de um inatismo no bebé que o ajudaria a compor seus proprios
relacionamentos para guiar seu futuro. Nas observacdes do autor de interagfes espontaneas de
bebés e suas maes, percebeu que os bebés emitem sons e as maes 0s respondem - e vice-versa.
No momento em que ha uma pausa da mée, os bebés voltam a emitir o som, na tentativa de
restabelecer a conversa verbal ritmica. As vocalizagdes formadas entre bebé e adulto produzem
uma narrativa ritmica para o bebé, nas quais ele ¢ ativo para produzir e retomar a interacao.
Desta forma, o adulto fica responsavel por supor uma intencdo no gesto ou no som do bebé e
respondé-lo.

Golse e Desjardins (2004), em um artigo sobre ritmo e aquisi¢do da palavra no bebé,
trazem observagdes que os circuitos da comunicacdo figuram, a partir de movimentos do corpo

destinando, uma mensagem a um outro, uma relacéo intersubjetiva; ou seja,
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Movimentos das méos tendo entdo valor de uma imagem motora . . . COMO Se esses
bebés quisessem nos ‘demonstrar’ que eles sentiram que é possivel enviar a um outro,
diferente de si, alguma coisa de si mesmo (uma mensagem, ou também uma ‘e-mog¢ao’)
e que esse material psiquico ou protopsiquico vai em seguida encontrar no outro um
fundo a partir do qual ele poderé voltar para o emissario. (Golse & Desjardins, 2004, p.
20)

Os autores citados acima constroem a ideia de interacdo do bebé com o adulto que néo
esta apenas buscando o interesse pela outra pessoa, mas sim, um bebé fazendo experiéncias
através de outro humano, as quais 0s constituem subjetivamente.

Os autores Junior e Figueiredo (2004) referem a dimenséo da experiéncia intersubjetiva
na teorizacdo psicanalitica, embora apontem que o objeto, ou seja, 0s outros sujeitos, ndo
precisam se dar efetivamente na realidade externa para que tenha efeito na subjetivacdo e
produza consequéncias em termos psiquicos. Os mesmos autores, remetem as obras de Melanie
Klein e Winnicott, em que a experiéncia intersubjetiva comparece através de uma intrincada
rede de relacfes com objetos, vivida no plano intrapsiquico, formando um grande ndmero de
escritos que colocam o conceito de intersubjetividade em questdo. Ainda com a contribuicdo de
Junior e Figueiredo (2004), afirmam que, nessa matriz de intersubjetividade intrapsiquica,
estamos em contato com uma peculiar experiéncia com a alteridade, em que o outro comparece
como uma presenca-ausente, contribuicdo essencial para pensarmos na importancia da
interacdo bebé e outro-sujeito.

Para trazer articulagdes entre o conceito de intersubjetividade e a psicanalise, Roussilon
(2011) amplia, trazendo para a costura o conceito de pulsdo de Freud (1905/19960), fazendo
um entrelacamento consistente com conceito primordial da psicanalise, o inconsciente. No
percurso do recém-nascido, marcado por sua condicdo de desamparo original (Freud,
1930/1996l), ele busca a satisfacdo para além das suas necessidades bioldgicas, movimento
pulsional inconsciente. O bebé encontra apenas objetos parciais para satisfazé-lo, experiéncia
produtora de desejo que iré tragando seu percurso subjetivo nos encontros com os cuidadores.
A pulsdo divide-se em sua trajetoria: uma parte continua o seu caminho - em direcdo ao objeto
externo, 0 outro-sujeito —, enquanto outra parte faz o retorno no meio do caminho,
concentrando-se sobre as representacdes do objeto. Roussilon (2011) aponta que néo é possivel
pensar na pulsdo sem também pensarmos a resposta do objeto, ou seja, a resposta do outro-

sujeito para ela, enlacando a ideia de intersubjetividade.
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O artigo de Araujo e Lerner (2010) coloca o conceito de circuito pulsional na discusséo
de intersubjetividade, a fim de dar maior visibilidade ao caminho da pulséo do bebé, que ocorre
no terceiro tempo deste circuito. No primeiro tempo, o bebé vai em direcdo ao objeto oral para
se satisfazer; no segundo o bebé se satisfaz sobre uma parte de seu proprio corpo (ex: chupa o
dedo, a méo...) e, no terceiro, ele oferece-se como objeto da pulsdo do outro (Laznik, 2004). Ou
seja, 0 bebé convoca o outro para fazer parte do seu circuito (ex: coloca o dedo na boca da mae
para ela mordé-lo, oferece sua barriguinha para beijinhos e cocegas). A partir deste terceiro
tempo, podemos pensar em uma passividade ativa do bebé, como coloca Laznik (2004), e
Imaginar a cena interativa e subjetivante entre bebé e cuidador.

O autor e psicanalista uruguaio Victor Guerra, o qual tem experiéncia clinica no
atendimento de criangas, também produziu material interessante sobre a intersubjetividade e
tracou articulacdo com a psicanalise. O desenvolvimento emocional infantil € entendido como
composto por coconstrugdes entre bebé e adulto, as quais sdo responsaveis pela constru¢do do
self e da relacdo do bebé com o mundo (Guerra, 2009).

Guerra (2014a) posiciona-se de forma proxima a Stern (1992), quando coloca que a
expressao da intersubjetividade tem codigos de comunicacdo ndo verbal, sendo composta por
ritmos, entonacao de voz, o olhar no espelho, a imitacdo e a empatia. Elementos que compdem
uma comunicacao especial e vao possibilitando que, aos poucos, se descubra 0s desejos do ser
humano. A partir destes momentos de descoberta sdo possiveis o compartilhamento de estados
emocionais. Esta experiéncia de “estar com”, “saber de” e “participar em” faz parte das trocas
através de uma lingua universal, as quais Guerra (2009) nomeia como intersubjetividade. Tais
encontros possibilitam o conhecimento sobre o estado emocional deste outro diferente de si, 0s
quais tém a pluralidade de elementos desta interacéo calcados pela empatia e o ritmo entre o
bebé e o cuidador (Guerra, 2014a).

O acompanhar-se e deixar acompanhar-se exige esta producdo de cddigos singulares e
inaugurais dentro de uma dupla, uma construcdo calcada na experiéncia do adulto e na
possibilidade do bebé em manter-se interessado por estas descobertas. Guerra (2014a) chama
esta constru¢do de uma “musica parental” que terd em seu registro uma melodia principal, a
qual sera a marca destas construces intersubjetivas.

No intuito de compreender de forma mais detalhada esta interag&o adulto e bebé e trazer
outros elementos para olhar o desenvolvimento psiquico, trago mais uma contribuicdo de
Guerra (2014a, 2014b), que sdo os indicadores de intersubjetividade de 0 a 24 meses do bebé.

Os indicadores detalham coconstrucgdes de acordo com a faixa etéria do bebé, ou seja, interacoes
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entre bebé e o cuidador que iréo articulando-se ao longo do desenvolvimento do bebé e da
capacidade de interacdo que o outro dispde, sao eles:

1 — Encontro de olhares (0 — 2 meses)

O encontro de olhares é o primeiro sinal de encontro afetivo entre as pessoas (Guerra,
2014a). O bebé busca o outro a fim de encontrar um interlocutor que possa fazer a sua
sustentacdo corporal, através da amamentacao e do olhar. O bebé, ao deparar-se com o rosto da
mée, fica fascinado pelo que vé, algo que demonstra o seu lagco afetivo. Nesta interacdo, é
essencial que o adulto consiga ter a iluséo de que conhece seu filho e, assim, estar em relagéo,
a fim de supor significado aos movimentos dos bebés.

2 - Protoconversacoes e Jogos Cara-a-Cara (2 meses)

Neste periodo, o bebé comeca a trocar sons com a intencéo de comunicar-se, geralmente
0 adulto coloca o bebé frente a frente ao seu rosto para a interacao, configurando os jogos cara-
a-cara. O adulto responde para o bebé de forma lenta, com picos prosddicos, repetindo palavras
e com uma narrativa ludica, construindo uma fala especifica para o infante. Guerra (2009) refere
que este encontro comp®&e um ritmo entre adulto e bebé, o qual geralmente também é composto
por gestos e objetos, como um falar acompanhado de uma caricia com um paninho, que se
caracterizam como elementos que organizam o mundo sensorial e pulsional do bebé.

3 — Papel da imitacio®

A imitacdo também comeca a aparecer nos comportamentos iniciais do bebé, como:
abrir e fechar a boca, colocar a lingua para fora e fechar os olhos (Guerra, 2009). Guerra (2014a)
refere a imitacdo como uma das primeiras formas da figuracdo de um eu, tornando o rosto
materno como um espelho dos afetos. Este comportamento produz o acoplamento de expressdes
comunicativas que séo registradas pelo bebé, de acordo com o tempo e a intensidade que sao
vividas, construindo uma intercoordenacao entre estados internos do bebé e do adulto (Guerra,
2009).

4 — Jogos de cosquinhas e suspense (3 — 5 meses)

No periodo de quatro a cinco meses de vida do bebé, ele alcanca maior pressao nas maos
e estas passam a ser instrumentos de contato com o outro. Neste mesmo periodo, as mées
também comegam a usar suas maos como elemento de expressdo nas cangdes e no contato

(Guerra, 2014a). Neste jogo de cosquinhas, em que o0 adulto ameaca fazer cosquinhas no corpo

9 Em duas producBes o autor (Guerra, 2009, 2014a) descreve os indicadores de intersubjetividade e nio ha
indicacdo dos meses que ocorre este comportamento no bebé. No entanto, o contetdo indica que esté referindo-se
as imitacBes precoces, desde o tempo de nascimento, sendo o ato do bebé para manter contato com seus
semelhantes.
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do bebé, é possivel jogar com variacOes de intensidade e preparar o bebé para o aparecimento
do novo e do inesperado, configurando experiéncias de descontinuidade que séo capazes de
integrar a surpresa como algo positivo para o bebé (Guerra, 2009, 2014a). Vivéncias do bebé
que envolvem diferentes vias sensoriais sdo capazes de integracdo através do ritmo e da
sincronia dada pelo adulto.

5 — Vocativos atencionais (5 — 12 meses)

A mée, através da vivéncia ludica, busca captar a atencdo do bebé, a fim de dar uma
continuidade para a atividade e, também, permite abrir os desejos do bebé para outros objetos
que ndo ela mesma (Guerra, 2014a). A atencdo é uma atividade essencial para o aparelho
psiquico e um instrumento para a intersubjetividade, sendo ela uma tensdo interior que é
dirigida a um objeto exterior (Guerra, 2009).

6 — Olhar referencial (Deslocamento no espaco) (5 — 8 meses)

Neste periodo, o corpo do bebé tem mudancas significativas, como sentar e engatinhar,
postura que vai alterando sua posi¢do de olhar o que esta ao seu redor. Estes novos movimentos
sdo acompanhados pelo olhar dos adultos e estimulados por eles. O bebé busca o olhar do adulto
a fim de tentar caracterizar as situacdes desconhecidas, através da reacdo deste. O olhar
referencial é parte da “funcdo do espelho do rosto do adulto e um indicador do grau de
confiabilidade no outro” (Guerra, 2014a, p. 413).

7 — Atencéo conjunta - Objeto tutor (6 — 9 meses)

Este indicador contempla a habilidade do bebé em manifestar interesse, direcionando o
olhar, para 0 mesmo objeto com que o adulto esta ocupado. O bebé tem o objetivo de capturar
a atencdo do outro para obter o objeto desejado ou compartilhar o centro do interesse (Guerra,
2009). O bebé demonstra muito mais curiosidade por outros objetos que deseja manipular ou
realizar acGes e a mée, por sua vez, permite e compartilha estas iniciativas. O universo do bebé
se amplia, pois inclui objetos terceiros na relacdo com o adulto, experimentando uma relacao
triadica (Guerra, 2014b). Estes objetos, agregados a relacdo do bebé e do adulto e narrados
aquele de forma ludica e com ritmo cocompartilhado, podem tornar-se objetos tutores, objetos
encarnados de histdrias de encontros com este adulto especial. Eles transmitem, dessa forma,
para o bebé, o inicio da vivéncia de continuidade de um cuidado (Guerra, 2014b).

8 — Jogo de esconde e acha (8 meses)

Em torno do oitavo més, o jogo de esconde e acha toma formato entre adulto e bebé.
Geralmente, consiste em o adulto fazer a brincadeira de procurar o bebé, colocando um paninho
em seu rosto, para fingir que esta escondido e, alguns instantes depois, no momento em que

levanta o paninho para acha-lo, surgem afetos intensos, trocas de olhares, risadas do bebé e do
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adulto, um alegre reencontro. Na nossa cultura, ¢ comum a utilizacdo das expressoes “Cadé?”
na busca pelo bebé e “Achou?” no reencontro, narrativa do adulto que empresta ritmo e
ludicidade para a cena. Ocorre uma alternancia elaborativa do aparelho psiquico na brincadeira
de esconder, este brincar de procurar estando presente (Guerra, 2014b). Guerra (2009) destaca
algumas construgdes importantes para 0 bebé nesta experiéncia: suportar a auséncia do
cuidador, tolerar a espera e 0 suspense, receber a gratificagdo do reencontro com o objeto de
desejo e experimentar a oscilacdo ritmica de continuidade e descontinuidade.

9 — Sintonia afetiva (9 -12 meses)

A sintonia afetiva é a experiéncia de compartilhar um estado afetivo entre o bebé e o
adulto. O bebé, através de gestos e vocalizagdes, demonstra a intensidade emocional de suas
vivéncias e a mae, sintonizada, é capaz de compreender e responder (Guerra, 2014b). O adulto
responde, através de palavras, na mesma entonacgédo do bebé, caracterizando, uma experiéncia
mutua. Desta forma, possibilita que o bebé descubra outras vias de expressar 0 que esta
sentindo, sendo esta uma construcdo fundamental nos processos de simbolizacdo (Guerra,
2009).

10 — Interludicidade (8 -12 meses)

Neste periodo, o bebé j& é capaz de identificar o adulto como alguém com quem ele
pode compartilhar agbes com objetivos. Inaugura-se uma nova forma de relagdo com o outro,
ou seja, 0 adulto como seu parceiro para construgdes ludicas, a fim de obter o prazer de estar
com e jogar juntos. Na interludicidade primaria, o investimento do bebé e do adulto € de
compartilhar encontros gratificantes que tém regras implicitas e flexiveis, expressados através
do ritmo, atencdo, imitacdo e narratividade, os quais estdo sendo construidos desde os jogos de
cosquinhas e musicais (Guerra, 2014b). A interludicidade secundéria é o momento em que a
cena deixa de ser especificamente corporal para também agregar elementos do plano mental
(Guerra, 2014b), fazendo com que a palavra cumpra a funcdo fundamental na experiéncia
ludica. Guerra (2014b) refere a construcdo de um espaco transicional nestas situacdes, trazendo
0 conceito de Winnicott (1951/2000), para evidenciar a elaboragéo feita por adulto e bebé, ou
seja, a producgéo de uma interlocucdo que possibilita o compartilhamento emocional durante as
experiéncias intersubjetivas e interlidicas.

11 — Assinalamento protodeclarativo (12 meses)

O bebé, com a conquista da marcha, ganha espaco de pesquisa e indagagédo sobre seu
mundo. Através do apontar do seu dedo, chama a atencdo do adulto para um terceiro objeto,
gue ja ndo é seu corpo e nem tanto o corpo da mae, mas sim, um novo elemento que coloca em

cena e chama o olhar do adulto para ele, ndo mais para alcanga-lo, mas para obter algum
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entendimento deste sobre o objeto e compartilhar um interesse (Guerra, 2014b). O bebé langa
enigmas para ele e o adulto irem tecendo respostas em conjunto, “protomistérios” que sdo a
base intersubjetiva da pulsdo epistemofilica e o desejo de saber (Guerra, 2009). A vivéncia
possibilita que, diante da separacdo, produza-se a experiéncia de tolerancia a frustracdo e o
descobrimento do mundo e dos outros.

12 — Inicio da marcha: dialética do perto-longe (12 — 18 meses)

O bebé ganha seguranca e eficiéncia no controle da marcha e isso faz com que assuma
uma mudanca completa de postura e visdo do mundo ao seu redor, evoluindo qualitativamente
na sua experiéncia de separagdo e autonomia (Guerra, 2009). As experiéncias de perto-longe
irdo construindo uma distancia possivel entre eles que permite o desenvolvimento emocional.
A experimentacao deste espaco longe do adulto permite para o bebé a sensacdo de ter uma
identidade, mesmo quando esta distante da mée ou de outro cuidador (Guerra, 2009).

13 — Consciéncia reflexiva (18 meses)

O bebé é capaz de entrar em contato com experiéncias de angustia e também de implicar-
se com situacOes gque outros estdo envolvidos, habilidades resultantes das trocas intersubjetivas
até o momento (Guerra, 2009). O bebé pode sentir empatia e acompanhar os sentimentos de
outros, consegue consolar e ajudar outro bebé, por exemplo. Neste periodo também é comum
surgirem as birras e 0 maior dominio do recurso verbal (Guerra, 2009).

14 — Jogos de imitacédo diferida (18 — 24 meses)

O inicio do periodo representacional, em que o bebé consegue realizar uma imitacdo a
partir de um registro de sua memoria, ndo o fazendo apenas no momento imediatamente apos
0 ato, mas sendo possivel realiza-lo posteriormente. As combinagdes mentais do bebé
aprendidas até entdo podem representar novos e complexos comportamentos de imitar acdes de
objetos e pessoas (Guerra, 2009). A imitacdo diferida é “condicdo prévia para o inicio da funcéo
simbolica e condicao para aquisi¢do da narratividade” (Guerra, 2009, p. 119).

15 — Jogos “como se” e linguagem (24 meses)

Guerra (2009) destaca, nesta fase do desenvolvimento do bebé, o processo de
simbolizacdo, o qual significa um sinal de reconhecimento por parte do bebé de algo do outro
gue o deixou marca. Desta forma, mesmo na auséncia do outro, pode-se ter elementos concretos
ou ndo que o remetem a relacdo dele com outro sujeito. A simbolizagdo necessita do processo
de separacdo do adulto para acontecer e também do processo de pensamento, assim para poder
pensar no surgimento de um outro sujeito, € preciso que este tenha experienciado periodos de
auséncia do outro, assim como periodos de autonomia. O bebé precisa ter vivido a presenca

subjetivante do adulto para deparar-se com a auséncia e poder retomar seu proprio mundo e
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transforma-lo, brincar, criar uma nova forma a partir da experiéncia internalizada com o objeto
(Guerra, 2009). As brincadeiras “como se” e “faz de conta” exigem esta bagagem subjetiva do
bebé, para que eles possam encenar e deslocar uma cena de angustia vivida para um momento
ludico.

A linguagem possibilita que as experiéncias dos sujeitos sejam registradas, a construcéo
dos pensamentos ocorra e os impulsos sejam direcionados (Guerra, 2009). As palavras
acompanham o bebé desde quando ele ainda esta na barriga da mée, elas auxiliam que ele seja
nomeado, perpassado por mitos familiares, ou seja, subjetivado. Esta linguagem repleta de
historia familiar que é lancada em direcdo ao bebé, tem a funcéo préxima as sementes, assim,
ao longo do tempo, é possivel acompanhar quais irdo germinar no decorrer do desenvolvimento
da crianca.

O bebé e o adulto coconstroem um percurso subjetivo arduo e complexo até chegar na
capacidade de utilizar as palavras para comunicagdo. A producéo do autor Vitor Guerra deixa
evidente o quanto usamos o corpo e as brincadeiras antes de construirmos a linguagem com
palavras como fonte de expressdo. Na educacdo infantil, as criancas convivem com as
educadoras a partir de seus poucos meses de vida, em que ha uma diferenca importante na forma
de comunicacao dos bebés e dos adultos. Achar esta interseccdo exige investimento dos sujeitos
envolvidos. A brincadeira é atividade constituinte do desenvolvimento psiquico do bebg;
consequentemente, constitui experiéncias subjetivas e comunicagdo. Desta forma, parece-me
essencial investigar sua historia dentro da psicanalise e, posteriormente, poder analisar como

0s momentos lidicos transcorrem e se coconstroem no cenario da educacdo infantil.
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5 DO BRINCAR NO OLHAR PSICANALITICO AO CONCEITO DE
INTERLUDICIDADE

Caracterizar o brincar remete a ideia de infancia, pois culturalmente a maior parte do
repertorio dos brinquedos e das brincadeiras esta destinada a criangas. No entanto, lembrando
o famoso quadro As Meninas (1656), do artista Diego Velazquez, aproximamo-nos de uma
imagem e, consequentemente, de um tempo em que criangas estavam colocadas socialmente
como pequenos adultos: no quadro podemos identificar esta falta de distincdo pelo uso de
vestimentas semelhantes para criancas e adultos. No seculo X11, no momento em que as criangas
atingiam independéncia fisica eram inseridas no mundo adulto (Aries, 1978). Podemos pensar
que, em alguma medida, estas aproximacdes operaram por um longo tempo, pois no final do
século XIX, o Brasil sentia as mudancas da Revolucéo Industrial, em que criancas e mulheres
iniciavam trabalho nas fabricas, operando méaquinas.

As legislagdes como a Constituicdo Federal (1988) e o ECA (1990) auxiliam na
adequacao dos direitos das criangas nos ambitos familiar, escolar e social. Desta forma,
garantem o direito da crianca de ter lazer - este é o termo que acredito traduzir “o brincar” de
forma mas préxima nestas legislagdes citadas (artigo 227 da Constituicdo Federal e artigo 4° do
ECA). O termo lazer coloca o brincar na nossa cultura como algo apenas prazeroso e
descompromissado, algo interessante e com ecos nas instituicdes que trabalham com as criangas
através do ludico.

O termo ludico tem origem no latim ludos, que remete a jogos, ao ato de brincar e ao
divertimento (Ludico, 2020). As atividades lidicas sdo tomadas como ferramentas na clinica
psicanalitica da infancia. O setting conta com brinquedos, livros infantis e materiais de desenho;
no entanto ha um esfor¢o de trabalho na analise de criancas e ndo de divertimento. A crianca
utiliza os materiais ludicos como forma de falar sobre si e sobre seus conflitos. Muitas vezes, a
infancia aparece no discurso dos adultos como uma fase tranquila que n&o necessita de esforco,
mas ha complexas conquistas motoras e psiquicas que requerem dedicacdo para sua construcéo
desde o tempo de bebé. Rodulfo (1990) refere que o brincar tem variantes e transformagdes nas
suas fungdes durante a estruturacdo psiquica e ndo h& nenhuma atividade significativa no
desenvolvimento da simbolizacdo que ndo passe por atividades ludicas.

Freud (1920/1996a) traz a observacgédo da brincadeira de seu neto, nomeada por ele de
Fort da. O menino observado, que contava com um ano e oito meses de idade, emitia sons que
lembravam as palavras alemds fort e da. A medida que lancava seu carretel para longe de sua
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vista, falava em alemdo “fort” que significa “ir” e, no momento que puxava de volta,
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pronunciava “da”, que significa “aqui”. Esta construcdo ludica do menino revelava as suas
experimentacBes e construcBes psiquicas. O jogo de carretel ilustra a resposta do sujeito a
auséncia da mée. O objeto que cai é a propria perda do sujeito, desta forma vivida pela
alternancia do objeto (Freud, 1920/1996a), experimentando o0 processo de presenca e auséncia
da mée e a possibilidade de suportar os espacos de falta. Assim, a producdo de Freud
(1920/19964a) faz articulacdo entre as demonstragdes ludicas e o desenvolvimento psiquico da
crianca.

Ja Melanie Klein (1930) ird trazer o brincar como técnica de trabalho para analise
infantil, entendendo-a como a forma de a crianca expressar seu mundo interno, equivalente a
associacao livre feita pelos adultos. Desta maneira, a interpretacdo do brincar correspondia a
interpretacdo dos contetdos das fantasias inconscientes que a brincadeira tornava possivel
apreender a partir de seu simbolismo (Fulgencio, 2008). A andlise de criangcas pequenas
mostrou que, ao brincar, as criancas dominam seus medos instintivos e perigos internos,
deslocando seus processos intrapsiquicos para o mundo exterior. A funcdo do analista seria
poder ir ao encontro da angustia da crianga, formulando e decodificando em palavras aquilo
que ela demonstra, abrindo, assim, espaco para a simbolizacdo e o pensamento.

Winnicott, pediatra e psicanalista, fez aproximagdes entre estas ciéncias e produziu
diversas obras que abordam o mundo dos bebés e suas maes e o desenvolvimento infantil. No
livro O brincar e a realidade (Winnicott, 1975), o autor dedica-se em fazer um apanhado sobre

as construcdes ludicas na infancia e seu papel nas construcgdes psiquicas, refere que:

E a brincadeira que é universal e que é propria da sadde: o brincar facilita o crescimento
e, portanto, a satde; o brincar conduz aos relacionamentos grupais; o brincar pode ser
uma forma de comunicacdo na psicoterapia; finalmente, a psicanalise foi desenvolvida
como forma altamente especializada do brincar, a servico da comunicacdo consigo

mesmo e com os outros. (Winnicott, 1975, p. 63)

Na brincadeira, o corpo e as palavras estdo em cena, elementos que ficam atravessados
e comunicam elementos das construcfes inconscientes. Winnicott (1975) também traz na sua
obra a ideia do brincar como um fazer, ou seja, para a crianga controlar o que esta fora, néo
basta simplesmente pensar ou desejar, € necessario fazer coisas. Movimento de fazer, criado
dentro de um espago potencial (Winnicott, 1975) entre mae e beb&, em que a confianca do bebé
na mae permite que ele desfrute o brincar devido a sua onipoténcia conquistada. Desta forma,

fica marcado como as produgdes psicanaliticas que abordam a infancia consideram que as
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conquistas do desenvolvimento das criancgas estdo marcadas e construidas a partir de relacbes
com um outro-sujeito que brinca e capacita a crianca de brincar.

Na clinica psicanalitica, a crianca aparece como sujeito a ser escutado, apontando para
a marcante contribuicdo da psicanalise, a escuta do inconsciente. Desde a observacdo de Freud
sobre as histéricas, ocorreu uma torcdo no conceito de sujeito para a psicanalise, entendendo
que no comportamento delas havia mais do que o dito e o observado no corpo (Garcia-Roza,
2009). A subjetividade deixa de ser entendida como um todo unitario, identificado com a
consciéncia e sob o dominio da razao, para ser uma realidade dividida em dois grandes sistemas:
0 inconsciente e o consciente. O inconsciente como o que escapa a palavra e aparece onde ela
ndo esta; assim, atenta-se para 0s sonhos, os chistes e os atos falhos. Na particularidade do
sonho, Freud percebeu que ndo havia um fendmeno patologico, mas algo de todos os homens,
e ficou atento a relagdo do humano com os simbolos, articulando sujeito e seu universo proprio
(Mannoni, 1989).

Como podemos pensar na articulagdo do sujeito do inconsciente e o0 ato de brincar?

Na literatura, encontramos algumas divergéncias sobre o assunto, como demonstrado
por Roza (1997), que traz um apanhado sobre alguns autores. Coloca que o brincar, para
Melanie Klein, é composto por um “conteddo manifesto que, submetido a interpretacdo do
analista equivale ao conteudo latente” (Roza, 1997, p. 76); assim, teria 0S mesmos mecanismos
do trabalho onirico. No entanto nesta comparacdo, 0 sonho ndo é considerado com sua
composicao de processos inconscientes de deslocamento e condensacdo, nos quais ndo ha uma
equivaléncia entre o contetdo manifesto e latente. Winnicott, de forma diferente, apresenta o
brincar que precisa ser estudado com suas particularidades, algo fora do sujeito, mas que néo é
0 mundo externo, esta entre o objetivo e o subjetivo. Outra contribuicdo interessante da autora
compara o brincar aos devaneios descritos por Freud (1908/1996i), o qual coloca o desejo em

movimento, articulando passado, presente e futuro.

O brincar é, por sua vez, uma atividade consciente, inscrita em uma realidade
perceptivo-motora, mediatizada por objetos reais, na qual o desenrolar da acdo é
desenrolado pela crianca. Ela sabe que se trata de algo imaginado, de pura ficcdo. Ela
ndo alucina. Nesta distingdo parece-nos evidente que apesar dos mecanismos presentes
na formacdo onirica poderem estar presentes no brincar — predominantemente o
simbolismo — sua apresentacdo manifesta encontra-se regulada pelo sistema preé-

consciente/consciente, dominio do processo secundario. (Roza, 1997, p. 80)
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O brincar e o0s devaneios apresentam o processo de elaboracdo secundaria, em que o
desejo inconsciente é reordenado e recomposto, produzindo um novo material. Freud
(1908/1996i) fala que a obra literaria, assim como o devaneio, € uma continuacdo, ou um
substituto do brincar infantil. Refere que o escritor coloca suas fantasias nas suas obras, as
transforma em arte, curiosamente produz prazer ao invés de repulsa, talvez por libertar algumas
tensbes do leitor. O paralelo com a brincadeira possibilita também refletir sobre elementos
extremamente densos e violentos que sdo produzidos nos jogos e, possivelmente, s6 aparecem
por ndo correrem nenhum risco de julgamento ou puni¢do, pois ndo estdo no campo da
realidade, embora sejam parte do sujeito. Elementos que tém lugar através do brincar e séo
essenciais para o trabalho na clinica psicanalitica da infancia, em que o analista é o adulto
participante e/ou observador da cena.

O brincar em conjunto, o adulto na cena com crianca remete ao conceito de
intersubjetividade: o encontro entre subjetividades que coconstroem uma forma singular de
interacdo, a partir do encontro de dois sujeitos, enfatizando a mobilizagdo de contetdos
inconscientes nessa parceria. A interludicidade marca a coconstrucdo da interacdo nas cenas
ludicas, permitindo que utilize do seu corpo e a narratividade para estar presente na cena com
a crianga. Desta forma, o brincar possibilita uma relacdo dual, que pode ocorrer na presenca de
interlocutores reais ou imaginarios. O desenvolvimento psiquico é formado pelo conjunto de
papéis que cada um de nés pode assumir nas diversas situacdes que é inserido, podendo
demonstrar dependéncia ou autonomia da crianca entre outras formas construtivas de
relacionar-se com o adulto (Lebovici & Diatkine, 1985).

O ludico é ressaltado desde a interacdo entre bebé e adulto em diversos indicadores de
intersubjetividade (Guerra, 2009, 2014b), como no jogo de cosquinhas e suspense, a
interludicidade e as brincadeiras de “faz de conta”. No entanto, em todos os indicadores, Guerra
(2009, 2014a, 2014b) destaca o diferencial do tom da voz, como uma forma do adulto responder
e interagir com a crian¢a, uma maneira lidica de apresentar o0 mundo para 0 bebé. As
brincadeiras com alguma estruturacéo aparecem permeando os indicadores de desenvolvimento
afetivo desde os trés meses de idade e ndo se afastam mais com o passar do tempo; ao contrario,
0s jogos ludicos vao tomando formas mais complexas e papéis importantes no processo de
constituicdo simbdlica do bebé.

Retomo o conceito de interludicidade (Guerra, 2014b), o qual traz pontos importantes
para olhar a interacdo adulto e bebé na escola infantil. O bebé até os oito meses obtém
construgdes psiquicas importantes que possibilita que ele experimente e suporte a auséncia dos

cuidadores, incluindo, assim, nos seus interesses novos objetos que ndo apenas estes outros-
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sujeitos. Apos este tempo, € possivel encontrarmos um bebé utilizando objetos para montar
jogos em que ele compreende as regras, mesmo que elas estejam implicitas entre ele e o adulto.
As cocriacdes neste periodo transpdem o contato fisico e utilizam a palavra do adulto para
sustentar a brincadeira, ou seja, um suporte afetivo. Esta interacdo no jogo compde o0 processo
de subjetivacdo que serd permeado pelo encontro do bebé e do adulto, através de uma
experiéncia marcada pelo tom de voz do adulto e os gestos, os quais marcaram de forma afetiva
0 bebé. Guerra (2014c) refere que o adulto capta a atencdo do bebé através de seus gestos e tons
de voz, algo semelhante a uma encenacéo de teatro, permeada de expressdes corporais e faciais,
em que o bebé percebe o sentimento que é do outro, o que produz marcagdes afetivas neste.

O adulto necessita maleabilidade psiquica para manter as convocac6es do bebé de forma
ludica, compartilhando emocdes e construindo um espaco transicional (Winnicott, 1951/2000),
0 qual pode ter a presenca de um objeto transicional, ou seja, um objeto que ndo € uma
alucinagdo, mas uma posse que tranquiliza o territério existencial do bebé que esta sendo
tracado. E, ao longo do tempo em que esses fendmenos transicionais vao se desenrolando na
constitui¢do psiquica da crianca, 0s mesmos tém uma certa funcdo de dar envergadura interna
para o infans manter-se de pé frente ao nédo-eu.

Golse (2003) refere que, além da maleabilidade do outro, a narratividade é condicao
necessaria para o brincar relacional dos bebés. A narratividade s6 serd possivel quando
compartilhada afetos de prazer na triade (bebé, cuidador e objeto), ou seja:

O relato do adulto s6 tem sentido para a crianca se 0 adulto que relata experimenta prazer
na sua atividade de narrador, e é somente no seio de tal clima emocional que a crianca
e 0 adulto véo poder brincar de relatar, brincar com a narragdo, com seus desvios e
reviravoltas. (Golse, 2003, p. 48).

A capacidade desta atividade de ligagdo remete aos critérios destacados por Victor
Guerra (2014a) para aceder a intersubjetividade, que sdo o ritmo e a empatia entre adulto e
bebé. O conceito de empatia parece completar a ideia de uma parceria do adulto com o bebég,
pois trata da capacidade psicoldgica para sentir o que sentiria uma outra pessoa caso estivesse
na mesma situacdo vivenciada por ela (Empatia, 2020). As coconstrugdes, para acontecerem,
precisam de alguma sincronia entre adulto e bebé, principalmente um adulto que possa regredir
até o momento presente do bebé para produzir e manter uma comunicagdo. O ritmo ocupa

relacdo entre bebé e cuidador desde as protoconversagdes, em que a mée € capaz de perceber o
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tempo do bebé para cocriar um ritmo conjunto, atenta ao tempo necessario que o bebé precisa
para desenvolver uma experiéncia.

Guerra detalha as marcas deixadas no bebé pela ritmicidade conjunta dele e de seu
cuidador. O ritmo instalado pela dupla possibilita uma organizacao das experiéncias do bebé,
marcando seu corpo, como “uma escrita” (Guerra, 2013, p. 15). O bebé tem condicdes de lidar
com a sensagdo de descontinuidade, experiéncias de presenca-auséncia, atraves de escrituras
produzidas por meio de embalos do bebé, cancdes de ninar e as palavras. O desenvolvimento
do bebé é marcado por rupturas, e a producédo deste ritmo entre cuidador e bebé possibilita
experiéncias organizadoras do self, ou seja, 0 adulto atento as manifestacGes do bebé atua para
acalmar sua angustia.

Os encontros estruturantes do bebé, desde a perspectiva da intersubjetividade, tém a
adequacao do cuidador ao ritmo do bebé e as cocriacBes de um ritmo comum, as transformacdes
das vivéncias afetivas do bebé e a abertura a palavra a ao jogo, como bases do processo de
simbolizacéo, resultantes do processo de presenca do cuidado (Guerra, 2013). A presenca do
cuidador possibilita ao bebé estar abastecido de metaforas para conduzir a producdo de suas
representacdes, que estardo a servico do circuito pulsional.

Podemos pensar as construcdes ladicas do bebé como o fazer que indica o caminho das
suas elaboraces psiquicas e uma possibilidade de o adulto aproximar-se desta narrativa
psiquica que a pequena criancga faz de si e de seus conflitos. Neste sentido, faz-se essencial as
coconstrucdes ludicas no decorrer do desenvolvimento do bebé, realizadas pela postura ativa

deste na interacdo e pela condicdo do adulto de realizar a leitura das manifestacdes do bebé.
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6 A INTERLUDICIDADE E A EDUCACAO INFANTIL

As atividades lidicas fazem parte da rotina educativa dos bebés na escola infantil.
Brincadeiras dirigidas ou livres fazem parte da programacéo de trabalho do educador com as
criangas. Os jogos e as brincadeiras, no cenério da educacgdo infantil, auxiliam nas relacGes e
interacOes entre as criangas e na formagéo cognitiva das mesmas, estimulando o conhecimento
e 0 desejo de aprender (Barcelos & Mendes, 2009). A ludicidade é vista como atividade para
enriquecer o repertorio cognitivo, possibilitando que a crianca acompanhe 0s conteudos
determinados em cada ano escolar (Kishimoto, 2017).

A brincadeira dirigida é uma atividade composta de regras, supervisionada e guiada pelo
professor, que elabora uma intervencdo que proporcione aprendizagem para os alunos. Ja a
brincadeira livre tem o intuito de oportunizar diversdo para as criancas, a qual ndo tem o
atravessamento de ideias e nem regras dos adultos, estando o professor no lugar de observador
e, as criancas, livres para brincar a partir de suas escolhas (Lopes, n.d.).

O ludico esta articulado com a educacdo e vice-versa. Tomamos o0 termo educare
(Educar, 2008-2020) do latim significa “conduzir para fora” ou “direcionar para fora”, e permite
a ideia de que alguém apontara a direcdo a ser percorrida a partir do movimento de ir para 0
mundo externo ou, ainda, assume a conotacdo de que alguém preparara as pessoas para viver
em sociedade. Desta forma, indica o lugar de mestria de um outro que, a partir de seu
conhecimento, mostraria 0 caminho da travessia.

A concepcao de sujeito na educacdo atravessa a construcdo das producdes ludicas na
escola. Kupfer (2010) fala sobre o sujeito da educacdo, o sujeito cartesiano, para o qual a
linguagem é dada apenas como forma de comunicacao, pois este esta pautado pelo cogito de
Descartes, “penso, logo existo”, marcado pela centralidade da razdo e da consciéncia. A
maneira como a Educacdo percebe e atua com o0 sujeito esta a servico de marcar a crianga com
construcdes especificas e conduzi-la a um ponto de chegada pré-estabelecido, diferente da
psicanalise, que olha e escuta as producbGes das criancas interessada nos contetdos
inconscientes.

Os desafios de olhar para o sujeito lembram a producéo de Freud (1937/1996c¢), que
apontou trés profissdes impossiveis: aquelas que desempenham o educar, o analisar e 0
governar. Nestas, o profissional correria o risco de chegar a resultados insatisfatorios, pois
necessitaria adquirir algumas qualificagOes e lidar com o lugar de poder que séo colocados pelo
outro. Assim, o autor fala de como a posigéo de maestria pode colocar em xeque a condugéo

das intervencdes, apontando que é dificil ndo os utilizar para o mal.
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No texto “O interesse cientifico da Psicanalise”, Freud (1913/1996j) discorre sobre a
pratica educacional, referindo como este campo poderia evitar males nas criancas, se fosse uma
educacdo psicanaliticamente esclarecida, ou seja, um olhar para 0s movimentos inconscientes
que perpassam 0s sujeitos na escola. Freud (1933/1996n), em seu texto com orientagdes, coloca
que a Educacdo deve descobrir um ponto de atingir o maximo com o minimo de dano, saber
decidir quando proibir, em que hora e por que meios, colocar em questdo como utilizar o seu
papel de autoridade. Kupfer (2010) completa o pensamento, referindo a importancia do
profissional encontrar outros cursos no jogo da aprendizagem, podendo estar presente o
recalque, e ndo a repressio*?, pois esse daria a crianca a possibilidade de seguir seu processo de
subjetivacéo e, ao longo do tempo, alguns significantes poderiam ser recalcados e substituidos
por outros.

Fortuna (2000) destaca este caminho complexo de articular o educar utilizando as
ferramentas das atividades ludicas, pois sdo encontradas divergéncias entre o brincar e o educar
na escola. A autora refere o brincar como uma atividade livre e espontanea, enquanto o ensino
¢ uma atividade dirigida; desta forma, torna-se dificil um brincar que adote propdsitos
educativos. No entanto, o artigo segue destacando caracteristicas do brincar, vendo este como
a experimentacao de papéis que ultrapassam a idade real da crianca, a experimentacao de operar
a partir valores culturais presentes no jogo e a apropriacdo do mundo de forma ativa e direta
através do jogo. Estes elementos que a crianga pode viver e ser, no tempo da brincadeira,
apontam construgdes de instrumentos de interacdo através da fantasia e da linguagem do jogo.
Desta forma, a “brincadeira torna-se analoga a aprendizagem” (Fortuna, 2000, p. 06).

A ampliacdo da ideia sobre o brincar, aguela que ultrapassa o objetivo de educar, permite

que possamos perceber formas de comunicagéo da crianca:

A crianca se expressa de varias formas, e uma delas é através das brincadeiras. Esses
momentos sdo Unicos e proporcionam a elas demonstrar seus sentimentos, sua realidade,
seus interesses e desinteresses, sua capacidade e habilidades. O ludico € um instrumento,
uma possibilidade pedagdgica, onde o aluno ao participar de momentos prazerosos
adquire muitos valores que refletirdo no seu modo de pensar e agir, estimulando, assim,

a vida social da crianca. (Arantes & Barbosa, 2017, p. 104)

10 Esclareco a diferenca entre os termos recalque e repressao. Recalque para Freud é o processo que visa manter
no inconsciente todas as” ideias e representacdes ligadas as pulsdes e cuja realizacdo, produtora de prazer, afetaria
0 equilibrio do funcionamento psicolégico do individuo” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 647), enquanto a repressao
¢ uma “operacdo psiquica que tende a suprimir conscientemente uma ideia ou um afeto cujo contetdo ¢é
desagradavel” (Roudinesco & Plon, 1998, p.659).



41

O autor Vygotsky é citado em producdes que contemplam o ladico e a educacao (Alves,

2009; Barcelos & Mendes, 2009) inclusive contribui teorizando sobre as atividades lddicas:

As atividades ludicas sdo ferramentas importantes ndo sé [itAlico meu] para o
desenvolvimento cognitivo da crianga, como também em seu desenvolvimento social e
afetivo, potencializando a capacidade de aprender ao socializar com o outro, haja vista
que sdo sujeitos em continua formacédo. A crianca na brincadeira vai aprendendo a ser
um adulto consciente, capaz de participar e engajar-se na vida de sua comunidade.
(Vygotsky, 1994, pp. 82-83)

Interessante perceber como em producdes que sdo da area da pedagogia também é
contemplada a possibilidade do brincar ser uma ferramenta de escuta das criangas e ndo apenas
de aprendizagem de contetidos didaticos. Para esta experimentacao do brincar ocorrer, também
precisam haver condi¢bes do ambiente fisico (Morchida, 2014). A referida autora aponta a
importancia de brinquedos ou objetos que podem ser utilizados em brincadeiras ficarem ao
alcance das criancas, possibilitando a autonomia da escolha das ferramentas para o brincar.
Assim, o cenario da sala pode auxiliar da reproducdo de cenas do cotidiano e cenas criativas,
entre as criangas e entre as criancgas e os adultos.

Tomando a ideia da disponibilidade dos brinquedos e o tempo de brincar na escola,

enfatizo outro elemento - a interacdo das criancas e dos adultos:

A importancia do brincar, enaltecendo sua dimensdo livre, ndo significa que a
brincadeira livre seja livre da participacdo do adulto, e, particularmente no contexto da
Educacao Infantil, do educador. Ora, a brincadeira livre e de qualidade dentro da sala de
aula das instituicbes de Educagdo Infantil pressupbde precisamente condi¢des que
somente um educador, ciente da importancia dessa atividade, pode proporcionar.
(Barbosa & Fortuna, 2015, p. 19)

Ao longo da leitura dos textos na area da educacao, pudemos perceber que ocorreram
divergéncias nas caracteristicas do brincar livre, pois ele aparece em uma cartilha (Lopes, n.d.)
de auxilio de planejamento de aula como um brincar experienciado sem interferéncia dos
adultos. Ja em outra producdo (Barbosa & Fortuna, 2015) é apontado como um brincar ndo

dirigido pelo adulto, mas com a participacdo dele. Conceber a participacdo do adulto neste
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brincar supde um aprendizado que pode ser construido no ato e ndo previamente planejado pelo
professor, remetendo a ideia do encontro intersubjetivo entre crianca e adulto, o qual faz-se
necessario para do desenvolvimento psiquico da crianca.

A possibilidade de a crianga estar acompanhada em suas construgdes psiquicas na escola
infantil aponta para o conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1994). A
crianga, naquele momento, sé consegue fazer algo com ajuda de alguém e, apenas
posteriormente, conseguira fazer sozinha, ou seja, hd uma distancia entre o que ja se sabe e 0
que se pode saber com alguma assisténcia. Ha interacdo entre aprendiz, instrutor e contetdo
com um problema, para o qual se produz uma solugédo. Entende-se que o instrutor tem um maior
conhecimento sobre o tema em questdo e pode auxiliar no caminho da aprendizagem (Fino,
2001). Na cena do brincar, estes papéis ndo sdo estanques, como o autor indica no campo da
aprendizagem. O carater de construcbes dentro de um par, através do encontro de saberes
diferentes, sdo essenciais para pensarmos as coconstrugdes entre bebé e adulto. Desta forma,
no caminho entre estes pontos de saber, através da interacdo social, possibilitam que a crianca
construa formas de ser, ver e sentir as situacoes.

O brincar e o estar acompanhado sdo de grande importancia ao pensarmos no
desenvolvimento infantil e tomando as descricdes das politicas pablicast! que apontam para os
direitos das criancas, mas esta composicdo é extremamente desafiadora na rotina dos
professores.

Morchida (2014) refere que a rotina burocratica dos professores, 0s quais estdo
comprometidos com entrega de planejamento de aulas, relatérios dos alunos, reunides com
coordenacao, reunides com os pais, exigéncia do cuidado do material de cada criangas - tanto
pela escola quanto pelos pais-, torna-se impedimento para a possibilidade de uma participacéo
maior dos adultos durante o brincar das criancas. Participar do brincar livre das criangas exige
disponibilidade psiquica e energia fisica, algo que € absorvido por atividades operacionais no
ambiente escolar.

Alves (2009), em sua pesquisa sobre o acolhimento dos recursos ladicos pelas
professoras na educacdo escolarizada, recolhe depoimentos que ilustram o olhar delas sobre o
brincar na rotina da escola e a concepgédo de outros obstaculos para esta composic¢do. O autor
refere que as profissionais tém a referéncia do ludico como ponte mediadora e eficaz para a
construcdo do processo ensino-aprendizagem. O brincar livre é qualificado como recreacdo:

inclusive, uma das professoras fala que, na sexta-feira, o “dia do brincar livre”, ¢ comum que

11 Artigo 227 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988) e artigo 4° do ECA (1990).
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as criancas faltem a escola, pois 0s pais reservam este dia para agendar compromissos, como
médicos ou passeios. Outra profissional ouvida refere que o discurso valorativo da escola em
relacdo as possibilidades educativas do ludico se mantém na teoria, uma vez que a pratica
aponta para outra direcdo, ou seja, o ludico € tomado como atividade improdutiva, como
distragdo, o que inviabiliza sua articulagdo com a educacdo escolarizada que exige
sistematizacéo, seriedade e certa rigidez. Estas narrativas que apontam para a desvalorizagéo
das atividades ludicas por professores e pais.

O brincar do adulto e da crianca na escola requer articulacéo de elementos, incluindo os
institucionais, ja citados, como o desejo do educador, o qual pode ter inicio desde antes a sua
entrada na escola e atravessar as relagdes profissionais:

O desejo de ser educador, que, muitas vezes, comeca na infancia: ele sofre influéncia
do desejo de outros educadores, com o0s quais esse educador, ainda crianga, conviveu, e
que, quem sabe, o contagiaram com 0 seu proprio desejo de ser professor. Por outro
lado, esse desejo também pode ter sido gestado nas brincadeiras infantis de escola, nas
quais, brincando, aquela crianca ja adquiria experiéncia como educador, a0 mesmo
tempo em que dava inicio, brincando, a sua formacdo docente. Particularmente em
relacdo a sua formacdo lidica docente, ela pode ter comecado e ter sido reforcada
através da vivéncia de episddios de aprendizagem ludica, quer na escola, quer na
universidade, quer, ainda, em situacdes informais de formacdo. (Barbosa & Fortuna,
2015, p. 22)

Estas autoras (Barbosa & Fortuna, 2015) relinem elementos para pensarmos o quanto a
historia da educadora, e mesmo a relacdo com as criancas, pode construir a disponibilidade do
adulto atuar a partir de interacdes calcadas no brincar. O professor pode construir sua postura
profissional a partir da experiéncia e referéncia de outros educadores que marcaram a sua
trajetdria ou mesmo o prazer de construir e vivenciar brincadeiras a partir de seu dia-a-dia como
educador na escola infantil. A forma de operar a instituicdo escola atravessa significativamente
este prazer no trabalho, podendo auxiliar ou criar obstaculos. Neste sentido, podemos pensar o
qudo dificil é, para os educadores, ter disponibilidade psiquica para criar empatia e interagir em
um ritmo proximo ao das criancas sendo, a0 mesmo tempo, responsavel por outras inimeras
tarefas.

A partir de uma pesquisa com estagiarias de pedagogia, atuantes na educagdo infantil,

foram levantados depoimentos de que, mesmo na atividade pratica de formacéo, o brincar livre
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com as criangas pouco aconteceu (Barbosa & Fortuna, 2015). As estagiarias referiram o
envolvimento com a realizacdo das atividades ligadas a preparacdo para a escola e o
desenvolvimento da inteligéncia. Ao mesmo tempo, relataram que imaginam que seria
gratificante a presenca delas durante o brincar livre, pois sentiram falta da interacdo e
cumplicidade das criancas no contexto da brincadeira. Falas que, segundo as autoras, apontam
para uma esperanca que o “brincar livre possa vir a ter uma posi¢do vantajosa nas praticas
pedagdgicas destas futuras profissionais” (Barbosa & Fortuna, 2015, p. 30).

No intuito de pensar o fazer da educadora na escola infantil e as ferramentas de escuta
que o brincar oferece, encontramos 0 artigo de Ferreira e Scatolin (2013), que acrescentam 0
olhar da psicopedagogia a ludicidade, considerando o sujeito do inconsciente no campo
educacional. Os autores referem a alteridade ludica como fundamental para a crianga no
ambiente da educacdo. Destacam que, no Séc. XXI, a crianca é vista como participante das
construcdes de aprendizado, no qual o professor ndo guarda todo o saber, sendo, a construcao
deste, a descoberta através de um processo interdisciplinar e independente. Desta forma,
partindo de uma visao de possiveis construcdes independentes a partir do brincar e do aprender,
as producgoes que surgem deles podem ir aléem de adquirir novas capacidades cognitivas, mas,

também, de falar da vivéncia de um sujeito. Ferreira e Scatolin (2013) referem:

Um professor atento a tais ganchos simbdlicos € capaz de desvendar tais producdes e
adentrar em uma incursdo do inconsciente infantil. Os trabalhos transformam-se em
mapas apinhados de pistas lancadas pelo inconsciente nas frestas existentes no ego do
aluno. Verdadeiros ‘buracos’, onde o coelho branco da histéria da Alice de Lewis Carrol
é representado pelos objetos frutos da criagdo das criancas em sala de aula, a fim de nos

guiar ao Pais das Maravilhas de cada uma delas. (p. 243)

O conceito de alteridade ludica (Ferreira & Scatolin, 2013) articula a ideia de relacdo
com outro, como algo determinante para a constru¢do de um sujeito social, apontando para as
relagOes intersubjetivas; ou seja, 0 encontro da crianga com um outro-sujeito que brinca.

Fortuna (2000) define o brincar em sala de aula como uma aposta dos adultos, os quais
podem suportar a circulagdo da metalinguagem no cotidiano profissional e aceitam agir com
base num conceito de trabalho prazeroso e criativo, permitindo-se brincar com as criancas, e
podendo conciliar os objetivos pedagdgicos com os desejos dos alunos. A autora marca a
possibilidade de usar o brincar como recurso em sala de aula, evidenciando um necessario

deslocamento do adulto para o trabalho com a linguagem que ultrapassa o campo das palavras.
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Mariotto (2009) enfatiza que no, ambiente da escola infantil, o brincar pode estar em
todas as atividades da rotina: no comer, no tomar banho, antes de dormir, agdes com brinquedos,

entre outras. A autora também coloca sobre o papel do educador na creche:

A participacdo nos momentos ludicos ndo se resume em apenas observar a atividade dos
bebés em torno dos objetos e brinquedos disponiveis. Exige uma participacéo ativa,
significantes, isto é, capaz de traduzir em palavras a acdo do bebé, permitir a este
construir simbolicamente e encenar imaginariamente suas representacées do mundo e
de si. Ao campo da educacdo infantil fica vedado se posicionar em lugar distante e alheio
a funcdo do brincar e tdo pouco comprometido com o desejo e o prazer. (Mariotto, 2009,
p. 143)

O termo interludicidade n&o aparece nas produc6es no campo da educacgéo. Ele evoca a
marca das coconstrugdes entre bebé e adulto durante o desenvolvimento psiquico desde o bebé,
as quais estdo colocadas no campo da psicologia e da psicanalise. A andlise das cenas,
abordadas neste trabalho, justamente, tentam montar este campo de interlocucdo entre
psicanalise e educacdo infantil. Pensando que o brincar pode ser composto por qualquer
elemento - o corpo do bebé, o corpo do companheiro ou um objeto -, tem-se que 0 importante
é 0 ato ludico, a criacdo. O desafio ser& pensar nestas coconstrucdes entre crianca e adulto no
contexto da escola infantil, com tantos desafios que comp&em o cenario, considerando a postura
do bebé, as caracteristicas institucionais e a postura dos adultos; ou seja, nos encontros e

desencontros dos sujeitos.
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7 CONSTRUCOES METODOLOGICAS

A construcdo teorica apresentada neste trabalho, a qual é base para a analise dos dados
escolhidos, versa sobre o campo da educacdo infantil em articulacdo com a psicanalise da
infancia, tomando os indicadores de intersubjetividade do autor Victor Guerra (2009; 2014a,
2014b) como norteadores do olhar para o desenvolvimento do bebé, com destaque o indicador
Interludicidade (Guerra, 2014b).

Entendendo que o bebé ndo pode ser pensado fora da relagdo com o cuidador, as
coconstrugdes ludicas entre bebé e educador na escola infantil sdo materiais de reflexdo neste
projeto. Na historia da educacdo infantil, a demanda dos pais e a demanda capitalista
conduziram as intervencdes com enfoque na guarda e nos cuidados corporais do bebé. Neste
trabalho, trago como protagonista da cena, na escola infantil, o cuidador e o bebg, valorizando-
0s e analisando-0s como sujeitos.

Acredito que a psicanalise com a ferramenta da escuta clinica, pode mapear, a partir de
cenas de interacdo na escola infantil, os movimentos subjetivos que surgem nos sujeitos,
cuidador e bebé. Desta forma, o intuito é utilizar os conceitos psicanaliticos para refletir sobre
as trocas subjetivas nas cenas ludicas entre cuidador e bebé e atentar para os atravessamentos
no cenario da escola infantil que produzem encontros e desencontros no compartilhar da

brincadeira.

7.1 Pesquisa em psicanalise como forma de estar e olhar a pratica

A pesquisa em psicanalise norteia esta pesquisa, embasando o olhar para as cenas das
observac@es-intervencbes como materiais clinicos e a utilizacdo do método clinico para a
analise. Este formato de pesquisa possibilita a “busca por novos conhecimentos, mas também
por novas dividas, e reconhece o inesperado da tarefa” (Fonteles, Coutinho, & Hoffmann, 2018,
p. 140), possibilitando a reflexdo sobre a singularidade das cenas e a ampliacdo de percepcdes.

O pesquisador, neste contexto, é tomado como sujeito a ser considerado na pesquisa e
na analise, desta forma, sua subjetividade faz parte na cena e também a altera (Silva, 2013). Os
dados produzidos trazem o sujeito da experiéncia a fim de mapear 0 que nos passa, 0 que nos
acontece e que nos toca, e ndo o fato na sua concretude (Bondia, 2002). Estes elementos
descritos nos diarios clinicos formam a constru¢cdo de uma ficcdo (Saer, 2009), pois a
pluralidade discursiva produz o entrelagamento das falas e seus significados, através da lente

do sujeito pesquisador.
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O paradigma psicanalitico, inserido na pesquisa, propde a investigacdo de verdades
contextuais relativas e individualizadas (Silva, 2013), distanciando-se da busca por verdades
unicas. Realiza, assim, um recorte singular dos sujeitos envolvidos na pesquisa e inseridos em
uma determinada cultura. Desta forma, precisara ser considerada a dimensdo do desenrolar
historico da educacéo infantil, dos encontros ladicos entre cuidador e bebé e, também, dos
desencontros desta dupla.

O encontro da psicanalise com a educacao infantil remete a algumas producées de Freud
que descolam a analise do setting tradicional, chamada pelo autor de psicanalise aplicada, em
que os conceitos psicanaliticos sdo tomados para pensar obras de arte (Freud, 1914/1996m) e
uma obra literdria (Freud, 1907/1996g). Esta abordagem abre possibilidades de ampliar a
técnica e a teoria psicanalitica para utilizacdo em outros campos, como: na educacao (Kupfer,
2005), na saude coletiva (Campos, 2014), no acompanhamento terapéutico (Palombini, Cabral,
& Belloc, 2005), entre outros. A articulagdo da psicanalise com outros cenérios e ciéncias foi
chamado por Lacan (2003) de psicanalise em extensdo e, por Dockhron e Macedo (2015), de
psicanalise ampliada.

Estes atravessamentos desencadeiam a reflexdo sobre a escuta clinica fora do setting

tradicional. Rosa (2004) contribui apontando a possibilidade de um transitar da psicanalise:

O desafio é construir uma pratica clinica [grifo da autora] que considere os lagos sociais
. .. uma préatica psicanalitica movida ndo pela concepcdo de individuo, mas pela de
sujeito. . . . Instituimos a psicanalise quando construimos e reconstruimos o saber.
Instituimos a psicanalise quando retomamos o poder que tinhamos delegado a outros.
Quando nos perguntamos onde esta o poder; quem toma as decisdes que nos afetam a
todos; em funcdo de que interesses e de resposta a quais imperativos. Quando nos
interrogamos sobre qual € a nossa relagdo com o poder, de que poder fomos despojados,
que poder exercemos, COMO O exercemos, contra quem, entdo estamos instituindo a

psicanalise. (p. 3)

A autora (Rosa, 2004) possibilita pensar na costura entre a escuta clinica e a politica,
trazendo a necessidade da construgdo de um lugar da psicanalise nas instituicdes. Desta
maneira, a escuta psicanalitica na escola infantil pode ser pensada como aquela que escuta o
sujeito construido socialmente, pois o ele também é “historico e necessita ser considerado como

sujeito bioldgico, social e subjetivo” (Campos, 2014, p. 101).
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O sujeito da psicandlise que nos interessa se difere do sujeito da raz&o, com sua premissa
principal colocada no pensamento, como contribui Descartes (Garcia-Roza, 2009). A
psicanalise ndo esta ocupada com a pessoa humana, o individuo, mas o sujeito na experiéncia

psicanalitica:

A experiéncia psicanalitica, uma vez colocada em operacdo atraves da instalagdo do
dispositivo freudiano da associacao livre, produz as condi¢des de emergéncia do sujeito
do inconsciente, justamente através da repeticdo e da transferéncia, e cria as condicdes
de producdo das chamadas formagdes do inconsciente - atos falhos, lapsos, sonhos,
sintomas e chistes -, outra modalidade de emergéncia do sujeito, esta de carater
metaforico e pontual. O sujeito, assim, é a categoria que se impde a experiéncia, na

exigéncia de elaboracéo tedrica que esta faz ao psicanalista. (Elia, 2012, p. 77)

Desta forma, o método psicanalitico pode emprestar alguns conceitos para analisar a
experiéncia dos sujeitos, como: a escuta, a abstinéncia, a transferéncia e a interpretacdo
(Dockhron & Macedo, 2015).

O psicanalista, com a ferramenta da escuta clinica precisa, assumir uma posi¢éo
abstinente, a qual esta enlacada com o conceito de atencdo flutuante em que o analista deve
escutar seu paciente sem privilegiar nenhum elemento da fala deste e deixar que sua prépria
atividade inconsciente entre em acdo (Roudinesco & Plon, 1998). Esta atitude de reserva do
psicanalista, mas também do pesquisador, auxilia no olhar do fluxo da relacdo intersubjetiva,
que é construida pelo encontro das subjetividades dos componentes da cena, nas suas
diferencas, tendo sido enriquecidas pelo encontro intersubjetivo (Goulart, 2009).

Os processos relacionais sdo essenciais para a constituicdo do sujeito; assim, é preciso
considerar a forma com que os lacos entre os sujeitos foram percebidos durante o projeto de
extensdo, tomando a contribuicdo de Freud sobre transferéncia (1912/1996h) para refletir sobre

0s encontros entre cuidador, bebé e pesquisador:

Durante os primeiros anos de vida, o bebé organiza um método especifico de conduzir-
se na vida erdtica, formato de relacao que ira se repetir em lagos amorosos posteriores,
trazendo em seu modelo conteudos inconscientes [itdlico meu], que sdo parte dos

impulsos libidinais que ndo foi dirigida para a realidade. (p. 111)
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Entendendo que a transferéncia ocorre entre todos os sujeitos em diversos cenérios
(Freud, 1912/1996h), também podemos encontra-la no ambiente da escola infantil. Refletir
sobre a singularidade da relacdo cuidador e bebé é poder trabalhar com o sujeito da psicanalise

nas instituicdes, como contribuiu Figueiredo (2005):

No servico publico muitas vezes ndo escolhemos nossos pares, uma escolha deve ser
feita pelo trabalho. Isto significa que essa escolha seja pautada na tolerancia das
diferencas até o limite da incompatibilidade no trabalho e ndo apenas em gostos ou
preferéncias pessoais. . . . Se 0 movimento de transferéncia (de escolha) é do sujeito, na
transferéncia de trabalho, 0 movimento é de cada um da equipe em direcdo ao trabalho,

tomando seus pares como parceiros da clinica. (p. 48)

O intuito é articular os conceitos da clinica psicanalitica, as situa¢des inéditas compostas
por atravessamentos institucionais e relagdes profissionais. Penso que, a0 mesmo tempo que
reconhecemos 0 sujeito com sua histéria singular, evidenciando tracos dos seus lacos
primordiais na cena da escola infantil, os sujeitos presentes estdo submetidos a uma ordem
institucional e cultural, as quais incidem na sua forma de fazer e na demonstragéo do seu saber.

No processo de escuta clinica que o pesquisador vivencia, algumas questBes e
percepcdes foram feitas a posteriori (Freud, 1912/1996h) devido as modifica¢fes que o sujeito
faz no registro dos acontecimentos de acordo com o tempo. Pensando que este outro tempo de
leitura do material empirico pdde dar lugar a diferentes relacdes de sentido (Gurski, 2016).

Remeto ao tempo de voltar para compreender e interpretar os fenémenos registrados. O
olhar para o objeto de estudo conduziu 0s passos seguintes, que foram: o retorno aos dados
produzidos para levantar conjecturas em um tempo de montar e desmontar certezas para a
compreensdo do fendmeno (Broide, 2017); e a formulacdo da interpretacdo, a partir do olhar
fora da rotina do psicanalista. Nesta situacdo, o objeto ressurge diferente, desconstruido e
transformado (Figueiredo & Minerbo, 2006), indicando que algumas elaboracdes sobre as cenas
das observacOes-intervengdes puderam ser ampliadas e complexificadas neste retorno ao

material registrado.

7.2 A construcéo da pratica do pesquisador

A construcéo da pratica como pesquisadora psicanalitica, da qual derivaram os registros

a serem analisados, ocorreu durante o projeto de extensdo “Preven¢do e Promocgao da saude na
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Educacao Infantil: a Metodologia IRDI na creche” (Ferrari & Silva, 2018), o qual esta vinculado
ao projeto de pesquisa “O Impacto da Metodologia IRDI na prevencao de risco psiquico em
criangas que frequentam creche no seu primeiro ano e meio de vida” (Ferrari et al., 2013). Este
projeto de pesquisa foi postado na Plataforma Brasil e aprovado pelo CEP-PSICO/UFRGS
(Anexo A).

O campo em que atuamos no projeto de extensdo foi uma escola infantil conveniada a
Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), situada na cidade de Porto Alegre/RS. As
professoras e coordenadoras do grupo NEPIs, Andrea Gabriela Ferrari e Milena da Rosa Silva,
realizaram o contrato (Anexo C) da estada das pesquisadoras na escola e a explicacdo das
intervencdes do projeto em turmas de bercario, que teve como objetivo observar e intervir na
relacdo educador e bebé, a fim de promover a saide mental dos bebés e oferecer um suporte
nas intervencdes do educador (Pesaro & Kupfer, 2016). O periodo da execucao do projeto de
extensdo de 2018, ocorreu de agosto a dezembro do mesmo ano, tempo que estive envolvida
com observagdes-intervengdes em sala da turma B2, entrevistas individuais com as educadoras,
participacdo em duas formacGes que ocorreram a pedido da escola e participacdo em conversas
e reunides com os pais.

O passo posterior ao contrato foi a distribuicdo dos Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexos D e E), em dois formatos, um especifico para os pais e outro especifico
para as educadoras, a fim de informar sobre o papel das pesquisadoras em sala de aula e o
comprometimento das mesmas nos encaminhamentos para atendimentos avaliados como
necessarios.

Inicialmente a proposta do grupo de pesquisa era ingressar em turmas de bercario 112
(B1), devido a utilizacdo da Metodologia IRDI, mas a coordenacdo da Escola Infantil sugeriu
a entrada de pesquisadoras também na turma bercario 2 (B2), pois a coordenacdo entendia a
importancia de um suporte para educadoras e bebés desta turma e o grupo NEPIs aceitou, dada
sua disponibilidade e seu interesse. A ampliacdo das turmas fez com que eu ficasse responsavel
pelas observacgdes-intervencdes semanais na turma B2, juntamente com minha colega
pesquisadora Antdnia. Tratava-se de uma turma com dez bebés (com faixa etaria de um ano e
seis meses até dois anos e seis meses) e duas educadoras: a educadora titular com vinte e quatro
anos de idade, cursou magistério e obtinha oito anos de experiéncia pratica em escolas, € a
educadora auxiliar com quarenta anos de idade, nivel médio de escolaridade e seis meses de

experiéncia na area da educacao.

12.B1 é composto por bebés com faixa etaria de zero a dezoito meses.
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A faixa etéria pesquisada, da turma B2, ndo coincidiu com a faixa etaria de zero a dezoito
meses, para a qual sdo utilizados os indicadores da metodologia IRDI. No entanto, a estada na
turma B2 possibilitou acompanhar a interacdo entre cuidadores da escola infantil e os bebés, os
quais serdo pensados a partir do conceito de intersubjetividade (Guerra, 2014a).

Posteriormente, iniciei, acompanhada de minha colega pesquisadora, as observacgdes-
intervencdes realizadas na sala da turma, com frequéncia semanal e duracdo minima de duas
horas e meia cada, de agosto a dezembro de 2018. Entendemos que ndo estavamos apenas
observando a interacdo de educadoras e bebés, mas influenciando na rotina da turma e da escola,
devido a nossa presenga e nossas intervencdes que tinham o objetivo de dar suporte para as
acoes das educadoras.

Das observacoes-intervengdes na turma B2, formagGes com as educadoras, participacdo
em reunido e entrevistas clinicas com estas, derivaram diarios clinicos. Este material foi
elaborado a partir de uma estrutura organizada pelo grupo NEPIs, em discussdes sobre etapas
para a construcdo de escritos. O intuito do grupo foi marcar dois tempos da producao, nos quais
ficassem contemplados o tempo da experiéncia em que a transferéncia estaria presente e, logo
apos, a elaboracdo de uma producdo escrita dos acontecimentos e impressdes, chamado diario
clinico. Desta forma, na prética, ao final de cada observagdo-intervencdo, fora da escola, gravei
um audio com narrativas sobre as cenas, 0s dialogos e as percepcbes experienciadas entre
educadoras, bebés, pesquisadoras e escola. Em seguida, elaborei uma escrita com este contetdo.
A ideia do diario clinico, parte do diario de campo, uma ferramenta que estd a servi¢co de
registrar as observacdes de pesquisas com abordagem qualitativa (Oliveira, 2014) e se expande
para narrar a experiéncia e transferéncia do pesquisador. Entendemos que este registro tem o
intuito de trazer, através da lente e da transferéncia vivida pelo pesquisador, “a polissemia e
polifonia” (Amorim, 2018, p. 22) das observacdes-intervences. Cada pesquisador que
produzia diarios clinicos também contava com o apoio de um leitor, ou seja, um membro do
grupo NEPIs, previamente escolhido, que realizou a leitura semanal das narrativas e contribuiu
com comentarios que auxiliaram na construcdo das intervengoes.

A elaboragdo da minha questdo de pesquisa para dissertagdo foi realizada ao longo do
processo de observagédo-intervencdo na creche. Desta forma, durante a execucgdo dos
procedimentos do projeto de extensao, comecei a atentar para a riqueza das construgdes ludicas
dos bebés, em que, frequentemente, os adultos eram convocados pelos pequenos para a
participacdo. Portanto, meus registros nos diérios clinicos detalharam momentos dos encontros
e desencontros dos educadores e bebés nas cenas ludicas e o tema interludicidade direcionou a

elaboragéo das conversas individuais com as educadoras.
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O meu olhar voltado as educadoras fez com que me debrugasse em pensar como escuta-
las nas entrevistas clinicas a partir do paradigma psicanalitico. Estas ocorreram em dois tempos:
as entrevistas clinicas iniciais, logo nas primeiras semanas da entrada das pesquisadoras na
escola, e, as entrevistas clinicas finais, no momento que realizamos o fechamento das
observacdes naquele ano. As entrevistas foram realizadas em formato semiestruturado (Belei,
Gimeniz-Paschoal, Nascimento, & Matsumo, 2008), com o objetivo de conversar sobre alguns
temas especificos e também deixar espago para as manifestacdes subjetivas.

Na execucdo das entrevistas, algumas educadoras autorizaram a gravacao em audio das
conversas, registros do curso das falas de educadora e pesquisadora, as quais ndo seguem
exatamente o roteiro, mas sim, o curso do dialogo, nos quais alguns temas foram sendo
articulados pelas educadoras a partir das suas associacdes. As entrevistas clinicas gravadas
foram transcritas, sem identificar as profissionais, a fim de preservar suas identidades e foram
materiais utilizados nas analises. As entrevistas informais foram as que obtiveram autorizacdo
para execucdo, mas ndo para gravacdo em audio e, assim, foram registradas em formato de
diario clinico.

Nas entrevistas clinicas iniciais com as educadoras, os temas lancados para conversa
foram: a motivacdo para atuar no campo da educacéo infantil, como funcionava a organizagéo
e divisdo do trabalho com a sua dupla de trabalho, facilidades e dificuldades na rotina de
trabalho com as criancas e a institui¢cdo, como percebiam experiéncia de brincar com as criancgas
e as percepcdes sobre sua relacdo com as criancas e 0s pais. Esta entrevista foi a primeira
aproximacdo individual com as educadoras, dando liberdade para que pudessem tirar davidas
sobre a atuacdo da pesquisa e conversar sobre a rotina de trabalho. Durante o dialogo, quando
a fala se detinha em algum ponto de forma excessiva ou levava para relatos detalhados da vida
pessoal, era lancado um outro tema relacionado ao trabalho, que ainda néo tinha sido abordado.
Quando necessario, foram solicitadas outras informacdes sobre as respostas, a fim de ter um
maior entendimento sobre a percepcao da educadora a respeito de algum ponto.

A minha questdo sobre a frequéncia destas entrevistas clinicas individuais foi sendo
respondida ao longo das semanas de observacdo-intervencdo, quando percebi que o dialogo
entre pesquisadoras e educadoras a respeito do trabalho na escola e impressdes sobre 0s bebés
foram acontecendo no momento em que estdvamos em sala de aula. As educadoras passaram a
nos explicar sobre mudancas na rotina dos bebés e responderam nossas perguntas com
tranquilidade a respeito destes e da escola. Frequentemente, no momento do soninho dos bebés,
as educadoras conversavam sobre o desenrolar do turno, as percepgdes sobre 0 comportamento

dos bebés ou algo que as incomodava na instituicio. Na nossa programacéo inicial,
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imaginavamos que, assim que os bebés dormissem, iriamos embora da sala, pois estdvamos
focadas no modo que as educadoras conduziam este adormecer, mas, geralmente, neste
momento uma das educadoras comecava algum tema, o qual nos enlacava para escuta-la.
Interessante, pois no inicio da execucdo das observacOes-intervengoes, estava preocupada em
refletir qual a frequéncia de entrevistas com as educadoras e, depois, percebi que o modo de
operar estava acontecendo em sincronia com as profissionais e com as brechas e lagos possiveis
com cada uma. Consequentemente, apenas mais uma entrevista clinica final foi realizada com
cada educadora, a qual foi organizada com a mesma estrutura da entrevista clinica inicial,
diferenciando-se nas tematicas, pois também foi uma conversa de encerramento da estada das
pesquisadoras na escola no ano de 2018. O di&logo transcorreu questionando sobre a visdo das
educadoras acerca do periodo de participacdo das pesquisadoras na rotina da sala, a percepcao
sobre mudancas e aprendizagens no comportamento das crian¢as durante o0 ano, e como
perceberam seu trabalho e a importancia dele para as criancas. Desta forma, a questdo de
pesquisa desta dissertacdo foi sendo delineada ao longo da vivéncia como pesquisadora, uma

construcdo atravessada pela experiéncia, caracteristica de uma pesquisa em psicanalise.

7.3 A construcao da analise do pesquisador sobre a experiéncia

A anélise das experiéncias foi realizada com base nos registros elaborados a partir do
projeto de extensdo, sdo eles: gravacfes em audio e transcricBes das entrevistas clinicas
realizadas com uma educadora da turma B2; diarios clinicos derivados de observacoes-
intervengdes em sala de aula e formagdes com as educadoras.

A quantidade de registros totalizada no projeto foi extensa, algo que necessitou de uma
selecdo de material para realizar a andlise, pois havia muitas cenas ricas e interessantes para
abordar. No entanto, a ideia de olhar a forma do educador cuidar e estar na cena ludica fez com
que algumas belas cenas fossem abandonadas para focar nas coconstrugdes ludicas entre adulto
e bebé na escola infantil.

A minha inquietacdo sobre encontros e desencontros de cuidador e bebé na cena ludica
iniciou pela repeticdo de cenas de desencontros de uma dupla na turma do B2, a cuidadora Lu
e a bebé Janaina. Desta forma escolhi uma cena registrada em um diario clinico que ilustra o
desencontro de Lu e Janaina para ser disparadora da reflex&o.

Algumas pessoas que estavam na cena ludica foram destacadas para uma analise mais

detalhada: as protagonistas - a bebé Janaina, a educadora auxiliar Lu - e a coordenadora da
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educacdo infantil Carla; a educadora titular Jaqueline, a estagiéria de pedagogia Luci, os bebés
Laura e Henrique e as pesquisadoras®®.

A vivéncia desta cena ludica ficou marcada na minha lembranca devido aos
desdobramentos que a intervencdo causou na bebé. No retorno aos materiais, depois de passado
um ano e meio do ocorrido, pude olhar os detalhes da mesma cena e me colocar para fazer a
andlise afastada dos elementos da contransferéncia. Este distanciamento e retorno foi apontado
no item anterior como o olhar a posteriori (Freud, 1912/1996h), ferramenta de analise
indispensavel para a possibilidade de fazer interpretacdes utilizando uma postura profissional;
ou seja, poder analisar elementos da cena de cuidador e bebé e separar as inferéncias do
pesquisador.

Na reflexdo sobre a cena ludica, tomei como parametro o olhar para a postura
desempenhada pelo adulto para o bebé aceder a intersubjetividade (Guerra, 2009, 2014a), com
destaque para a um dos seus indicadores: a interludicidade. Desta forma, analisei as interagdes
entre os adultos e a bebé, a partir destes conceitos, olhando as articulagdes e ressonancias do
laco entre eles na cena lddica. A transferéncia (Freud, 1912/1996h) foi considerada como
elemento para analise da relacdo intersubjetiva do adulto com o bebé, e o conceito de
contratransferéncia como suporte da refletir sobre a participagdo dos pesquisadores
psicanaliticos.

O segundo movimento para a selecdo do material de andlise foi a escolha de falas
transcritas da educadora auxiliar Lu, a mesma profissional que apareceu na cena ludica central
no primeiro esquete escolhido O intuito foi de selecionar trechos relevantes para compreender
seu processo de trabalho na escola infantil e, assim, poder construir entendimentos para olhar
0s encontros e desencontros das educadoras na cena lidica, ampliar a compreensao sobre sua
percepcao da rotina, suas relagdes no ambiente de trabalho e a articulacdo de partes de sua
historia de vida com a educacéo, o cuidar e o brincar.

A escrita da andlise foi tempo de valorizagdo das transcri¢des, as quais foram
ferramentas ricas, pois consideraram cada palavra, sua entonacdo e o curso das falas. O
contetdo das transcrigdes faz parte das pesquisas qualitativas, material que auxilia nas
pesquisas na area de salde, dando compreensdo e profundidade para a experiéncia humana
(Azevedo et al., 2017). A possibilidade de ler e reler, observando repetida e detalhadamente o
curso da conversa, possibilita alguns elementos diferentes dos contidos no diario de clinico.

Bailey (2008) complementa ideias sobre a transcrigédo:

13 Os nomes reais das pesquisadoras foram mantidos.
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A transcricdo € um ato interpretativo e ndo apenas um procedimento técnico, e a
observacao cuidadosa que a transcricdo implica pode levar a perceber fenbmenos
imprevistos. E impossivel representar toda a complexidade da intera¢ido humana em
uma transcrigdo e, assim, ouvir e/ou assistir os dados gravados 'originais' traz dados
Vivos ao apreciar a maneira como as coisas foram ditas e o que foi dito. (p. 130 —

traducdo minha).

Desta forma, ler, reler e ouvir as entrevistas foram a composic¢do usada para levar em
consideracao varias linguagens contidas na cena: a representada pelas palavras, pela entonacao
da fala e pela articulagéo corporal.

Os registros feitos durante a pesquisa sdo conteldo para esta analise, 0s quais sdo
pensados a partir da base tedrica apresentada neste trabalho com dois fios condutores principais,
a psicandlise e a educacdo infantil, articulada com elementos da cultura. No decorrer do
processo de mestrado, a analise foi escrita e reescrita diversas vezes, a fim de compor com as
contribuicdes das orientacdes realizadas e fontes pesquisadas ao longo da construcdo do texto;
algo que faz lembrar o processo de supervisdo em psicanalise, no qual o “supervisor faz a
analise da contratransferéncia e também do processo do paciente” (Roudinesco & Plon, 1998,
p. 746). Desta forma, as orientagdes nortearam as construcdes tedricas, ampliaram meu olhar

de pesquisador e elucidaram interpretacdes das cenas na escola infantil.
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8 AS CENAS ANALISADAS

As cenas vivenciadas e registradas nos diarios clinicos, durante o projeto de extensao,
sdo recheadas de interacdes entre adultos e bebés. Uma manha em uma sala de educacéo infantil
com a presenga de cinco adultos e dez criangas possibilita cenas com muitos encontros e
desencontros. Trarei a descrigdo de momentos de um turno na instituigéo, a fim de demonstrar
o0 desafio de pesquisar em um ambiente com tantos atravessamentos e tentar ilustrar algumas
situacOes para analise.

O recorte para pensarmos as coconstrugdes ludicas entre adulto e bebé esta presente
nesta manha descrita e € uma cena que marca a repeticdo de comportamentos de uma bebé e
uma educadora que tomaremos para reflexdes sobre: a interludicidade e o desenvolvimento

infantil, o educador na cena ludica e as pesquisadoras na cena ludica.

8.1 Encontros e desencontros na escola infantil

A manha colorida

Em uma manha de outubro de 2018, na turma do bercério 2, estavam presentes nove
criangas, duas educadoras, uma estagiaria de pedagogia e duas pesquisadoras psicanaliticas. A
atividade do turno foi programada pela estagiaria de pedagogia, Luciana (chamada de Luci), a
qual tinha iniciado seu estagio no més anterior. A educadora auxiliar Lucia (chamada de Lu*)
e a educadora titular Jaqueline.

Luci chama as criangas para a rodinha e eu e a Antonia (minha colega pesquisadora)
ajudamos a juntar as criancas para iniciar a atividade. Quando sento na rodinha e vejo as
educadoras envolvidas com outras tarefas, sinto irritacdo e, entdo penso que nao ficarei tdo

imersa nas brincadeiras naquela manha. Luci puxa a masica:

“Quem veio na escola?
Foi a Janaina (nome da aluna)!

Que prazer em vé-la, 6 Janaina!”

14 Destaco que os nomes verdadeiros da estagiaria e da educadora auxiliar eram muito semelhantes, fato que
causava confusdo na comunicagéo.
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A cada nome chamado por Luci era entregue uma garrafinha pet que tinha a foto de um
aluno dentro; quando as criangas pegam a sua garrafinha, ficam muito felizes. A aluna Marcia
andava pela sala durante a rodinha, corpo inquieto, sobe no sofa e desce, vai até a outra ponta
da sala; Luci a convida para sentar mais perto, mas ela senta no sofa e duas meninas levantam
e vao sentar do lado dela. Me pareceu tdo bonito as meninas se movimentarem para inclui-la
na roda.

Depois da roda, comegou a organizagdo para a tarefa da manhd, pintar com tinta. A
mesinha no canto da sala estava forrada com papel pardo e Jaqueline e Lu comecaram a trocar
a blusa das criancas para a tarefa. As criancas foram divididas em dois grupos, por sugestao
de Jaqueline, para irem pintar. Eu fiquei alguns minutos conversando com a educadora do B1
na area compartilhada®® do trocador e, quando retorno para a sala do B2, a atividade esta a
todo vapor.

Um grupinho ja estd na mesinha com as blusas para pintar, fazendo um lambuzo
divertido. Laura, com um sorriso no rosto, levanta os bragos, os quais estavam pintados até o
cotovelo, para mostrar a sua “arte”. Henrique olha para mim e diz “cacaca”, apontando para
os bracos de Laura, e eu digo “é tinta, olha que divertido, ela esta colorida” e ele abre um
sorriso. Jaqueline ligou o som para distrair quem estava esperando sua vez de pintar. Henrique
dancava e curtia a masica. Antdnia brincava com as outras criancas.

As criancas saiam da mesinha e iam lavar as mdos com Luci e, por vezes, eu ouvi ela
chamando Lu para ajudar. Lu, concentrada no recorte dos E.V.As®, disse “Sou eu? Quando
chamam ‘Lu’ agora eu ndo sei se sou eu”, embora ocorresse uma diferencia¢do de como
Jaqueline chama uma e outra. Quando chamada, ela foi ajudar a lavar as maos das criancas,
pois tinha toda uma preocupacéo de que as criangas ndo colocassem a mao suja de tinta na
boca. Ajudei a trocar a blusa de Henrique, que estava no segundo grupo. Neste momento, ja
estava na sala a coordenadora Carla, para acompanhar a adaptacdo do menino do B1, que,
pelo que entendi, estava a semana toda ficando alguns minutos na sala do B2. Jaqueline ficou
mais proxima dele, embora ele parecesse bem ali, andando pela sala, sentou na cadeirinha
como se quisesse participar da atividade de pintura e investigou os brinquedos guardados atras

da porta, que sdo brinquedos ndo disponiveis para as criancas (brinquedos muito grandes e

15 As salas do B1 e B2 estavam localizadas lado a lado e no meio delas havia um espago intermediario com
banheiro, pia e trocador de fraldas para os bebés das duas turmas.

B EVA (Ethylene Vynil Acetate) é uma espuma sintética que neste caso tinha uma espessura fina possivel de ser
recortada.
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colchdes sobressalentes). Marcia encosta nele e o suja de tinta (sem querer) e ele ndo se
incomoda, parece tao curioso com as novidades que olha para todos os cantos da sala.

Lu fala “quero ver a Janaina fazer a tarefa” e eu digo “como vdo fazer com ela?”,
Jaqueline diz “ela vai fazer também!”. Eu aproveito e falo para Carla que esta atenta a
conversa “achei Janaina super rigida na ultima vez que viemos, ndo quis pintar e pedia sempre
colo quando era contrariada”. Neste momento, eu chamo Lu para participar da conversa e
digo, “Lu, tu me disse que ela ndo quis mexer na terra, né, para plantar o feijaozinho” e Lu
disse “ndo, ela ndo gosta destas coisas de se sujar”, dai eu sigo “ainda bem que com a comida
eu vejo ela conseguindo tocar. Hoje mesmo estava segurando a banana (um pedacinho) e me
mostrou o pedaco e a ajudei a descascar, e ela comeu. E, no almoco, também vejo ela usando
a mdozinha para colocar a comida na colher”. Carla diz “gurias (se reportando a Jaqueline e
Lu), tem que falar com a mae dela, a mae deve ficar limpando ela toda hora, eu fazia isso com
a minha filha, até que a Dunia (assessora de EP/PIY") fez a escuta e eu parei de limpar toda
hora”. Lu coloca a blusa na Janaina e ela ja comega a chorar e Carla diz “se ela ndo quer,
deixa”. Janaina caminha até o meu colo e senta, Carla pega a tampinha do pote de tinta e
mostra para a Janaina “olha Janaina, vou fazer um coragdo na Lu”. Dai eu digo “eu também
quero, uma borboleta”. Carla faz em mim uma flor e eu digo “Carla, tu também quer um
desenho?” ela diz “sim” e eu pinto a mdo dela, Antonia diz “eu também quero um desenho!”.
Quando vimos, as criancas estavam na nossa volta, pedindo desenho na méo e, entéo, fizemos
bolinhas na mao delas. Na primeira vez que Carla oferece para Janaina fazer ela diz que
“Ndo!”, mas logo vejo Janaina imitando o dedinho que faziamos, apontando o indicador como
estdvamos fazendo para colocar o dedo na tinta. Entdo, peco para Carla a tampinha e digo
“pode colocar o dedinho também!” e ela aceita, coloca o dedo varias vezes e desenha na sua
mdo, a Lu diz “ela fez?” e eu digo “sim!” e todos os adultos vibram a batem palmas com
direito a “parabéns Janaina!”. Janaina depois ndo quer largar a tampinha.

Carla se despede da sala e 0 menino retorna para a sala do B1. Carla pede desculpa
para as educadoras no momento em que as criangas se aproximaram e pediram para colocar
o dedo na tinta, pois todas elas j& tinham lavado as méaos. Eu ndo vejo a reacao das educadoras,
mas elas ndo lavam as méos das criangas antes do almogo, limpam a tinta depois, na hora que

escovam os dentes.

17 Assessoria na area de Educacio Precoce e Psicopedagogia Inicial oferecida pela Prefeitura Municipal de Porto
Alegre. O trabalho é composto por uma equipe de profissionais da salde que disponibiliza suporte para escolas
municipais e conveniadas a prefeitura, a fim de orientar os profissionais que trabalham nas escolas e acompanhar
alunos que apresentam alguma dificuldade no desenvolvimento.
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8.1.1 Encontros ludicos: fazendo arte no outro

A cena com Janaina é emblematica por marcar uma série de repeticdes nas interacdes
que estavamos presenciando ha dois meses na rotina da turma do B2. Janaina, uma menina de
1 ano e 10 meses de idade, repetidamente chamava todas as adultas da sala de mée e, durante
as observagOes, elegia alguma adulta para pedir colo, com a qual brincava um pouco.
Esporadicamente brincava com as outras criangas. Antes desta cena, ja tinhamos escutado o
relato da dificuldade dela em plantar o feijaozinho na atividade do “Jodo e o pé-de-feijao”, pois
ndo queria encostar suas médos na terra e também tinhamos presenciado a cena de extremo
incobmodo de Janaina, que reagiu aos gritos, quando uma fita adesiva grudou na sua mao e ela
imediatamente tentou tira-la de sua pele, ndo suportando que nada, além do escolhido por ela,
a tocasse.

A forma de Janaina tomar o seu corpo remete a ideia de que toda a funcédo psiquica se
desenvolve com o apoio de uma fungéo corporal cujo funcionamento ela transpde para o plano
mental (Anzieu, 1989, p. 109). Anzieu traz o conceito de eu-pele para trabalhar esta interseccéao

entre bioldgico e psiquico:

A instauracdo do eu-pele responde a necessidade de um envelope narcisico e assegura
ao aparelho psiquico a certeza de uma constancia de um bem-estar de base. . . . A pele,
a primeira funcdo, é a bolsa que contém e retém em seu interior o bom e o pleno ai
armazenados com o aleitamento, os cuidados, o banho de palavras. A pele, segunda
funcdo, é a interface que marca o limite com o fora e 0 mantém no exterior, é a barreira
que protege as agressdes vindas dos outros, seres ou objetos. . . . Desta origem
epidérmica e proprioceptiva, o Eu herda a dupla possibilidade de estabelecer barreiras
e de filtrar trocas. E, para mim, a pulsdo de apego que, se precoce e suficientemente

satisfeita, da a base sobre o qual pode se manifestar. (Anzieu, 1989, pp. 44-45)

Remetemos ao conceito de eu-pele para destacar o quanto a evitacdo de Janaina em
misturar-se com elementos concretos como a tinta, a terra e o “grude” da fita adesiva apontam
para seu processo de desenvolvimento psiquico. Repetidamente, Janaina negava-se a ter novas
experimentacdes e solicitava o colo de um adulto como se fosse seu envelope. O eu-pele

também é comparado a funcéo de envelope, ou seja,
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A superficie do corpo, como um limite real de diferenciacéo entre o dentro e o fora do
corpo organico, terd por base imaginaria o que Anzieu nomeia de Eu-pele, e seré a base
de um eixo narcisico préprio da constituicdo do psiquismo, que tem funcdes e
consequéncias especificas dependendo de como se deu (ou ndo) tal constituicdo. . . .
Nesse sentido, o Eu-pele é a base de sustentagdo para a formacao do futuro Eu psiquico,
uma base ‘mais proxima’ do corpo organico, por assim dizer. E nesse inicio parece ndo
haver diferenciacdo e representacdo da unidade corporal, € como se fosse preciso, para
que um Eu'® se forme, a experiéncia da pele como experiéncia paradoxal de si e do

outro em Unico evento [italico meu]. (Durski & Safra, 2016, p. 109)

As experiéncias na pesquisa psicanalitica com bebés pdem o corpo como protagonista
da cena, ou seja, as manifestagcdes corporais comunicam algo do desenvolvimento psiquico do
bebé. Desta forma, atentar para o brincar do bebé nos da elementos para entender e refletir sobre
uma mensagem que este estd enviando para quem estd a sua volta e como o adulto pode
respondé-la.

Voltando a cena da escola infantil, tomamos a coordenadora Carla como parte
fundamental da intervencéo. Ela escuta a minha colocago sobre Janaina e a fala de Lu, sobre
0 comportamento da menina em dias anteriores, movimento que ilustra uma caracteristica de
acolhida de Carla, que predominou na sua postura durante a nossa estada na escola. Carla
assume postura empatica e prestativa (Bridon, 2019) com as pesquisadoras e com Janaina - a
olha, presta atencdo no seu ritmo - e até supde um acontecimento familiar que pode estar
causando este comportamento de evitagdo da menina. Embasa sua suposi¢do na experiéncia
dela como mae, mas ndo toma isso como verdade Unica, pois lanca a ideia de as educadoras
conversarem com méae da menina para saber mais informac6es da familia. Carla, atualmente, é
coordenadora da educacdo infantil, mas possui experiéncia superior a dez anos em sala de aula.
Penso que seu olhar apurado e dedicado contribuiu para a cena, assim como sua posi¢éo externa
a turma, sem obrigacdes com os resultados da atividade do dia, registros destes e outras tarefas

gue podem deixar um encontro com o bebé esvaziado.

8 Freud (1923/1996p) trabalha o conceito de eu, o caracterizando como uma instancia intermediaria, por um lado
ligado ao mundo externo, através dos sistema percepgao-consciéncia e, por outro, ao isso, com o qual ele se funde,
mas sobre o qual ele se empenha em exercer uma funcéo pacificadora. No decorrer da obra o autor coloca mais
“um rival do eu, o supereu” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 214). Desta forma, o eu fica colocado como um
reservatdrio de identificacBes que gerencia sentimentos antagbnicos, os desejos da ordem da pulsdo originarios do
isso e as proibicdes morais do supereu.
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Guerra (2009, 2014a) coloca o ritmo, o tom de voz e os gestos do adulto como
convocagOes para a crianga aproximar-se, assim aceder a intersubjetividade. Carla senta no
tatame da sala, passa a observar Janaina, percebe seu incomodo ao colocar a “blusa de pintar”
e autoriza que a menina ndo faca 0 mesmo percurso que as outras criangas, que seria ir até a
mesinha e pintar, e a convida para se aproximar. Pela primeira vez, a postura negativa de Janaina
é vista como um c6digo a ser escutado, talvez uma forma de negar o jeito do outro e mostrar
seu modo de estar na tarefa? Serad o processo de construcdo de um Eu individual de Janaina?

Carla ndo fica tomada pela estrutura da atividade e cria uma nova possibilidade para a
menina, remetendo a ideia de maleabilidade psiquica (Golse, 2003), em que ela regride até o
momento da crianca, produzindo a condi¢do para brincar. Golse (2003) traz outro conceito
essencial para o brincar, que € a narratividade do outro, o qual demonstra prazer na sua acdao. A
cena traz no minimo trés adultos, Carla, eu e Antdnia, utilizando uma entonagdo de voz que
representava felicidade em brincar com a tinta, em colorir a pele, falas que, inclusive, chamam
atencdo das demais criancas da turma. Pensamos que estas reacOes de interesse, dos adultos e
dos colegas, pela experiéncia, produziram curiosidade em Janaina, atraindo seu olhar e
investimento.

Interessante como todo o prazer que ela presenciou os adultos e colegas vivendo, pode
ter produzido o comportamento de imitacdo de Janaina, quando reproduz com seu dedo
indicador o0 mesmo movimento de encostar na tinta. Desta forma, depois de ser chamada de
forma singular para uma brincadeira, a qual foi se construindo fala a fala dentro da sala, Janaina
prepara-se para a experimentacao - observa, prepara o corpo e deixa que sua pele ganhe outra
cor.

A construcdo da narrativa dos adultos respeita os limites que Janaina vai apresentando,
pois, primeiramente, ela escolhe sentar no meu colo com o intuito de se proteger de qualquer
experimentacao e nega o convite de pintar ou ser pintada. Ela segue no meu colo observando
as reacdes dos adultos e dos colegas e, aos poucos, vai armando 0 Seu COrpo para a agao.

Percebe-se o qudo fundamental foram as palavras e reacfes de quem estava ao seu redor.
N&do sabemos se Janaina imitou o adulto ou seus pares, pois todos ja tinham sido pintados
quando ela se langou como pintora, mas fica evidente a convocagdo que os adultos na cena
armam para que se desenrolasse a experiéncia da menina. Desta forma, podemos pensar como
este encontro de sujeitos coconstruiu um movimento singular para Janaina se experimentar,
utilizando ferramentas ludicas para contribuir no desenvolvimento subjetivo dela. Guerra
(2009) traz que o compartilhamento de estados emocionais é a linguagem universal para a

29 ¢

intersubjetividade e, desta forma, € preciso “estar com”, “saber de” e “participar de”. Carla, nds
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29 ¢¢

pesquisadoras e a pequena Janaina organizamos uma forma singular de “estar com”, “saber de”
e “participar de”. Todas atentas aos detalhes e movimentos umas das outras, com olhares
investigativos, buscando uma forma respeitosa de participar em conjunto da tarefa proposta no
dia.

A famosa frase de Winnicott (1975, p. 153) “o precursor do espelho ¢é o rosto da mae”,
articulada com a cena de Janaina, faz pensar o quanto os adultos, naquela situacdo lancaram um
olhar que referenciava (Guerra, 2014a) a confianca para a menina colocar-se no experimento.
Desta forma, acreditdvamos que a agcdo de “deixar ser tocada”, poderia ser tomada através de

outras lentes, ou seja:

Se 0 eu se constitui pela mediacdo do outro, € preciso que esse outro que é a mée, ao
garantir a existéncia do eu do bebé, garanta-lhe também a diferenca. Como ja foi visto,
a ilusdo narcisica de um eu ideal, criada pela fun¢do materna na sua relagdo priméria
com o bebé, é tdo necesséria e fundante, quanto necessaria terd que ser posteriormente
a fase da desilusdo. (Diniz & Rocha, 2006, p. 134)

Por que esta intervencdo era tdo importante para Janaina?

As pesquisadoras estavam atentas as condutas de evitacdo de Janaina, pois entendemos
que o0 “brincar € préprio da saude” (Winnicott, 1975, p. 63); desta forma, algo ndo estava
andando bem com a menina. As experimentacdes que se ddo no campo do corpo organico
indicam pistas do percurso do desenvolvimento psiquico. Pensamos que Janaina demonstrava
obstaculos no processo de separacdo materno, o qual produzia dificuldade de estar aberta para
ser tocada por novas texturas, que produziriam novas sensagdes para seu repertorio. Janaina
parecia antecipar sensacdes ruins quando lhe era oferecida alguma experimentacdo tatil
diferente e escolhia ser tocada e permanecer junto com as adultas que ela nomeava como mae,
ou seja, elementos que ela demonstrava a indiferenciagdo de sua cuidadora primordial, figura
de seguranca que lhe dava exclusividade. O relato das educadoras sobre a familia de Janaina
falava que ela era filha Gnica de pais jovens e muito preocupados com seu bem-estar. Esta
informagdo remete a uma cena vivida na reunido de pais que eu e Antbnia participamos, em
que estavam presentes o pai e a mée de Janaina, e o pai dela foi o Unico, de todos os pais
presentes, que tomou com sobressalto a noticia de que iriamos filmar a interacdo das criancas
e educadoras em sala. Ele preocupou-se de saber com detalhes “para onde iriam as imagens de
sua filha”. A preocupag¢ao do pai ¢ compreensivel e cuidadosa, o que marca a cena € seu espanto

e expressdo de preocupacéo, pois também presenciamos reacdes bruscas de Janaina, como por
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exemplo, a atitude angustiada quando uma fita adesiva colou na sua mao e algumas respostas
negativas e espantadas que a menina apresentou diante de convites para brincar. Podemos
pensar que Janaina estava nos mostrando padrdes familiares de enfrentamento?

O brincar na cena parece fazer corte nesta relacdo bebé-mée (novidade-susto), pois 0s
adultos e os colegas estio sinalizando o prazer de “ir além”, ou seja, colocar novos elementos
em contato com a pele e novas interages para compor a subjetividade. Colorir a pele, deixar
que o cuidador pudesse fazer sua marca nela: um encontro que indica a poténcia da
experimentacdo do novo, misturar-se com outros elementos para compor um maior repertério
de sensac0es, atravessado por outros cuidadores, que ndo os primordiais. Desde o nascimento,
mée e bebé vdo passando por processos de separacdo que delineiam dois corpos e duas
subjetividades. O nascimento é a separacdo radical - separacdo dos corpos. Depois, na
construcdo da comunicacao, o bebé ha de esperar uma resposta da mée para seus pedidos, que
nem sempre é imediata, a espera os separa. Apds alguns meses, este ja ndo se alimenta
exclusivamente do leite materno e precisa esperar para ser amamentado. Por volta de um ano,
inicia 0s primeiros passos, investiga e descobre outros objetos que ndo o corpo da mée,
avancando para suas primeiras palavras com as quais podera falar de si (Guerra, 2009, 2014a).
Conquistas do corpo que o bebé adquire a partir de coconstrugdes intersubjetivas e irdo
constituindo um eu-psiquico separado da mae.

Janaina, mesmo emitindo apenas uma palavra durante a cena, a palavra “nao”, quando
Carla oferece para ela experimentar a tinta pela primeira vez-, demonstra, através de seus
movimentos corporais, as respostas para ordens ou perguntas dos adultos. O ato de ndo querer
colocar a “blusa de pintar” foi lido como sua oposigao a ir até a mesa para fazer a atividade com
os colegas. A postura de ir até meu colo, quando Ihe foi mostrado o pote de tinta, fez com que
a deixassemos como observadora da nossa acdo e o inclinar do seu dedo indicador para cima
foi entendido como imitacdo do gesto de encostar o dedo na tinta como os adultos e colegas ao
seu redor. Atos barulhentos e silenciosos que Janaina mostrou e que foram compondo a cena
ludica na sala. Durante a cena ladica, Janaina e adultos estavam atentos ao que era dito e
demonstrado. Guerra (2014a) fala em “musica parental” quando se monta uma sintonia entre
bebé e os pais. Percebe-se que, nesta cena, foi possivel a constru¢cdo de um musicalidade
compassada entre Janaina e os adultos. Pensamos que esta sincronia produziu um espaco
potencial (Winnicott, 1975), o qual é marcado pela seguranca que produz na crianga e, assim,
a sustenta para o brincar, ou seja, o fazer coisas.

A oportunidade de Janaina coconstruir a cena do brincar com participacdo dos adultos

e dos seus colegas, fala sobre a poténcia deste momento. “O brincar da pequena criancga revela
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que a possibilidade de emergéncia do sujeito ndo se d& pela continuidade, mas pela
possibilidade de experimentar no lago com o outro a descontinuidade presenca-auséncia”
(Barbosa, 2018, p. 348). O brincar operou como uma experiéncia de descontinuidade essencial
para a menina que demonstrava estar reativa aos padrdes rigidos e impositivos oferecidos pelas
educadoras nas atividades. Serd que Janaina identificou semelhanca na forma de agir das
educadoras e de sua familia?

A escola foi cenario de descoberta para Janaina que, acompanhada, p6de criar e
reinventar-se com uma postura de curiosidade e receptividade. Barbosa (2018) fala desta acéo

valiosa da educacdo infantil, que é oferecer o lugar para brincar,

Que implica a possibilidade de assegurar para a pequena crian¢a a condicao para que
ela possa vir a ser autora de suas proprias obras ludicas, sustentando seu lugar de sujeito
ali onde a fala, muitas vezes, ainda se revela insuficiente, mas que pode ser exercida no

universo protegido do brincar. (p. 349)

No entanto, mesmo que o brincar traga tantas possibilidades de desenvolvimento para a
crianga, também é um ato desafiador, pois, quando alguém brinca, ha uma” estrutura que
envolve perda e substituicdo, ha uma perda por tras” (Green, 2013, p. 39). E possivel perceber
que Janaina titubeou na atividade de brincar, pois Ihe exigia um movimento diferente e dificil,
um passo adiante na construcao de um sujeito em separado da mée.

Freud (1908/1996i) compara a brincadeira da crianca com a escrita criativa do adulto e

aponta a importancia e poténcia do ato:

A ocupacdo favorita mais intensa da crianca é o brinquedo e 0s jogos. Acaso ndo
poderiamos dizer que ao brincar toda a crianca se comporta como um escritor criativo,
pois cria um mundo proprio, ou melhor, reajusta os elementos de seu mundo de uma
nova forma que Ihe agrade? Seria errado supor que a crianca nao leva esse mundo a
sério; ao contrario, leva muito a sério a sua brincadeira e dispende na mesma muita
emocdo. A antitese de brincar ndo € o que é sério, mas o que é real. Apesar de toda a
emocao com que a crianga catexia seu brinquedo, ela o distingue perfeitamente da
realidade, e gosta de ligar seus objetos e situacfes imaginados as coisas visiveis e

tangiveis do mundo real. (p. 135)
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Janaina demonstrou o quédo intensas foram as sensacGes que a atividade de pintar
desencadeou: nos mostrou a dificuldade de receber elementos novos ou “deixar-se mudar de
cor” e, por fim, a satisfagao de experimentar-se. A menina, depois de encostar o dedo na tinta,
desfilava pela sala sorridente e segurando firmemente a tampinha da tinta como seu troféu, ou

seja, uma vitoria por ser escutada como sujeito de desejo em seu percurso singular.

8.1.2 A educadora na cena ludica

Lu, a educadora auxiliar, estava no seu segundo ano de atuacdo na escola infantil, mas
em seu primeiro ano no B2. Lu aparece neste recorte com uma postura semelhante a momentos
anteriores que observamos, ou seja, distante da cena ludica do bebé e muito envolvida com
tarefas de organizacdo da sala e rotinas de higiene das criancas. A fala de Lu sobre Janaina
coloca uma divida se a menina iria conseguir se expor a tarefa, referindo a sujeira como motivo
- “ela ndo gosta destas coisas de se sujar”. Talvez a leitura de Lu sobre o problema de Janaina
ser o ato de ““se sujar” esteja muito atrelada a sua postura na sala de aula, dedicada a higienizar
e entregar os bebés limpos para seus pais, assim como referido na histéria da educacéo infantil,
em que a funcdo inicial dos educadores era fazer a guarda e higienizacdo da crianga, com uma
postura assistencialista (Paschoal & Machado, 2009).

Na cultura brasileira, a expressdao “fazer arte” tem mais de um significado: pode ser
“executar algo criativo” ou “aprontar”. Assim COmMO uma expressdo pode ter muitos
significados, nesta cena parece que o ato de pintar e entrar em contato com a tinta pode ser visto
de varias maneiras. Lu estava vendo como uma dificuldade de tolerar a sujeira, 0 que a tinta
faria no corpo da menina e eu, atenta ao incbmodo que aquele ato produzia em Janaina. N&o
s0 os adultos olharam a cena de diferentes Gticas, mas também as criancas ilustram sua
percepcao sobre a experiéncia: Laura exibe com orgulho e sorriso seus bracos pintados de tinta
e Henrique aponta para os bragos da colega ¢ diz “cacaca” (sujeira).

No dialogo descrito, em que Lu e Jaqueline falam sobre Janaina, as duas reconhecem
que a menina tem dificuldade, mas ndo referem nenhuma intervencédo especifica para ela e,
assim, Carla opera esta fungdo de apostar em realizar uma intervencdo direcionada para a
menina. Ndés ndo temos como saber se as educadoras, sem a presenca de Carla, teriam realizado
intervengdes especificas com Janaina, mas imagino que a coordenadora entrou com facilidade
na interagdo, pois aquele “lugar” de criagdo da intervenc@o com Janaina estava vago. A reagdo
de Lu, ao perceber que a menina colocou o dedo na tinta, foi de surpresa - “cla fez?” e, logo

depois, de alegria, pois vibrou junto com todos na sala pela conquista de Janaina.
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Esta postura remete a questdo de como possibilitar novas experiéncias para a crianga.
Lu tinha uma leitura do corpo de Janaina, a qual limitou a intervencao ou o entendimento sobre
0 comportamento - “ela nao gosta destas coisas de se sujar” - como se ndo houvesse nenhuma
intervencdo possivel para convida-la a entrar em contato com a tinta.

A resisténcia de Lu aparece em formato de afirmacdo “ela ndo gosta destas coisas de se
sujar”. Onde estdo as perguntas sobre como intervir?

Freud (1916/1996f), na Conferéncia XIX sobre Resisténcia e Repressdo, coloca que as
associacfes que originam as duvidas sdo as que contém o “material que leva a descoberta do
inconsciente” (Freud, 1916/1996f, p. 295). A educadora que ndo elabora nenhuma davida sobre
0s bebés esta evitando entrar em contato com o qué?

Roudinesco e Plon (1998, p. 659) definem resisténcia como um “conjunto das reacGes
de um analisando, cujas as manifestacdes, no contexto do tratamento, criam obstaculos ao
desenrolar da analise”. Tomamos as duas contribui¢bes tedricas (Freud, 1916/1996f;
Roudinesco & Plon, 1998) para refletir, no contexto da escola infantil, sobre as relagdes entre
bebé e educadora, as quais também sdo constituintes do sujeito bebé e, desta forma, € preciso
olhar para este laco afetivo permeado de obstaculos para compreendé-lo. Na andlise pessoal, a
resisténcia produz entraves para o trabalho analitico na direcdo da cura do sintoma, pois
aparecem dificuldades na vivéncia da relagdo com o terapeuta: da mesma forma, consideramos
que na relacdo bebé e educador, também pode-se instalar barreiras.

Para falar de lacos afetivos em psicanalise, vamos recorrer ao conceito de transferéncia
(Freud, 1912/1996h), que sdo os sentimentos inconscientes do paciente em direcdo ao analista
e séo indicados como manifestagdes de uma relagéo recalcada com as imagos parentais. Quando
Freud abandona a hipnose e inicia a utilizacdo do método de associacao livre, comeca a observar
0 processo transferencial, ou seja, “processo constitutivo do tratamento psicanalitico mediante
o0 qual os desejos inconscientes do analisando concernentes a objetos externos passam a se
repetir, no &mbito da relacdo analitica, na pessoa do analista, colocando na posicdo desses
diversos objetos” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 767).

A educadora demonstrava repetidamente postura dindmica e dedicada as atividades
operacionais, algo que a ocupava ao ponto de estar longe das atividades lGdicas desenvolvidas
na sala. Desta forma, ndo presenciamos muitos momentos de criacdo de brincadeiras entre ela
e 0 bebés; no entanto, em conversas cotidianas e nas entrevistas, percebi que Lu estava
apropriada da historia das criancas e até escutei na reunido de pais que ela era referéncia de
seguranga para alguns bebés na escola. Este comportamento de Lu me intrigava, pois, por um

lado, parecia muito proxima e conhecedora das historias das criancas, e por outro, lado téo
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distante, uma vez que ndo a viamos ativa nas trocas ludicas na sala. O conceito de transferéncia
faz pensar no lago entre educadora e bebé que, neste caso, parecia ter varias nuances na sua
constituicdo, produzindo cuidado e afastamento, possibilidade de ligacdo e obstaculo.
Apontamos que se ha algo se repetindo no ato, ha também” algo que néo foi rememorado para
ser elaborado” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 657) e faz parte destas historias pregressas do
sujeito educador.

Desta forma, a partir destas questdes, revisitei as entrevistas clinicas com esta
educadora®®, a fim de pensar os atravessamentos que causam obstaculo ou potencializam sua
acdo como educadora. Para analisar o desencontro entre bebé e educadora, foi necessario olhar
de forma mais detalhada as falas desta mulher, as quais referem o seu percurso de vida e suas

experimentacdes na escola infantil.

8.1.3 As pesquisadoras na cena lidica

O relato da cena contém sensacfes que me atravessaram durante a intervencgdo. Utilizo
a palavra “irritagao” para descrever o sentimento que disparava ao ver, em repetidos encontros,
as educadoras ocupadas com tarefas burocraticas e as criancas solicitando o olhar de quem
estava disponivel, as pesquisadoras. Inimeras vezes me peguei sentindo esse incbmodo e
percebi que deveria me ocupar de entender as cenas de forma um pouco mais abrangente, para
além da minha irritacdo.

Registrei no diario clinico que, naquele dia, tentaria ficar mais distante das criancas, ou
seja, estava me colocando perto demais ou ocupando espaco demais nas relagdes com os bebés;
por vezes ficava absorvida pela participacdo no brincar das criangas. Lembro do meu processo
de escrita do projeto de mestrado, no qual, por diversos momentos, ao pensar em descrever uma
acdo que uma educadora executou, escrevia a palavra ‘pesquisadora’ ao invés de ‘educadora’,
um importante ato falho a ser lembrado. Por que a troca de palavra ou troca de lugar? O que
ISS0 nos faz pensar?

Freud (1916/1996e), nas suas conferéncias introdutdrias sobre psicanalise, trouxe como
um tema a ser valorizado o ato falho, ou seja, as trocas de palavra na fala ou na escrita, 0s
esquecimentos, as perdas de objetos, 0s quais precisavam ser entendidos como algo além de um

problema de atencdo. Roudinesco e Plon (1998, p. 40) referem que ato falho torna-se

% Trechos das entrevistas clinicas com a educadora Lu serdo analisados no item 8.2.
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“equivalente ao sintoma, na medida em que é compromisso entre a inten¢do consciente do

sujeito e seu desejo inconsciente”. E Aires (2017) contribui, referindo que se pode:

Autorizar a interpretar aquilo que o falante recusa dar sentido — e uma circularidade
temporal da interpretagéo, possibilitando novas formas de leitura dos atos falhos. Esse
ponto e importante por indicar que o sentido pode vir a ser construido em cada pratica
interpretativa diante de um mesmo ato falho; ou seja, aquilo que foi expresso, sem a
intencdo consciente do sujeito, pode vir a ganhar uma forma que se faz reconhecer em
diferentes momentos de diferentes modos, produzindo-se no tempo imediatamente

consecutivo ao encadeamento associativo que o sujeito oferece para dar sentido ao ato.
(p. 35).

Na cena analisada, parece que, assim como Carla ocupou um espago de cuidadora que
estava vazio, por algumas vezes eu também ocupei e, por isso, a troca de termos. Entendo que
preenchi um espaco que nao era meu, criei obstaculo para que as educadoras pudessem observar
repetidamente o mal-estar de Janaina e construir sua pergunta. No encontro com o vazio que se
pode construir algo novo?

Na teoria psicanalitica, toma-se como importante, no papel de analista, colocar-se em
um lugar de pesquisador sobre o sintoma do paciente, alguém que precisa ir em busca do
conhecimento. Mas, quando estava na escola infantil, o lugar de profissional que obtinha “as
respostas” sobre o comportamento diferenciado de algumas criancas nos era dado e por vezes
ndés o ocupamos. Nos sentiamos convocadas de formas diferentes: pelas criancas, pela
coordenacao da educacdo infantil e pelas educadoras. Facilmente, me senti convocada e aceiteli
brincar com as criangas como algo prazeroso e importante, até porque, em uma andlise infantil,
tem-se um apreco pelo brincar, ele é valioso para estruturacdo psiquica da crianca e é forma de
comunicacéo entre analista e analisando. A coordenacéo da escola frequentemente nos chamava
para discutir assuntos referentes as criangas do B2 e de outras turmas e as educadoras pediam
auxilio para que ficAssemos com as criangas por alguns momentos, enquanto elas iam resolver
algo fora da sala. Pedidos que extrapolavam as nossas atividades de pesquisadoras e 0s quais
precisavamos auxiliar para que fossem destinados as pessoas correspondentes.

Como pesquisadoras psicanaliticas e tendo como setting a escola infantil, o nosso fazer
profissional tinha diferente configurag@o e percebo que, quando utilizo a palavra ‘irritacdo’ no

diario clinico, indicava que algo estava em excesso e ndo havia mais o prazer inicial de brincar
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com os bebés. A repeticdo das convocacgdes de desempenhar outros papéis e, por vezes, termos
desempenhado, fez com que repensassemos nossas intervencdes.

O que faz um pesquisador psicanalitico?

Né&o estdvamos no lugar de analistas para tomarmos os sujeitos da escola infantil, sejam
criangas ou adultos, como nossos pacientes; desta forma, como pesquisadoras, nosso interesse
era atentarmos ao encontro analitico como nosso campo de investigacdo, tendo o sujeito
psiquico como protagonista do processo (Dockhorn & Macedo, 2015). Como pesquisadores na
cena, também fomos atravessados por contetdo transferencial, o qual péde ser analisado
posteriormente com maior clareza.

Quando me reaproximei da cena descrita no diario clinico para analisa-la, ap6s alguns
meses distante da escola infantil, percebi como minha atuacdo tinha tomado um lugar maior
gue o necessario. Quando releio a cena com Janaina e, principalmente, no momento em que
Carla convida Lu para ser pintada, a frase seguinte que aparece no diario € minha, me
oferecendo para ser pintada. E Lu? O que fez? Foi pintada? Qual foi sua reacao?

Nos registros, ndo ha a resposta ou reacao de Lu, acredito que ter ocupado seu lugar fez
com que eu nao olhasse para ela. O que teria acontecido se eu ndo tivesse me colocado no lugar
dela? Se eu ndo tivesse saltado e respondido na sua vez?

A partir dos elementos da cena, remetemos ao conceito de contratransferéncia, ou seja,
“conjunto das manifestacdes do inconsciente do analista relacionadas com a transferéncia de
seu paciente” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 133). Podemos pensar que ha algo na relacdo entre
mim e Lu que configurou que, por vezes, eu ocupasse este lugar de educadora. Refletindo sobre
algumas falas de Lu, acerca da dificuldade de estar sozinha com dez criangas na sala, remete
no cenario do ano daquele ano, que ocorreram trocas, tanto da educadora titular, quanto da outra
educadora auxiliar que era sua dupla no turno da tarde. As trocas de educadoras trouxeram
dificuldades na rotina da equipe profissional e na seguranca dos bebés. Serad que tinhamos o
intuito de ocupar este lugar de parceria de Lu? Ou queriamos atender as solicitaces de parceria
das criangas?

A dificuldade de o pesquisador estar na cena a ser analisada traz desafios. A acgdo do
pesquisador sempre altera o desenrolar das interagdes. Amorim (2018) encara estas

interferéncias de forma interessante:

O trabalho de descoberta € sempre uma questdo de enunciacdo, do dizer e das
consequéncias do dizer. O dizer ndo equivale diretamente ao saber, mas é seu

instrumento principal. . . ele é locutor posto que fala e o que fala interfere
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necessariamente no sentido e na sequéncia do que diz o outro. Ele é destinatario, pois
sua presenca é levada em conta por aquele que fala, o que o torna, portanto, coautor do
que é dito. . . . Nao existe sentido original, uma vez que tudo que € dito é dito a alguém

e este, quando escuta e transmite, intervém na construcdo do sentido. (pp. 32-34)

O pesquisador, visto como um intérprete da cena, ativo e compondo o desenrolar das
interacdes. O olhar do pesquisador e suas reaces sdo parte da pesquisa e, por isso, avaliei
essencial registrar as percepcdes de minha experiéncia, ilustrando qual a lente que enxergava a
cena e como as interagdes e o funcionamento da instituicdo me atravessaram.

Eu e Antbnia iniciamos a pesquisa sedentas por saber, entender e fazer. Logo
encontramos criangas tdo sedentas por parcerias quanto nds, as quais nos convocavam para
descobertas e jogos intensos. N6s também fomos adultos que participamos da subjetivacao
destes bebés. Nossa postura na cena com Janaina operou para fazer circular entraves, tanto do
desenvolvimento da menina, quanto das intervencgdes das educadoras com ela. Fazer circular a
nossa leitura sobre o comportamento de Janaina fez com que a palavra movimentasse o olhar e
a acdo das adultas sobre a menina.

Penso que ocorreram problemas com a dose de proximidade das pesquisadoras durante
algumas observacdes-intervencdes. Por que erramos na dose? Estdvamos desejosas por trabalho
e as educadoras cansadas da rotina exaustiva; em alguns momentos, a nossa estada na sala era
vista como um bom encontro, como no exemplo em que Lu fala sobre a presenca das

pesquisadoras na sala do B2:

“Um pouco para nos até é bom, porque tao ali interagindo com eles, entretendo eles, porque
as vezes eu estou sozinha, porque tem bastante (criancas), eu ndo consigo dar atencéo, sabe,
brincar com todos e estar com todos ali. S se a gente faz uma atividade para todos, mas nao

ficam todos ali, sempre tem um disperso.”

“Um pouco até é bom”, a ideia de poder ter apoio para acompanhar os bebés, pois as
educadoras tinham diversas solicitagdes burocraticas para resolver, como preencher listas,
atualizar registros sobre as criangas, ficar atentas as rotinas de alimentacdo e higiene, organizar
0 material de cada crianca, entre outras. Uma rotina intensa e preenchida de tarefas especificas
(e por vezes impostas). A “outra parte”, que ndo era boa para as educadoras, acredito tratar da
presenca de duas pesquisadoras na sala, as quais também demandavam perguntas e explicacdes

durante sua estada, exigiam investimento.
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Nos, pesquisadoras, sentiamos também um pouco desta rotina intensa, pois mesmo indo
apenas um turno por semana, geralmente saiamos deste turno exaustas e precisdvamos
conversar sobre a experiéncia da manha. Conversa que permitia entender algumas reacdes, as
quais tinhamos acompanhado apenas uma parte da cena durante a manha ou dividiamos
percepcOes de belos e complicados momentos, este era 0 nosso impulso, compartilhar
imediatamente a intensidade vivida e observada. Como equipe de pesquisadoras com o respaldo
do grupo de pesquisa, podiamos refletir sobre as nossas acdes tanto nas reunides de grupo,
quanto na leitura dos apontamentos realizada pelo colega leitor dos nossos diarios clinicos.
Respaldo importante para um trabalho com muitas facetas.

E as educadoras falavam com quem?

Nos momentos de conversa com as educadoras foi possivel escuta-las sobre o lugar
profissional, ajustamos a dose do nosso saber e perguntamos mais que respondemos. Desta
forma, remeto a uma similaridade com a postura da pequena Janaina, que demonstrou varias
vezes seu “ndo” ao que era imposto, pois ndo queria ocupar o lugar que a estavam destinando,
queria um lugar seu. Quando paramos de responder e passamos a perguntar e escutar, Nn0sso
lugar de pesquisadoras e os lugares das educadoras ficaram mais evidentes e distintos.

Na pratica, acredito que contribuimos, com maior éxito, nas conversas com a educadora
responsavel por acompanhar o horario do sono dos bebés, nas conversas durante a permanéncia
em sala, na formagdo com as educadoras do bercario e nas conversas individuais. Percebemos
0 quanto a escuta desacelerou o ritmo da fala e a intensidade dos sentimentos das educadoras e
as colocou em posicdo de saber essencial para nés e para os bebés. Perguntdvamos para as
educadoras: “Tu te preocupas com algum bebé&? O que tu achas sobre o comportamento desta
crianga?”.

A escuta das educadoras, tema abordado por diversos autores (Almeida & Kupfer, 2011,
Voltolini, 2011; Bastos, 2018), levanta a poténcia de propiciar intervencdes que produzem um
“trabalho subjetivo com estas profissionais, encontros nos quais ao falarem: se queixam, se
angustiam, se interrogam, insistem, se surpreendem e se comovem” (Medeiros & Holanda,
2011, p. 130).

Remetendo a construgdo de Freud (1937/1996¢) que aponta o professor como uma
profissdo impossivel, na escuta das educadoras tentdvamos refletir sobre as acfes possiveis para
olhar as criancas e a instituicdo escola. Escuta que tinha um primeiro objetivo de entender um
pouco do contexto institucional e a forma de trabalhar das educadoras e, depois, ir langando
questBes e observacdes sobre 0 nosso olhar psicanalitico, a respeito de algumas situagdes, 0

qual poderia contribuir para o trabalho.
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Desta forma, o proximo capitulo ird fazer uma aproximacéo sobre as falas da educadora
para que possamos refletir sobre os entrelagamentos de cuidar e educar, ser mulher e ser

profissional na nossa cultura.

8.2 Reflexdes sobre a escuta da educadora: o adulto é livre para brincar?

A questdo da interludicidade na escola infantil atravessa a relacdo adulto e bebé.
Acompanhando semanalmente a rotina da turma B2 e realizando a escuta das educadoras, foi
possivel elencar alguns pontos de discussdo sobre resisténcias, obstaculos e potencialidades
neste fazer das educadoras no seu cotidiano de trabalho. Escolho falas da educadora Lu, a qual
também aparece na cena do tdpico anterior, para uma aproximacdo maior da condigdo
profissional de educadora e seu relato sobre a rotina. Os destaques sdo pertinentes para pensar
a condicao de educadora na nossa cultura e atravessamentos da cultura neste campo.

A reflexdo sobre as coconstrucdes ludicas indicam a necessidade de um encontro entre
dois sujeitos que estdo autorizados a criar; sabemos que a crianca, com seus saberes, lanca suas
duvidas e formas de ser em direcdo ao adulto. E o adulto na escola infantil: é livre para
desempenhar o seu fazer? Livre para criar?

Alguns elementos da histéria da educadora nos pareceram importantes para
conseguirmos visualizar a reverberacdo destas caracteristicas no fazer profissional. A
educadora que quem trarei as falas tem em torno de quarenta anos de idade, pertence a uma
comunidade de Porto Alegre. Seu curriculo é preenchido com outras experiéncias além do
campo da educacdo e ocupa o cargo de educadora auxiliar nesta instituicdo. Historias de vida e
de trabalho compostas por elementos sociais e culturais, ou seja, uma bagagem de aprendizados
no Seu percurso para nos ajudar a refletir sobre o processo de interacdo ludica com os bebés.

Percebo que, antes de a educadora estar na cena do brincar com o bebé, ha diversos
atravessamentos que precisamos olhar para ndo tomar sua auséncia da cena ludica apenas como
uma tarefa ndo cumprida, mas sim, como um elemento para analise, que indica um modo de ser
educadora e estar ocupada com inimeras outras tarefas que sao solicitadas ou sdo vistas como
importantes na instituicdo. As falas sdo disparadores para a reflexdo de impasses entre sujeito
e sociedade, contribuicbes com intuito de trazer ferramentas para demais pesquisadores

psicanaliticos olharem cenas ludicas de educadoras e bebés na educagéo infantil.

8.2.1 Quem é 0 meu par?
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As conversas com Lu ocorreram em diferentes momentos das observacoes-
intervencdes; desta forma, trarei recortes de falas que ocorreram durante a intera¢do na sala da
turma B2 e também trechos das entrevistas clinicas individuais realizadas no inicio e no final
do projeto de extensdo no ano de 2018.

Iniciamos atentas a palavra “sozinha”, a qual foi referida pela educadora diversas vezes
durante as duas conversas individuais, apontando algo significativo para a reflexdo, como neste

pequeno trecho da entrevista:

“Lu: N&o tem colega (educadora) de tarde, ndo colocaram ninguém, ai a colega veio e falou
que a adaptacé@o do Marcelo é semana que vem, ele vai ficar o dia todo. Como é que eu vou
ficar sozinha? [...] Fica uma coisa assim, que eu ndo posso ficar sozinha com dez. E muito. E
guando eu vou para a troca (troca de fraldas), quem é que vai ficar ali? Esses dias teve uma
mordida, eu tava sozinha com uma voluntaria, eu ndo posso cobrar da voluntaria, ela é
voluntaria, ela ndo tem experiéncia...

[A conversa segue]

Pesquisadora: As vezes tu acha que fica sobrecarregada?

Lu: Sim, quando eu t6 sozinha. Quando eu t0 sozinha eu tenho que lembrar de tudo.’

(Entrevista clinica inicial com a Educadora Lu).

Presenciamos a mudanca da equipe diversas vezes durante o segundo semestre de 2018,
como a mudanca da educadora titular e a troca da educadora auxiliar no turno da tarde. O relato
indica que Lu estava acompanhada de uma voluntaria?®, mas ela denomina como alguém que
ela precisa auxiliar e ndo tem uma alianca de trabalho. Pensamos e ressaltamos, neste trabalho,
gue ha necessidade de o bebé estar acompanhado de um cuidador para realizar suas construcées
simbolicas, sendo esta presenca a possibilidade de aprendizado e seguranca. A fala da
educadora, destacada acima, justamente ilustra uma adulta em seu primeiro ano de atuacdo em
um bercario e sem uma colega educadora para dividir perguntas e descobertas.

O cotidiano de trabalho é turbulento na escola infantil, pois é necessario estar envolvida
com dez criangas, as acompanhando na rotina de dois turnos, a qual é repleta de atividades
burocraticas, ludicas e de cuidado do corpo. Ha dificuldade de executar demandas cruzadas,

tanto das criancas quanto da instituicdo. “Estar s6” pode ser obstaculo para encontrar-se com

20 Diversas vezes ouvimos relatos das educadoras sobre a presenca de voluntarias, que eram pessoas que se
ofereciam para estar & disposicédo da instituicdo em um determinado turno semanal, mas ndo havia nenhum tipo de
formacdo ou contrato para estar em sala de aula auxiliando na rotina com os bebés.
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demandas desafiadoras da construcdo de um trabalho novo, ficando tomada pela reproducéo de
rotinas e resolucdo de problemas burocraticos. Da mesma forma que consideramos que a
crianca, em seu desenvolvimento, sé avanca até determinado ponto em suas descobertas
sozinha, podemos pensar que as educadoras também precisam de interlocutores para refletir e
construir estratégias de trabalho.

A construcdo de um trabalho de educadora com auxilio da experiéncia de uma colega
possibilita aprender com o outro. Aprender olhando e perguntando, obtendo um respaldo no

dia-a-dia. A seguinte descricdo auxilia no entendimento:

“Eu fui entrar esse ano, a Marta (educadora titular) me ensinou bastante coisa, tudo que era
duvida que eu tinha, eu perguntava, porque eu queria aprender, eu queria saber. Até as partes
do caderninho particular que a titular que fazia, eu procurei saber como é que era, a Marta
me explicou os trés pontos que tinha que falar da crianca no caderninho. Ai eu aprendi, a
partir dai eu faco sozinha. Até agora eu faco sozinha”. (Entrevista clinica inicial com a

Educadora Lu — grifo meu).

Interessante como a seguranca de aprender com alguém o formato de preencher o
“caderninho dos bebés” fez com que ela pudesse incorporar aquela tarefa de educadora titular
sem receios e sem incomodos. Na sua funcdo de educadora auxiliar?!, passou a ser referéncia
para pais e também para a nova educadora titular, pois estava nesta turma desde o inicio do ano,
sendo a profissional com maior conhecimento da rotina e da historia dos bebés. Em um contexto
de trabalho complexo, além de lidar com dez bebés da turma, também precisamos considerar
que é uma instituicdo que recebe criangas com vulnerabilidades sociais, as quais fragilizam os
profissionais que as acompanham e podem produzir sofrimento. Estudos falam sobre o
sofrimento do docente (Almeida & Kupfer, 2011; Diniz, 1998; Voltolini, 2018) e quanto este
processo profissional precisa de respaldo e acompanhamento.

Aguiar e Almeida (2008) ressaltam o sofrimento dos professores como da ordem
psiquica e relacional, ou seja, desafios individuais e no grupo de alunos e de colegas de trabalho.
As autoras referem que o profissional mistura historia pessoal e acontecimentos profissionais,
dificultando o encaminhamento de intervencdes no trabalho e agregando a falta de prazer em

ensinar.

21 Destaco que Lu desempenhava a funcéo de educadora auxiliar, pois ndo obtinha o curso de Magistério
ou graduacao em Pedagogia, critérios para ocupar o cargo de educadora titular.
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Diniz (1998) contribui para pensarmos neste entrelacamento entre vida pessoal e
profissional na producao de sofrimento psiquico, quando aborda a feminilizacdo do magistério,
que acarreta uma expectativa social de que o trabalho na educacdo escolar ndo se dissocie do
de mée, sendo o papel da professora um prolongamento do educar dos filhos. Desta forma, nos
parece ainda mais desafiador a rotina de acompanhar os bebés na escola infantil devido a
convocagéo para acionar formatos de relagOes individuais da educadora e correr o0 risco de a
profissional ndo criar um traco laboral diferente do seu fazer na maternidade ou como cuidadora
na sua familia.

Nos parece compreensivel que, ao invés de construir este fazer profissional, algo t&o
desafiador como “‘estar com” as criangas e “participar de” cenas ludicas, as resisténcias tomem
lugar, como o grande envolvimento com atividades burocraticas, assim narrado pela educadora
Lu:

“A Carla (coordenadora da educacao infantil) tinha cobrado da gente (das educadoras), de
todas as turmas, o painel, tudo certinho, o cantinho da leitura, o do ‘parabéns’, ainda falta
colocar as datas. Dei uma descansada do painel, fiquei a semana passada toda em volta do

painel.” (Entrevista clinica inicial com a Educadora Lu — grifo meu).

Percebiamos as educadoras afastadas das criancas para realizar decoracdo da sala,
atualizac@es de listas de alunos e outros documentos. Geralmente nestes momentos 0s bebés
ficavam aos nossos cuidados (pesquisadoras) ou da estagiaria de pedagogia. Chamava a atengéo

a primazia destas acdes as atividades ludicas. A conversa ilustra a reflexdo:

“Pesquisadora: E tem vezes que tu consegue sentar e brincar?

Lu: As vezes eu consigo, depois que eu faco tudo, que nem ali, depois que eu fiz tudo, eu sentei
na rodinha com vocés. Separei 0 copo, separei a agenda, dai depois que chegou todo mundo,
ai eu sentei. Dai eu vi que a Jaqueline foi 14 com a colega (educadora de outra turma), dai eu
olhei a hora e pensei, vou comegar a trocar (trocar as fraldas) antes, porque tem que cuidar
também o hordrio da colega do Bl, que ela também troca.” (Entrevista clinica inicial com a

Educadora Lu — grifo meu).

A indicagdo é que, apds fazer “tudo”, ¢ possivel compor a cena ludica, nos fazendo
pensar que ha uma ideia ainda presente de que o cuidado com o corpo, a higienizacéo e a

alimentacédo séo tarefas primordiais da educacdo infantil. E também tarefas que precisam ser
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realizadas com dinamismo para ndo atrapalhar o uso do espago compartilhado com a turma ao
lado. Desta forma, conversar e nomear o corpo do bebé na troca de fraldas, por exemplo, ocorria
como cena rara. A rotina da instituicdo parece deixar o trabalho burocratico, acelerado e
ocupado com os resultados, dificultando os movimentos de reflexdo e questionamento sobre a
pratica, ou seja, sobre a construcdo dos detalhes e das percepcbes da rotina de cada bebé. A
psicandlise tem trés pilares: estudo, clinica e a supervisdo; este ultimo nos auxilia a pensar na

importancia de um espaco para olhar e refletir sobre o fazer profissional.

A supervisdo toca no ponto onde o ndo saber agita o0 desejo de saber, estabelece um
enigma, convoca a interrogacdo, cria demanda, abre a escuta e pde em movimento a
experiéncia analitica, deslocando os impasses tedricos um pouco mais para frente. . . .
Do lado do supervisionando, o dispositivo da supervisdo o convoca para suportar aquilo
que ele néo sabe e que o langa na busca do saber acerca do que nele o caso causa. ... O
supervisionando, ao falar de um caso, pode falar do seu intimo exterior, de sua ex-
timidade. Pode falar do que Ihe é mais estranho e, a0 mesmo tempo, o lugar mais intimo
de sua fala — 14 onde ele rompe com toda a comunicacdo que pretende dizer algo, ou
seja, la onde é falado, onde o dizer irrompe na cadeia dos ditos. (Broide, 2017, pp. 18-
22)

Na escola infantil, diante de tantas criangas com suas individualidades para cuidar,
parece essencial este espaco de trabalho em equipe e suporte na reflexdo das intervencdes.
Lembro de um momento na escola, durante a organizacdo da sala, para a formacdo que
realizamos com as educadoras do B1 e B2, em que levamos material audiovisual e eu estava
envolvida com a tarefa de conectar o notebook e a caixa de som. Tive dificuldade no manuseio
e pedi ajuda para Lu, a qual j& tinha comentado que tinha um grande conhecimento de
tecnologias. Ao meu pedido, ela prontamente levanta e vem até o meu encontro falando —
“vamos la, duas cabegas pensam melhor que uma!”. Durante o projeto de extens&o, tanto nas
observagdes-intervengdes, quanto nas conversas individuais, tentamos fazer valer a premissa
de Lu: as escutavamos sobre o mal-estar institucional, a dificuldade no relacionamento com
alguns pais e os desafios na postura diante da demanda das pequenas criangas. A postura das
pesquisadoras foi de acolher as falas, marcar a importancia de dividir estes dilemas, refletir
sobre a necessidade de convocar espacos na escola para compor o trabalho e pensar
encaminhamentos. Notamos a necessidade de espacos com numero de participantes reduzido

ou até conversas individuais com as educadoras, a fim de dar possibilidade para as reflexdes,
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auxiliar a criar questdes, deixar aparecer oS sentimentos que se atravessam e podem criar
obstaculo para a rotina como educadora. Parcerias que possam fazer olhar para o cotidiano do
trabalho, ou seja, um olhar direcionado para dentro da sala de aula, ao invés de uma atencgéo
voltada para o que precisa ser elaborado e entregue para a coordenacao e os pais dos bebés.
Neste cenario com tantos impasses, o brincar fica atrelado ao entretenimento. Percebe-
se que, no discurso dentro da instituicdo, ele é visto como algo essencial para a infancia, mas
distante da ideia da importancia das coconstrucbes ludicas como ferramenta para o
desenvolvimento infantil. No entanto, vimos no topico anterior que as resisténcias aparecem na
interacdo bebé e educadora, nos permitindo pensar além dos obstaculos concretos da rotina e
das exigéncias institucionais. Quais outros obstaculos podem distanciar a cena ludica de um

momento prazeroso?

8.2.2 Quem brinca é crianca?

Ferreira (2019, p. 27), ao trabalhar a ideia da infancia na cultura brasileira, recorre ao
termo “criancice”, refletindo como as ag¢des das criangas podem ser vistas pelos adultos, ou
seja, ndo ficam restritas a acdo ou procedimento da crianga, mas também associadas a
leviandade, imprudéncia, imperfei¢cdo. A mesma autora ainda ressalta o uso depreciativo de
algumas expressoes: “Deixe de ser infantil!” ou “Nao seja crianga!”. Construcdes culturais que
nos auxiliam a entender falas das educadoras que referiam o momento de brincar como
“entreter” as criangas, algo que remetia a ideia de “passar o tempo” ou “ocupar o tempo” e nao
a valorizacao da brincadeira como ato essencial para o desenvolvimento do bebé e a importancia
das coconstrucdes ludicas e trocas de saberes entre bebé e adulto. Pensamos como algumas
expressdes que circulam entre os adultos, os afastam do lugar potente de criacdo e sua atencao
fica voltada para as tarefas burocraticas e assistencialistas, as quais sao importantes para seguir
alguns protocolos da instituicdo escola, mas se afastam do olhar para o curso do
desenvolvimento infantil e do papel do adulto nele.

Freud (1908/1996i) trouxe a ideia do distanciamento do adulto do brincar e a

substituicdo dele pelos devaneios:

Quando a crianga cresce e para de brincar, apos esforcar-se por algumas décadas para
encarar as realidades da vida com devida serenidade, pode colocar-se certo dia em
situacdo mental em que mais de uma vez desaparece essa 0posi¢do entre o brincar e a

realidade. Como adulto, pode refletir sobre a intensa seriedade com que realiza seus
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jogos na infancia, equiparando suas ocupagdes do presente, aparentemente tao sérias,
aos seus jogos de crianca, pode livrar-se da pesada carga imposta pela vida e conquistar
0 intenso prazer proporcionado pelo humor. . . . A crianga em crescimento, quando para
de brincar, sé abdica do elo com os objetos reais; em vez de brincar, ela agora fantasia,
constroi castelos no ar e cria 0s chamados devaneios. . . . O adulto, envergonha-se de
suas fantasias escondendo-as das outras pessoas. . . por serem infantis e proibidas. (pp.
136-137)

Utilizando as ideias de Freud (1908/1996i) e de Ferreira (2019) ja citadas, para
pensarmos nos movimento de afastamento dos adultos do mecanismo do brincar, percebe-se
um movimento cultural que desvaloriza as constru¢des Iudicas e o processo subjetivo de
desenvolvimento para a vida adulta que substitui inconscientemente o brincar pelos devaneios,
0s quais acabam ficando escondidos. Desta forma, a postura de uma educadora na escola infantil
indica uma retomada e um reviver de seus processos iniciais de construcGes ludicas, parcerias
para brincar e atravessamentos de sua vivéncia com o brincar. Indicando que fatores sociais e
subjetivos levam o adulto a estar distante da crianca nas cenas de brincadeira.

Um recorte da fala de Lu ilustra as companhias para brincadeira da sua infancia e nos
faz refletir sobre o lugar do adulto:

“A minha mde cuidava de crianca quando eu era pequena, eu era pequena e ficava junto. [...]
Aham, minha mae cuidava de algumas criancas dentro de casa. [...] dai eu lembro que minha
mée cuidava de algumas criancgas e eu ficava junto, eu estudava de manhd e chegava de tarde
tinha as criancgas ali, e outras chegavam cedo, algumas chegavam dormindo, eu lembro, e
minha mae cuidava delas. [...] Ah, eu gostava, porque quem € que nao vai gostar de ter crianca
para brincar? Eu lembro que eu chegava da escola e tinha crianca ali, as vezes antes de eu
sair para escola chegavam as criancas ali, as maes traziam leite e fruta. Eu lembro. [...] Eu
achava divertido ficar brincando com as criangas. ” (Entrevista clinica inicial com a Educadora
Lu).

A educadora nos traz a cena de criangas brincando com criancas e os adultos no lugar
de cuidado dos corpos, aqueles que precisam estar atentos a alimentacdo e preservacdo da
integridade das criangas. Sera mais dificil ser uma adulta que brinca com bebés, com estas

experiéncias de vida?
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Na escola, as observacgdes-intervences vivenciaram um teor de participacdo da
educadora com os bebés muito préximo do formato que ela apresenta em sua fala, uma adulta-
profissional muito atenta a rotina e os cuidados do corpo do bebé e com poucos momentos de
participacdo nas cenas ludicas. Pensando o processo transferencial vivido pelas educadoras em
sua rotina profissional, aparecem elementos das suas histdrias repetindo-se nas relagdes com os
bebés e na reproducgéo de um lugar de adulto cuidador com um desempenho operacional ligado

ao cumprimento de tarefas.

8.2.3 O brincar formatado

O brincar na educacéo infantil ndo esta livre de formatacdes, algo que parece também
criar obstaculos para educadores e criancas. Destaca-se que, para brincar, é necessario regredir
até o momento da crianca, aproximar-se dos brinquedos e ir construindo uma interacéo singular.
Encontrar uma sala com ambientes pré-estabelecidos para brincar, com atividades especificas

e divididas por género, produz alguns entraves. A fala da educadora Lu ilustra tal aspecto:

“Fiz o calendario na caixa, fiz o painel, dai fica bonita a sala. Antes ndo tinha, com as outras
colegas néo tinha. Até as outras colegas falaram “como esta bonita a sala de vocés”. Ficou
colorida com os painéis, isso que ainda falta uns cantinhos, cantinho da beleza para as
meninas, cantinho da garagem para 0os meninos... /.../ 1sso a gente aprende no curso, no
curso a gente aprende gque tem que ter o cantinho da leitura, o cantinho da beleza para as
meninas, o cantinho dos meninos da garagem, se a sala fosse maior até poderia fazer outros

cantinhos ”. (Entrevista clinica inicial com a Educadora Lu — grifo meu).

No tdpico anterior, faldvamos que aprender com o outro pode potencializar e dar
seguranga, mas também pode aprisionar e limitar a criagdo. A organizacdo de um espaco pré-
destinado para a brincadeira dos bebés também prevé um comportamento dos educadores, 0s
quais tém o intuito de fazer com que os bebés utilizem ‘os cantinhos’ da forma como foi
referenciado no curso. O que os educadores estdo autorizados a criar? Educadores séo livres
para brincar?

Freud (1905/1996d, p.19), na sua obra sobre os chistes o caracteriza como obtendo um
“juizo ladico”, uma ideia que auxilia no entendimento de um modo de pensar e uma postura do

adulto na cena ludica:
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Uma apreciada defini¢do do chiste considera-o a habilidade de encontrar similaridades
entre coisas dessemelhantes, isto é, descobrir similaridades escondidas. . . . Um chiste é
‘a conexao ou ligagdo arbitraria, através de uma associacao verbal, de duas ideias, que

de algum modo contrastam entre si’. (Freud, 1905/1996d, p. 19)

A linguagem ladica parece operar na contramdo do determinismo do comportamento,
sendo necessario fazer articulagdes de ordens diferentes e inventivas. A informacdo do curso
de educadoras indicar “os cantinhos” que sdo necessarios fazer parte da sala e a quem deve ser
destinado, traz obstaculos para a possibilidade de encontrar articulages em elementos
distantes, ou seja, autorizar que criancas de qualquer género escolham o seu cantinho preferido
e que 0s objetos da sala - tanto os brinquedos quanto outros objetos que podem ser utilizados
para brincar - possam transmutar. As ligacGes arbitrarias, ou o ato de articular coisas
dessemelhantes sdo impedidas de operar no brincar formatado, pois h4 um aprendizado que
promove o controle dos corpos e das a¢des, de bebés e educadores. Esta padronizacédo fica como
um objetivo a ser alcancado pelo profissional, o que impede de o brincar ser também um
momento de invenc¢do, ou seja, momento de transformar, por exemplo, uma grande caixa de
papeldo onde consta o calendario em um carrinho para o bebé circular pela sala??, ou permitir
que, quando a crianca pegue o colar da educadora e o coloca no peito, possa nomea-lo de
estetoscopio, possibilitando novas associacdes, as vezes disparadas pelas criancas e outras
vezes pelos adultos.

Outra caracteristica do chiste é que sua expressdo “ajuda a suportar os desejos
recalcados, fornecendo-lhes um modo de expressdo socialmente aceitdvel” (Roudinesco &
Plon, 1998, p. 112). Desta forma, através dos mecanismos de deslocamento e condensacéo?®
(Freud, 1905/1996d, p. 100), possibilita-se que o “sujeito possa falar de si, mesmo que de forma
encoberta”. Assim, ha uma possibilidade de expressdo singular, a qual pode ser potente, pois
os adultos podem oferecer para o bebé seus saberes e formas de olhar o mundo, algo que podera

contribuir e compor o desenvolvimento infantil. O educador que coloca seu corpo na cena

22 Cenas presenciadas durante as observacdes-intervencdes do projeto de extensdo 2018.

23 Roudinesco e Plon (1998, p. 113) apontam que 0s mecanismos de condensacio e o deslocamento caracterizam-
se pelo “exercicio da funcdo ludica da linguagem que o primeiro estadio seria a brincadeira infantil”. A
condensacdo efetua a ‘fusdo de diversas ideias do pensamento inconsciente, para desembocar em um Unico
conteudo manifesto” (Roudinesco & Plon, 1998, pp.124-125) e o deslocamento, por meio de um “deslizamento
associativo, transforma elementos primordiais de um contetdo latente em detalhes secundarios de um contetdo
manifesto” (Roudinesco & Plon, 1998, p. 148), ambos os conceitos sdo trabalhados por Freud no contexto da
analise do sonho, na obra A interpretacao dos sonhos (1900/1996k).
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permite-se ser inventivo, pode construir o seu fazer com sua marca, o qual pode deixa-lo mais
distante da primazia burocratica.
No entanto, o cotidiano da educacéo infantil tem muitos percal¢os e cenas de imposi¢oes

que esperam corpos obedientes, como traz a educadora:

“Tem uns (criangas da turma do B2) mais agitados, que ndo sentam, ndo prestam aten¢do, dai
a Luci (estagiaria) quer contar historia e eles ndo param, a gente tem que intervir para eles

sentarem, tem uns que ndo para...” (Entrevista clinica inicial com a Educadora Lu).

Voltamos para a ideia da criacdo, pois, para trabalhar ludicamente, fazer lago singular,
¢ preciso acessar de forma diferente ‘os beb&s que nao param’, assim como foi realizado na
intervencdo com Janaina. Notamos como h& uma construcdo do saber para a padronizagédo do
comportamento e ndo uma construcdo de estratégia para aquele bebé que esta inquieto,
enquanto tem uma histéria sendo contada na sala. O que fazer? Como entender sua agitagdo?
Como possibilitar que o bebé se aproxime do objetivo que esta sendo lancado com a tarefa?

Sabemos que a institui¢do escola é imbuida da tarefa de educar e cuidar. Na educacao
infantil fica mais evidente como estas funcdes se entrelagam e compdem a postura do adulto
estar com o bebé. Figueiredo (2009) nos ajuda a pensar sobre o0 ato de cuidar e, desta forma,
podemos usar deste subsidio para refletir sobre o papel dos educadores na cena ludica. O cuidar
na educacdo infantil, como um processo de receber o bebé no mundo escolar e dar elementos
para que ele possa se expressar nele e entender o funcionamento da instituicdo e das relagdes,
séo construgdes extremamente complexas que o adulto necessita disponibilizar para o bebé.

Figueiredo (2009, p. 133) coloca a importancia de que nesta experiéncia de cuidado e,
ao mesmo tempo, de “encontro com a alteridade, o cuidador possa cumprir a tarefa de fazer
sentido”, ou seja, de montar uma experiéncia integrada (ou de integracdo) para o outro. O
mesmo autor comenta como a existéncia humana esta longe da perfeicdo, devido seus excessos,
falhas e mal-entendidos, tem sempre uma ameaga continua de ser “sem-sentido”, necessita deste
processo integrativo, como o ato de corte, costura e modelagem. A postura de cuidar tem suas
variagoes: “presenca implicada” e “presenca em reserva” (Figueiredo, 2009, p. 134). A postura
implicada esté relacionada ao fazer coisas, a posi¢édo ativa do cuidador que acolhe, hospeda,
agasalha e alimenta. Ac¢des que sdo relacionadas (Figueiredo, 2007, pp. 16-17) a “sustentacéo,
continéncia e transformacéo psiquica”.

Articulando a presenca implica e as coconstrucdes lGdicas, nos parece essencial a

postura do adulto que oferece referéncias identitarias e simbdlicas, dando suporte e
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continuidade para as experiéncias. A¢des que lembram o conceito de holding de (Winnicott,
1965/1990), como a sustentacdo fisica e psicologica do bebé, alcancada pela devocao sensivel
da mée suficientemente boa que atende as necessidades da crianca através de sua “presenca
viva, confiavel e pontual teria como consequéncias naturais as experiéncias de ilusdo,
continuidade de ser e o desenrolar de movimentos integrativos” (Medeiros & Aiello-Vaisberg,
2014, p. 52).

Atitudes que formam a base do laco entre adulto e bebé, as quais constroem este
compasso de interacdo da dupla. O acompanhar o bebé exige que, apds esta primeira acolhida
e reconhecimento, possa seguir acompanhando o bebé no intuito de dar contencdo & angustia
(Figueiredo, 2007), pois o bebé depara-se seguidamente com novos sons, experimentacoes,
toques, e precisa de um adulto que faca 0 movimento de integracdo desta experiéncia. Acredito
que as coconstrucdes ladicas possibilitam que se construa a sustentacdo, a continéncia e a
transformacéo das experiéncias, as quais ajudam “a sonhar, a dar colorido, palavra e voz aos
extratos mais profundos do psiquismo” (Figueiredo, 2009, p. 137), pois é na cena do brincar
gue o bebé esta mostrando sua forma de lidar com o corpo e com 0s objetos, os quais muitas
vezes necessitam da narrativa do adulto para esta integracédo corporal e psiquica.

A funcédo de acolher e reconhecer ocorreu varias vezes nas observacdes-intervencées
realizadas e, provavelmente, por isso havia a postura de apropriacdo da educadora sobre a
historia de cada bebé e suas individualidades. Percebemos um laco singular entre educadoras e
alguns bebés, nos quais elas nomeavam as caracteristicas individuais de cada um, como
preferéncias na alimentacdo, forma predileta de dormir, reconhecimento de alguns codigos de
comunicacdo, entre outros. No entanto, muitas vezes a educadora ndo estava ativa e atenta as
cenas ludicas dos bebés ou participando delas. Notamos o conhecimento sobre as criangas, mas
vimos poucos momentos de atencdo durante a brincadeira, embora ndo possamos esquecer que
chegamos na escola no segundo semestre do ano e muitas situacfes entre bebés e educadoras
ja tinham se desenrolado.

Entendendo que é necessario pensar na medida do cuidado, ha uma variacédo do cuidar

colocada por Figueiredo (2007, 2009), chamada “presenga em reserva’:

Cabe ao agente de cuidados oferecer ao objeto de seu cuidado um espaco vital
desobstruido, ndo-saturado por sua presenca e seus fazeres. E neste espaco vital, que o
cuidador deixa livre e vazio — sendo sua tarefa justamente a de protegé-lo contra a
presenca excessiva de objetos e representacdes — que 0 sujeito podera exercitar sua

capacidade para alucinar, sonhar, brincar, pensar e, mais amplamente, criar o mundo na
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sua medida e segundo suas possibilidades. . . . O pensamento mais racional e abstrato
tem suas raizes e condic¢des de possibilidade na alucinacdo, no sonho e na brincadeira.
Uma funcdo primordial do cuidador — que ndo envolve fazer algum, mas apenas deixar-
ser e deixar-acontecer, o que equivale a acdo negativa de ndo impedir que algo seja e
aconteca — € a de abrir espago e dar tempo, ausentando-se e conservando-se em reserva,

para a liberacéo das fantasias inconscientes do sujeito. (Figueiredo, 2007, p. 22).

Ao mesmo tempo em que destacamos a importancia do papel ativo e inventivo do
educador, a presenca reservada nos indica que observar o brincar, conhecer e reconhecer a
crianga através dela também é ferramenta de trabalho para este profissional. Em um dos diarios
clinicos realizados no projeto de extenséo, a leitora®* faz uma observagdo sobre uma cena na
turma do B2 - “criangas esto livres ou largadas?”, ou seja, largadas sem o investimento e olhar
do educador ou livres, indicando a presenga em reserva? Nesta Ultima ha o respeito do tempo
das construgdes do bebé e o acompanhamento com suporte para o0 brincar acontecer sem
excesso de interferéncias.

Destacamos mais um elemento no exercicio da educacdo infantil: articulado ao educar
e cuidar, estd a necessidade da presenca na cena ludica. O entrelagamento destes conceitos
possibilita dar visibilidade a importancia de estar presente, seja de forma implicada ou
reservada, nas cenas ludicas. As duas modalidades de presenca no cuidar, implicada ou
reservada, demandam a atencdo e o investimento do adulto com o bebé e a disponibilidade

daquele em usar os recursos criativos que adquiriu ao longo de sua histéria de vida:

Apenas quem introjetou criativamente as fun¢des cuidadoras e as exerce com a mesma
criatividade pode transmiti-las de forma criativa e eficaz e ajudar na constituicdo de
sujeitos responsaveis. . . 0 exercicio criativo dos cuidados mantém um pé bem fincado
nos processos primarios e no principio de prazer. O cuidar converte-se em algo
prazeroso e ludico. Mesmo que imponha algum sacrificio, ndo € o espirito de sacrificio

0 que o move. (Figueiredo, 2007, p. 22)

O autor segue seu argumento em dialogo com Loewald:

24 Integrante do grupo NEPIs previamente escolhida para fazer a leitura e apontamentos sobre a escrita do diario
clinico e as intervencoes realizadas, a fim de auxiliar na construcéo da atuagdo do pesquisador na escola infantil.
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E do prazer do brincar e ndo do prazer sexualizado stricto sensu que se trata, ou seja, de
uma transformacdo sublimada das fantasias eréticas e agressivas mais primitivas.
(Loewald, 1988, citado por Figueiredo, 2007)

Figueiredo prossegue referindo sobre o processo psiquico do educador durante a

criacdo:

Quando essas fantasias puderem ser transformadas e sublimadas, as tarefas reparatorias
poderdo ser executadas sem 0 componente maniaco e onipotente, pois ja ndo terdo a
funcdo inconsciente de defender o agente do cuidado de suas proprias ansiedades: neste
caso, ele suporta as imperfeicdes da existéncia, as perdas e as turbuléncias da vida sem
precisar nega-las magicamente. A reparacdo ganha um colorido criativo e as obras de
criacdo adquirem um potencial reparatorio; cuidar sera tanto reparar quanto criar, sera

fazer novas ligagdes e produzir novas formas. (Figueiredo, 2007, p. 26).

Héa a ideia da poténcia da criacdo, podendo cuidar do bebé e reparar questdes individuais
e inconscientes dos educadores. Sera a criatividade uma ferramenta na prevencdo do
adoecimento psiquico dos educadores?

A educadora Lu comenta sobre uma intervengdo com as criangas:

“Ficam todos (bebés do B2), quando eu fa¢o a casinha ali, quando eu invento com 0s
colchonetes e fago a casinha, ai eles gostam, ai eles vao, eu ligo a lanterninha do meu celular,
eles ficam la dentro, eles ficam faceiros...”. (Entrevista clinica final com a Educadora Lu —

grifo meu).

No relato, ela comenta que as criangas ficam interessadas e faceiras quando ela inventa
uma brincadeira com elementos que estdo disponiveis na sala de aula e seu celular pessoal.
Interessante pensarmos que a sua construgdo criativa tem relacdo com sua historia de vida, pois
ela relata que sua mée ofereceu a casa para cuidar de outras criangas e tenha oferecido “uma
luz”, ou seja, uma alternativa para que as familias pudessem ir trabalhar e deixar os filhos em
seguranca. Entende-se que objetos que constroem a cena, 0s quais ndo estao categorizados em
nenhum ‘cantinho’ e nem estabelecem o género de bebé que podera brincar, fazem parte deste

repertorio de vivéncia de cuidado da educadora. Lu cria e as criangas se encantam, eles aceitam
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um convite de aproveitar a iniciativa da educadora. Winnicott nos ajuda a pensar na acao de

criar:

Descobrimos que os individuos vivem criativamente e sentem que a vida merece ser
vivida ou, entdo, que ndo podem viver criativamente e tém duvidas sobre o valor do
viver. Essa variavel nos seres humanos esta diretamente relacionada a qualidade e a
quantidade das provises ambientais no comeco ou nas fases primitivas da experiéncia
de vida de cada bebé. (Winnicott, 1975, pp. 102-103)

Novamente, pensamos que agdes que cabem para os bebés desenvolverem-se
psiquicamente através da ludicidade, parecem também encaixar quando pensamos nos
educadores, 0s quais precisam de lacos singulares, ou seja, parcerias pregressas e atuais para a
elaboracdo de uma postura ltdica com os bebés. Educadores com suporte em sala de aula e em
conversas e reflexdes individualizadas, a partir da ideia de supervisdo, a fim de ampliar e
desenvolver suas capacidades comunicativas com os bebés. Convocar a criatividade docente

exige olha-lo como sujeito:

Logo, devemos elencar como necessarios para que uma subjetividade criativa emerja
dentro de um espaco educacional, similar para ns, no sentido de criacdo de simbolos e
vivéncias, ao espaco familiar, ou ndo educacional: o desenvolvimento do cuidado de si;
a necessidade de um ambiente facilitador, que ndo constitua sujeitos copistas, e sim
inventivos e sensiveis; assim como a necessidade de um docente olhar com interesse
para seu aluno, futuro docente, que o veja como um ser criativo e criador, permitindo a
ele ‘a possibilidade de perceber em si mesmo a alma que nele habita’. O humano é o
precursor do humano. Os olhos maternos permitem que a criangca possa gostar de se
olhar ao espelho e de descobrir-se ao espelho. Primeiro acreditando que ha outro I3,
talvez atras do espelho — virando a porta para ver se encontra, 14, o outro visto. Depois,
achando-se efetivamente na imagem que Vvé refletida, porque essa imagem é exatamente

a imagem que ela, antes, via nos olhos de sua mée. (Maia & Vieira, 2016, p. 74)

Acreditamos que o repertorio criativo do educador venha das suas primeiras
experiéncias de vida, mas serd que podemos pensar em oferecer momentos ludicos para 0s

educadores? Sera esta uma estratégia de formacao para a profissdo?
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Durante o projeto de extensdo, algumas vezes instigamos os educadores para
participarem da cena ludica com os bebés, conversdvamos sobre o brincar das criangas, as
hipdteses dos comportamentos, mas percebiamos que ficavam resistentes perante o convite para
responder de forma ladica. Um exemplo é a passagem em que eu e uma menina, Amanda,
estdvamos brincando de dar banho em uma boneca, deixamos a boneca muito “cheirosa”. Logo
Amanda mostra para Lu a boneca e eu completo com a fala “Olha, Lu, como esta bebé esta
cheirosa, acabou de tomar banho!”. Lu estava mexendo no armario e me olha constrangida, nao
fala nada, pega uma pasta no armario e sai da sala. Talvez para engatar em uma brincadeira seja
necessario brincar mais, poder mostrar-se na brincadeira, pois trata-se de uma coconstrugdo, ha
uma histdria conjunta a ser construida. A formacao traz a ideia dessa experimentacao na vida

adulta do que, por vezes, pode ndo ter sido vivido criativamente na infancia.

8.2.4 Como se aproximar de quem tem outra linguagem?

A experiéncia de estar em uma turma de B2, convivendo com criancas de um ano e seis
meses até dois anos e seis meses de idade é um constante deslocar-se da forma de comunicacéo
adulta e da forma de relagdo do adulto com seu corpo. E preciso regredir a um outro tempo e
ter empatia para entender o que se passa com o bebé. Lembro de uma manha no B2 que, no
momento que chegamos (pesquisadoras) na sala, uma pequena menina da turma me olhou com
entusiasmo, esticou o braco e, mostrando os cinco dedos da sua mdo, todos também bem
esticados, comecou a andar de costas em direcdo aos brinquedos mantendo a troca de olhares
comigo, pois ndo queria parar de me mostrar sua méo. Eu literalmente chegando no mundo
dela, digo:

- “Cinco? Cinco, Amanda®®?”.

Rapidamente minha colega pesquisadora diz:

- Ela esta te falando para esperar.

Eu, constrangida, lembro que ela ndo sabe contar até o nimero cinco e que esta
organizacdo matematica ndo faz nenhum sentido para ela, por enquanto. Entéo eu espero, como

Amanda havia me pedido com seu sinal de “PARE”. Ela vem até mim e mostra um brinquedo

para comecarmos nossa brincadeira.

2> Nome ficticio dado a bebé da turma B2.
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Em um cenario com dez bebés e duas educadoras é compreensivel que ocorram
desentendimentos, pois ha uma outra forma de comunicacg&o circulando que é caracteristica dos
bebés.

Parlato-Oliveira (2019) nos auxilia neste olhar para o bebé quando coloca:

Para escutar as falas do bebé é preciso ndo somente estar atento, mas sobretudo estar
disposto a reconhecer que a linguagem nédo é sindnimo de fala, e que ela se revela
também pela fala, mas nao so, que ela estd presente também nos gestos, no olhar, na
sucgédo, no ténus, nos movimentos por vezes inarticulados de prazer e de sofrimento e
no ritmo que embala cada uma dessas producdes, tornando-as singulares, expressdes de

um sujeito. (p. 84)

Afastar-se da primazia da linguagem falada para perceber estes movimentos que
embalam o corpo do bebé é desafiador. A educadora pontua a diferenca de estar em sala com

0s bebés e com criancas maiores:

“Quando a Renata (coordenadora geral) falou para mim que eu ia ficar no B2, dai eu fiquei
com medo. [...] Eu acho assim, que com os maiorzinhos a gente tem responsabilidade, mas com
0s menor é mais. Eu me lembro que no comeco do ano eu fiquei com medo. Sera que vai dar

certo, sera que eu vou conseguir?”. (Entrevista clinica inicial com a Educadora Lu).

A responsabilidade de deslocar-se do formato do mundo adulto e se aproximar de
construcdes anteriores a palavra é fundamental para os profissionais da educacdo infantil. Ha a
necessidade e o desafio de regredir a um tempo pelo qual todos passamos, o tempo do bebg,
gue pode ser instigante e prazeroso e/ou distante e esquecido; sabemos que toca no processo
empatico do adulto com o bebé. Os indicadores de intersubjetividade (Guerra, 2009, 2014a,
2014b) nos auxiliam a visualizar as manifestagfes de comunicacdo do bebé, auxiliando na
leitura do corpo, as quais vao expandindo seus cddigos permanentemente.

No decorrer do projeto de extensdo, conversdvamos com as educadoras sobre 0s bebés
e seus tracos, diversas vezes tentando construir perguntas e hipdteses sobre o comportamento
das pequenas criangas. Questionavamos sobre as histdrias dos bebés, articulavamos com nossas
observagdes-intervencdes e trocavamos percepcBes. Na ultima conversa com a educadora,

enquanto faldvamos de uma bebé ela lanca uma questao:
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“Ela (a bebé) estd no inglés, é o inglés que sai... [...] Eu falo com ela como se estivesse entendo
e ela continua. Falo aham, aham, como se eu tivesse entendendo. [...] N&o sei se é certo o que
eu faco, eu ndo sei, tipo a crianca ta falando ali e eu fingi que td entendo tudo. [...] as vezes
ela ta conversando comigo e eu ndo td entendendo nada, eu fingindo que t6 entendo e ela ali

contando uma historia.” (Entrevista clinica final com a Educadora Lu).

A educadora constroi uma interrogacao, a partir de uma vivéncia e do seu mal-estar,
quando identifica uma outra linguagem no bebé e a nomeia como um outro idioma, um formato
desconhecido de comunicagdo. E também interessante que ela entende que ha uma historia
sendo contada pelo bebé e que precisa se aproximar desta novidade para se comunicar, mas ndo
é tarefa facil. Na fala da educadora, ela considera que ha uma lingua diferente, ou seja, ela busca
o0 entendimento da historia da bebé nas palavras e ndo traz para a analise o contexto da cena
como um todo, nédo refere detalhes sobre o corpo da bebé (alguns exemplos: agitado, tranquilo,
sorrindo, chorando, apontando para algum lugar...), se havia brinquedos ou outros colegas na
cena. Desta forma, ndo podemos considerar apenas o0 som que o0 bebé emite como comunicacéo,
ainda mais que, neste caso estamos trazendo o exemplo de uma crianga de um ano e meio de
idade, a qual tem formas anteriores a palavra como expressdo, pois ela caminha e escolhe seus
brinquedos, compartilha brincadeiras com o0s colegas, possibilitando o entrelacamento de
diversas atitudes para decodificar sua histéria. O corpo no bebé tem papel valioso nas

coconstrucgdes intersubjetivas entre adulto e bebé:

O estudo do bebé reserva entdo ao corpo um lugar central, e a maneira de S. Freud, que
pode dizer que o sonho representava a via real de acesso ao inconsciente, podemos dizer
hoje que o corpo do bebé representa a via real de acesso aos processos de simbolizacéo,
de subjetivacdo, de semantizacdo e de semiotizacdo da espécie humana. . . . As
identificagcOes intracorporais . . . representam uma etapa essencial da protosimbolizagao
e gque o conjunto das interacGes precoces vividas pela crianga em seu corpo e em seu
comportamento d&o lugar a uma atividade de mentalizacéo e figuragcéo absolutamente

essencial na ontogénese do aparelho psiquico do bebé. (Golse, 2004, p. 21)

Mariotto (2009) coloca, em seu estudo sobre o IRDI e a escola infantil, a possibilidade
de todas as tarefas que os bebés desempenham na instituicdo serem tomadas de forma ludica
pelo adulto, as quais sdo potentes para agregar elementos e experiéncias para o desenvolvimento

psiquico do bebé. Os encontros entre adulto e bebé podem disparar movimentos inconscientes
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na dupla, vivendo ou revivendo situagfes de acolhimento, continéncia e transformacao

psiquica:

O encontro entre adulto e bebé deve ser sempre um espaco de narrativa, no qual cada
um conta ao outro algo do que ja viveu. O corpo e o comportamento do bebé nos
‘contam’ algo de sua historia interativa precoce, ja no adulto, resta viva a crianga que
ele foi, que teme ter sido ou cré ter sido. Deste face-a-face deve nascer a co-construcéo
de uma nova histdria, de uma terceira, que nao seja nem aquela do bebé escondido no

adulto nem a repeticdo infinita da histéria inicial da crianca. (Golse, 2004, p. 35)

A aproximacao do educador com a linguagem do bebé se faz elemento essencial nas
cenas do brincar, pois nelas a pequena crianca esta utilizando suas formas de expressdo para
compartilhar e construir em conjunto uma historia e é preciso 0 movimento do adulto de narrar
e criar. A linguagem de uma pequena crianga esta calcada na lingua de sua familia, movimentos
do corpo e sons vivenciados com seus cuidadores primordiais que, ao longo do
desenvolvimento psiquico, vai tomando uma ordem singular.

A crianga convoca o adulto para a cena ludica, quando mostra que tem uma forma
singular de estar na tarefa, quando convida para brincadeiras especificas, quando oferta seu
corpo para o cuidado e o adulto, quando toma esta parceria como importante, também lanca-se
para a invencao e toma estes atos como algo a ser escutado e decodificado. Dunker e Thebas
(2019) falam sobre a escuta ludica e a possibilidade de deixar que possamos escutar algo do
outro como se fosse a primeira vez, ou seja, se interrogar e investigar na histéria do sujeito
quais os elementos que podem estar relacionados com aquele ato e, ainda na contramao da
aceleracdo do mundo contemporaneo, poder considerar as coconstrucdes ludicas, como:
processo de acompanhar, entender, se perguntar e ndo saber sobre o bebé e mesmo assim
caminhar junto. Abdicar da primazia do resultado para estar atento aos encontros e desencontros

do caminho de acompanhar-se.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Apontamentos finais sdo destaques de um percurso, percepcdes e construcdes que foram
tomando forma ao longo da experiéncia. A pergunta inicial que surgiu no consultério
psicologico sobre o educador no processo de subjetivacdo da crianca, tornou-se pano de fundo
de toda a discusséo, pois nas primeiras leituras sobre a educagéo infantil e o papel dela no
contemporaneo, ficou evidente que esta dupla é indispensavel para a subjetivacdo dos bebés
que frequentam a escola infantil. O destaque para o educador e o bebé como protagonistas da
cena teve o intuito de valorizar este laco e considerar os atravessamentos institucionais e
assistencialistas como algo que precisamos perceber dando espago restrito, ou seja, nao
deixando que eles tomem conta de toda a demanda de trabalho.

No processo de observacao-intervencgdo, nos chamou atencdo a auséncia das educadoras
da cena do brincar, levantando a preocupagdo devido a falta de trocas intersubjetivas,
principalmente, as coconstruc@es ludicas. O bebé realizava atos para convocar o0s adultos para
interacdo, mas estas interlocucBes eram interrompidas ou negadas pelas educadoras.

Neste caminho de escutar as duplas e redes de apoio para as pequenas criancas na escola
infantil, o brincar saltou aos olhos como possivel ponto de encontro de adulto e bebé. Embora
0 brincar esteja garantido em lei e associado a promoc¢do de saude, na educagdo ocorrem
diversos obstaculos para a sua execucdo. Entraves na relagdo adulto e bebé devido a burocracia
da rotina institucional e também pelos desafios subjetivos do encontro dos sujeitos.

A pesquisa psicanalitica possibilitou a experiéncia de relagbes circunscritas em um
cenario com seus atravessamentos especificos. O olhar para a bebé Janaina disparou reflexdes
sobre os movimentos nas relagbes com as cuidadoras e uma escola de educagédo infantil. A
questdo da intersubjetividade perpassou a cena escolhida para analise e permitiu olharmos a
comunicacdo nao verbal de Janaina, o seu ritmo de interacdo, até o0 momento que ela produziu
a imitacdo e brincou. A mediacdo produzida a partir da postura da coordenadora e das
pesquisadoras, as quais puderam estar atentas e manifestando-se com um tom de voz
convidativo, para que assim a bebé se sentisse convidada a participar da atividade. O indicador
de intersubjetividade fica elucidado, no momento que Janaina identifica estas adultas como
companheiras para a experimentacdo ludica, aceita fazer parte da brincadeira, escolhendo
descobrir a sensacédo prazerosa de colorir sua médo, ata uma parceria segura para lancar-se em
uma nova experiéncia. A bebé, quando escutada, deixa de reagir com reagfes bruscas e

evitativas para coconstruir experiéncias subjetivantes com suas parcerias.
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A partir das analises ficou evidente como no brincar foi possivel recriar com a bebé
Janaina uma forma que ela pudesse se aproximar da atividade de pintura, através da escuta de
sua linguagem, composta por suas poucas palavras e muitos gestos e expressoes corporais. A
coordenadora e as pesquisadoras conduziram o encantamento de Janaina para a brincadeira,
flexibilizando o convite e demonstrando na narrativa a alegria de experimentar a sensacéo da
tinta no corpo. A pequena menina aceitou participar da brincadeira, mas a educadora ficou como
espectadora da cena.

Janaina brincar, ap6s ser considerada em sua singularidade, fez observar o quéo
saudavel ela estava, desta forma, partimos para a anélise da educadora Lu, a qual fez atentarmos
para os desafios da sua profissdo. Retomo as dificuldades, levantada pela educadora, de compor
um trabalho em uma sala de aula com mudancas de equipe, em gue ela teve a necessidade de
refazer as combinacdes, dividir seus conhecimentos sobre a rotina e sobre as criangas com duas
novas colegas, acarretando inseguranga e cansaco no trabalho. Pensando na composicdo em
sala de aula, também lhe era solicitado acolher e compor o trabalho com duas pesquisadoras
psicanaliticas, que por vezes auxiliavam e em outros momentos demandavam sua dedicacéo.

Lu coloca que sua histéria foi marcada por adultos que foram cuidadores atentos ao
cuidado do corpo, algo que reflete na sua postura em sala, muito ocupada com os
procedimentos. A educadora conhecedora da histdria dos bebés, ndo conseguia utilizar este
saber nas suas intervengdes. Inclusive, a ideia de brincar ficava distante de algo essencial no
desenvolvimento psiquico dos bebés, e ocupava um lugar de entretenimento, algo para
preencher um vazio de tempo. O vazio que poderia ser 0 espaco das perguntas e da cocriacao
ludica, ficava na maior parte do tempo, ocupado por tarefas burocraticas e assistencialistas. O
processo criativo ficava barrado por algumas aprendizagens citadas pela profissional,
indicacdes de formatos especificos de brincar em sala e brinquedos a serem disponibilizados
conforme o género, elementos que dificultam a implicacdo de Lu nas constru¢des ladicas. Outro
fator evidenciado como obstaculo foi a falta de entendimento a respeito da linguagem dos
bebés, desta forma, a linguagem corporal ndo era articulada a historia familiar e ao tom de voz,
e com a articulacdo de elementos tentar decodificar o que estava sendo transmitido pelo bebé.

A educadora cumpria todas as atividades que a instituicdo cobrava de seu cargo, mas
para compor cenas de coconstrugdes ludicas era necessario outras acdes. Apontamos 0 quao
importante, seria abrir espaco para trocas subjetivas que sdo o cerne da intersubjetividade, ou
seja, estar presente e atenta as brincadeiras dos bebés, apropriar-se do estilo ludica dos pequenos

e assim poder participar e compor criativamente a cena.
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Desta forma, para o ponto de encontro acontecer no brincar, o adulto precisa regredir ao
modo de interagir do bebé e, nessa movimentagdo, se reencontra com suas marcas e historias
de vida. O conceito de maleabilidade psiquica (Golse, 2003) refere esta disponibilidade do
adulto em fazer um percurso até o bebé que ele cuida e até a sua experiéncia de bebé
internalizado e, a partir deste encontro, podemos pensar na intersubjetividade e na
interludicidade.

Apontamos que o caminho até “estes bebés”, ou seja, 0 infantil da educadora e os bebés
da turma, é rduo e a companhia de um terceiro, como o pesquisador, pode ser suporte na escuta
e construcdo das intervencdes. Pensamos que o adulto precisa desejar estar acompanhando o
bebé, mas ndo pode preparar-se para 0s atravessamentos disparados pelo encontro, é necessaria
uma abertura para o inesperado da cena lidica. E desafiador o ato de “estar com”, “saber de” e
“participar de” (Guerra, 2009) e, no decorrer da construgdo do lago, poder sustentar as questdes
que a relagéo produz.

No periodo de desenvolvimento de bebés na faixa etaria do B2, em que estdo ocorrendo
processos subjetivos iniciais, como a construcdo de um eu-psiquico do bebé e,
consequentemente, a gradual separacao da linguagem materna, aproximar-se da linguagem da
familia € essencial, ou seja, as educadoras precisam estabelecer conversas e um entendimento
do funcionamento da familia para que a linguagem da crianga ndo permaneca estrangeira por
todo o0 ano de acompanhamento. A pesquisa sobre a familia e 0 comportamento da crianca pode
trazer valiosos elementos para decodificar a linguagem do bebé.

Desta forma, parece-nos que esta conduta empatica e interessada do educador pelo bebé
e pela sua postura profissional é que pode permitir a sustentacdo das perguntas sobre seu
trabalho, no qual os bebés sdo elemento central. Acreditamos que a escuta psicanalitica pode
contribuir no percurso da construcdo de estratégias singulares de trabalho entre educadores e
bebés, afastando alguns pontos rigidos na relacdo de algumas duplas, para ampliar o olhar e
trazer questfes para serem pesquisadas sobre 0s atravessamentos contidos no cendrio subjetivo.

O bebé precisa de um cuidador como parceiro e colaborador das aquisi¢fes subjetivas.
Entendemos que os educadores também precisam de escuta e amparo para fazer o percurso
criativo com a pequena crianga, ou seja, encontrar um ritmo compassado com 0 bebé nos
encontros intersubjetivos. Adultos e bebé&s necessitam sentir-se seguros e respaldados nas

instituicdes para poderem langar-se em uma jornada inventiva do brincar.



93

REFERENCIAS

Aguiar, R. M. R.; Almeida, S. F. C. de. (2008) Mal-estar na educacéo: o sofrimento psiquico
de professores. Curitiba, PR: Editora Jurua.

Aires, S. (2017). Atos falhos: interpretagéo e significacdo. Revista Natureza Humana, 19(1), n.
1, 24-37.

Almeida, S. F. C. & Kupfer, M. C. M. (Orgs.). (2011). A Psicanélise e o trabalho com a
crianga-sujeito - no avesso do especialista. Rio de janeiro, RJ: Walk Editora.

Alves, F. D. (2009). O ludico e a educacdo escolarizada. In M. L. Oliveira (Org.),
(Im)pertinéncias da educacdo: o trabalho educativo em pesquisa. (pp. 45-72). Séo
Paulo: Cultura Académica.

Amorim, M. (2018). A questdo enunciativa na pesquisa em ciéncias humanas. In T. Ferreira, &
A. Vorcaro (Orgs.), Pesquisa e Psicandlise: do campo a escrita (pp. 17-40) Belo
Horizonte, MG: Auténtica Editora.

Anzieu, D. (1989). O eu-pele. So Paulo, SP: Casa do psico6logo.

Avries, P. (1978). Historia social da infancia e da familia. Rio de Janeiro, RJ: LCT.

Arantes, A. R. V., & Barbosa, J. T. S. (2017). O ludico na educag&o infantil. Revista online De
Magistro de Filosofia, anoX(21), (100 — 115).

Araujo, G. de, & Lerner, R. (2010). Discussdao da nocdo de intersubjetividade a luz de
contribuicOes da psicanalise. Reverso, 32(60), 35-42.

Azevedo, V., Carvalho, M., Fernandes-Costa, F., Mesquita, S., Soares, J., Teixeira, F., & Maia,
A. (2017). Transcrever entrevistas: questdes conceptuais, orientacfes préaticas e
desafios.Revista de Enfermagem Referéncia, serlV(14), 159-168.

Bailey, J. (2008). First steps in qualitative data analysis: transcribing. Family Practice, 25(2),
127-131. Recuperado de https://academic.oup.com/fampra/article/25/2/127/497632.

Barbosa, V. (2018). Os bebés e as criancas pequenas na educacdo infantil: do coletivo ao
singular na préatica da educacdo. In. Vorcaro A.M.R., Santos L.C., Martins, A. O.
(Orgs.). O bebé e o lago social: uma leitura psicanalitica (pp. 335-352). Belo
Horizonte, MG: Artesa.

Barbosa, C. & Fortuna, T. R. (2015). O brincar livre na sala de aula de Educacgéo Infantil:
concepcOes de alunas formandas da Licenciatura em Pedagogia. Aprender - Cad. de
Filosofia e Psic. da Educacéo, anolX(15), 13-40.

Barcelos, J. C., & Mendes, J. B. (2009). A importancia da ludicidade para o desenvolvimento
da crianca inserida na educacéo infantil. (Trabalho de Concluséo de Curso, Faculdade
Multivix). Recuperado de https://multivix.edu.br/wp-content/uploads/2018/12/a-
importancia-da-ludicidade-para-o0-desenvolvimento-da-crianca-inserida-na-
educacao-infantil.pdf



https://academic.oup.com/fampra/article/25/2/127/497632
https://multivix.edu.br/wp-content/uploads/2018/12/a-importancia-da-ludicidade-para-o-desenvolvimento-da-crianca-inserida-na-educacao-infantil.pdf
https://multivix.edu.br/wp-content/uploads/2018/12/a-importancia-da-ludicidade-para-o-desenvolvimento-da-crianca-inserida-na-educacao-infantil.pdf
https://multivix.edu.br/wp-content/uploads/2018/12/a-importancia-da-ludicidade-para-o-desenvolvimento-da-crianca-inserida-na-educacao-infantil.pdf

94

Bastos, M. B. (2018). Sobre a escuta de professores na formacdo docente. In R. Voltolini,
(Org.). Psicanalise e formacao de professores: Antiformacao docente. S&o Paulo, SP:
Zagodoni Editora.

Belei, R. A., Gimeniz-Paschoal, R., Nascimento, N. E. & Matsumo, P. H. (2008). O uso de
entrevista, observacdo e videogravagdo em pesquisa qualitativa. Cadernos de
Educacdo, (30), 187-199.

Bernardino, L. M. F. (2009). Da representacdo plural do Outro na primeira infancia e suas
consequéncias. Anais do 7° coloquio LEPSI IP/FE-USP. Recuperado de
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC00000000
32008000100003&Ing=en&nrm=abn&ting=pt.

Bernardino, L. M F. (2014). O educar como enigma e a fungdo do desejo. In R. Voltolini (Org).
Retratos do mal-estar contemporaneo na educacéo (pp 57-66). Sdo Paulo, SP: Escuta.

Bondia, J. L. (2002). Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia (J. W. Geraldi, trad.).
Revista Brasileira de Educacéo, (19), 20-28.

Bowlby, J. (1989). Uma base segura — aplicagdes clinicas da teoria do apego. Porto Alegre,
RS: Artes Médicas.

Bridon, D. (2019). O bebé na creche: possibilidades educativas a partir do desejo. Sdo Paulo,
SP: Escuta.

Broide, E. E. (2017). A supervisdo como interrogante da praxis analitica: desejo de analista e
a transmissdo da psicandlise. S&o Paulo, SP: Escuta.

Camargo, A.C.S.S. (2011). A fungéo pendular do educador (Tese de doutorado, Faculdade de
Educacéo, Universidade de Séo Paulo). Recuperado de
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-04072011-142756/pt-br.php

Campos, R. O. (2014). Psicanélise & Saude Coletiva: interfaces (2a ed.). S&o Paulo: Hucitec.

Cardoso, A., Guerra, V., & Léon, S. L. P. (1994). Comenzando los vinculos — Los bebés, sus
papas y el jardin maternal. Montevidéu, Uruguai: Editorial Roca Viva.

Casanova, L. V. (2016) Creche e familia ou creche e familias: o contexto dessa relacdo na
contemporaneidade. Horizontes, 34(2), 41-48.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. (1998). Recuperado de
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao0.htm

Cuidar. (2020). In Dicionario Michaelis  on line. Recuperado de
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/cuidar/

Diniz, M. (1998) De que sofrem as mulheres-professoras?. In Lopes, E. M. T (Org.). A
psicandlise escuta a educacao (pp. 198-223). Belo Horizonte: Auténtica.


https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-04072011-142756/pt-br.php
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/cuidar/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/cuidar/

95

Diniz, G. C. V., & Rocha, Z. (2006). As metamorfoses do espelho do rosto materno na
constituicdo do self da crianca. Revista mal-estar e subjetividade, VI, 125-142.

Dockhorn, C. N. B. & Macedo, M. M. K. (2015). Estratégia Clinico-Interpretativa: Um Recurso
a Pesquisa Psicanalitica. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 31(4), 529-535.

Dunker, C, & Thebas, C. (2019) O palhaco e o psicanalista: como escutar 0s outros pode
transformar vidas. S&o Paulo: Planeta do Brasil.

Durski, L. M., & Safra, G. (2016). O Eu-pele: contribui¢des de Didier Anzieu para a clinica da
psicandlise. Reverso, ano38(71), 107-114.

Educar. (2008-2020). In Dicionério Etimoldgico. Recuperado de
https://www.dicionarioetimologico.com.br/educar/.

Educar. (2020). In Michaelis on line. Recuperado de https://michaelis.uol.com.br/moderno-
portugues/busca/portugues-brasileiro/educar/.

Elia, L. (2012) O conceito de sujeito (Psicanalise Passo-a-passo n °50). Rio de Janeiro, RJ:
Zahar.

Empatia. (2020). In Michaelis on line Recuperado de https://michaelis.uol.com.br/moderno-
portugues/busca/portugues-brasileiro/empatia/.

Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei n®8.069, de 13 de junho de 1990. (1990, 13 de junho)
Recuperado de http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8069.htm.

Ferreira, F. R. O., & Scatolin, H. G. (2013). Alteridade ltdica — o jogo simbolico na relacdo de
professores e alunos. Psicologia Revista, 22(2), 235-249.

Ferreira, T. (2019). A escrita da clinica — Psicanalise com criancas (3a ed.). Belo Horizonte,
MG: Auténtica Editora.

Ferrari, A. G., & Silva, M. R. (2018). Prevencdo e promocao de satde na educacéo infantil: A
metodologia IRDI na creche. Projeto de Extensdo. Porto Alegre, RS: Instituto de
Psicologia, UFRGS.

Ferrari, A. G., Silva, M. R., & Cardoso, J. (2013). A metodologia IRDI na prevencao de Risco
Psiquico em criancas que frequentam creche no seu primeiro ano e meio de vida.
Projeto de Pesquisa. Porto Alegre, RS: Instituto de Psicologia, UFRGS.

Ferrari, A. G., & Sordi, R. O. (2009) A dimenséo do corpo na aprendizagem. Estilos da Clinica,
XIV(27), 208-229.

Figueiredo, A. C. (2005). Uma proposta da Psicanalise para o trabalho em equipe na atencédo
psicossocial. Mental, anolll(5), 44-55.

Figueiredo, L. C. (2007) A metapsicologia do cuidado. Psyché, anoXI(21), 13-30.


https://www.dicionarioetimologico.com.br/educar/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/educar/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/educar/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/empatia/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/empatia/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/empatia/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8069.htm

96

Figueiredo, L. C. (2009). As diversas faces do cuidar: novos ensaios de Psicanalise
Contemporanea. Sao Paulo, SP: Escuta.

Figueiredo, L. C. & Minerbo, M. (2006). Pesquisa em Psicanalise: algumas ideias e um
exemplo. Jornal de Psicandlise, 39(70), 257-278.

Fino, C. N. (2001) Vygotsky e zona de desenvolvimento proximal: trés implicagdes
pedagdgicas. Revista Portuguesa de Educacéo, 14(2), 273-291.

Fonteles, C. S. L., Coutinho, D. M. B., & Hoffmann, C. (2018). A pesquisa psicanalitica e suas
relagbes com a universidade. Agora, XXI(1), 138-148.

Fortuna, T. R. (2000) Sala de aula ¢ lugar de brincar? In M. L. M. Xavier, M. I. H. Dalla Zen
(Orgs.), Planejamento em destaque: analises menos convencionais. (pp 147-164,
Cadernos de Educacéo Baésica, Vol. 6) Porto Alegre, RS: Mediacédo, 2000.

Freud, S. (1986). A correspondéncia completa de Sigmund Freud para Wilhelm Fliess
1887/1904 (V. Ribeiro, trad.). Rio de Janeiro, RJ: Imago.

Freud, S. (1996a). Além do Principio de Prazer. In S. Freud, Edicédo Standard Brasileira das
Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XVIII, pp. 13-74). Rio de
Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1920).

Freud, S. (1996b). Algumas reflexBes sobre a Psicologia do Escolar. In S. Freud, Edicdo
Standard Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XII1,
pp. 251-258). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1914).

Freud, S. (1996¢). Anélise terminavel e interminavel. In S. Freud, Edi¢ao Standard Brasileira
das Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XXIII, pp. 229-270). Rio
de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1937).

Freud, S. (1996d). Os chistes e a relacdo com o Inconsciente. In S. Freud, Edi¢ao Standard
Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol.VIII, pp. 11-
120). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1905).

Freud, S. (1996e). Conferéncias Introdutérias sobre Psicanalise (Parte | e Il). In S. Freud,
Edicdo Standard Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud
(Vol. XV, pp. 25-228). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em
1916).

Freud, S. (1996f). Conferéncias Introdutorias sobre a Psicanalise (Parte I11). In S. Freud, Edic&o
Standard Brasileira das Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XVI,
pp. 293-308). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1916).

Freud, S. (1996g). Delirios ¢ sonhos da “Gradiva” de Jensen. In S. Freud, Edi¢cdo Standard
Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. IX, pp. 15-90).
Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1907).



97

Freud, S. (1996h). A dindmica da transferéncia. In S. Freud, Edi¢do Standard Brasileira das
Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XII, pp. 109-122). Rio de
Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1912).

Freud, S. (1996i). Escritores criativos e devaneios. In S. Freud, Edi¢ao Standard Brasileira das
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud (Vol. IX, pp 133-146). Rio de
Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1908).

Freud, S. (1996j). O interesse cientifico da Psicandlise. In S. Freud, Edi¢ao Standard Brasileira
das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XIII, pp. 175-196). Rio
de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1913).

Freud, S. (1996K). A interpretagéo dos sonhos (1). In S. Freud, Edi¢&o Standard Brasileira das
Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. IV, pp 39-644). Rio de
Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1900).

Freud, S. (1996l). Mal-estar na civilizagdo. In S. Freud, Edi¢éo Standard Brasileira das Obras
Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XXI, pp 67-154). Rio de Janeiro, RJ:
Imago. (Trabalho original publicado em 1930).

Freud, S. (1996m). O Moisés de Michelangelo. In S. Freud, Edicdo Standard Brasileira das
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XIII, pp. 219-250). Rio de
Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1914).

Freud, S. (1996n). Novas conferéncias introdutérias sobre Psicanalise. In S. Freud, Edicéo
Standard Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol. XXII,
pp. 13-192). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1933).

Freud, S. (19960). Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade. In S. Freud, Edi¢ao Standard
Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud (Vol.VII, pp 119-
218). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho original publicado em 1905).

Freud, S. (1996p). Oegoeoid. InS. Freud, Edicdo Standard Brasileira das Obras Psicoldgicas
Completas de Sigmund Freud (Vol.XIX, pp 15-84). Rio de Janeiro, RJ: Imago.
(Trabalho original publicado em 1923).

Fulgencio, L. (2008). O brincar como modelo do método de tratamento psicanalitico. Revista
Brasileira de Psicanalise, 42, 124-166.

Garcia-Roza, L. A. (2009). Freud e o inconsciente. Rio de Janeiro: Jorge Zahar.

Golse, B. (2003). Sobre a psicoterapia pais-bebé: narratividade, filiacao e transmissdo. S&o
Paulo, SP: Casa do Psicélogo.

Golse, B. (2004). O bebé, o seu corpo e sua psique: explora¢des e promessas de um novo mundo
(Apego, Psicanalise e Psiquiatria Perinatal). In R. O. Aragdo (Org.). O bebé, o corpo
e a linguagem (pp. 15-40). Séo Paulo, SP: Casa do Psicologo.

Golse, B., & Desjardins, V. (2004). Corpo, formas, movimentos e ritmo como precursores da
emergéncia da intersubjetividade e da palavra no bebé - Uma reflex&@o sobre os inicios



98

da linguagem verbal. Revista Latinoamericana de Psicopatologia Fundamental,
VIII(1), 14-29.

Goulart, A. A. (2009). Intersubjetividade e especificidade em psicanalise. Revista Brasileira de
Psicanalise, 43(3), 59-70.

Gratier, M. (2007). Les rythmes de l'intersubjectivité. Spirale, 4(44), 47-57.

Green, A. (2013). Brincar e reflexao sobre a obra de Winnicott: conferéncia e memorial de
Donald Winnicott. Sdo Paulo, SP: Zagodoni.

Guerra, V. (2009). Indicadores de intersubjetividad (0-2 afios) en el desarollo de la autonomia
del bebé. In S. Mara (Org.). Aportes para la elaboracion de propuestas educativas —
Primera Infancia: la etapa educativa de mayor relevancia (pp. 87-126) Montevideo,
Uruguay: Ministério de Educacion y Cultura.

Guerra, V. (2013). Palavra, ritmo e jogo: fios que dangam no processo de simbolizacdo. Revista
de Psicanalise da Sociedade Psicanalitica de Porto Alegre, XX(3), 583- 604.

Guerra, V. (2014a). Indicadores de intersubjetividad 0-12 Meses: del encuentro de miradas al
placer de jugar juntos (Parte I). Revista da Sociedade Brasileira de Psicanalise de
Porto Alegre, 16(1), 209-235.

Guerra, V. (2014b). Indicadores de intersubjetividad 0-12 Meses: del encuentro de miradas al
placer de jugar juntos (Parte I1). Revista da Sociedade Brasileira de Psicandlise de
Porto Alegre, 16(2), 411-435.

Guerra, V. (Diretor). (2014c). Indicadores de intersubjetividad 0-12 Meses. del encuentro de
miradas al placer de jugar juntos [Video documental]. Montevideo, Uruguai:
Associacao Psicanalitica do Uruguai, Comité Outreach de la I.P.A.

Gurski, R. (2016). Formacdo de professores e transmissdo da experiéncia: narrar, poetar,
profanar. In C. K. Vasques, & S. Z. Moschen (Orgs.). Psicanalise e educacao especial
e formacéo de professores: construgdes em rasuras (pp.105-124). Porto Alegre, RS:
Evangraf.

Junior, N. E. C., & Figueiredo, L. C. (2004) Figuras da intersubjetividade na constituicdo
subjetiva: dimensdes da alteridade. Interacdes, 1X(17), 9-28.

Klein, M. (1930). A importancia da formagéao de simbolos no desenvolvimento do ego. In Amor,
culpa e reparacéo - e outros trabalhos (1921-1945) (Obras completas de Melanie
Klein, Vol. 1). Rio de Janeiro, RJ: Imago.

Kishimoto, T. M. (2017). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo. Sdo Paulo, SP: Cortez
Editora.

Kuhlmann Jr., M. (2000). Historias da educacdo infantil brasileira. Revista Brasileira de
Educacéo, 14(4), 5-18. Recuperado de
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital RBDE14/RBDE14 03 _MOYSES KUHLM

ANN_JR.pdf



http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE14/RBDE14_03_MOYSES_KUHLMANN_JR.pdf
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE14/RBDE14_03_MOYSES_KUHLMANN_JR.pdf

99

Kupfer, M. C.(2001). Freud e a Educacdo: O mestre do impossivel. 3a. ed. Sdo Paulo, SP:
Scipione.

Kupfer, M. C. (2010). O sujeito na psicanélise e na educacao: bases para a educacgéo terapéutica.
Revista Educacéo e Realidade, 35(1), 265-282.

Kupfer, M. C. (2011). Educacéo para o futuro: Psicanalise e educacdo. Séo Paulo, SP: Escuta.

Kupfer, M. C., Jerusalinsky, A. N., Bernardino, L. M. F., Wanderley, D., Rocha, P. S. B.,
Molina, S. E., .. . Lerner, R. (2009). Valor preditivo de indicadores clinicos de risco
para o desenvolvimento infantil: um estudo a partir da teoria psicanalitica. Latin
American Journal of Fundamental Psychopathology Online, 6(1), 48-68. Recuperado
de https://doi.org/10.1590/S1415-47142010000100003

Lacan, J. (2003) Proposicao de 9 de outubro de 1967 sobre o psicanalista da Escola. In J. Lacan,
Outros Escritos (pp. 248-264). Rio de Janeiro, RJ: Jorge Zahar.

Laznik, M. (2004). A voz da sereia: o autismo e os impasses da constituicdo do sujeito.
Salvador, BA: Agalma.

Lebovici, S., & Diatkine, R. (1985) Significado e funcdo do brinquedo na crianca. Porto
Alegre, RS: Artes Médicas.

Lei de Diretrizes e Bases, Lei n®9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. (1996, 20 de dezembro)
Recuperado de http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm

Lopes, M. S. S. (n.d.). Aplicacdo da ludicidade em sala de aula: guia de orientacgdes. Sao Paulo,
SP: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias
Pés Graduacdo em Docéncia para a Educacdo Baésica. Recuperado de
https://www.fc.unesp.br/Home/ensino/pos-
graduacao/programas/mestradoprofissionalemdocenciaparaaeducacaobasica/produto
mestrado_mary_stela_sakamoto_lopes-2.pdf

Ladico. (2020). Michaelis on line. Recuperado de https://michaelis.uol.com.br/moderno-
portugues/busca/portugues-brasileiro/ludico/

Maia, M. V. C. M., & Vieira, C. N. M. (2016). Criatividade docente: Winnicott e a construcdo
de subjetividades. Revista Subjetividades, 16(1), 64-77.

Mannoni, M. (1989). Um saber que néo se sabe. S&o Paulo, SP: Papirus.

Marcelli, D. (2004). Réverie intersubjective, promenade entre relation précoce et anthropologie
historique. Intersubjectivité. Revue Psychiatrie Francaise, 2, 55-71.

Mariotto, R. M. M. (2009). Cuidar, Educar e Prevenir: as func¢Ges da creche na subjetivacéo
de bebés. S&o Paulo, SP: Escuta.

Medeiros, C., & Aiello-Vaisberg, T. M. J. (2014). Reflexdes sobre o holding e sustentacdo
como gestos processos psicoterapéuticos. Psicologia Clinica, 26(2), 49-62.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
https://www.fc.unesp.br/Home/ensino/pos-graduacao/programas/mestradoprofissionalemdocenciaparaaeducacaobasica/produto_mestrado_mary_stela_sakamoto_lopes-2.pdf
https://www.fc.unesp.br/Home/ensino/pos-graduacao/programas/mestradoprofissionalemdocenciaparaaeducacaobasica/produto_mestrado_mary_stela_sakamoto_lopes-2.pdf
https://www.fc.unesp.br/Home/ensino/pos-graduacao/programas/mestradoprofissionalemdocenciaparaaeducacaobasica/produto_mestrado_mary_stela_sakamoto_lopes-2.pdf
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/ludico/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/ludico/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/ludico/

100

Medeiros, C. P. M., & Holanda, S. A. R. (2011) Uma menina que ndo acompanha o0 grupo: o
trabalho subjetivo de uma professora as voltas com o impossivel em jogo na demanda.
In S. F. C. Almeida, & M. C. M. Kupfer (Orgs.). A Psicanalise e o trabalho com a
crianca-sujeito -no avesso do especialista (pp. 127-138). Rio de Janeiro, RJ: Walk
Editora.

Morchida, T. (2014) A importancia do brincar [Video documental]. S&o Paulo, SP:
Universidade de Séo Paulo. Recuperado de
https://www.youtube.com/watch?v=NdfZTeAp5TQ.

Oliveira, R. C. M. (2014). (Entre)linhas de uma pesquisa: o Diario de Campo como dispositivo
de (in)formac&o na/da abordagem (Auto)biografica. Revista Brasileira de Educagéo
de Jovens e Adultos, 2(4), 69-87.

Palombini, A. L., Cabral, K. V., & Belloc, M. M. (2005). Acompanhamento terapéutico:
vertigens da clinica no concreto da cidade. Estilos da Clinica, 10(19), 32-59.

Parlato-Oliveira, E. (2019) Saberes do bebé. Séo Paulo, SP: Instituto Langage.

Paschoal, J. D., & Machado, M. C. G. (2009). A histéria da educacao infantil no Brasil: avangos,
retrocessos e desafios dessa modalidade educacional. Revista HISTEDBR On-Line,
9(33), 78-95. Recuperado de https://doi.org/10.20396/rh0.v9i33.8639555.

Pesaro, M. E., & Kupfer, M. C. M. (2016). Um lugar para o sujeito-crianga: os Indicadores
Clinicos de Risco para o Desenvolvimento Infantil (IRDI) como mediadores do olhar
interdisciplinar sobre os bebés. Analytica, 5(9), 58-68.

Politica Nacional de Educacéo Infantil (2006). Brasilia, DF: Secretaria de Educacdo Baésica,
Ministério da Educacéo. Recuperado de
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pol_inf_eduinf.pdf.

Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (1998). Brasilia, DF: Secretaria de
Educacdo  Fundamental, = Ministério da  Educacdo.  Recuperado  de
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf.

Rodulfo, R. (1990). O brincar e o significante. Porto Alegre, RS: Artes médicas.

Rosa, M. D. (2004). A psicanalise e as instituicdes: um enlace ético-politico. Trabalho
apresentado no 50 Coléguio do LEPSI, IP/FE-USP. Recuperado de
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?pid=MSC0000000032004000100045&s
cript=sci_arttext.

Roussilon, R. (2011) A intersubjetividade e a funcdo mensageira da pulsdo. Revista Brasileira
de Psicanalise, 45(3), 159-166.

Roudinesco, E. & Plon, M. (1998). Dicionario de Psicanalise. Rio de Janeiro, RJ: Jorge Zahar.


https://www.youtube.com/watch?v=NdfZTeAp5Tg
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pol_inf_eduinf.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pol_inf_eduinf.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pol_inf_eduinf.pdf
file:///C:/Users/Antonia/AppData/Roaming/Microsoft/Word/.%20Recuperado
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_vol1.pdf
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?pid=MSC0000000032004000100045&script=sci_arttext
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?pid=MSC0000000032004000100045&script=sci_arttext

101

Roza, E. S. (1997). E agora eu era o herdi... 0 brincar na teoria Psicanalitica. In E. S. Roza, &
E.S. Reis. Da andlise da infancia da infancia na analise. Rio de Janeiro, RJ: Contra
Capa Livraria.

Saer, J. J. (2009). O Conceito de Ficgdo. SOPRO — Panfleto politico-cultural, (15).

Silva, D. Q. (2013). A pesquisa em psicanalise: 0 método de construcdo do caso psicanalitico.
Estudos de Psicanalise, (39), 37-46.

Spitz, R. (1960) Desenvolvimento emocional do recém-nascido. Sdo Paulo, SP: Biblioteca
Pioneira.

Stern, D. (1992). O mundo interpessoal do bebé. Porto Alegre, RS: Artes médicas.

Trevarthen, C. (2004). La communication de I'expérience par l'intersubjectivité: comment les
bébés saisissent les sens de nos actions et de nos paroles. Intersubjectivité. Revue
Psychiatrie Francaise, 2, 8-44.

Trevarthen, C., & Aitken, K. (2019). Intersubjetividade normal precoce. In C. Trevarthen, K.
Aitken, & M. Gratier, O bebé nosso professor (pp. 25-58). Sado Paulo, SP: Instituto
Langage.

Voltolini, R. (2011). Educacéo e Psicandlise. Rio de Janeiro, RJ: Jorge Zahar.

Voltolini, R. (2018). Psicanalise e formacao de professores: antiformacéo docente. Séo Paulo,
SP: Zagodoni.

Vygotsky, L. S. (1994) A formagdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. 5a. ed. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes.

Winnicott, D. W. (1975) O brincar e a realidade. Rio de Janeiro, RJ: Imago.

Winnicott, D. W. (1990). Distor¢cdes do ego em termos de verdadeiro e falso self. In D. W.
Winnicott. O ambiente e os processos de maturagao (pp. 128-139). Porto Alegre, RS:
Artes Médicas. (Trabalho original publicado em 1960).

Winnicott, D. W. (2000). Objetos transicionais e fen6menos transicionais. In D. W. Winnicott,
Da pediatria & Psicandlise (pp. 316-331). Rio de Janeiro, RJ: Imago. (Trabalho
original publicado em 1951).



102

ANEXO A

INSTITUTO DE PSICOLOGIA _CQW«M mo
UFRGS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O impacto da Metodologia IRDI na prevencao de risco psiquico em criangas que
frequentam creche no seu primeiro ano e meio de vida. Pesquisador: Andrea Gabriela Ferrari Area
Temética:

Verséo: 2
CAAE: 22411213.9.0000.5334
Instituicdo Proponente:Instituto de Psicologia - UFRGS

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 1.024.737
Data da Relatoria: 06/04/2015

Apresentacédo do Projeto:

Trata-se de uma Emenda ao Projeto ja avaliado. A justificativa dos autores segue, na integra.
"Inicialmente previamos que as avaliacdes dos bebés e as entrevistas com seriam realizadas em marcgo
de 2014 mas, por ser um periodo de adaptacdo dos bebés na creche, iniciamos a avaliagdo em maio,
quando se supunha que os bebés ja estariam adaptados. Isto atrasou o inicio do trabalho. Realizamos
um curso de formacdo com duracdo de 6h sobre constituicdo do sujeito psiquico. Apesar deste curso
ndo estar previsto no projeto, em conversa com a secretaria Municipal da Educacdo se discutiu a
importancia de oferecer uma apresentacéo, para as educadoras da atividade que realizariamos e uma
nocao bésica sobre o instrumento que iriamos utilizar. O curso criou vinculo de trabalho entre os
educadores e equipe da pesquisa e permitiu que se sanassem duvidas sobre desenvolvimento do bebé.
O acompanhamento com a Metodologia IRDI aconteceu, semanalmente, de maio a dezembro em 7.
Acompanhamos 76 bebés e suas educadoras. Destes 10 nos preocuparam pois estavam apresentando

dificuldades constitutivas, que se refletiam na auséncia de alguns indicadores no Instrumento IRDI.
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Oito bebés conseguiram retomar o percurso constitutivo adequadamente em funcdo das intervencoes,
sustentadas a partir Metodologia IRDI, em sala de aula. Porém, 2 deles tiveram que ser encaminhados
para atendimento especializado porque nado responderam as intervencdes propostas. O pedido de
adiamento adiamento no término da pesquisa se deve pelo volume e riqgueza do material coletado que
demandara mais tempo para ser analisado. Além disso, houve um pedido por parte de algumas
educadoras de um momento coletivo onde se possa conversar sobre os efeitos da experiéncia com a
Metodologia IRDI no cotidiano profissional. Avaliamos esse pedido positivamente pois vislumbramos
nele um efeito do nosso acompanhamento, onde trocas entre pares sdo fundamentais para sustentar
a constituicdo de um sujeito. Também, em funcdo dos encaminhamentos de alguns bebés e da
necessidade de intervencdo em outros, é necessério que continuem sendo acompanhados por nossa
equipe durante 2015/2016, no intuito de avaliar a eficacia da interveng¢édo com Metodologia IRDI, bem
como atentar para o retorno de alguma dificuldade constitutiva. Caso, nesse acompanhamento, seja
avaliado o retorno da dificuldade da crianca, ela e sua familia serao encaminhados para atendimento
especializado. Ademais, também em razao dos efeitos gerados pelas Interven¢des com a Metodologia
IRDI em creches de Porto Alegre, pretende-se expandir o conhecimento a respeito da Metodologia IRDI
para outros profissionais e Instituicdes do Interior do Estado, através do acompanhamento de uma
turma de Bercario na cidade de Trés Coroas-RS. A proposta de projeto na cidade de TRES COROAS,
tem os mesmos objetivos e utilizara a mesma metodologia que o projeto inicial, ja cadastrado. Para
tanto, participarao bebés que se encontrem no primeiro ano e meio de vida que frequentem o Bergario
| da Escola Municipal de Educacéo Infantil Recanto das Travessuras, bem como seus Educadores.
Ap6s a concordancia da creche em participar da pesquisa — através do Termo de Concordancia, os
educadores e 0s pais dos bebés serdo contatados e Ihes sera transmitido o objetivo da pesquisa e sua
sistemética. Os mesmos poderdo concordancia com a participacdo na Pesquisa com a assinatura dos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Estas s@o as razBes que nos levam a solicitar

prorrogacgédo de prazo para o término da pesquisa para 30/07/2017.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: - Investigar o impacto da Metodologia IRDI na prevencgdo de risco psiquico em
criancas que frequentam creche no seu primeiro ano e meio de vida; Analisar as implicacdes da
Metodologia IRDI no processo de aquisi¢do da linguagem em criangas. Objetivo Secundario: -
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Bairro: Santa Cecilia CEP: 90.035-003
UF: RS Municipio: PORTO ALEGRE

Telefone: (513)308--5698 Fax: (513)308--5698 E-mail: cep-psico@ufrgs.br



104

INSTITUTO DE PSICOLOGIA < ﬂ%c’.qpom\o
UFRGS .

Investigar o impacto da Metodologia IRDI na qualificacdo de educadores de creches; - Investigar os
atos enunciativos estabelecidos entre a diade educador-crianga; - Investigar as implicagées dos atos
enunciativos no processo de aquisicdo da linguagem e no favorecimento da constituicdo da crianca
como falante.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Segundo autores, esta € uma pesquisa que envolve risco minimo. Os riscos estariam
relacionados a mobilizagdo, nos educadores, de algum sofrimento diante da reflexdo sobre o seu
trabalho e sua relagcdo com as criangas atendidas. Caso isso ocorra, 0os educadores poderdo receber
atendimento na Clinica de Atendimento Psicolégico da UFRGS. Outro possivel risco seria promover
uma "intromissdo" na relagdo entre educador e bebé. Contudo, os pesquisadores estardo
particularmente atentos aos efeitos de suas intervengdes sobre a relacdo educador-bebé, e discutirdo
seus acompanhamentos em grupo. Beneficios: Este projeto busca apresentar, desenvolver e avaliar
uma forma de intervengd@o precoce em saude mental infantil passivel de ser realizada no contexto
escolar. Deste modo, ele trard tanto contribui¢cdes cientificas, quanto contribui¢gdes sociais. Conforme
Kupfer (2007), as interven¢des precoces sobre o desenvolvimento infantil ja sdo internacionalmente
reconhecidas como economicamente vantajosas, devendo ser compreendidas como ac¢bes de
prevencdo; de modo que, um investimento hoje, evitaria o aparecimento de problemas sociais mais
caros no futuro. A autora alerta, no entanto, que este investimento poderd ndo resultar em uma
significativa melhora nas condi¢fes psicossociais das criangas no futuro, caso ndo seja considerada a
dimensé&o psiquica concebida pela psicanalise. A atencdo para a primeira infancia colocou o foco nas
garantias de saude e de educacao das criancas, mas nao teve a mesma preocupagdo com a sua saude
mental futura.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma Emenda ao projeto enviado anteriormente prevendo ampliacdo do prazo e inclusao
de um centro.

Consideracfes sobre os Termos de apresentacgao obrigatoria:
Um novo Termo foi inserido e esta de acordo com o esperado.

Recomendacgdes:
N&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
N&o ha pendéncias.
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Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

Consideracdes Finais a critério do CEP:

PORTO ALEGRE, 15 de Abril de 2015

Assinado por:
Clarissa Marceli Trentini

(Coordenador)
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Metodologia IRDI adaptado aos professores de creche

Idade eml|indicadores

neses

Da4 1 Quando a crianga chora ou grita, a professora sabe o que ela quer.

? A professora fala com a crianga num estilo particularmente dirigido a ela

(manhés).

3 A crianca reage ao manhés.

A professora propde algo a crianca e aguarda a sua reacao.

5 Ha trocas de olhares entre a crianca e a professora.

a8 6 A crianca comeca a adaptar-se a rotina da creche.

7 A crianca utiliza sinais diferentes para expressar suas diferentes

necessidades.

B A crianca solicita a professora e faz um intervalo para aguardar sua

resposta.

O A professora fala com a crianga dirigindo-lhe pequenas frases.

10 A crianca reage (sorri, vocaliza) quando a professora ou outra pessoa esta

se dirigindo a ela.
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11 A crianga procura ativamente o olhar da professora.

12 A professora da suporte as iniciativas da crianca sem poupar-lhe o esforgo.

13 A crianca pede a ajuda de outra pessoa sem ficar passiva.

B8al2 14 A professora percebe que alguns pedidos da crianga podem ser uma forma

de chamar a sua atencao.

15 Durante os cuidados corporais, a crianca busca ativamente jogos e

brincadeiras amorosas com a professora.

16 A criangca demonstra gostar ou ndo de alguma coisa.

17 Professora e crianca compartilham uma linguagem particular.

18 A crianca estranha pessoas desconhecidas para ela.

19a A crianga possui objetos prediletos em casa.

19b A crianca possui objetos prediletos na creche.

20 A crianca faz gracinhas.

21 A crianca busca o olhar de aprovacédo do adulto.

22 A crianca aceita alimentag&o semi-solida, solida e variada.

12218 3 A professora alterna momentos coletivos com momentos de dedicagéo

exclusiva a crianca.
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24 A crianca suporta bem as breves auséncias da professora e reage as

auséncias prolongadas.

25a. A criancga interessa-se pelo corpo da professora.
25b. A professora oferece brinquedos como alternativa para o interesse da

Crianca por seu corpo.

26 A professora j& ndo se sente mais obrigada a satisfazer tudo que a crianga
pede.

27 A crianca olha com curiosidade para o que interessa a professora.

28 A crianca gosta de brincar com objetos usados pela professora.

29 A professora comeca a pedir a crianca que nomeie o0 que deseja, ndo se

contentando apenas com gestos.

30 O professor coloca pequenas regras de comportamento para a crianga.

31 A crianca diferencia objetos proprios dos da professora
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ANEXO C

Termo de Concordancia para as Escolas

Esta Pesquisa visa o acompanhamento com a Metodologia IRDI nas Escolas de
Educacao Infantil como dispositivo de promocdo de saide mental nos bebés. Para isso, as
educadoras/ professoras receberdo, uma vez por semana, na creche, a visita de pesquisadores
que, através de conversas e observacfes das criangas, realizardo este acompanhamento do
desenvolvimento dos bebés. Além disso, conversaremos, mensalmente, com os educadores da
turma que estd sendo acompanhada sobre seu cotidiano em sala de aula e a relacdo com 0s
bebés.

Salientamos que as coletas serdo realizadas somente durante as visitas dos pesquisadores as
creches, mediante reunifes e entrevistas - as quais poderdo ser gravadas - e observacoes e
filmagens de alguns periodos pelo pesquisador. As imagens serdo somente manuseadas por
pesquisadores cadastrados a Pesquisa para fins de analise dos dados. Os dados obtidos na
Pesquisa poderdo beneficiar os educadores e as criangas participantes, na medida em que serdo
propostas aos educadores agdes, atividades e atitudes que auxiliem no desenvolvimento da
crianga.

A participacdo nessa Pesquisa é voluntéria, sendo que os educadores/ professores e criangas
poderdo retirar-se dela a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer consequéncia,
penalizacdo ou prejuizo. Caso a participacdo na Pesquisa venha a produzir algum desconforto
emocional, os participantes poderdo ser encaminhados para avaliacdo e/ ou atendimento
psicolégico na Clinica de Atendimento Psicoldgico da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (CAP — UFRGS).

E garantido a todos os participantes sigilo absoluto quanto a sua identidade, inclusive no
caso de os dados dessa Pesquisa serem publicados em trabalhos académicos posteriormente. A
escola, bem como os participantes, podem pedir esclarecimentos aos pesquisadores a qualquer
momento, inclusive apos ter-se concluido a Pesquisa. Para isso, disponibilizamos enderecos
para contato; a pesquisa é coordenada pelos professores: Andrea Gabriela Ferrari e Milena da
Rosa Silva. Esse Projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da Psicologia da UFRGS; situado
na Rua Ramiro Barcelos, 2600, Porto Alegre/ RS. Telefone: (51) 33085698.

DADOS DE IDENTIFICACAO DA ESCOLA PARTICIPANTE DA PESQUISA
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Nome do diretor/ coordenador:

No. do documento de identidade:

Data de nascimento:

Endereco da escola:

Telefone:

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido a proposta
realizada a Escola, aceito que esta instituicao participe do presente Projeto de Pesquisa.
: de de201 .

Assinatura (diretor/coordenador)
Assinatura (pesquisador)

Enderecos para contato:

Pesquisador Responsavel 1: Andrea Gabriela Ferrari
Telefone: (51) 3308-2025

Email: andrea.ferrari@ufrgs.br

Pesquisador Responsavel 2: Milena da Rosa Silva
Telefone: (51) 3308-5520

Email: milena.silva@ufrgs.br
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ANEXO D

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Pais

Esta Pesquisa tem como objetivo o0 acompanhamento com a Metodologia IRDI nas
Escolas de Educacao Infantil como dispositivo de promocéo de saiide mental nos bebés.
Os dados obtidos na Pesquisa poderdo beneficiar as criangas envolvidas, assim como outras
criancas desta faixa etaria, na medida em que serdo propostas aos educadores a¢des, atividades
e atitudes que auxiliem no desenvolvimento da crianga.

A pesquisa envolve: observagdes semanais em sala de aula; conversas e entrevistas com 0s
educadores. Salientamos que algumas observacoes realizadas serdo filmadas, e que as imagens

produzidas serdo somente manuseadas por pesquisadores cadastrados a pesquisa para fins de

analise dos dados.

A participacdo nessa Pesquisa € voluntaria, sendo que o seu filho(a) podera ausentar-se dela
a qualquer instante, sem que isto acarrete qualquer consequéncia, penalizacéo ou prejuizo. Caso
seja observado pelo pesquisador, pelo educador ou pelos pais a necessidade de um
acompanhamento psicoldgico da crianca, o seu filho(a) podera ser encaminhado para avaliacdo
e/ ou atendimento na Clinica de Atendimento Psicoldgico da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (CAP — UFRGS).

E garantido a todos os participantes sigilo absoluto quanto a sua identidade, inclusive no
caso de os dados dessa Pesquisa serem publicados em trabalhos académicos posteriormente. Os
participantes podem pedir esclarecimentos aos pesquisadores a qualquer momento da Pesquisa,
inclusive depois de ter participado dela. Para isso, disponibilizamos enderecos para contato; a
pesquisa € coordenada pelos professores: Andrea Gabriela Ferrari e Milena da Rosa Silva. Esse
Projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da Psicologia da UFRGS; situado na Rua Ramiro
Barcelos, 2600, Porto Alegre/ RS. Telefone: (51) 33085698.

DADOS DE IDENTIFICACAO DA CRIANCA SUJEITO DA PESQUISA

Nome da crianca:

Nome do responsavel legal:

Grau de parentesco com a crianca:

No. do documento de identidade do responsavel:

Sexo:
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Data de nascimento da crianca:

Endereco:

Telefone:

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me
foi explicado, consinto em participar do presente Projeto de Pesquisa.
: de de 201

Assinatura (responsavel) Assinatura (pesquisador)

Enderecos para contato:

Pesquisador Responsavel 1: Andrea Gabriela Ferrari
Telefone: (51) 33082025

Email: andrea.ferrari@ufrgs.br

Pesquisador Responsavel 2: Milena da Rosa Silva
Telefone: (51) 33085520

Email: milena.silva@ufrgs.br
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ANEXO E

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Educadores

Esta Pesquisa tem como objetivo o0 acompanhamento com a Metodologia IRDI nas
Escolas de Educacao Infantil como dispositivo de promocéo de saiide mental nos bebés.
Para isso, VOCé irad receber na creche, uma vez por semana, a visita de pesquisadores, que
ajudardo vocé — através de conversas, observacdes das criancas - a fazer o acompanhamento do
desenvolvimento das criangcas sob sua responsabilidade. Além disso faremos entrevistas
mensalmente para conversar sobre seu cotidiano em sala de aula no intuito de refletir as praticas
nas relacdes com os bebés.

Salientamos que as coletas serdo realizadas somente durante as visitas dos pesquisadores as
creches, mediante reunifes e entrevistas - as quais poderdo ser gravadas - e observacoes e

filmagens de alguns periodos pelos pesquisadores. As imagens serdo somente manuseadas por

pesquisadores cadastrados a Pesquisa para fins de analise dos dados. Os dados obtidos na
Pesquisa poderdo beneficiar os educadores envolvidos na Pesquisa, assim como as criancas
participantes, na medida em que serdo propostas aos educadores acOes, atividades e atitudes
que auxiliem no desenvolvimento da crianca.

A participacdo nessa Pesquisa é voluntaria, sendo que vocé podera se retirar dela a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer consequéncia, penalizacdo ou prejuizo. Caso a sua
participacdo na Pesquisa lhe produza algum desconforto emocional, vocé poderd ser
encaminhado para avaliagdo e/ ou atendimento psicolégico na Clinica de Atendimento
Psicoldgico da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAP — UFRGS).

E garantido a todos os participantes sigilo absoluto quanto a sua identidade, inclusive no
caso de os dados dessa Pesquisa serem publicados em trabalhos académicos posteriormente. Os
participantes podem pedir esclarecimentos aos pesquisadores a qualquer momento da Pesquisa,
inclusive depois de ter participado dela. Para isso, disponibilizamos enderecos para contato; a
pesquisa € coordenada pelos professores: Andrea Gabriela Ferrari e Milena da Rosa Silva. Esse
Projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da Psicologia da UFRGS; situado na Rua Ramiro
Barcelos, 2600, Porto Alegre/ RS. Telefone: (51) 33085698.

DADOS DE IDENTIFICACAO DO EDUCADOR SUJEITO DA PESQUISA

Nome do educador:
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No. do documento de identidade:

Sexo:

Data de nascimento:

Endereco:

Telefone:

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me
foi explicado, consinto em participar do presente Projeto de Pesquisa.
: de de 201

Assinatura (educador) Assinatura (pesquisador)

Enderecos para contato:

Pesquisador Responsavel 1: Andrea Gabriela Ferrari
Telefone: (51) 3308-2025

Email: andrea.ferrari@ufrgs.br

Pesquisador Responsavel 2: Milena da Rosa Silva
Telefone: (51) 3308-5520

Email: milena.silva@ufrgs.br



