UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Irene Carrillo Romero Beber

REFLEXOES PARA A
PEDAGOGIA DA INFANCIA

Porto Alegre
2014



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Irene Carrillo Romero Beber

AS EXPERIENCIAS DO CORPO EM MOVIMENTO DAS CRIANCAS
PEQUENAS: REFLEXOES PARA A PEDAGOGIA DA INFANCIA

Tese apresentada ao Programa de
Po6s-Graduacio em Educagio da
Faculdade de Educacao da
Universidade Federal do Rio Grande
do Sul como requisito para obtencao
do titulo de Doutora em Educacao.

Orientadora: Prof.2 Dra. Maria Carmen
Silveira Barbosa

Linhas de Pesquisa: Estudos da
Infancia

Porto Alegre
2014



CIP - Catalogacao na Publicacédo

Beber, Irene Carrillo Ronero

As experi éncias do corpo em novi mento das criancas
pequenas: reflexdes para a pedagogia da infancia /
Irene Carrillo Romero Beber. -- 2014.

194 f.

Orientadora: Maria Carnmen Silveira Barbosa.

Tese (Doutorado) -- Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Facul dade de Educacdo, Programa de POs-
Graduacao em Educacdo, Porto Al egre, BR RS, 2014.

1. Educacéo Infantil. 2. Mvinento. 3. Corpo. 4.
Cui dado. 5. Acdo Autobénona. |. Barbosa, Maria Carnen
Silveira, orient. Il. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geracéo Automética de Ficha Catalografica da UFRGS com os
dados fornecidos pelo(a) autor(a).




Irene Carrillo Romero Beber

AS EXPERIENCIAS DO CORPO EM MOVIMENTO DAS CRIANCAS
PEQUENAS: REFLEXOES PARA A PEDAGOGIA DA INFANCIA

Tese apresentada ao Programa de
Pés-Graduagcio em Educacio da
Faculdade de Educacao da
Universidade Federal do Rio Grande
do Sul como requisito para obtencao
do titulo de Doutora em Educacao.

Aprovada em 24 de Marc¢o de 2014.

Prof.2 Dra. Maria Carmen Silveira Barbosa - UFRGS - Orientadora

Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista - UFRGS

Prof.2 Dra. Jaqueline Pasuch - UNEMAT

Prof.2 Dra. Marynelma Camargo Garanhani - UFPR

Prof.2 Dra. Sandra Regina Simonis Richter - UNISC



DEDICATORIA

As criangas que se mostraram através das rotas de movimentag¢do e me ensinaram
a ver e perceber seus modos de ser e aprender.



AGRADECIMENTOS

E tempo de agradecer...

A tantas pessoas que “encantaram” este processo, por isso elas sao importantes,
“sdo presenca” nesta experiéncia de doutorado. Meus parceiros e parceiras, a todos
voceés eu agradeco!

A Deus,
Por me sustentar pela sua palavra: “seja forte e corajosa [..] somente seja muito
corajosa” (Josué 1:6).

A minha familia,

Meu porto seguro!

Ao esposo amado Roberto que sempre me apoiou, incentivou e durante o tempo de
permanéncia em Porto Alegre foi Pde de nossos pequenos, te amo.

Aos meus trés filhos Vinicius, Vitéria e Lucas, minha alegria de viver, vocés sdo
minha maior realizagdo.

As minhas irmas Joana e Ana pela torcida.

A minha sobrinha Carmem pelo incentivo e auxilio na formatagao das fotos.

Aos colegas de Grupo de Pesquisa: Gardia, Paulo, Raquel, Cintia, Altino, Aruna,
Rosele, Loide, Luciane, Carol e Angela, que sempre tiveram uma palavra de animo
nos momentos em pensei em desistir e voltar para casa. Foi muito importante
contar com vocés durante a permanéncia em Porto Alegre.

Aos colegas do DINTER, pelo apoio e pelas trocas de informacdes, o
fortalecimento de nossas amizades é mais um legado deste doutorado.

A Egeslaine, Regiane e Quim pela amizade fortalecida nos muitos telefonemas, nos
apoios mutuos,

A Estela, lasmim e Miguel, muito obrigada pelas acolhidas em sua casa nas vindas a
Porto Alegre.

Aos amigos de Sinop, companheiros de trabalho,

Jaqueline, Peripolli, Hélio, Alceu e Leonir, do Grupo MOPEC- Multiplos Olhares sob
a Educacdo do Campo, foi a partir das experiéncias de pesquisa neste grupo que
aprendo o valor da pesquisa etnografica e a importancia de ouvir os sujeitos.

A Marcia, por ler os meus rascunhos e por me estimular a explorar meus
devaneios,

A Cristine e Isabela companheiras de muitas conversas...

Ao PPGEDU- UFRGS e a UNEMAT responsaveis pelo Projeto DINTER - Doutorado
Interinstitucional, em especial, aos coordenadores Prof. Dr. Claudio Roberto
Baptista e o Prof. Dr. Aumeri Carlos Bampi.



A CAPES e a FAPEMAT pelo apoio financeiro.
A UNEMAT, a Universidade na qual trabalho, pela liberacio do tempo necessario
aos aprendizados apresentados neste texto.

A Secretaria de Educacao Sinop,

A diretora, coordenadora, professoras e demais funcionarias do Centro
Municipal de Educacdo Infantil Cecilia Meireles, obrigada pelo acolhimento e a
gentileza em que se disponibilizaram a contribuir com a pesquisa, a vocés devo
uma devolutiva dos aprendizados nesta pesquisa.

Aos pais das criangas que autorizaram o direito de uso da imagem dos seus filhos,
mesmo sem compreender o que significava.

As encantadoras 25 crian¢as que tornaram realidade esta experiéncia de
pesquisa, com vocés aprender foi uma grande aventura!

Aos membros da banca que tao gentilmente aceitaram o meu convite,

A Prof.2 Dra. Sandra Regina Simonis Richter, que teceu contribui¢des fundamentais
no projeto de qualificacdo, ndo sei se consegui alcan¢a-las.

A Prof.2 Dra. Marynelma Camargo Garanhani, pela carinhosa acolhida, pois, mesmo
sem ainda me conhecer pessoalmente aceitou o desafio em participar da avaliacdo
da minha tese.

A Prof.2 Dra. Jaqueline Pasuch companheira desde a elaboracdao do projeto de
entrada no doutorado e agora no momento final contribui com as suas sugestoes.
Ao Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista por aceitar o desafio de avaliar meu trabalho
e, também por ter sido sempre solicito nos momentos de dificuldades com as
burocracias do projeto Dinter.

As minhas duas orientadoras por me ensinar tantas coisas,

A Prof2 Dra. Carmem Maria Craidy, que me orientou na primeira etapa do
doutorado, com vocé aprendi muitas coisas, mas principalmente sobre postura
ética e politica.

A Prof2. Dra. Maria Carmen Silveira Barbosa, a Lica, por me acolher em seu grupo
de pesquisa e me ensinar o significado da escuta. Com sua mirada permitiu o
exercicio das minhas a¢des autébnomas de pesquisa e mesmo longe, em Sinop,
sentia-me protegida e segura nos momentos de tomada de decisao.

A todos vocés muitissimo obrigada!



E crucial que a crianga descubra por si mesmo tanto quanto
seja possivel. Se a ajudamos a finalizar cada tarefa, estamos
privando-a do mais importante aspecto do seu
desenvolvimento. Uma crianga que consegue as coisas
através de suas experiéncias independentes adquire um tipo
de conhecimento completamente diferente daquela crianga
que se oferecem solucdes feitas.

(Emmi Pikler)



RESUMO

Este estudo tem por objetivo desenvolver argumentos que evidenciem a dimensao
corpOrea presente nos processos de aprendizagem das criangas pequenas. A
pesquisa foi realizada com 25 criancas entre 2 e 3 anos, durante o periodo de 9
meses entre Abril e Novembro de 2012 num Centro de Educagao Infantil no
municipio de Sinop-MT. A metodologia foi inspirada nos preceitos da pesquisa
etnografica. Com o intuito de ampliar as possibilidades de captura das
manifestacbes da corporeidade das criancas foi elaborado um instrumento
metodolégico denominado “olhar 3D”, resultado da composicdo da abordagem
fenomenolégica, a escuta sensivel e a descricdo densa. Trés etapas marcam o
itinerario da pesquisa: as a¢des anteriores a imersdao no trabalho de campo; a
imersdo no campo de pesquisa e a convivéncia com os sujeitos; e a etapa de
distanciamento e analise dos dados. Pela observacao das criangas foi possivel
inferir que elas constroem rotas de movimentacdao e a partir delas interagem e
apreendem o mundo que as cercam. As rotas de movimentacdo se configuram
numa sequéncia de acdes que representam a interpretacdo do mundo pela crianga,
e na maioria das vezes nao esta centralizada na comunicacao oral. Nestas situacdes
0 movimento assume um papel fundamental no processo de comunicabilidade. As
rotas de movimentacdo sao evidéncias da poténcia de aprendizagem que o corpo
em movimento da crianca possui. Essa inferéncia remete a compreensido da
dimensdo corpdrea presente nos processos de aprendizagem. Trés elementos se
articulam e dao sustentacdo as rotas de movimentacdo: a presenca do adulto, o
meio (espacgo fisico e social) e acdo autonoma das criancas. Além disso, a
experiéncia de pesquisa traz dois outros elementos importantes a serem
considerados acerca da educacdo de criangas pequenas. O primeiro se refere a
forma escolar presente nos ritos pedagogicos, especialmente no que diz respeito
ao controle dos corpos e de como a forma escolar formata os modos de agir das
adultas e das criancas. Outro aspecto destacado remete a dimensdo ética e
pedagoégica do cuidado, implicado num duplo papel exercido pelos adultos nos
processos de aprendizagem. O que prepara o meio, organiza os espagos e
ambientes propicios para o desenvolvimento e o de quem oferece a seguranca e
protec¢do. Sendo assim, o trabalho de campo evidenciou a importancia do tempo
livre pedagogicamente preparado, como um tempo necessario para mover-se em
liberdade, numa a¢do pedagégica pensada com e para as criancas.

Palavras-chave: Educagao Infantil. Movimento. Corpo. Cuidado. A¢ao Auténoma.



ABSTRACT

This study main objective is to develop arguments to consolidate an understanding
about the corporeal dimension present in young children learning. The research
was conducted with 25 children between 2 and 3 years during nine months
between April and November 2012 in an Early Childhood Center at Sinop - MT. The
methodology was inspired by the precepts of ethnographic research. Aiming to
extend the possibilities of capturing the expressions of children corporeality, it was
developed a methodological instrument called "3D look", result of a composition
between the phenomenological approach, the sensitive listening and thick
description. Three stages mark the research itinerary: actions prior to immersion
in fieldwork; immersion in the research field and interaction with subjects;
distancing and data analysis. Through observation of children it was possible to
infer that they construct routes of movement and from them interact and learn
about the world around. The routes of movement are configured by a sequence of
actions that represent a particular interpretation of the world by the child, and that
most often it is not centered on oral communication. In these situations the
movement plays a key role in the process of communicability. The routes of
movement are evidence of children's moving body learning power. This inference
leads to the understanding of corporeal dimension in learning processes. Three
elements fit together and give support to the routes of movement: the presence of
the adult, the environment (physical and social space) and autonomous action of
children. Besides that, the research experience brings two other important
elements to consider about early childhood education. The first concerns the
school form present in pedagogical rites, especially regarding the control of bodies
and how this form formats the behavior of adults and children. Another aspect
refers to the ethical and pedagogical dimension of care, implicated in a double role
played by adults in learning processes. The one who prepares the environment,
organizes spaces and conducive environments to development and who offers
security and protection. Thus, the fieldwork highlighted the importance of free
time pedagogically prepared as a necessary time of freedom to move on one's own,
in a pedagogical action designed with and for children.

Keywords: Early Childhood Education. Movement. Body. Care. Autonomous Action.



RESUME

Cette étude a pour objectif principal developper des arguments a consolider une
compréhension de la dimension corporelle présente dans l'apprentissage de
jeunes enfants. Cette recherche a été réalisée avec 25 enfants, agés de 2 et 3 ans,
pendant neuf mois entre Avril et Novembre 2012 dans un centre d’éducation de
jeunes enfants a Sinop - MT. La méthodologie a été inspiré par les préceptes de la
recherche ethnographique . Visant a étendre les possibilités de capturer les
expressions de la corporéité des enfants, il était developpé un instrument
méthodologique appelé « regard 3D », résultat d'une composition entre 'approche
phénoménologique, 1'écoute sensible et la description épaisse. Trois étapes
marquent l'itinéraire de recherche: actions avant l'immersion dans le terrain de
travaille ; 'immersion dans le terrain de recherche et l'interaction avec les sujets;
la distanciation et 'analyse des données. Grace a I'observation des enfants, il était
possible d'en déduire qu'ils construisent des routes de mouvement et de leur
interaction apprendrent sur le monde autour. Les routes de mouvement sont
configurés par une séquence d'actions qui représentent une interprétation
particuliere du monde par l'enfant, et que le plus souvent il n'est pas centré sur la
communication orale. Dans ces situations, le mouvement joue un role clé dans le
processus de communicabilité. Les routes de mouvement sont la preuve de la
puissance d'apprentissage du corps en mouvement de l'enfant. Cette conclusion
mene a la compréhension de la dimension corporelle dans les processus
d'apprentissage.Trois éléments s'emboitent et apportent un soutien aux routes de
mouvement: la présence de I'adulte, I'environnement (1'espace physique et sociale)
et l'action autonome des enfants. En dehors de cela, I'expérience de recherche
apporte deux autres éléments importants a considérer au sujet de I'éducation des
jeunes enfants. Le premier se refere a la forme scolaire présente dans les rites
pédagogiques, en particulier en ce qui concerne le contréle des corps et comment
cette forme formate les moyens d'étre de l'adulte et des enfants. Autre aspect se
réfere a la dimension éthique et pédagogique du soin, impliqué dans une double
réole joué par les adultes dans les processus d'apprentissage. Celui qui prépare
I'environnement, organise des espaces et des environnements propices au
développement et qui offre sécurité et protection. Ainsi, le travail de terrain a mis
en évidence l'importance du temps libre pédagogique préparé comme un temps
nécessaire de se mouvoir en liberté, dans une action pédagogique concu avec et
pour les enfants.

Mots-clefs: Education infantile. Mouvement. Corps. Soin. Action Autonome.
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1. INTRODUCAO

A experiéncia, e ndo a verdade é o que da sentido a escritura.
Digamos, com Foucault, que escrevemos para transformar o
que sabemos e ndo para transmitir o sabido. Se alguma coisa
nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato de
escritura, essa experiéncia em palavras nos permita liberar-
nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que
somos para ser outra coisa, diferente do que vimos sendo.
(Larrosa e Kohan).

A epigrafe que abre o texto trata a experiéncia como um aspecto que da
sentido a escritura. Uma experiéncia em palavras que “nos permita deixarmos de ser
0 que somos para ser outra coisa, diferente do que vimos sendo”, que nos permita
transformarmos no que ndo somos. As reflexdes apresentadas ao longo deste texto
sdo fruto da intensa experiéncia de pesquisa com 25 crian¢as e 6 adultas, uma

experiéncia que me permitiu ser outra coisa diferente do que eu vinha sendo.

A pesquisa ora apresentada teve como objetivo central a elaboracao de
argumentos tedrico-metodolégicos no sentido de redimensionar a importancia do
corpo em movimento da crianca pequena, enquanto for¢a pedagégica. Evidenciando
o protagonismo da dimensdo corpdrea presente nas manifestacdes de exploragdo
que se dao nas experiéncias vividas, nas brincadeiras e de como estas podem ser
potencializadas pelas intervencdes pedagdgicas na educacdo da pequena infancia.
Problematiza a corporeidade das criangas pequenas, com o intuito de buscar
compreender as suas necessidades de estar em movimento, bem como refletir sobre
os meios que elas utilizam para producao dos sentidos sobre o mundo e significagdo

de sua existéncia.

As reflexdes tecidas ao longo do texto sinalizam para perspectivas de
organizacdo dos tempos e espacos na educacao infantil que acolham as implicagcoes
do mover-se em liberdade, do corpo em movimento. Destaca-se neste processo a
importancia do adulto, do cuidado e de espacos seguros, amplos em possibilidades
de exploracdo para a crianga pequena. Assim, pensar o mundo das criangas, a partir

da sua presenca corpoérea foi o grande desafio deste estudo.
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1.1 JUSTIFICATIVA E IMPORTANCIA DO ESTUDO

A proposta de pesquisa acolhe as lentes da pedagogia da infancia para “ver e
perceber”! a corporeidade da crianca pequena, uma reorganizacdo de olhares e
conversao de perspectivas para teorizar com as criangas, a sua corporeidade e suas
aprendizagens. A corporeidade da crianca pequena é um campo tedrico em
desenvolvimento, uma vez que historicamente os estudos sobre corporeidade nao
tem a infancia como o seu foco de atencao e a pedagogia da infancia nao tem a
problematica da corporeidade como centro de suas discussdes e proposigoes.
Portanto, a partir deste cenario, procuro articular os meus saberes advindos de dois

campos de atuac¢do: a Pedagogia e a Educacao FisicaZ.

O projeto de pesquisa emerge do movimento de reorganizacdo de meus
saberes na fronteira entre dois campos de minha atuagao profissional. Do primeiro
campo trago as experiéncias na disciplina de Educacdo Fisica, os estudos sobre o
movimento humano, as brincadeiras, os jogos e os esportes. Do outro campo de
atuacao, o de docente no curso de formacdo em pedagogia trago, o convivio com as
professoras pedagogas e a observa¢do da sua acdo pedagdgica, especialmente no
que diz respeito a organizacdo das brincadeiras e dos espacgos livres. Ambas as
perspectivas de atuacdo me permitiram ampliar as possibilidades de compreensao

sobre a corporeidade da crianca pequena.

Todavia, é importante destacar que, o objeto de estudo desta tese, as
experiéncias do corpo em movimento da crianga pequena, é fruto das minhas
vivéncias no lugar social no qual atuo como docente no curso de Pedagogia na

Universidade do Estado do Mato Grosso, no Campus de Sinop, um curso de

1 0 “ver- perceber” é apropriado da fenomenologia, expressa uma compreensao na qual o enxergar
ndo se processa apenas com os olhos, mas sim se enxerga/percebe com o corpo inteiro, na complexa
inter-relacdo dos sentidos. Outro entendimento construido ao longo da pesquisa para o “ver-
perceber” é apropriado da concep¢ido de “mirada”, presente na abordagem Pikleriana na qual o
adulto se “faz-presente” sem intervir diretamente. Observam atentamente com todos os sentidos os
sinais que a crianc¢a envia. Uma observacao, um “olhar-ver” que consegue captar as necessidades da
crianc¢a, um olhar acolhedor que percebe nas suas a¢des suas intencionalidades e necessidades.

2 Logo ap6s a graduacdo em Educacdo Fisica no ano de 1998, inicio minhas atividades profissionais
na Educacgdo Basica, ministrando a disciplina curricular de Educacio Fisica em turmas de educagio
infantil, ensino fundamental e médio. Por 10 anos atuo exclusivamente na Educagio Basica. Em 1997,
inicio o mestrado no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo e Cultura na Universidade do
Desenvolvimento de Santa Catarina - UDESC. Na dissertacdo analiso a pratica pedagégica dos
professores de Educagdo Fisica e suas compreensdes sobre a relacdo entre teoria e pratica.
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graduacdo voltado para formacao de pedagogas? para atuacdo na educacgao infantil e

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

As experiéncias no curso de pedagogia, nos ultimos anos, tem permitido
ampliar a discussdo sobre a acdo pedagdgica com criangas pequenas, no sentido de
valorizar a importancia do brincar, do movimento, para o desenvolvimento das
criancas. Ou seja, perceber a corporeidade das criancas pequenas, suas brincadeiras
e jogos, mas também refletir sobre acao pedagdgica das professoras de pedagogia,
de como organizam suas praticas pedagogicas e como as crianc¢as significam os

espacos e tempos nas escolas de educagdo infantil.

Ao longo do estudo o conceito de percepcdo foi ganhando cada vez mais
importancia, e contribuiu para a ampliagdo do olhar, do ver, ampliou a minha
capacidade de observar. O que neste texto nomeio de “um olhar em perspectiva”

para o universo infantil. Para Chaui, (1995, p. 236), a percepgao é:

Um modo de nossa consciéncia relacionar-se com o mundo exterior pela
mediacdo de nosso corpo. Em segundo lugar, é um certo modo de a
consciéncia relacionar-se com as coisas, quando toma as realidades
qualitativas (cor, sabor, odor, tamanho, forma, distincias, agradaveis,
desagradaveis, dotadas de fisionomia e de sentido, belas, feias, diferentes
umas das outras.). A percepc¢do é uma vivéncia dotada de estrutura: ha o
ato de perceber (pela consciéncia) e ha o correlato percebido (a coisa
externa); a caracteristica principal do percebido é a de oferecer-se por
faces, por perfis ou perspectivas, como algo intermindvel que nossos
sentidos nunca podem apanhar de uma sé vez e de modo total [..] € uma
vivéncia da consciéncia, um ato cujo correlato sdo qualidades percebidas
pela mediagao do nosso corpo; é um modo de estarmos no mundo e de nos
relacionarmos com a presenca das coisas diante de nds, é um modo
diferente, por exemplo, da vivéncia imaginativa, da vivéncia reflexiva.

Esta compreensdo da percep¢ao delineada pela autora ajudou sobremaneira
a compreender as interagdes e as manifestacdes da corporeidade da crianga
pequena. Uma vez que a percepg¢ao se inscreve no corpo, se processa pelo corpo,
portanto, ndo haveria percep¢do e nem aprendizagens que ndo passem pelo corpo.
Dessa forma, no cuidado e educacdo de criangas pequenas esta compreensdo se

torna fundamental, pois os adultos precisariam desenvolver muito mais suas

3 A opgdo pelo termo no feminino é em fung¢io de no curso de pedagogia de Sinop, haver um nimero
muito reduzido de académicos do sexo masculino, bem como no municipio de Sinop, ndo haver
nenhum professor do sexo masculino atuando no 0 a 3 anos. Esta questdo ndo serd abordada na tese,
porém ao longo do texto sempre usarei os termos: educadora e docente, professora, sempre no
feminino.
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percepcdes para captar as manifestacdes da corporeidade da crianga pequena. O
tempo de convivéncia com as criancas reitera este aspecto, isto é, precisamos
aprender mais sobre os modos das criancas aprenderem, captar cada vez melhor os

seus sinais, como descreverei ao longo deste texto.

Portanto, este estudo é resultado destas necessidades de compreensao
acerca das complexas relagdes que envolvem a corporeidade e as aprendizagens das
criancas, a partir do entendimento da criangca competente, capaz de interagir e
produzir cultura desde a sua inser¢ao no mundo. Uma percepc¢ao da crianga como
um ser corpdoreo que potencializa suas agcdes de movimento, como forma
privilegiada de intera¢do e compreensdao do mundo que a cerca. Entender a crianga
como um ser corporificado, que aprende de corpo inteiro, interage e produz
significados no seu agir, experimenta e tem o corpo como expressdo de sua

imanéncia4 do seu estar no mundo.

Logo, realizar esta pesquisa se apresentou como uma oportunidade de
revisitar os espacos das escolas de educac¢do infantil, ja visitados em outros
momentos de minha trajetéria profissional, agora sob outra perspectiva, a de

pesquisadora.

Todavia, ao analisar as producoes de dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado, no Banco de Dados da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), pude constatar que, apesar de no Brasil na dltima década
ter crescido de maneira substancial o numero de estudos nos Programas de Pos-

Graduacdo que enfocam os temas da pequena infancia. Entretanto, a corporeidade

40 conceito de imanente como tudo que, fazendo parte da substancia de uma coisa, ndo subsiste fora
dessa coisa (Abbagnano, 1998, p.551). Para o dicionario da lingua portuguesa Michaelis On Line:
imanente é o que esta compreendido na propria esséncia do todo, permanente, perduravel. No texto
a compreensdo da imanéncia tem como referéncia o entendimento de Deleuze e Guattari (2010), em
que o plano de imanéncia tem como referéncia o existir humano, seus planos de acdo. Seus modos de
pensar e agir. Nesta perspectiva o ser ndo é ligado ao transcendental, mas ao seu “plano de
imanéncia”. Ao fazer uma relagdo direta entre os conceitos e o plano de imanéncia os autores
explicitam que os conceitos sdo formas de pensar e o plano é o platd. “Os conceitos sido
acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos acontecimentos, o reservatorio ou a reserva de
acontecimentos puramente conceituais: ndo o horizonte relativo que funciona como um limite que
muda com um observador e engloba estado de coisas observaveis. [...] O plano de imanéncia ndo é um
conceito pensado nem pensavel, mas a imagem do pensamento, a imagem que ele se da que significa
pensar, fazer uso do pensamento, se orientar num pensamento.” (Deleuze e Guattari, 2010, p.47).
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da crianga pequena’ ainda é um tema que tem se apresentado de maneira muito
timida, conforme os dados disponiveis no Banco de dissertacdes e teses da CAPES

(1987,/2013).

Ou seja, os trabalhos sobre a pequena infancia nao tem apresentado como
foco central de discussao, o corpo e a corporeidade da crianga pequena. No grupo de
pesquisa, na linha Estudos da Infancia, coordenado pela professora Maria Carmem
Silveira Barbosa, do qual pude participar nos ultimos 4 anos. A temadtica da
corporeidade se apresenta como tema que tangencia alguns dos trabalhos ja

concluidos como Gobbato (2011), Pereira (2011) e Fochi (2013).

Nesses estudos a dimensdo corpdrea, manifesta-se nas formas em que as
criangas ocupam e significam o espaco, nas brincadeiras e nas culturas infantis e nos
processos de intera¢do, da acdo e das aprendizagens dos bebés. Uma vez que estes
estudos evidenciam os processos interativos entre os bebés, ou entre criancas muito
pequenas e nesses 0 movimento e as interacdes sdo entendidas como formas de
apreender o mundo na medida em que as criangas sdo compreendidas como seres

capazes de produzir e potencializar suas a¢gdes desde muito pequenas.

Oliveira (2010), ao abordar esta questdo, sinaliza que apesar da
preocupag¢do com o corpo e movimento nao ser recente na Educacao Infantil, ela é
muito presente nas recomendagdes sobre a educacao corporal desde as primeiras
sistematizacdes pedagogicas, especialmente a partir da idade moderna. No Brasil
tais preocupacdes aparecem a partir do século XIX. Mas, segundo a autora, apesar de
nos ultimos 15 anos pesquisas apresentarem discussdes importantes em relagdo a
tematica, no entanto, no cotidiano das instituicoes, de acordo com sua pesquisa, é

perceptivel a dificuldade que as professoras possuem para pensar o movimento e a

corporeidade da crian¢a pequena em sua complexidade.

5 0 levantamento foi realizado em dois momentos, o primeiro por ocasido da elaboragdo do projeto
de qualificacdo, na oportunidade o levantamento no banco de dados da Capes de 1987 a 2010,
indicava que dentre as 63 teses de doutorado que abordam a questao do corpo/corporeidade, apenas
03 tematizam especificamente a questdo da corporeidade na infancia. No levantamento no dominio
publico das 26 teses sobre corpo/corporeidade, 02 abordavam a educagdo infantil e das 81
dissertagdes, 06 tratam a corporeidade na educagdo infantil. A analise dos trabalhos se deu a partir
dos termos: corpo e corporeidade. No segundo momento ao realizar novamente a consulta no
processo de finalizacdo do texto a consulta compreendeu os anos de 2010 a 2013, 48 trabalhos
abordam a tematica corpo/corporeidade, no entanto nenhum deles aborda a especificidade da
infancia.
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Oliveira acrescenta que, no que diz respeito as questdes relacionadas ao
corpo e movimento na educacdo infantil, é notavel um timido movimento nas
pesquisas realizadas, a partir da década de 1990, muitas delas situadas no ambito da
Educacdo Fisica, pois dentre outros fatores, o corpo na cultura ocidental,
historicamente tem sido negligenciado como forma de ser e estar no mundo, e o0s

seus movimentos contidos, principalmente em nome da disciplina e da ordem.

Tendo estes dados como referéncia, este estudo procura problematizar a
corporeidade na crianga pequena, ampliar a discussdo a partir dos aportes tedricos
da pedagogia da infancia. Ao longo do texto procuro evidenciar o protagonismo do
corpo, a inteireza e a complexidade das conexdes entre corporeidade e
aprendizagem. Para tanto, opto pela terminologia “dimensao corporea das
aprendizagens”, uma intencionalidade que busca evidenciar pedagogicamente a
presenca do corpo, do corpo em movimento que aprende pelos processos de

interagdo e exploracao.

1.2 CONTEXTO TEORICO: A PEDAGOGIA E 0S ESTUDOS DO CORPO

Com intuito de delinear o cendrio no qual as discussoes serdo abordadas,
procuro sintonizar o debate sobre corporeidade e as questdes da pedagogia da
infancia. Um exercicio tedrico onde procuro desvendar as complexidades do corpo
infantil. Entendendo-o como substancialmente fisico, na sua dimensdo bioldgica,
mas igualmente social e cultural. Isto é, o corpo como um complexo de natureza
bioldgica e social, no qual os processos de desenvolvimento se ddo na interconexao
entre estas duas dimensdes. Como sinaliza Wallon (1975, p.159) “o individuo é
essencialmente social, ndo por contingéncias exteriores, mas por uma condi¢do

genética”.

Portanto, este exercicio tedrico foi marcado pelo movimento de tracar
elementos de conexdo entre os estudos sobre a pedagogia da infancia e os estudos
do corpo. Uma vez que estes campos tedricos nem sempre se aproximam, pois, 0s
estudos do corpo nem sempre tem como referéncia a infancia. E a pedagogia da
infancia quando aborda a tematica do corpo infantil, o faz a partir dos estudos da

psicologia do desenvolvimento.
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Neste estudo, a pedagogia da infancia, o primeiro eixo tedrico da discussao,
sera considerada como um nucleo de saberes da pedagogia que busca conceber a
organizacdo e sistematizacdo de conhecimentos que permitam valorizar a

participacdo das criancas, uma concepgdo de escola para e com as criangas.

Segundo Barbosa (2006, p.25)

As pedagogias da educagdo infantil tém como centro de sua teorizacdo a
educagdo das criangas pequenas, situando-a tanto em sua construgio
como um sujeito de relagdes, inserido em uma cultura, em uma sociedade,
em uma economia e com formas especificas de pensar e expressar-se,
quanto também, com proposi¢coes instrumentais em relagdo aos aspectos
internos ao funcionamento institucional e aos projetos educacionais, isto é,
seus aspectos didaticos, como, por exemplo, os programas, as estratégias,
os objetivos, a avaliacdo, a definicdo dos usos do tempo e do espaco, sua
organizacdo, suas praticas, seus discursos, enfim, sua rotina.

Barbosa (2010) amplia esta compreensao e ratifica que:

A pedagogia da infancia constitui-se de um conjunto de fundamentos e
indicacdes de acdo pedagogica que tem como referéncia as criancas e as
multiplas concepcdes de infiancia em diferentes espacgos educacionais. [...]
A Pedagogia da Infancia compreende que toda e qualquer a¢do educativa
exige considerar as criangas e os contextos socioculturais que definem sua
infancia. Toma as criangas como seres humanos dotados de acdo social,
portadores de histéria, capazes de multiplas relagdes, produtores de
formas culturais proéprias construidas com seus pares, apesar de
profundamente afetados pelas culturas e sociedades das quais fazem
parte. [...] Admite como pressuposto basico a crianga como um sujeito de
direitos, [..] exige a definicdo de indicativos pedagégicos que possibilitem
as criangas a experiéncia da infiancia de forma a tomar parte em projetos
educacionais fundados na democracia, na diversidade, na participacio
social, a partir de praticas educativas que privilegiem as relacdes sociais
entre todos os segmentos envolvidos (criancas, familiares e educadores).

Nestes dois momentos a autora reitera a pedagogia da infancia como um
nucleo de estudos que problematiza a agdao pedagogica com criancas e tem a infancia
e suas complexidades como eixo central de discussio. Na mesma direcao,
Formosinho (2007) considera que a pedagogia da infancia busca outras formas de
pensar a funcdo educativa da escola, qual seja, a de dar conta da diversidade e dos

multiplos interesses que as criancas® ja trazem quando vém para a escola. Uma acado

6 “sdo vozes antigas que transportam uma sabedoria que precisamos escutar com urgéncia, para
desenvolver outra pedagogia: uma pedagogia transformativa, que credita a crianga com direitos,
compreende sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagdgica em uma
atividade compartilhada. A pedagogia da infancia pode reclamar que tem uma heranca rica e
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pedagbgica que considere as poténcias e o protagonismo das criancas nos seus
processos de conhecimento. Dessa forma, os espacos e tempos pedagdgicos sdo
pensados e elaborados no sentido de valorizar as poténcias criativa e participativa
das criangas.

Dentre os interlocutores tedricos principais que contribuem com a
discussdo pedagodgica se encontram, além das citadas anteriormente, Barbosa
(2006), Formosinho (2007), Malaguzzi (1999, 2004, 2006), Pikler (2010), Feder
(2006, 2011), Barcena e Melich (2000).

Os estudos sobre o corpo, o segundo eixo teoérico da discussao, tém como
campos privilegiados de interlocucdo a filosofia, a sociologia, a antropologia e a
biologia. Discussoes estas que nem sempre priorizam as questdes da infancia, como
ja destacado anteriormente. Nesse estudo, aproprio-me tanto dos estudos que
abordam a dimensdo bioldgica do corpo, em especial os que tratam sobre a questdo
do movimento e dos aspectos do desenvolvimento da crianga, bem como os estudos
que abordam a dimensdo simbdlica e interativa da corporeidade e tem sua

ancoragem na filosofia, sociologia e antropologia.

Entretanto, é importante destacar que historicamente os estudos sobre o
corpo tém, na maioria das vezes, polarizado estas duas dimensdes, ora destacando a
dimensdo biologica (os processos de maturacdo, as estruturas funcionais e
organicas, a biomecanica, a fisiologia do movimento humano), sem que haja a
devida valorizacdo dos processos sociais. Ora, os estudos evocam a dimensdo
cultural e social, negando as influéncias da dimensdo bioldgica, nos processos que

envolvem a socializagdo e as interagdes humanas.

O estudo procurou problematizar a dimensao corpérea como um elemento
central nos primeiros momentos de vida da crianga, nos seus comecgos. O corpo
como uma marca presente em suas relacdes e nas interagdes com o mundo fisico e
social. Uma noc¢do complexa da corporeidade manifesta nas conexdes entre as
dimensdes bioldgicas (o corpo fisico), mas igualmente a dimensdo simbolica e
relacional do corpo fenomenolégico como marca da presenca humana, ou seja, o

existir humano é corpéreo.

diversificada para pensar a crianga como ser participante, ndo como um ser em espera de
participacao” (Formosinho, 2007)
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Ao problematizar a questdo da corporeidade da criangca, busco
compreender a necessidade da crianga estar em movimento, bem como os recursos
que ela utiliza para produgdo de seus sentidos sobre o mundo. Isto é, valorizar as
culturas de movimento que se diao nas experiéncias vividas nas brincadeiras, nas
rotas de movimentacao. Neste transcurso alguns tedricos contribuiram de maneira
especial, dentre eles Merleau-Ponty (1996, 2000, 2006a, 2006b, 2009), Wallon
(1971, 1975,1989, 2007, 2008), Pikler (2010), Le Breton (2009, 2010, 2011) e
Mélich (2005,2010), Maturana (2001, 2004, 2005).

1.3 METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada com 25 criangas de 2 a 3 anos, no periodo de 9
meses de Abril a Novembro de 2012 num Centro de Educagdo Infantil no municipio

de Sinop-MT.

O estudo apresenta uma inspiracdo fenomenolégica. Para Carmo (2000) a

fenomenologia é o estudo do fend6meno e a busca pela sua coeréncia légica.

Implica permitir que as coisas se manifestem como sdo, sem que
projetemos nelas nossas construgdes intelectuais. Inverte-se
filosoficamente a orientacdo a que estamos acostumados. Pela
fenomenologia, ndo somos nds que interferimos nas coisas: sdo elas que se
mostram a nds, ou melhor, que se deixam revelar. Neste caso, a tarefa
filoséfica dos fenomenoélogos consiste em descrever os fendmenos e nao
explica-los. (p.22)

A fenomenologia me inspira a pensar a corporeidade infantil, numa
perspectiva em que o observar, o ver, o perceber a crianga em acao, em suas rotas de
movimentacdo, ndo se efetiva apenas com os olhos, mas sim se enxerga e percebe
com o corpo inteiro, na complexa inter-relacdo dos sentidos. “Ver é entrar em um
universo de seres que se mostram”, afirma Merleau-Ponty (1996, p.105). O autor
valoriza sobremaneira, a dimensao perceptiva “corpdrea”, em contrapartida a uma
concep¢ao de ciéncia positivista que negava o uso dos sentidos e pregava a

neutralidade do pesquisador.

Buscar a esséncia da percepg¢do é declarar que a percep¢do é nio
presumida verdadeira, mas definida por nés como um acesso a verdade.
[...] descrever a percepgdo do mundo como aquilo que funda para sempre a
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nossa ideia da verdade. Portanto, ndo é preciso perguntar-se se nos
percebemos verdadeiramente um mundo, é preciso dizer, ao contrario: o
mundo é aquilo que percebemos. [...] o mundo nido é aquilo que eu penso,
mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo comunico-me
indubitavelmente com ele, mas nao o possuo, ele é inesgotavel (MERLEAU-
PONTY, 1996, p.14).

7

Outra orientacdo presente na pesquisa é a etnografia. Segundo Ludke e
André (1986) a abordagem etnografica em pesquisas educacionais, desenvolve suas

investigacdes percorrendo trés etapas’: a exploragao, a decisao e a descoberta.

A primeira fase “envolve a selecdo e a definicao de problemas, a escolha do
local onde sera feito o estudo e o estabelecimento de contatos para a entrada em
campo” Ludke e André (1986, p.15). Nessa etapa inicial estdo incluidas as primeiras
observacgdes, com finalidade de adquirir maior conhecimento sobre o fend6meno e

possibilita a selecdo de aspectos que serado sistematicamente investigados.

O segundo estdgio, segundo as autoras, “consiste numa busca mais
sistematica dos dados em que o pesquisador selecionou como os mais importantes

para compreender e interpretar o fend6meno estudado” (Ibid, p.16).

O terceiro estagio, segunda as autoras, consiste na “explicacdo da realidade,
isto é, na tentativa de encontrar os principios subjacentes ao fenémeno estudado e
de situar as varias descobertas num contexto mais amplo. Esta fase envolve o
desenvolvimento de teorias, um processo que vai sendo preparado durante o

desenrolar do estudo” (Ibid, p.16).

1.4  ARGUMENTO CENTRAL DO ESTUDO

As reflexdes tecidas ao longo do estudo foram elaboradas com intuito de
evidenciar que as criangas aprendem em movimento, num processo sincrético
diferenciado dos adultos. Esta dimensdo sincrética do desenvolvimento infantil
necessita de uma pedagogia, de uma a¢do pedagoégica, que acolha as necessidades da
crianga estar em movimento, sua presencga fisico-corpérea é manifesta em
movimentos e ag¢des frente ao mundo. Esta percep¢do implica em alteragdes

significativas nos modos de perceber a crianga, numa ética da singularidade que

7 No segundo capitulo apresento detalhadamente a aplicagdo neste estudo dos procedimentos da
pesquisa etnogréfica.
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permita a acdo autdbnoma e as exploragdes das criangas, a fim de propiciar o

desenvolvimento pleno, ou seja, nos aspectos fisicos, sociais, culturais e afetivos.

[sto é, a crianga se faz presenca, seu modo operante é estar em movimento.
O que implica dizer que tudo principia no corpo e as aprendizagens se inscrevem
nele. Portanto, a crianca é um ser de acao, age no e sobre o mundo através das rotas
de movimentacdo8, ou seja, hd uma dimensiao corpdérea nos processos de
aprendizagem da crianga. Sendo assim, a acdo pedagogica deveria considerar os
modos de ser e agir em movimento ao propor formas de organizacdo dos espacos e

tempos coletivos.

A experiéncia de observar as criangas reposicionou os eixos centrais do
projeto de qualificacao: a corporeidade, a pedagogia da infancia e a linguagem. As
observagdes trouxeram um elemento novo a discussao: as rotas de movimentagao.
Ao perceber que as crian¢as constroem rotas de movimentac¢ao, desloco meu foco
inicial entre a corporeidade e linguagem, para a corporeidade e os processos de
exploragdo através da acdo auténoma. Sendo assim, os trés elementos presentes na
Figura 1, possibilitam a criacdo das rotas de movimentacao e o desenvolvimento das
aprendizagens das criangas pequenas. E a partir deles construo argumentagdes no
sentido de evidenciar a dimensdo corporea das aprendizagens.

I
a dimensdo corpérea
das aprendizagens: a

crianga como um ser
de movimento

o meio fisico e social a presenca do adulto

Figura 1 - Os eixos centrais da discussdo da tese

8 0 conceito de rotas de movimentag¢do serd mais detalhadamente discutido no Capitulo 2.
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Sendo assim, os argumentos procuram evidenciar que as a¢des autonomas,
as rotas de movimentacao das criancas sdo propiciadas por um espac¢o mobilizador,
instigante, um ambiente acolhedor, seguro, estimulante e afetivo. Ou seja, as
interacdes sociais e afetivas potencializam o desenvolvimento pleno da crianga e
neste contexto o papel do adulto é central exercendo uma dupla funcdo o de
oferecer seguranca e acolhimento e o de preparar os ambientes propicios as

aprendizagens.

1.5 OBJETIVOS DO ESTUDO

a) Evidenciar as positividades das experiéncias do corpo em movimento,

como oportunidades para o desenvolvimento das criangas pequenas.

b) Analisar pedagogicamente a dimensao corporea das aprendizagens
em criancas de 0 a 3 anos, destacando que estes processos sdo construidos nas

interatividades do corpo em movimento.

c) Compreender as dinamicas do cotidiano da turma pesquisada,
buscando sinalizar que a criang¢a constréi suas rotas de movimenta¢do a partir da

triade: presenca do adulto, meio e sua agdo auténoma.

d) Analisar as implicagcdes na acao pedagogica com criancas pequenas
(0-3 anos) do reconhecimento de que a crianga aprende em movimento por meio

das rotas de movimentacao.

1.6 TRAMA DOS CAPITULOS: A ORGANIZACAO DO TEXTO

A convivéncia intensa com as criangas me instigou e encorajou a escrever
sobre os mistérios dos seus corpos em movimento, desafiando-me a construir um
olhar reflexivo, com o intuito de compreender e apreender seus movimentos de
aprender. Portanto, a compreensio do mundo das criangas e da sua presenga

corpdrea é o desafio proposto ao longo da escrita dessa tese.

Sendo assim, a escrita do texto é inspirada no dito por Marques (1997, p.

13) “necessitamos nos reeducar para fazer do escrever um ato inaugural; nado
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apenas transcricdo do que tinhamos em mente, do que ja foi pensado ou dito, mas
inauguracdo do proprio pensar”. O autor propde que a acdo de escrita acolha a
experiéncia vivida, uma escritura que transforme o escritor, que modifique o seu
proprio pensar e ndo apenas a “transcricao do ato pensado” (p.13), isto €, escrever e

pensar, ndo fazé-lo a partir do pensamento do outro, mas um ato de criagao.

A tessitura do texto foi elaborada a partir do exercicio desta experiéncia de
aprendizagem na e por meio da escrita. Chaui (2002, p.161) ancorada em Merleau-

Ponty, esclarece:

A experiéncia ja ndo pode ser o que era para o empirismo, isto €,
passividade receptiva e resposta a estimulos sensoriais externos, mosaico
de sensag¢des que se associam mecanicamente para formar percepgdes,
imagens e ideias, nem pode ser o que era para o intelectualismo, isto é,
atividade de inspecdo intelectual do mundo. Percebida, doravante como
nosso modo de ser e de existir no mundo, experiéncia serd aquilo que ela
sempre foi: iniciacdo aos mistérios do mundo.

Narrar a experiéncia vivida, reconhecendo os limites da escrita, uma vez
que ndo se pretende reproduzir a experiéncia, mas teorizad-la e compartilha-la. O
texto é um convite ao leitor a pensar o tema, a partir de um exercicio tedrico do
vivido. Sendo assim, a escrita é marcada por fragilidades e encontros. Um exercicio
tedrico que busca a compreensdo das interacdes entre as criangas e as adultas®.

Como afirma Chaui (2002, p.19) pela escrita, o escritor:

Ndo convida o que lé a reencontrar o que ja sabia, mas toca nas
significagdes existentes para torna-las destoantes, estranhas, e para
conquistar, por virtude dessa estranheza, uma nova harmonia que se
aposse do leitor, fazendo-o crer que existira desde sempre e que desde
sempre lhe pertencera. Escrever é essa astucia que priva a linguagem
instituida de centro e de equilibrio, reordena ou reorganiza os signos e o
sentido e ensina tanto ao escritor como ao leitor o que sem ela nio
poderiam dizer nem pensar, pois a palavra ndo sucede nem antecede o
pensamento, porque € sua contemporanea.

A escrita do texto assume uma postura de “abertura aos mistérios do tema”
no qual procuro construir linhas de articulagdo entre o referencial tedrico e a

experiéncia de campo. Operando conexdes entre conceitos, deslocamentos de

% Uso o termo adulta ao me referir as acdes das profissionais envolvidas diretamente na pesquisa,
mas sem uma relacdo efetiva de definicdo de papéis entre elas e uso o termo adulto, no masculino ao
me referir ao conceito genérico de adulto, sem uma referéncia direta aos envolvidos na pesquisa.
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entendimentos acerca do desenvolvimento da crianca e suas formas de aprender e
apreender o mundo. Um desafio de escrita que assume a complexidade entre teoria

e método. Um olhar reflexivo sobre a experiéncia de pesquisa.

No primeiro capitulo, apresento as questdes introdutérias, as dinamicas, o
percurso e as diretrizes tedrico-metodolégicas que guiaram a atuagdo e intervencdo
no campo de pesquisa, bem como a descricdo dos momentos e tempos que

propiciaram as condi¢des da discussao da tese.

No segundo capitulo, apresento o itinerario e as agcdes de pesquisa, os
movimentos e deslocamentos que a experiéncia no campo empirico propiciou. Além
desse aspecto, descrevo como a metodologia desenvolvida ao longo do processo de

desenvolvimento da pesquisa.

No terceiro capitulo sdo apresentadas as narrativas de 5 episddios
capturados durante o periodo de convivéncia com as criangas. Estes foram
selecionados por fornecerem elementos importantes acerca de como as criangas
através de suas acdes autonomas, em rotas de movimentacgdo, constroem hipoteses
sobre as coisas e elaboram aprendizagens. Neste capitulo pretendo por meio das
narrativas dos episodios, estabelecer as conexdes entre as rotas de movimentagao e
a dimensao corpérea das aprendizagens, procurando estabelecer um olhar
expansivo tanto sobre as a¢des das criangas, como sobre as atitudes das adultas e as

possibilidades oferecidas pelo espago fisico.

No quarto capitulo, busco a ampliagdo do debate sobre a educacao de
criancas de 0 a 3 anos, ao apresentar trés questionamentos oriundos das narrativas.
As questdes evocam reflexdes sobre as acdes de cuidado e educagao das criangas
nesta faixa etaria. Uma vez que a experiéncia de campo trouxe elementos
significativos entre as complexas interacdes entre corporeidade, cuidado e
educacdo, que serdo tratados com o intuito de valorar a dimensdo corpoérea das

aprendizagens.

Nas consideracdes finais, trago reflexdes sobre a experiéncia de pesquisa, as
minhas aprendizagens e também a discussao acerca do envolvimento afetivo no
processo de pesquisa, a complexa relacdo entre aproximac¢do e distanciamento,

quando se opera com os principios da pesquisa etnografica e da fenomenologia.
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2. OS ITINERARIOS DA PESQUISADORA

Neste segmento do texto apresento as agdes de pesquisa, os instrumentos, e
técnicas utilizadas na produgdo, geracao dos dados, bem como a elaboragdo da

arquitetura das analises.

Trés etapas compde o processo de pesquisa. Na primeira etapa se
encontram as a¢des anteriores a imersao no campo de pesquisa e dizem respeito a
elaboracao do projeto de pesquisa. A segunda etapa foi dedicada as ag¢des relativas
ao processo de imersdo e as interagdes com os sujeitos no campo empirico. Nesta
etapa, evidencia-se, em que medida, as interacdes operaram deslocamentos nos
dispositivos tedrico-metodolégicos propostos no projeto inicial, esta etapa foi
finalizada com a saida do campo. A terceira etapa da pesquisa é marcada pelo
processo de distanciamento, pelo exercicio de teorizacdo da experiéncia vivida no

campo de pesquisa.

2.1 ETAPAI: AS ACOES ANTERIORES A ENTRADA NO CAMPO

A primeira etapa consiste na elaboracdo da proposta de estudo qualificada
em Abril de 2012. O objetivo central da investigacdo era o de analisar as relagdes
entre a corporeidade e a linguagem nos processos de interagdo das criancas de 2 a 3
anos. Sendo assim, trés eixos tedricos articulavam os objetivos delineados no
projeto: o primeiro, a compreensdo da corporeidade enquanto uma forma de estar
no mundo, o corpo-presenca, ou seja, um entendimento que haveria uma dimensao
dialégica da corporeidade, presente nos processos interativos e exploratdrios das

criancas pequenas.

A linguagem, o segundo eixo presente no projeto, apresentava a
compreensao da linguagem enquanto modo de interagir, um entendimento de que o
humano é um ser biologicamente interativo e a corporeidade como um dos
elementos centrais da linguagem e nos processos comunicativos e terceiro eixo
tedrico presente no projeto de estudo era a pedagogia da infancia enquanto um
nucleo tedrico que estuda os processos pedagodgicos na primeira infancia e

compreende a crianga como um ser capaz, presente nos processos de aprendizagem.
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As atividades relacionadas a essa etapa estdo apresentadas

esquematicamente na Figura 2:

ETAPA |
[PRE-IMERSAC)

Elaboragdo do
Projeto de
Pesquisa

- s Definicacdo do £ =
Definicio dos Deﬁnlg,ao.do DEﬁI‘IIan‘da Definicdo dos Centro de Quallﬁcagao do
Objetivos Referemlal Orientacdo Instrumentos Educacio Infantil Projeto de
Tedrico Metodologica de Pesquisa = Pesguisa

. Escuta sensivel Didrio de Campo e
EEZDFI?::ELO%E Efgzg:;a [Barbier & Clhar 3D Imagens (Filmadora e
{ ,- ( i Mallaguzi) IMaguina Fotografica)

Figura 2 - Esquema Etapa |

A proposta de investigacao delineada no projeto de pesquisa apresentava a

pesquisa etnografica como referéncia e orientacdo metodolégica. Uma vez que

propunhamos que para apreender a complexidade da corporeidade, o estudo

exigiria um periodo de imersdo no campo, o “estar junto” e observar diretamente as

acoOes das criancas, a fim de compreender a dimensao dialégica da corporeidade.

A etnografia, enquanto metodologia de pesquisa prevé a necessidade de

estar com o outro em seu habitat natural e compreender suas logicas de vida, neste

estudo recorro as orientagdes de Geertz (1989, p.20), no qual define a etnografia

como uma descricdo densa:

A etnografia é uma descri¢do densa. O que o etnégrafo enfrenta de fato é
uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas
sobrepostas ou amarradas uma as outras, que sdo simultaneamente
estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma,

primeiro apreender e depois apresentar.

Para o autor, o comportamento humano é visto como a¢do simbdlica. O

papel do etnografo é de tentar descrever, capturar, interpretar as complexidades:
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O etndgrafo “inscreve” o discurso social: ele o anota. Ao fazé-lo ele
transforma o acontecimento em passado, que existe apenas em seu
proprio momento de ocorréncia, em um relato, que existe em sua inscri¢io
e que pode ser consultado novamente. [..] O que o etndgrafo faz? Ele
escreve. (p.29 e 30)

Além da abordagem etnografica, o projeto apresentava outras duas
orientacoes metodologicas: a fenomenologia e a escuta sensivel. Para Chaui (2002),
a fenomenologia ndo é precisamente um método de estudo, mas se constitui num
estilo de pensar, uma estratégia para olhar e pensar o mundo. “Pensar, diz Merleau-
Ponty, ndo é possuir uma ideia, mas circunscrever um campo de pensamento”. (Ibid,

p.23)

A outra orientacdo, presente no projeto inicial, era a escuta sensivel. Para

Barbier (2007, p.94), a escuta sensivel se trata de:

Um escutar-ver [..] a escuta sensivel apoia-se na empatia. O pesquisador
deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para
“compreender do interior” as atitudes, os comportamentos, o sistema de
ideias, de valores, de simbolos e de mitos. [...] A escuta sensivel reconhece
a aceitagdo incondicional do outro. Ela ndo julga, ndo mede, ndo compara.
Ela compreende sem, entretanto, aderir as opinides ou se identificar com o
outro, com o que é enunciado ou praticado. A escuta sensivel afina a
coeréncia do pesquisador. Este comunica suas emog¢des, seu imaginario,

7«

suas perguntas, seus sentimentos profundos. Ele estd “presente”, quer
dizer, consistente.

Encontro na escuta sensivel um instrumental metodoldgico importante
para compor os processos metodologicos. Uma vez que a atitude de escuta auxiliaria
na aproximacdao dos sujeitos, em especial das criangas. Dessa forma, essas trés
orientacoes: a descricdo densa, a escuta sensivel e o olhar fenomenoldgico foram
abordagens que se completaram com intuito de compor o que denomino de “olhar

3D".

A metafora do olhar tridimensional (3D) teve por objetivo construir um
dispositivo metodoldgico que permitisse “olhar em perspectiva” para o campo e
buscar perceber as manifestagdes da corporeidade da crianga pequena. Uma ac¢ado de
observar e estar com as criancas de corpo inteiro. De olhar ndo apenas com os olhos,
mas com os diferentes sentidos, em angulos e perspectivas diferenciados, com
recursos tecnologicos distintos na tentativa de capturar a complexidade da

corporeidade presente nas interacdes das criancas entre elas, e delas com as adultas.
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Tendo em vista que na perspectiva positivista de ciéncia, os fendmenos sao
estudados como coisas e o pesquisador assume uma atitude de distanciamento,
todavia, nesta pesquisa houve desde o inicio uma atitude de escuta que procurou a

aproximacgado com os sujeitos da pesquisa.

Para observar as complexidades das manifestacdes da corporeidade das
criangas pequenas, o “olhar 3D” foi uma metafora que compos a metodologia, com o
intuito de ampliar o campo de visdo. Ou seja, uma metafora que ajudaria a ver,
pensar e observar os diferentes angulos, com diferentes recursos, uma visdo
tridimensional, com qual se poderia tentar apreender a complexidade das

manifestacdes da corporeidade infantil.

Sendo assim, o recurso metodoldgico do olhar 3D, teve a metafora a imagem
cinematografica produzida em 3D, ou seja, a relagdo de amplitude entre as imagens
produzidas em 2D e 3D. Para Morgado (2010) em computa¢do grafica sao
usualmente chamados os objetos e entidades com duas dimensdes (2D), os que se
constituem de largura e comprimento. As imagens em trés dimensdes (3D) sdo
imagens de duas dimensdes elaboradas de forma a proporcionarem a ilusdo de

terem trés dimensoes.

Acrescenta o autor que a animagao em 3D se refere a uma sequéncia de
imagens criadas a partir de programag¢des computacionais que permitem que um
objeto possa ser observado de varios angulos, criando um efeito visual mais realista
como, por exemplo, as suas sombras. Salienta Morgaro (2010) que o 3D deve ser
entendido como uma linguagem e ndo apenas um adereco e, o uso indiscriminado,
sem planejamento, o recurso do 3D perde o sentido. Acrescenta que, quando um
filme ou uma imagem é planejado para ser criada em trés dimensdes existe um
proposito maior por tras disso. Trata-se da linguagem do filme, isto ¢, uma maneira

de mostrar uma determinada cena, de torna-la mais real.

No cinema um dos maiores responsaveis pelo sucesso do 3D é James
Cameron, diretor do filme Avatar. Um dos seus méritos na produgdo foi desenvolver
uma camera na qual é possivel acompanhar, em tempo real, o resultado obtido por
cada uma das lentes jA em 3D. Quando um filme é convertido para 3D, o que

acontece nada mais é do um ofuscamento da camada de fundo (ou segundo plano)
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em prol do primeiro plano. Com isso, as imagens que estdo a frente em uma cena sao
ressaltadas criando uma sensacdo similar ao efeito 3D. Ou seja, se a imagem ndo for
planejada com antecedéncia em 3D, o resultado final estara longe do ideal. Portanto,

nao se trata de uma simples conversao do 2D para o 3D.

Embora os resultados possam ser consideravelmente satisfatérios, ainda
ndo ha como substituir ou reproduzir fielmente uma imagem que seja filmada
completamente em 3D. Isso acontece gracas ao processo adotado na conversao de
imagens. A imagem é duplicada e o primeiro plano ganha maior destaque. J& o
segundo plano ganha um leve desfoque. O resultado final é uma imagem com maior

sensacao de profundidade de campo.

Neste sentido, a metafora do 3D nos ajuda a compor uma estratégia de
pesquisa na qual haja a escuta aos sujeitos e permita a profundidade da experiéncia
afetiva de estar com o outro na sua inteireza, uma maneira de estar em relacdo com

o outro de corpo inteiro na complexa relagdo dos sentidos, em perspectiva.

O olhar 3D foi fundamental ndo apenas no processo da captura das cenas,
mas também se fez presente no momento das andlises. O olhar 3D é o fio que
articula todo o processo de interacao com os sujeitos do campo, bem como a geragdo
e a andlise dos dados. Visto que a partir dele constitui um jeito muito particular de

observar e apreender as rotas de movimentagdo das criangas.

2.2 ETAPA II: 0 PROCESSO DE IMERSAO

2.2.1 O LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa se desenvolveu na cidade de Sinop, situada na Regido Norte do
Estado de Mato Grosso, a 505 km da capital Cuiabad. O municipio de Sinop foi
emancipado politica e administrativamente pela Lei n? 4.156/79. De acordo com
dados do Censo Demografico do IBGE1? 2010, conta com 113.099 habitantes, a

Tabela 1 demostra a evolucdo populacional nas ultimas duas décadas.

19 |nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)



35

Sequencialmente, a Tabela 2 demonstra o contingente atendido pela Educagdo

Basica no municipio de Sinop! no ano de 2012.

Tabela 1 - Dados demogrdficos de Sinop

a0 | simop | MawGroso | Bresi
1991 38.374 2.027.231 146.825.475
1996 53.959 2.208.665 156.032.944
2000 74.831 2.504.353 169.799.170
2007 105.762 2.854.642 183.987.291
2010 113.099 3.035.122 190.755.799

Fonte: IBGE - Censo demografico, 2010.

O crescimento populacional na ultima década foi da ordem de 50%, o que
explica em parte o grande déficit no atendimento, em especial, as criancas de 0 a 3
anos, como evidenciam os dados educacionais do municipio. Apresentados nas

Tabelas 2 e 3, com destaque para o atendimento de criancas (em azul).

Tabela 2 - Dados Educacionais de Sinop - Parte 1

Estadual
Municipal
Privada

Fonte: INEP, 2012

1 A origem do nome da cidade esta associada a sigla Sociedade Imobilidria Noroeste do Parani, a
empresa responsavel pela colonizagdo da Gleba Celeste. Pasuch (2000) em sua dissertagdo de
mestrado “Entrelacamento de vozes num Mundo Analfabetizado: o contexto da Amazonia” faz alusio
a cidade de Sinop, como a “cidade fabricada”, resultante do processo de ocupagdo da Amazoénia Legal
promovido a partir do Plano de Integragdo Nacional na década 60.
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Tabela 3 - Dados Educacionais de Sinop - Parte 2

Estadual
Municipal 469 0 0 0 8 8 92 24 0 0 20
Privada 0 0 0 0 17, 13 53 2 1 0 121

o

o

Fonte: INEP, 2012

Destaco nas tabelas acima o atendimento da Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Sinop em 2012, das 3911 criang¢as matriculadas, 1405 estio em
creches e 2506 na pré-escola. Segundo os dados da Secretaria de Educacao, a rede
municipal, contava no ano de 2012 com 181 turmas, distribuidas em 18 Centros de
Educacdo Infantil. Destas 67 turmas sdo de 0 a 3 anos e 110 de pré- escola, sendo
que 4 turmas de pré-escola estavam abrigadas em Escolas de Ensino Fundamental

em 2012.

A escolha da Escola de Educacdo Infantil a ser pesquisada, ocorre por
sugestdo da propria Secretaria de Educacdo. Em Novembro de 2011, quando
procurei o contato com a Secretaria de Educacdo do municipio de Sinop, com o
intuito de apresentar minha proposta de pesquisa no doutorado e reafirmar a
intencdo em realizar a pesquisa numa Escola de Educagdo Infantil da Rede Municipal
de Sinop. Apds este primeiro contato, uma entrevista foi agendada com a
Coordenadora Municipal de Educacao Infantil da Secretaria de Educacao de Sinop e
na oportunidade apresento-lhe os objetivos da pesquisa e solicito uma indicacao de
uma escola de Educacdo Infantil para que pudesse realizar a pesquisa. A
coordenadora sugeriu dois Centros de Educagdo Infantil, que no ano de 2011,
estavam reorganizando suas propostas pedagégicas, a partir das Diretrizes
Curriculares para Educacdo Infantil (Resolu¢do n%5 de 7/12/2009) e, portanto,

poderiam atender aos requisitos da minha pesquisa.
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Dentre os centros de Educacdo Infantis sugeridos pela coordenadora,
encontrava-se a primeira escola do Programa Proinfancial? construida e inaugurada
no municipio. As informag¢des da coordenadora indicavam que a esta escola ja havia
elaborado a sua proposta pedagégica no sentido de atender as orienta¢des das
diretrizes curriculares da Educagdo Infantil. Opto por este Centro Municipal
construido sob os moldes do Proinfancia. Uma vez que parto do pressuposto que ele

atenderia as recomendacgdes da legislacdo vigente.

Ainda no més de Novembro de 2011, fago a primeira visita ao Centro de
Educacao Infantil e apresento a direcdo da unidade, os objetivos do meu estudo.
Nesta oportunidade pude conhecer as dependéncias da instituicdo e ficou definido
que apods a qualificagdo do projeto, previsto para acontecer no inicio de 2012,

iniciariam as observagoes.

A Figura 3 apresenta o modelo do Proinfancia no qual o Centro foi

construido.

PROJETO DO PROINFANCIA - TIPO B

Figura 3 - Projeto e fachada do Centro de Educagdo Infantil adequado ao Proinfdncia
Fonte: Adaptado de Secretaria Municipal de Educagio de Sinop.

12 0 governo federal criou o Programa Nacional de Reestruturagio e Aquisicdo de Equipamentos para
a Rede Escolar Publica de Educagio Infantil (PROINFANCIA), por considerar que a construgdo de
creches e escolas de educacdo infantil, bem como a aquisi¢do de equipamentos para a rede fisica
escolar desse nivel educacional sdo indispensaveis a melhoria da qualidade da educacdo. O programa
foi instituido pela Resolucdo n? 6, de 24 de abril de 2007, e é parte das agdes do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) do Ministério da Educacio.
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O Centro Municipal de Educagdo Infantil (CMEI) foi autorizado pelo Decreto
de Autorizacdo: Portaria 04/2011 SME/Sinop. Iniciando seu funcionamento em
23/03/2011. No ano de 2012, em que a pesquisa foi desenvolvida, haviam 365

criangas matriculadas, conforme a tabela abaixo:

Tabela 4 - Niimero de criang¢as matriculadas no Centro de Educacdo Infantil

) NUMERO DE CRIANCAS NUMERO DE
NOMENCLATURA E FAIXA ETARIA MATRICULADAS TURMAS
CHECHEI: 0 -1 ANO 0 0
CHECHE II: 1-2 ANOS 20 01
CHECHE III: 2-3 ANOS 25 01
CHECHE IV: 3-4 ANOS 50 02
PRE I: 4-5 ANOS 74 04
PRE II: 5-6 ANOS 196 12

Fonte: Secretaria do Centro Municipal de Educacio Infantil

Tabela 5 - As Profissionais atuando no Centro de Educacdo Infantil - Ano de 2012

PROFISSIONAIS NUMERO
Gestao 01 Diretora
01 Coordenadora Pedagogica
Professoras com Formacao em Pedagogia 08 Efetivas
09 Contratadas
Técnicas em Desenvolvimento Infantil 06
Bolsistas 09

Fonte: Secretaria do Centro Municipal de Educacéo Infantil
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2.2.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A) AS CRIANCAS

As 25 criangas da turma da creche IIl tinham idade entre 2 e 3 anos,
conforme a tabela abaixo. Opto por usar o nome real das criangas. Uma vez que

utilizo imagens, o que permite a identificagdo das mesmas13.

Tabela 6 - Criancas matriculados na creche 111

DATA DE DATA DE IDADE DAS
NOME DA CRIANCA NASCIMENTO MATRIiCULA CRIANCAS
2 anose 10
ALAN 02/01/2010 23/05/2011
meses
ANA ALICE 05/04/2009 23/05/2011 3 anos e 8 meses
ANDRESSA 10/04/2009 25/11/2011 3 anos e 8 meses
Z2anosell
BRUNO 09/12/2009 23/05/2011
meses
2anose 10
EDUARDO 21/01/2010 22/11/2011
meses
EMANUELLY 12/03/2010 23/05/2011 2 anos e 8 meses
FERNANDO 26/03/2010 23/05/2011 2 anos e 8 meses
2anosell
GABRIEL 06/12/2009 06/09/2011
meses
3anos e
GABRIELLY 07/10/2009 23/05/2011
1 més
JOAQUIM 04/11/2009 23/05/2011 3 anos
; 2anosell
JOSE GABRIEL 26/12/2009 22/11/2011
meses
JUAN 04/03/2010 04/10/2011 2 anos e 8 meses
KAMILA 27/07/2009 01/03/2012 3 anos e 4 meses
KIMBERLY 17/04/2009 23/11/2011 3 anos e 7 meses
LUIZ GUSTAVO 21/06/2009 23/05/2011 3 anos e 5 meses
LUIZ HENRIQUE 24/08/2009 23/05/2011 3 anos e 3 meses
MARIA EDUARDA 23/06/2009 23/05/2011 3 anos e 5 meses
2anosell
MARIA LUIZA 26/12/2009 23/11/2011
meses

13 O consentimento dos pais (Anexo I) especifica esta possibilidade. A idade das criangas apresentada
na tabela tem como referéncia o més de novembro de 2012, o tempo de saida do campo de pesquisa,
uma vez que a maioria das cenas analisadas ocorreu no final do processo de observacgio.
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NATAN 25/05/2009 22/11/2011 3 anos e 6 meses
ROGERSON 11/07/2009 23/05/2011 3 anos e 4 meses
STHEFANY 23/04/2009 02/06/2011 3 anos e 7 meses

THIERRY 25/05/2009 06/09/2011 3 anos e 6 meses

KAIQUE 23/04/2009 10/04/2012 3 anos e 7 meses
KAUANNY 18/06/2009 23/04/2012 3 anos e 5 meses

VICTOR 10/09/2009 09/05/2012 3 anos e 2 meses

Fonte: Secretaria do Centro Municipal de Educagao Infantil

B) AS PROFISSIONAIS

Sao 6 profissionais diretamente envolvidas na pesquisa. A proposta
pedagogica do municipio prevé uma professoral4 regente com regime de trabalho
de 40 horas semanais, que acompanha todas as dinamicas que envolvem as criangas.
Na carga horaria da professora regente esta prevista 30% de hora atividade, que
sera dedicada ao planejamento e é cumprida nas dependéncias da escola e em horas

de treinamento e capacitacgao.

No momento da hora atividade da professora regente, a proposta
pedagégica do municipio prevé que outras professoras denominadas de professoras
de projeto atendam as criancas com atividades previstas num projeto de trabalho.
Ha um planejamento geral que é supervisionado pela coordenadora pedagdgica da
escola. Uma vez que nem sempre as profissionais se encontram para planejar
coletivamente. Cada professora tem o seu planejamento individual, que devera estar

de acordo com o planejamento geral para aquela turma. Ao todo, na turma

140 termo professora esta relacionado a agdo pedagoégica e diretiva. Conforme o disposto na Proposta
Pedagégica do Municipio de Sinop, no item que trata da Organizacdo Administrativa da Educacdo
Infantil, a0 nomear os profissionais que atuam na Rede Municipal a proposta utiliza-se da
terminologia “professor” e assim expressa: “Estes deverdo ter formagdo em Pedagogia, conforme o
Art. 87 das disposi¢des transitérias da LDBEN 9394/96. Compete-lhe a elaboracdo do plano de
trabalho em articulagio com o Projeto Pedagdgico da unidade, participar de agdes coletivas,
proposicdo de praticas educativas consoantes com os principios da Educacdo Infantil, fazer
observacdo e avaliagées do desenvolvimento da crianga [...] o professor devera propor e se envolver
em processos de formacdo em servico no ambito da unidade e fora dela. Deve também envolver a
familia e sempre proporcionar que todos tenham conhecimento do seu trabalho pedagégico, bem
como de todas as atividades desenvolvidas”. (Proposta Pedagégica da Rede Municipal de Sinop, p.13).
Como neste estudo todas as profissionais envolvidas na pesquisa sdo do sexo feminino, uso o termo
no feminino, professora.
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observada, sdo 4 professoras formadas em pedagogia, e duas auxiliares, conforme a

tabela abaixo.

Tabela 7 - As Profissionais que atuavam na Creche III

VINCULO CARGA
FUNCAO FORMACAO EMPREGATICO [HORARIA

Graduacado em

01 Professora Regente Pedagogia Contrato temporario |40 h
Graduacado em

03 Professoras de Projeto Pedagogia Contrato temporario {20 h

01 Técnica em Desenvolvimento Infantil |Ensino Médio Efetiva 40 h
Cursando Pedagogia a

01 Estagiaria Distancia Contrato temporario {20 h

Fonte: Secretaria do Centro Municipal de Educacao Infantil, 2012.

2.2.3 0 PROCESSO DE GERACAO DOS DADOS

O processo de geracdo dos dados foi guiado pelos objetivos propostos no
projeto, mas logo de inicio houve abertura tanto no processo de escuta e
interlocugcdo com os sujeitos da pesquisa, como no reposicionamento e uso dos
dispositivos e técnicas de pesquisa propostos. Assumindo que pesquisar implica
numa atitude de estar aberto ao outro, numa relacdo de alteridade de espera ao
tempo e as solicitudes do outro.

0 esquema a seguir destaca os processos na etapa de imersao:

ETAPAII
(Imersdag)

Aplicagdo do Olhar 3D
no processo de
observagdo

h 4

Adaptacdo ‘ Erwolvimento
Campo
\ 4

l Y l l
" Deslacamentao - 5
Ajustes Atitude de dos Objetivas Descricdo Captura das Escuta Sensivel C_onstrygao do
Escuta . Denza Cenas Distanciamento
da Pesquisa

Figura 4 - Esquema Etapa 11
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A atitude de escuta se apresentou como um elemento fundamental na
aproximacdo do universo infantil. Um complexo movimento operado entre o
distanciamento do olhar de pesquisadora e o intenso envolvimento com as criangas.
Um aprendizado sobre como fazer pesquisa que foi constantemente reflexivo,
realimentado tanto pelo processo de abertura da pesquisadora, quanto dos sujeitos

da pesquisa.

Dessa forma, a escuta sensivel se constituiu numa relacdo de alteridade
entre a pesquisadora e os sujeitos do campo, uma postura determinante no processo
de busca de apreensdo das complexidades, das dindmicas, das interacdes entre
crianga-crian¢a e professor-crianga. No sentido de perceber os processos vividos

pela crianca nos espacgos da escola de Educacgao Infantil.

Momentos de aprender a apreender as dindmicas que envolviam as adultas
e as criancas. Aprender com as criangas sobre suas atitudes e posturas frente ao
mundo fisico e social, suas escolhas, seus desejos e afetos. Como formavam os
grupos, trabalhavam em equipe, expressavam afinidades, compartilhavam
descobertas e exploravam seus sentidos de muitas maneiras. Fui aprendendo a
olhar sem inferir julgamento, a observar atentamente as interacdes entre criangas,
as relagdes de poder e as formas de fugir do controle institucional. Dos afetos e
afinidades entre as adultas, dos afetos delas com as criangas, momentos de entrega

intensa nas interagdes com as criangas.

A postura de pesquisadora foi sendo construida ao longo do processo, na
relacdo direta com a empiria, nas observagdes, nas vivéncias e interagées com as
criancas e adultos. A experiéncia de escuta foi aprendida e apreendida na interacao
direta com os sujeitos da pesquisa, numa relacdo de afeto construida com tempo e

paciéncia.

Como aponta Barbier (2007) “a escuta sensivel se apoia na empatia, o
pesquisador que deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do
outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e os comportamentos, o sistema de

ideias, de valores e de simbolos. (p.94)".

Foi necessario um tempo de aprendizagem para escutar e observar o outro.

Um tempo de abertura e de aprendizagem, “uma educac¢do do olhar” para observar,
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perceber para além dos objetivos propostos no projeto de tese, um olhar aberto
para os deslocamentos do campo empirico, “ver” e buscar compreender as relacdes

e interagdes produzidas entre as criancgas e delas com os adultos.

Para Wallon (2007, p.17), todo processo de observacdo é de alguma

maneira dirigido.

Nao ha observacdo sem escolha ou sem alguma relagdo, implicita ou ndo. A
escolha é dirigida pelas relagdes que possam existir entre o objeto ou o
acontecimento, e nossa expectativa, em outras palavras, nosso desejo,
nossa hipdtese ou mesmo nossos simples habitos mentais. Seus motivos
podem ser conscientes ou intencionais, podem também nos escapar, pois
se confundem antes de tudo com nossa capacidade de formulacdo mental.
S6 podem ser escolhidas as circunstancias em si mesmas exprimiveis. E,
para exprimi-las, temos de remeté-las a algo que nos seja familiar ou
inteligivel, ao quadro de referéncias que utilizamos intencionalmente ou
sem saber.

Um tempo para avaliar os afetos, para compreender em que medida a
minha presenca afetava o grupo e ele me afetava, transformava-me, interferia na
minha maneira de observar. Uma atitude de observacdo que ndo julgasse a priori,
mas buscasse entender e aceitar o outro, como legitimo outro na relagdo, uma
relacdo construida pela alteridade e reconhecimento do outro. Como aponta

Maturana (2005, p.24):

O amor é a emocgdo que constitui o dominio das condutas em que se da a
operacionalidade da aceitagio do outro como legitimo outro na
convivéncia, e é esse modo de convivéncia que conotamos quando falamos
do social. Por isso, digo que o amor é a emogdo que funda o social. Sem a
aceitacdo do outro na convivéncia, ndo ha fenémeno social. Em outras
palavras, digo que s6 sdo sociais as relagdes que se fundam na aceitacdo do
outro como legitimo outro na convivéncia, e que tal aceitacdo é o que
constitui uma conduta de respeito.

Assim, no curso da pesquisa, os elementos definidores do método foram
testados, técnicas foram experimentadas e os dispositivos foram possibilitando
“apreender” o objeto de pesquisa de maneira criativa (inventiva). Procurando
respeitar igualmente aos sujeitos e ao rigor epistemoldgico, conforme salienta

Bourdieu (2007, p.26):

A pesquisa é uma coisa demasiado séria e demasiado dificil para se tomar
a liberdade de confundir a rigidez, que é o contrario da inteligéncia e da
invengdo, com o rigor, e se ficar privado deste ou daquele recurso entre
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varios que podem ser oferecidos pelo conjunto das tradi¢cdes intelectuais
da disciplina.

Portanto, as agdes investigativas no campo de pesquisa foram ganhando
novos contornos, sendo que a escuta aos sujeitos e o respeito aos seus tempos
deram a forma e a dindmica dos tempos e dos ritmos no processo de observacao.
Neste sentido, a pesquisa de campo nos possibilitou exercer o que Becker (1997)
propde que todo pesquisador poderia com ousadia desenvolver sua proépria

metodologia.

Prefiro o modelo artesanal de ciéncia no qual cada trabalhador produz as
teorias e métodos necessarios para o trabalho que esta sendo feito [...] Eu
sempre trabalhei desta maneira, desenvolvendo minhas préprias teorias e
métodos a medida que as circunstancias da pesquisa exigiram. (p. 12 e 13)

Essa atitude artesanal proporcionou deslocamentos nos usos dos
dispositivos e técnicas de pesquisa propostas no projeto. Assim, o olhar 3D
possibilitou estar atenta aos sinais das criancas, uma atitude que propiciou
apreender os sentidos da corporeidade, do corpo em movimento das criangas.
Permitiu afinar a percep¢ao, numa constante atitude de escuta, que me ensinou a

olhar, observar atentamente os sujeitos no campo.

O olhar 3D foi sendo testado ao longo do processo no contato direto com os
sujeitos da pesquisa, em especial, com as criangas. O “olhar perceptivo” foi afinado
com o uso das imagens, fotografias e filmagens capturadas por uma madaquina
fotografica, uma filmadora, a cAmera do celular e pela descri¢do das cenas vividas no
caderno de campo. Dentre os deslocamentos importantes que o olhar 3D provoca
estd a questdo do envolvimento, dos afetos, de como o estar préxima as criangas
numa relacao corporea interfere no processo de geracao dos dados. A questao dos

afetos se apresenta como um elemento central na arquitetura das analises.

A seguir narro as etapas do processo de imersao:
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a) Aentrada no campo

Toda aproximacdo com o campo de pesquisa pressupde um processo de
adaptagdo e uma abertura tanto dos sujeitos do campo, como da pesquisadora, para

que as interagdes com os interlocutores da pesquisa acontecessem com calma.

Houve muita cautela no inicio. Nos primeiros momentos das observagdes
entrava na sala apenas munida do caderno de campo e uma caneta. A quebra das
resisténcias foi gradualmente acontecendo. A minha presen¢a gerou, a principio,
algumas resisténcias. O que ja era esperado, uma vez que em nossa cultura escolar, a
sala de aula, muitas vezes é entendida com uma célula independente e o docente
encontra nela um territério no qual tem o dominio total e qualquer intervengdo é

percebida como evasiva.

Na turma observada, mais do que romper com esta resisténcia inicial, havia
outro complicador, o fato da professora regente estar iniciando as suas atividades na
turma e estar num processo de adaptac¢do. Duas outras professoras ja haviam estado
com as criangas e havia clima de tensao e apreensdo tanto por parte das criangas
que estavam se adaptando ao ritmo das atividades e ao comando da professora, bem

como da docente e da coordenacao.

Na primeira etapa da pesquisa, as observacdes aconteciam das 07:30 as
10:30, no momento em que as criancas eram preparadas para almogar me retirava
da sala, gradativamente fui avancando no tempo até chegar o momento em todas as
criangas ja haviam dormido. Nestes primeiros momentos de observacdao a minha
presenca causava agito nas criancas, o que acabava por incomodar as adultas,
quando percebia que estava atrapalhando o curso das rotinas, me retirava. Estes
primeiros momentos foram de conquista do espago de pesquisadora, de

observadora.

Depois de um més de observagoes tive a oportunidade de conversar com a
professora regente sobre a minha insercio em sala de aula. Na oportunidade
conversamos sobre as suas impressdes e pude ouvir atentamente suas sugestoes

para tentar minimizar e suavizar os impactos de minha presenca.
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Dentre as sugestdes indicadas pela professora regente, houve a de me
envolver mais com as atividades das criancas e ndo assumir uma postura de
distanciamento, assim, segundo ela, com o tempo as criangas se acostumariam
comigo e a minha presenc¢a nao causaria mais tumulto. Outra sugestao foi que eu
chegasse ao inicio dos periodos, antes das criancas. Pela manha deveria chegar as

06:45 e a tarde as 13:00.

Depois dessa conversa, procuro interagir mais com as criancas e os tempos
de observacao se modificam, passo a ficar até em torno das 11:00 horas momento
em todas as criancas ja estavam dormindo. O momento do sono nao foi alvo de

minhas observagdes.

A partir de entdo passo a revezar os periodos de observacao, ora pelas
manhas, oras as tardes, uma vez que o objetivo desta etapa das observagdes era
compreender as dindmicas da sala sem precisar perguntar, mas que pudesse
construir as minhas impressdes sobre as rotinas e as praticas desenvolvidas com as
criancas. Procurei observar e estar muito atenta as dindmicas e evitei fazer
perguntas sobre as atividades desenvolvidas. Sendo assim, fui alternando os dias da
semana e os momentos com o intuito de compreender as dinamicas e como se

desenvolviam as rotinas.

A conversa de avaliacdo com a professora regente foi um marco
significativo, pois, a partir de entdo, ela passou a perceber que eu a ouvia e estava
atenta ao que ela me dizia. A partir deste momento, ela também passou a abrir
pequenas possibilidades de contribui¢cdes, comentarios sobre as atividades. O meu
envolvimento maior com as criangas propiciou uma maior intensidade na relagao
com elas e o0 uso dos equipamentos foi substituido pelo contato mais afetivo com as
criancas. Somente nos momentos das atividades dirigidas!> é que fazia o uso dos
equipamentos, mas mesmo assim com muito cuidado para ndo atrapalhar as

dindmicas em sala de aula.

15 Neste estudo, o termo atividade dirigida é utilizado para definir as atividades propostas pelas
professoras, em especial as atividades mais fechadas quanto ao planejamento e a participacdo das
criangas. E importante destacar que em se tratando da agdo pedagdgica, toda atividade é dirigida,
mas neste caso o dirigido ganha uma conotacdo de mais uma “atividade com o planejamento mais
fechado”.
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Esta relagdo com os adultos e criangas me impulsionava a desenvolver
outros jeitos de olhar e perceber. Uma forma de observar que se construia na
interacdo e ndo apenas pela postura distanciada do observador. O olhar era mais
reflexivo nos momentos em que analisava as vivéncias no campo de pesquisa,
descrevia e narrava os acontecimentos de cada dia no diario de campol®. Estes
momentos foram fundamentais para a “desfragmentacdo” do meu olhar de
pesquisadora, para um olhar mais intimista que foi se construindo na interacao com

as criancas e os adultos, uma a¢do de observacao em 3D.

A minha atitude de abertura e de escuta criou lacos afetivos entre mim, as
criangas e as adultas, que a cada dia ficavam mais a vontade com a minha presenca.
Gradativamente fui conquistando as criangas, fortalecendo lagos de amizade e, nesse
processo as adultas foram compreendendo que meu objetivo era o de observar as

criancgas e suas interacgoes.

Estas aprendizagens me permitiram entender o significado de “pesquisar
com as crianc¢as”. A entender que pesquisar com as criancas é estar com elas, o que
implica em “estabelecer uma relagao corporal”. E, nesta pesquisa implicou em estar
mais solicita as suas demandas e convites para brincar, para servir agua,
acompanha-las ao banheiro, ajudar durante as refei¢cdes. Este envolvimento com as
acoes cotidianas foi fundamental para construir lagos de afeto e interacdo profundos
com as criancas e com as adultas, fatores marcantes no processo de geracdo dos

dados.

Com a aproximag¢ao mais corpdrea com as criangas e a intimidade relacional
que foi se constituindo entre mim e as criancas, em alguns momentos tive que me
distanciar dos instrumentos como a filmadora, maquina fotografica, para me

envolver mais nas dinamicas com as criangas.

Nestes momentos, o caderno de campo era utilizado, principalmente apés a
saida do campo. Pois, toda vez que pegava o caderno e a caneta, para fazer

anotacgodes, as criang¢as se aproximavam e queriam pegar a caneta para pintar ou

16 A escrita no didrio de campo sempre era fora do campo de pesquisa, quando chegava em casa, eu
fazia as anotag¢des no diario e também gravava comentdrios e questionamentos sobre o vivido, estas
anotacdes sempre indicavam leituras e reflexdes tedricas sobre o vivido.
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desenhar. Essa situacdo causava tumulto, entdo, guardava o caderno e retornava as

atividades.

Esta fase foi muito importante, nela pude observar os modos da organiza¢do
da acao pedagogica docente, além de perceber as rotas que as criangas construiam
para fugir do controle institucionalizado. Uma vez que as rotinas eram definidas
pelas adultas e os brinquedos ficavam guardados, na maioria do tempo, em dois
grandes tonéis embaixo da bancada da pia. Apesar de nao estar previamente
descrita, ou seja, ndo estar fixada em nenhum local, a rotina nesta etapa se constituia

da seguinte maneira:

Tabela 8 - Rotina didria das criancas na 12 Fase de Observacées

HORARIO ATIVIDADE
6:45 as 7:30 Recepcado das criancas
7:30 as 8:00 Café da manha 17
Atividade dirigida pela professora pedagoga como recitacao de historia,
8:00 as 9:00
pintura, bricolagens, recorte, colagens e etc.
9:30 as 10:30 Tempo do banho

10:30 as 11:00 Almocgo

11:00 as 13:30 Hora do sono das criancas e intervalo de almogo para as professoras
13:30 as 14:00 Tempo de recolher os colchdes e pentear os cabelos das criangas
14:00 Lanche

14:30 Outro momento de atividade dirigida

15:30 Tempo do brincar livre na sala

16:00 Jantar

Saida da sala (geralmente as professoras ocupavam o espaco gramado na
16:30 as 17:00 (e p P pago g

frente da escola e 14 ficavam até os pais comecarem a chegar)

Fonte: Diario de campo da pesquisadora.

Outro aspecto relevante nesta etapa das observagdes era quanto ao nimero
de vezes que as criangas frequentavam o parque. Cada turma tinha o seu horario
definido, uma vez por semana, a Creche III tinha seu tempo de parque das 08:30 as

09:00, nas quartas-feiras. Esta situacao se modifica na segunda etapa das

17 oo ~ . ~ . - :

Na primeira etapa das observagdes o café da manha e as demais refei¢des aconteciam na
sala de aula, ap0s a retirada das mesas para o refeitdrio, as refeicdes passaram a acontecer
no refeitério com as demais criancas.
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observacdes, em que as criancas passam a ir ao parque todos os dias, por 30

minutos.

O banho acontecia todos os dias entre as 09:30 e as 10:30. Nesta etapa, o
momento do banho era marcado por momentos de espera. Como o foco das
atenc¢oes das adultas estava no banho, na maioria das vezes era disponibilizado um
video como o da Galinha Pintadinha ou de histérias cantadas, para que as criangas
ficassem sentadas assistindo, mas nem todas ficam passivamente sentadas. Algumas
corriam, outras subiam na mesa, entravam debaixo dos bancos ou disputavam os

poucos brinquedos que estavam disponiveis.

Pela Figura 5 é possivel perceber os espacos disponiveis para a
movimentagao das criangas no interior da sala e também a relacao de proximidade
entre a sala e o banheiro. E importante destacar que o espaco do solarium nio era
ocupado pelas criangas, pois apresentava problemas de seguranca, ja que as
professoras haviam identificado alguns tijolos soltos na parede que dividia o
solarium e o fundo do terreno que dava acesso a drea do parque. Na area do solarium

havia um longo varal, onde as toalhas das criancas eram estendidas apds o banho.
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I

=
_/f c:lla{{ﬁ_ﬁ;&:‘:m\x

ARr i g

Figura 5 - Planta Baixa da Sala de Aula
Fonte: Secretaria do Centro Municipal de Educacao Infantil
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O tempo de observacao foi me instigando a perceber as relacdes entre as
criangas e adultas, comeco a ver além dos objetivos propostos. Nas criangas comec¢o
a capturar que elas construiam o que poderia ser denominado rotas de
movimentagdo. Elas sempre buscavam explorar as poucas possibilidades que o
espaco oferecia, queriam brincar, buscavam formas de interagir e construir

brincadeiras nestes tempos de espera no momento do banho.

Enquanto nas acdes das adultas percebia uma preocupag¢dao com a dimensao
do cuidado do corpo fisico, representado no asseio, na alimentacdo e também na
preocupac¢do com os riscos iminentes que as mesas e os bancos ofereciam. Desse
modo, havia um forte controle sobre o corpo em movimento. Um controle para que
ndo corressem, caissem ou se machucassem. Todavia, havia uma preocupag¢do muito
evidente para que as criangas estivessem bem cuidadas, ou seja, bem alimentadas,

higienizadas, seguras de riscos de se machucar.

Entretanto, o cuidado das necessidades do corpo infantil de se movimentar,
construir rotas investigativas, experimentar, ndo se apresentava como algo a ser
potencializado, ao contrario, esta dimensao do corpo era muitas vezes silenciada,
pois se esperava que as crianc¢as ficassem passivamente sentadas assistindo ao
video, ou que esperassem passivamente que todo o processo do banho fosse
concluido. Esses tempos de espera nao eram planejados com o mesmo cuidado
pedagégico que as agOes dirigidas. As iniciativas das criancas de construir

brincadeiras nao eram percebidas como um tempo rico de aprendizagens.

Conforme minha presenca se intensificava, minha participacdo nos
momentos de espera foi se tornando cada vez mais ativa, pois as criangas me
convidam para brincar. Todavia, as nossas possibilidades eram pequenas. Uma vez
que os recursos materiais eram escassos, os brinquedos e jogos ficavam a maioria

dos tempos armazenados nos tonéis, fora do alcance das criancas.

Buscdvamos formas de construir brincadeiras, como, por exemplo, a
brincadeira de esconder-nos nos poucos espagos que disponhamos, atras dos
bancos, cadeiras e pilares. As criangas também gostavam de brincar de mimica. Uma
das preferidas era a de “acorda seu urso”. Atividade na qual eu narrava uma pequena

historia sobre o urso que iria “dormir” em sua caverna, apds um longo tempo, ele
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deveria ser acordado do seu longo sono. No entanto, as criangas ndo conseguiam
esperar por muito tempo e logo acordavam o urso e a brincadeira se reiniciava.

Nestes momentos, utilizdvamos somente os recursos do proprio corpo.

Na primeira etapa das observagdes, alguns aspetos merecem apontamentos

e serdo retomados no momento das narrativas dos episédios e nas analises:

Quadro 1 - Aspectos relevantes da primeira etapa de observacéo

e Uma centralidade nas decisdes com relagdo as atividades pelos adultos.

e Uma dicotomia entre as a¢des de educar (o pedagogico) e o cuidar (as
atividades de cuidado com o corpo, higiene, limpeza, alimentacao).

e Longos tempos de espera.

e Osbrinquedos ndo estdo acessiveis a todo tempo as criancas.

e As atividades pedagdgicas sdo marcadas pela execu¢do em etapas: uns
fazem e os outros observam e esperam a sua vez.

e E sempre exigido que as criangas fiquem quietas e ougam atentamente a
descricdao do que se pede a elas.

e Os momentos de alimentacdo aconteciam na sala de aula. Os pratos sdo
servidos prontos e as criancas comem sozinhas, ndo é servido nenhum

liquido junto com a refeigao.

e Todas as criangas teriam que dormir ap6s o almogo.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora

Trés meses apds a primeira avaliacdo e antes do recesso de Julho tivemos
outra conversa para a avaliacdo das observagoes. Nesta oportunidade conversamos

sobre:

Quadro 2 - Aspectos discutidos na primeira avaliagdo das observacdes

e As rotinas e as atividades desenvolvidas. Nessa oportunidade pude fazer
alguns questionamentos sobre as dinamicas desenvolvidas.
e A professora regente na oportunidade relata o seu desejo de construir os

“cantinhos pedagdgicos” e eu me disponibilizo a contribuir.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora
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b) Retorno apés o recesso

Depois do retorno do recesso de julho, havia um grande agito na escola, pois
a direcdo estava se preparando para receber a consultora do Proinfancia do
Ministério da Educacdo e Cultura. Numa primeira visita a escola, a consultora ja
havia feito sugestdes de mudancgas nas rotinas. Entre as demandas da consultora
estavam a consolidacdo do espago da brinquedoteca. Uma vez que este espaco

estava sendo utilizado pelas professoras no processo de preparacao das atividades.

Outra demanda era com relagdo ao brincar, aos tempos fora da sala de aula
e a organizacdo do espaco coletivo do refeitério para as criancas. O refeitorio
deveria ser organizado no local destinado no projeto e as refei¢des feitas fora da sala

(ver Figura 9).

Apesar do brincar estar presente na proposta pedagégica da escola, ele ndo
era o eixo central e articulador das atividades, ndo se apresentando como forma e

meio pelo qual as aprendizagens deveriam ser propiciadas.

As observacgdes se seguiram no més de Agosto e Setembro, e sé no inicio do
més de Outubro foi confirmada a visita da consultora do Proinfiancia. Na
oportunidade, além de visitar a escola, a consultora realizaria uma série de palestras
sobre a proposta pedagogica para Educacdo Infantil. Para receber a visita da

consultora algumas mudancas aconteceram na escola:

Quadro 3 - Mudancgas promovidas no CMEI

e Compra de brinquedos para as criancas;

e Organizacao da brinquedoteca;

e Novo cronograma de ocupacao do parque. A partir de entdo, as criangas
passariam a ir ao parque todos os dias, compartilhando o espago com mais
turmas. A creche IIl passou a compartilhar o espago do parque com as
turmas da creche II (criancas de 1 e 2 anos) e a creche IV (criangas de 3 e 4
anos).

e Os brinquedos na sala passariam a estar acessiveis a todo tempo as
criangas.

e Foi adquirida uma piscina de bolinha e duas tocas de TNT que seriam
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revezadas entre as turmas da creche Il e III.

e Foi organizada a semana da crianca que previa atividades diferenciadas:
brincadeiras, tempo livre no parque, uma tenda para contacao de historias
e um cronograma foi montado para que todas as criancas da escola
pudessem brincar na brinquedoteca;

e O refeitério é organizado e os bancos e as mesas que estdo na Creche III sdo

deslocados para o refeitorio.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora

As mudangas na sala ampliam significativamente os espagos de
movimentag¢do das criangas e as possibilidades de organizacdo de brincadeiras. A
sequéncia de fotos abaixo evidencia o espaco da sala de referéncia antes e depois

das mudangas.
a) Sala antes das mudancas

Quadro 4 - Sala antes das mudangas
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Fonte: Acervo de fotos da pesquisadora

b) A sala ap6s as mudancas, com a retirada dos bancos e chegada dos
novos brinquedos.

Quadro 5 - Sala apés mudangas
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Fonte: Acervo de fotos da pesquisadora

As mudancas na organizacdo do espago e tempos ampliaram e
potencializaram as possibilidades de combina¢des de brincadeiras e de agdes

auténomas de experimentacao das criancas.

E importante destacar que as mudancas nio ocorreram apenas na dimensio
fisica do espaco, que ficou mais amplo, com a retirada das mesas e dos bancos, mas
houve mudangas nas atitudes das adultas, com elementos novos na rotina. Uma
nova rotina foi proposta as educadoras. A organizagdo das rotinas foi proposta pela
equipe pedagdgica e posteriormente foi discutida com as educadoras em pequenos

grupos no horario do tempo de preparagao pedagogico, na hora atividade.

Alguns aspectos que se reconfiguraram merecem destaque, dentre eles:
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Quadro 6 - Pontos destacados apos as mudangas no CMEI

a) A reconfiguracdo interna da sala, com a disposi¢do dos brinquedos em
caixas e acesso livre a todo tempo pelas criangas;

b) A construcdo pela professora regente de uma tenda de tule, feita a partir de
um mosquiteiro, que se torna um espa¢o rico de brincadeiras e
convivéncias entre as criancas;

c) O tempo no parque passou a fazer parte da rotina, todos os dias as criancas
ficariam pelo menos 30 minutos no parque;

d) A visita vigiada a brinquedoteca;

e) A constru¢do da tenda, um espaco criado para o conto de histérias, um

local de uso coletivo para todas as turmas da escola.

Fonte: Didrio de campo da pesquisadora

Estes aspectos serdo retomados e discutidos nas narrativas dos episédios,
uma vez que estas mudangas impactaram os processos interativos entre as criangas
e as adultas. A partir de entdo, todos os espacos da sala se tornam espacgos de

brincadeiras, tornando as rotas de movimentacao muito mais intensas e criativas.

Nesta fase das observacgdes, tive a oportunidade de gerar dados muito
importantes: a observacdo dos momentos de interacdo e produciao de rotas de
movimentacdo e aprendizagens, a partir da acdo auténoma das criancas. Essa
mudanc¢a no espac¢o produziu novas formas de interacdes entre os adultos e as

criangas, o processo de negociacao e divisdo do poder se modificou.

Anteriormente, o poder de decisdo de quando brincar e do que brincar era
definido somente pelas adultas, que tinham o poder sobre a organizacao do espaco e
dos materiais. Nessa fase, o processo de negociacdo é sempre necessario e acoes

coletivas entre as criangas e as adultas sao construidas, tais como:
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Quadro 7 - Aspectos de negociacdo entre criancas e adultas

Guardar e juntar os brinquedos. As criancas precisam aprender a guardar
os brinquedos e ajudar na manutenc¢ado da organizac¢do da sala;

Nado deixar a sala bagun¢ada nos momentos em que houver atividades
programadas para fora da sala;

Cuidado com os brinquedos, ndo quebrar, nao atirar no outro, dividir os
brinquedos, compartilhar os espacgos, dividir a atencao das adultas na
participacgdo das atividades;

No entanto, apesar das mudancas potencializarem as rotas de
movimentacdo, ndo ha um enfoque pedagogico na organizacdo do espago
interno da sala, pois os brinquedos sao dispostos sempre em grandes
caixas, sem muitos desafios novos.

O brincar se caracteriza como “o brincar livre” e muitas vezes a crianca é
entendida como alguém especialista em brincar, ndo precisando da
intervencdo pedagégica do adulto. Esta questdo serd retomada nas
andlises. E importante destacar a presenca da adulta no processo de
elaboracdo das rotas de movimentacao das criangas. Em se tratando das
rotas de movimentagdo, a presenca da adulta assume um carater
pedagogico.

A intervengao da adulta é fundamental na gestao dos conflitos, bem como
na orientacdo e cuidado com o uso dos materiais e brinquedos. Os
brinquedos quebravam, nao s6 porque eram de baixa qualidade, mas
também por nao saberem utiliza-lo de acordo com sua fungao especifica,
ou mesmo quando as crian¢as nos momentos de raiva e de disputa entre si
os atiravam ao chao.

Nos momentos de brincadeiras, hA em muitas situacdes, a auséncia da
presenca “reguladora” das adultas que por ndo acompanhar diretamente as
rotas de movimentacdo das criangas, perdem ricos momentos de
aprendizagem social das criangas. Nesses momentos, ha uma situacao
polarizada na qual ou ha uma centralidade sem abertura a interveng¢ado da
crian¢a, como nos momentos de atividades dirigidas, ou uma auséncia da

intervencao pedagégica nos momentos do brincar livre.
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e Nesta etapa é possivel perceber uma revolucdo nas relagdes entre as
criangas e as adultas. As rotas de movimentagdo se tornam mais criativas e
potentes. As criangcas estio em todos dos lugares, produzido
aprendizagens, mas nem sempre as adultas conseguem captar e
potencializar estas aprendizagens, ponto que sera retomado ao longo desse

estudo.

Fonte: Diadrio de campo da pesquisadora
c) Asaida do campo

A saida do campo foi marcada pelas entrevistas com a diretora, as docentes,
a técnica em desenvolvimento infantil e a bolsista. Esta entrevista foi gravada e os
roteiros de perguntas se encontram no apéndice A. Na despedida das criancas
entreguei uma foto impressa de cada uma, juntamente com um pequeno brinquedo
e alguns doces. Esse foi um momento de celebragdo, as criancas ficaram euféricas ao

se identificarem nas fotos, foi um momento de muita emocao.

2.2.4 OSINSTRUMENTOS UTILIZADOS NA GERACAO DOS DADOS

A geracdao dos dados!® foi elaborada a partir da observacdao direta com
auxilio de filmagens, fotografias e anota¢des no diario de campo, nos quais busquei
compreender como as crianc¢as vivenciam sua corporeidade e como pelas agdes
autonomas e criativas produziam sentido aos seus fazeres, significando os objetos e

0S espacos.

O registro em video e as fotografias foram utilizados como mais um recurso
técnico para aproximacdo dos fazeres das criancas, dos seus movimentos, de suas
brincadeiras e da forma em que estas ocupam os espac¢os, com o objetivo de captar
as nuances das manifestagdes da corporeidade. Estes recursos técnicos me
ajudaram a captar os detalhes, as rela¢des crianca-crianca e crianga-professora.
Durante o processo de captacdo das imagens foram utilizados uma camera

fotografica, uma filmadora, um celular e um tripé para fixar os equipamentos. Ao

18 Este termo geragéo dos dados é utilizado por compreender que os dados de pesquisa, foram elaborados a
partir de uma relagdo muito proxima com os sujeitos da pesquisa, ndo foram apenas coletados, foram
construidos, desenvolvidos a partir do olhar 3D numa relagdo de escuta e alteridade.
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longo do processo de observacdo estes instrumentos foram sendo testados e

repensados quanto ao seu uso.

O recurso do didrio serviu como um elemento de reflexdo sobre o
acontecido no campo, para destacar elementos importantes a serem observados nos
momentos seguintes. Algumas vezes utilizei do diario gravado, em vez de escrever
no caderno, gravava minha propria narrativa do acontecido no dia, minhas

impressdes e as provocacdes dos sujeitos do campo.

A escrita no diario de campo permitiu a reflexdo sobre as observacoes, o
registro do vivido com as criangas, além dos processos e relacdes entre as criancas e
os adultos. Os relatos proporcionaram a analise sobre as a¢des das criancgas, “o
corpo em ac¢do”, as narrativas “capturadas e descritas” e o que as criangas

apresentavam com seus corpos em movimento.

A descricdo densa é resultante do olhar fenomenolégico e da escuta
sensivel, propiciados pelos processos de aproximacdo e de abertura para
compreender e interpretar o fendémeno observado. O desafio proposto pela
descricao densa me impulsionava a nao apenas capturar as imagens das cenas, mas
também descrevé-las no didrio de escrita. Estas multiplicidades de nuances se

somaram na tentativa de capturar as rotas de movimentag¢ao das criancas.

A geracdo de dados ja evidenciava que as criancas ao produzirem formas
diferentes de brincar através das rotas de movimentacgao, criavam e recriavam os
objetos e os espacgos. Nestes momentos a corporeidade assumia uma dimensao

dialégica e interativa.

2.3 ETAPAIIL: O EXERCICIO DE TEORIZAR O VIVIDO

A terceira etapa da pesquisa foi dedicada a avaliagao dos dados gerados nas
etapas anteriores. O esquema apresentado na Figura 6 delineia como a aplica¢do do
Olhar 3D direcionou a metodologia de analise dos dados, que a partir de entao sera

nomeada de Arquitetura das Analises.
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Figura 6 - Esquema da Etapa II1

2.3.1 A ARQUITETURA DAS ANALISES

A tessitura das andlises é um exercicio de escrita no sentido de compor e
agregar a complexidade dos movimentos de pesquisa empreendidos, no sentido de
buscar a compreensdo das dindmicas que envolvem as rotas de movimentagao das
criancas e a dimensao corporea das aprendizagens.

Nas andlises, apesar do necessario distanciamento para a teorizacdao da
experiéncia de pesquisa, mesmo com todo o esfor¢o, permanece a marca da emog¢ao
de observar e estar com as criancas numa relagdo corpoérea, um processo marcado
pela observacao em perspectiva, o olhar 3D.

Neste sentido, as narrativas das cenas trazem a dimensido dos meus afetos,
uma vez que a todo tempo eles atravessam o processo, tanto no momento da
captura das cenas, como agora no momento da elaboracdo das narrativas e analises.
Os afetos se confundem: o vivido com as criancas, o que a minha memoria reteve, o

narrado no diario de campo e o que as cenas gravadas revelavam.
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O segundo aspecto presente na arquitetura das analises, diz respeito a
op¢do pela descricao na forma de narrativa com o uso de imagens como um recurso
para compor as narrativas. A producdo da narrativa foi elaborada através das
analises das cenas capturadas. Portanto, a tessitura das narrativas se da neste
entrelacar entre as memorias do vivido, o narrado na escrita do diario e a
interpretacdo das cenas gravadas. Essas diferentes percepcdes se complementam na
composic¢do das narrativas, bem como nas analises e reflexdes que delas emergem.

O terceiro elemento que compde a trama das analises é o delineamento do
conceito de rotas de movimentagdo, um dispositivo elaborado no sentido de
valorizar as poténcias do corpo em ac¢do da crianga. Esse conceito estd sustentado
numa triade: a presenca do adulto, o meio (espaco fisico e social) e as acdes

autonomas das criangas.

a) A dimensao afetiva presente nas analises

A experiéncia de campo ensina que pesquisar com crianc¢as, implica numa
relacdo de estar de corpo inteiro com elas, vivenciar uma intensa conexao corporal.
Ocupar o espaco de observacao pressupde interferir nele com sua presencal?,
envolver-se com os sujeitos, afetar e ser afetado por eles.

As andlises e reflexdes sobre os dados empiricos tém por objetivo
compreender as dindmicas que sao construidas no espago social da escola
pesquisada, decifrar as rotas de movimentagdo e as formas como as crianc¢as e 0s
adultos significam este espacgo de vida coletiva. Avaliar as possibilidades que este
espaco escolar oferece as criangas para se desenvolverem. As narrativas dos
episodios tém como perspectiva solidificar uma compreensao de que ha uma

dimensao corporea nos processos de aprendizagem da crianca.

O olhar em perspectiva para as rotas de movimentacao das criancas me

permitiu perceber a crianga como ser competente, que produz saberes e interage

19 Biesta (2013) trata sobre a questdo da presenga ao abordar sobre a “morte do sujeito”. Para o
autor, na modernidade o “sujeito era visto como a fonte autdénoma, pré-social e trans-histérica da
verdade, da racionalidade e de sua identidade” (p.55), porém, a morte do sujeito “orgulhosamente
proclamada urbi et orbi, ha ndo muito tempo, foi sucedida por um novo e difundido interesse em
questdes sobre a subjetividade e identidade” (Ibid, p.55). Argumenta o autor que “nos tornamos
presenca por meio de nossas relagdes com os outros que ndo sdo como nés”. O que nos torna Uinicos
nessas relacdes, o que nos constitui como seres singulares e Unicos, deve ser encontrado na dimensio
ética das relagdes (Biesta, 2013, p. 56).
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com o mundo. Para Malaguzzi (1999, p.83) numa pedagogia da escuta, o desafio dos

professores é:

Ingressar na estrutura de tempo das criangas, cujos interesses emergem
apenas no curso da atividade ou das negociacdes que surgem dessa
atividade. Devem perceber que escutar as criangas é tanto necessario
quanto pratico. Devem saber que as atividades devem ser tdo numerosas
quanto as teclas de um piano, e que todas envolvem atos infinitos de
inteligéncia quando as criangas recebem uma ampla variedade de opgdes
para escolher.

Nesta perspectiva os professores “seguem as criancas e ndo seguem o0s
planos. Os objetivos sao relevantes e ndo serdo perdidos de vista, mas o porqué e

como se chegar até eles sdo mais importantes” (Ibid, p.100):

Ha que descobrir cem sinais potentes e vitais das criancas que a escola de
educac¢do infantil envia ao mundo dos adultos, para que este mundo
aprenda a entender quais os cddigos de suas proprias linguagens que
convergem em uma paixdo muito grande de viver e de conhecer.
(MALAGUZZI, apud HOYELOS, 2004, p.322).

Acrescenta o autor que deveriamos ver e imaginar melhor a natureza, a
qualidade dos processos e a multiplicidade das intervengdes e contribuigdes, as
intencionalidades, a memoéria, a corporeidade, o uso do raciocinio, o tato, a

simbolizac¢ao, a fantasia, a emoc¢ao, a sociabilidade e a tenacidade das criangas.

Segundo ele, essas sdo capacidades que as criangas possuem para fazer
frente as pressoes, aos modelos e as tensdes do meio fisico e social, para defender
seus proprios espacos de liberdade de expressao, de critica e gosto pessoal. Nesse
estudo, evidencia-se que essas capacidades sdo manifestas nas rotas de
movimentacdo, ou seja, pelas narrativas é possivel afirmar como as criangas utilizam
suas “cem linguagens”, narram sua existéncia, conhecem e se lancam nos processos

de iniciacao aos mistérios do mundo.

As narrativas das cenas demonstram que as rotas de movimentacao das
criancgas estdo presentes tanto nas atividades delineadas pelos adultos (rotinas fixas,
atividades “pedagogicas”), bem como nas experiéncias do “mover-se em liberdade”
vividas pelas criangas e na maioria das vezes aconteciam nos tempos em que as

atividades nao eram propostas pelos adultos, como, por exemplo, nos tempos do
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parque, das brincadeiras livres. Momentos em que as crian¢as tinham mais
liberdade para elaborar rotas de movimentacdo, a partir da materialidade que o
espaco da escola oferecia. Sendo assim, ha uma intencionalidade na escolha dos
episodios e a partir deles se pretende destacar nas rotas de movimentagdo, a

dimensao corpoérea das aprendizagens.

b) Narrativa de cenas cotidianas

A opcgdo pelas narrativas com o uso de fotos é outro elemento central
presente na arquitetura das andlises. Uma vez que é a partir da descricdo
pormenorizada das narrativas das cenas, dos episodios, das acdes das criangas e das

adultas é que sdo tecidas as analises.

Para Clandinin e Connelly (2011, p.18) “A pesquisa narrativa é um processo
dindmico de viver e contar histdrias, de reviver e recontar histdrias, nio somente
aquelas que os participantes contam, mas também aquelas dos pesquisadores.”
Nesta perspectiva de pesquisa, os autores sinalizam que “as pessoas vivem histdrias
e no contar dessas histdrias se reafirmam. Modificam-se e criam novas histérias. As

historias vividas e contadas educam a n6s mesmos e aos outros” (Ibid, p.27).

Os autores inspirados em Catherine Bateson afirmam que: “a narrativa nos
permite aprender”. Segundo os autores: “Para Bateson, aprender é transformar- se.
A continuidade é o resultado porque as pessoas improvisam e adaptam, quer dizer
elas aprendem” (Ibid, p. 36). Eles ainda afirmam que “é a narrativa que permite a
Bateson aprender, como antropdloga e sua narrativa também nos permite

aprender” (Ibid, p.37).

Portanto, a partir das narrativas procuro destacar que a presenca da
crianga é corpdrea, ela apreende o mundo em rotas de movimentagdo e através
delas interage com o meio fisico e social. Descrevo cenas que procuram evidenciar
os diversos tempos e lugares vivenciados pelas criangas, como, por exemplo,
atividades na sala, no patio, no banho. A selecao dos episédios leva em consideragado
a dimensdo da ocupacao dos diversos espacos de convivéncia pela crianca. Abaixo
estdo apresentadas as justificativas das cenas que foram selecionadas para serem

analisadas no Capitulo 3:
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e Fazendo massinha: apresento uma atividade de “fabricacdo de massinha”.
Nesta cena procuro explicitar a necessidade da crianca ser um sujeito ativo
no seu aprendizado, participando em todas as etapas do processo.

e A corrida com a farinha: nesta narrativa, também evidencio a acdo diretiva
dos processos pelas adultas. Destaco a dificuldade das adultas acolherem as
iniciativas das criancas, e devido as criancas repetirem a atividade sem
inovacao, acabam se desestimulando. As criangas tentam criar novos
significados para a brincadeira, mas acabam sendo inibidas pelas
professoras, que ndo entendem o motivo da insatisfacdo das criangas.

e O banho: narrativa do momento do banho, apresentando evidéncias da
importancia do Cuidado??, tanto do ponto de vista da higienizacdo quanto do
afeto, e também como uma oportunidade de aprendizado sobre o proéprio
corpo. Além de apresentar cenas que comprovam a capacidade das criangas
aprenderem (de forma auténoma) por suas “rotas de movimentacdo” e
compartilharem aprendizados entre si (evidéncias da dimensao interativa da
corporeidade).

e No parque: a narrativa demonstra as iniciativas de acdo autéonoma das
criancas, de como elas criam hipdéteses e constroem estratégias para
desenvolver suas agdes. E, como a repeticdo com inovacdo é capaz de
produzir aprendizados. Destaco também a importancia do ambiente seguro e
da presenca do adulto. Fatores que unidos permitem o desenvolvimento de
rotas de movimentagao.

e As brincadeiras em diferentes espacos de convivéncia: narrativas que
evidenciam a capacidade das criancas em ressignificar objetos e espacos,

para desenvolverem aprendizados.

20 Doravante usarei o termo cuidado escrito em maitusculo (Cuidado) para designar o sentido de
cuidado enquanto uma dimensao ética e o cuidado no mindsculo (cuidado) ao designar as acdes de
cuidado integrantes da rotina.
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c) O delineamento do conceito de rotas de movimentacao

O conceito de rotas de movimentacdo é um dispositivo teorico-
metodoldgico elaborado a partir de uma arquitetura tedrica que permita descrever
as dinamicas e as agdes das criancas. Busco conectar os sentidos entre conceitos e
fabricar meus entendimentos, a fim de compreender a dimensdao corpérea das
aprendizagens presentes nas rotas de movimentac¢do e nos processos de exploracao
das criancas. Para Deleuze (1988, p.9) “os conceitos sao formas de pensar” e nos

ajudam a compreender o problema.

Os conceitos devem intervir como uma zona de presenca, para resolver
uma situacdo local. Modificam-se com os problemas. [...] eu faco, refaco e
desfaco meus conceitos a partir de um horizonte movente, de um centro,
sempre descentrado, de uma periferia sempre deslocada, que os repete e
os diferencia. (DELEUZE, 1988, p. 9).

Dessa forma, as rotas de movimentagao sao um dispositivo pensado com o
intuito de abarcar a dimensao interativa do corpo, um entendimento que agrega
outros conceitos ja consolidados, pequenos “roubos?1”. Segundo Deleuze e Guatarri
(2010, p. 26) “num conceito, ha, no mais das vezes, pedagos ou componentes vindos
de outros conceitos, que respondiam a outros problemas e supunham outros planos.
Nao poderia ser diferente, ja que cada conceito opera um novo corte, assume outros

contornos, deve ser reativado e recortado”.

O delineamento do entendimento de rotas de movimentagdo foi
fundamental no processo de tessitura das narrativas e nas analises. Uma vez que ao
evidenciar as a¢des de exploracdo das criancas, destaca-se que para a crianga, o
movimento e a exploracao sdo uma forma de pensamento, como esclarece Wallon
(1989; 2008) a crianga pequena, a partir de itinerarios sensorio-motores, elabora

seu pensamento.

Sendo assim, nesse estudo, as rotas de movimentagdo ndo sdo apenas as

acO0es motoras da crian¢a, mas sim, uma narrativa produzida pelo corpo em acao,

21 Gallo (2008, p.10) ao apresentar as ideias centrais de Deleuze, na obra “Deleuze e a educacgdo”,
afirma que para Deleuze “a criagdo de conceitos é, também, um ato de roubar conceitos de outros”.
Para Deleuze, o roubo é criativo, pois sempre transformamos aquilo de que nos apropriamos. A
producdo para Deleuze depende de encontros, encontros sdo roubos e roubos sdo sempre criativos;
roubar um conceito é produzir um conceito novo (Ibid, p.30).
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portanto, envolvem os aspectos fisicos, cognitivos, sociais e afetivos. Num
entendimento de que a experiéncia de exploracdo da crianga é sempre um fenémeno

global e sincrético.

Cabe destacar que o entendimento de rotas de movimentagao foi pensado a
partir das observagdes das criancas e de como estas se mostravam sempre em
movimento, em deslocamentos. Todavia, a compreensao das rotas também inclui as
ac0es sem movimento, ou seja, o estar parado. Estar sem se movimentar também

traduz uma intencionalidade, portanto, faz parte de suas rotas de movimentacao.

De igual modo, seria importante considerar acerca das criangas que
apresentam algum tipo de dificuldade nos movimentos, como o caso das paralisias
ou as com qualquer dificuldade de ordem motora22. Porém, saliento que as analises
apresentadas no decorrer do texto tém como referéncia o movimento, o manifestar-
se a partir dos movimentos. Uma vez que as 25 criangas observadas nao

apresentavam nenhuma disfun¢ao motora.

Para o delineamento do conceito de rotas de movimentacdo recorro a
alguns deslocamentos de conceitos ja consolidados. Inspirada em Deleuze e Guatarri
(2010), para quem os conceitos sdo formas de perceber, compreender e estao no
plano teérico e imanente. Nesta perspectiva, o conceito é sempre provisdrio, ser
provisoério ndo significa ser relativo, mas sim reconhecer e acolher que o movimento
de conhecer é dindmico e temporal. Mudam-se as circunstancias, mudam-se as
formas de perceber. O fendmeno nunca pode ser totalmente apreendido, neste

sentido o conceito é uma elaboracao possivel do conhecimento.

O primeiro deslocamento proposto na composi¢cdo do conceito de rotas de
movimentacao foi inspirado em Merleau-Ponty. Para o autor o corpo nao é apenas a
unido de oOrgdos justapostos, como apresenta a fisiologia mecanista, pode-se,
segundo o autor, falar nos sentidos traduzindo-se um no outro. O corpo permite que

haja conexdo entre os campos de sensitividade, hd neste sentido uma dimensao

%2 De todo modo é importante destacar que as rotas de movimentagdo n4o estdo circunscritas apenas nas
acoes que envolvem deslocamentos e que neste estudo nao foi possivel ampliar a discussao sobre a questdo
da importancia do movimento (das rotas de movimentagdo) em crian¢as que apresentam algum tipo de
disfuncdo motora, tema igualmente relevante para a Educacéo Infantil.
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interativa e expressiva do corpo. Para Merleau-Ponty (1996, p.202): “é preciso

entender o corpo como espago é eminentemente expressivo”.

Eu ndo tenho um corpo, eu sou meu corpo. Um corpo que percebe e
simultaneamente é percebido, ele deve deixar de ser compreendido como
coisa, como objeto. E a partir do corpo préprio, do “corpo vivido” que
posso entrar no “mundo” em relacdo com os outros e com as coisas. O
corpo exerce pelo sensivel essa comunicagdo vital com o mundo que faz
com que ele se torne presente como local familiar em nossa vida. A
consciéncia e estar na coisa por intermédio do corpo. (Ibid, p.207 e 208)

Ainda a o autor ressalta que,

A percepcdo exterior e a percep¢io do corpo préprio variam
conjuntamente, porque elas sdo as duas faces de um mesmo ato. [..] Toda
percepcdo exterior é imediatamente sindnima de certa percep¢do de meu
corpo, assim toda percep¢do de meu corpo se explicita na linguagem da
percepcdo exterior. [...] Se o corpo nio é um objeto transparente e niao nos
é dado por sua lei de constitui¢do assim como o circulo ao gedmetra, se ele
é uma unidade expressiva que sé pode ser assumida se pode aprender a
conhecer, entdo essa estrutura vai comunicar-se ao mundo sensivel. (Ibid,
p.276 € 277)

Para Merleau-Ponty (1996, p.79) "a corporeidade que se torna palavra" é a
expressdao da linguagem, nao ha como dissociar o movimento gestual do seu
significado, do mesmo modo que é impossivel separar a existéncia humana do seu
contexto historico, social e cultural. “Percebemos o mundo com o nosso corpo [...] ja
que, se percebemos com 0 nosso corpo, o corpo é um eu natural e como que sujeito
da percepgao.” (Ibid, p.278). Assim, através das narrativas das rotas de
movimentacdo das criancas, pretende-se evidenciar a complexa integracdo entre
corpo e acdo, a experimentacao e as aprendizagens.

Ainda Rocha (2011, p.11) destaca que para Merleau-Ponty “o corpo é
dotado de uma intencionalidade encarnada”. O corpo se constitui, sobretudo, na
troca com o outro, em que significados de suas a¢des estao entranhados neste, nos
movimentos, nos pensamentos. Salienta também que o corpo é fundamental nos
processos de apreensao, um corpo que se movimenta que tem sentimentos,
emocoes, que sente tristeza, alegria, dor. No entanto, ha sempre um movimento de
busca numa intencionalidade encarnada. Esta intencionalidade encarnada que

buscamos apreender nas rotas de movimentagdo das criangas.
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O segundo deslocamento é o entendimento de experiéncia. Para Chauli,
2002, p. 153) a experiéncia pode ser compreendida “como um ato inaugural de
p p p p g

iniciacdo aos mistérios do mundo”:

0 que torna possivel a experiéncia criadora ¢ a existéncia de uma falta ou
de uma lacuna a serem preenchidas, sentidas pelo sujeito como intenc¢do
de significar alguma coisa muito precisa e determinada, que faz do
trabalho para realizar a intencdo terminada, que faz do trabalho para
realizar a intengdo significativa o préprio caminho para preencher seu
vazio e determinar sua indeterminagio, levando a expressdo o que ainda e
nunca havia sido expresso. Ha uma intencdo de significar que §é,
simultaneamente, um vazio a ser preenchido e um vazio determinado que
solicita o querer-poder do agente, suscitando sua acdo significadora a
partir do que se encontra disponivel na cultura como falta e excesso que
exigem o surgimento de um sentido novo.

Portanto, de acordo com Chaui (2002) a acdo de experimentar nos
impulsiona ao que ainda ndo somos. Projeta-nos ao que ainda nao é, ao novo, ao
mistério do ndo vivido, do territério ndo percorrido. Movimento que a crianca
realiza a todo o momento, pois ela se sente instigada e impulsionada a descobrir,
manusear, tocar, pegar, subir e através das rotas de movimentag¢do explora as mais
diversas situacgoes.

Malaguzzi (1999, p.90) destaca a importancia de criar situa¢des para que as

criangas possam explorar, experimentar e criarem possibilidades novas.

Quanto mais ampla for a gama de possibilidades que oferecemos as
criangas, mais intensas serdo as suas motivacdes e mais ricas as suas
experiéncias. Devemos ampliar a variedade de tépicos e objetivos, os tipos
de situacdes que oferecemos e o seu nivel de estrutura, os tipos de
combinag¢des de recursos e materiais e as possiveis intera¢des com
objetos, companheiros e adultos.

O autor ressalta a importancia dos espacos ricos para a interacdo e
experiéncias novas para as criancas. Este fato pode ser corroborado no campo de
pesquisa, pois, apds as mudancas na configuracdo no interior da sala, com a
ampliacdo dos espagos, com uma maior variabilidade de objetos e brinquedos, as
rotas de movimentacdo se tornaram muito mais criativas. Esse aspecto sera

amplamente desenvolvido no Capitulo 3.



69

De todo modo, é importante destacar a centralidade das intera¢des nos
processos de desenvolvimento, como um elemento constitutivo e que estas

deveriam estar pautadas nos preceitos da alteridade.

Desde o inicio da vida, as relagdes sdo construidas a partir das “inter-
acoes”. Isto é, de agdes partilhadas e interdependentes. Essas acbes se
estabelecem por meio de processos dialégicos, nos quais cada pessoa tem
seu fluxo e comportamentos continuadamente delimitado, recortado e
interpelado pelo (s) outro (s) e por si préprio, através da coordenacgdo de
papéis ou posi¢coes dentro de contextos especificos. (ROSSETTI-FERREIRA;
AMORIN E SILVA, 2004, p.25)

Nesta perspectiva se argumenta que os relacionamentos deverdo ser
interativos, fundamentados nos principios da horizontalidade e no respeito mutuo,
que ambos reconhegam os modos de conhecer e apreender o mundo um do outro. O

que as criangas fazem a partir das rotas de movimentacao.

O terceiro entendimento que agrega sentido as rotas de movimentagdes é o
deslocamento da compreensdao da acdo autonoma, do “mover-se em liberdade”
desenvolvido por Pikler (2010). Para a autora o bebé, ou a crianca pequena é um ser

de acdo e ndo apenas de reacdo. A crianga é desde o nascimento um sujeito de ac¢ao.

Nos seus mais de 30 anos de pesquisa, Pikler comprovou que desde muito
pequenas as criangas apresentam iniciativas de movimento e de intera¢do. Para a
autora a crianca nasce com um equipamento (motor e biologico) e com condi¢des

para estabelecer interacdes com seu entorno. A autora destaca que:

E preciso prestar atencdo as iniciativas das criancas, é igualmente
necessario responder-lhes, satisfazer suas curiosidades mediantes
respostas e explicacdes. E preciso estimular-lhe para que os sinais que elas
nos enviam sejam cada vez mais numerosos e ativos. Temos que introduzi-
las na comunidade em que vivem fazé-las compreender as regras da vida
social. Esta é uma tarefa extremamente complexa. No entanto, nos parece
que esta tarefa é mais facilitada quando ha um comportamento mais
independente, mais tranquilo, mais relaxado da crianga, cuja motricidade é
livre. [...] Essa crianca se mostra mais atenta e concentrada. Persevera em
suas tentativas, e se ndo consegue realizar seu intento, busca alternativas.
Se a crianga é mais ativa, desde que é um bebé, seus jogos sdo mais
variados porque, a partir de posturas escolhidas por ele, e que ele domina,
pode buscar sozinho por jogos, brinquedos. Ademais, ao construir um
equilibrio estavel, pode utilizar melhor os seus movimentos e posturas.
(PIKLER, 2010, p.17)
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A autora ressalta a importancia das iniciativas, de proporcionar as criancas
liberdade para construcao de possibilidades de exploragdo pelas criancas, o que ela
denomina de “agdo autonoma”, alerta quanto a importancia da presenca do adulto

neste processo, como no trecho abaixo:

[..] é preciso que nos ocupemos da crianga com amor, com paciéncia.
Temos que ensinar-lhes muitas coisas, coisas que s6 podera aprender
conosco, e através de nés. Porém ¢é inutil e até desvantajoso ensinar-lhes
coisas que ele pode aprender por si mesmo, por sua prépria iniciativa, com
maior qualidade, mediante tentativas carregadas de alegrias e de
seguranca. Ademais, estariamos privando-o de uma possibilidade de
aprendizagem que abriria infinitas possibilidades favoraveis ao seu
desenvolvimento. (PIKLER, 2010, p.17)

Feder (2011) também reitera a importancia da a¢do auténoma para o
desenvolvimento das criangas e valoriza a liberdade motriz, que a crianga tenha
liberdade de escolha de seus movimentos, ou seja, que exercite, prove, e brinque, a
partir da atividade auténoma, de sua livre iniciativa. E fundamental, segundo ela,
que o adulto ndo exponha a crianca a situacdes que ndo queira realizar, que seja
conduzida a realizar agdes e repetir movimentos que nao sejam de sua iniciativa,
realizando atividades que ainda ndo estdo prontos. O brincar nesta perspectiva é
entendido como a acdo autonoma de estabelecer relacbes com os objetos e com as

pessoas e consigo mesma.

O quarto deslocamento é o entendimento reiterado por Wallon (1989, 2007,
2008) “a dimensado sincrética do desenvolvimento infantil”. O autor afirma que na
crianca o desenvolvimento se processa do “ato ao pensamento”, destaca
sobremaneira os aspectos motores e manipulativos para o desenvolvimento e
aprendizagem da crian¢a pequena. Para o autor, ha uma inteligéncia pratica, ou seja,
a partir da acao, do ato motor, a crianca estrutura o pensamento, constréi seus

sentidos para o mundo.

As narrativas das rotas tém por objetivo evidenciar que as movimentacdes
das criangas ndo sdo aleatorias, mas intencionais, sdo formas de apreender o mundo
pelo toque, pela manipulacgdo, pela experimentacao, pelas repeti¢cdes e pelos ajustes.
Elas sdo a manifestacdes da poténcia interativa da corporeidade. Pelas rotas de

movimentacdo as crianc¢as constroem situagdes para fugir do controle do adulto. As
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rotas sao formas singulares de interacdo produzidas pela necessidade de conhecer,

sdo manifestacdes da acdo autonoma das criancas.

d) A triade que articula as rotas de movimentac¢ao das criangas

As observacoes das rotas de movimentagdo indicam a existéncia de uma

triade que articula e possibilita as rotas de movimentacao das criancas. Em todos os

episddios narrados procuro destacar os trés elementos presentes nas rotas de

movimentacdo das criancas: a presenca do adulto, o meio (espacos fisicos e sociais

para a exploracdo) e a acdo autonoma da crianca. Esses elementos estdo

representados na Figura 7. Nesse contexto, o olhar 3D procura destacar a complexa

conexao entre esses trés elementos.

Seguranga/Planejamento
Cuidado/Acolhida
Proposigao/Abertura

Presencga do
Adulto

Rotas de

Movimentacao

Acéao
Auténoma

.~ - Rico em Possibilidades
Repeticao x Inovacgao

Fragilidade x Poténcia
Risco x Aventura

Seguro
Relagao /Tempo
Palco das Interagoes

Figura 7 - Triade que articula as rotas de movimentagdo

A presenca da adulta é o primeiro elemento da triade, um dos fios

articuladores que envolvem as interagdes entre as criancas. Estda associada

principalmente a seguranca, a protecdo e ao cuidado, para que a crianga se arrisque

em suas aventuras de explorar e experimentar. O papel do adulto é central, cabendo
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a ele a preparacdo dos espagos e ambientes. Ele age como mediador dos processos,

nesse sentido Craidy (2004, p. ix) nos ajuda a pensar o conceito de media¢ao:

0 professor é um mediador de diferentes relagdes: entre as criangas e o
saber, entre as criangas e o mundo que as cerca, entre elas mesmas, entre
elas e o0 mundo imediato. [..] a no¢do de mediagcdo ndo é simples. Nao
significa que o professor estd no “meio de todas as relagdes”, ou que elas
ndo ocorram sem ele, mas que ele intervém e organiza o ambiente para as
relacdes e aprendizagens possam ser otimizadas.

Afirmar que a presen¢a adulta é central nos processos educativos, nao
significa defender que os processos devam estar centrados nela. Na mesma medida
em que garantir o protagonismo da crianca nao significa diminuir a presen¢a da

adulta, mas que ela assume o lugar de mediag¢do, como indica Craidy (2004).

Ou seja, a participacdo das professoras é pedagogica23, diretiva, mas
igualmente aberta a participacao efetiva das crianc¢as na organizacdo dos processos.
0 que se pretende destacar é ser pedagodgico e diretivo, ndo significa ser fechada,

hermética a participacdo do outro, neste caso, a participacao das criancas.

A presenca das adultas é determinante em se tratando da a¢do pedagdgica,
na educacao das criangas pequenas. No processo de pesquisa durante o periodo das
observacgdes essa importancia pode ser destacada em dois momentos. O primeiro
momento foi na mudanca da configuragdo dos espacos, com a retirada das mesas e
dos bancos, tornando os jogos e brinquedos disponiveis a todo tempo, ja que
anteriormente eles ficavam guardados em tonéis, fora do alcance das criancas. Essa
iniciativa das adultas, apesar de ter sido motivado por fatores externos (visita da
consultora do Proinfancia), operou transformagdes significativas nas interacoes
entre as criancas. Essa atitude das adultas reitera, de modo contundente, a
importancia do meio como lécus das interagdes, central nos processos de
aprendizagem, algo que ndo era suficientemente valorizado pelas adultas antes das

mudancas ocorridas.

23 Nos Capitulos 3 e 4 retomo esta questdo, apesar de compreender que toda a¢do pedagogica é
diretiva e propositiva. Nestes capitulos, a partir das narrativas dos episddios, discuto a questdo
pedagégica, ou seja, a acdo das adultas nos processos que envolviam as interacdes e as rotinas e
atividades na escola pesquisada.
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A segunda atitude das adultas diz respeito a maior disponibilidade e
variedade de brinquedos, que ampliam as possibilidades de combinac¢oes de
brincadeiras. Este novo cendrio enriquece as rotas de movimentagdo, que
transformam o espago e os objetos a partir das iniciativas e das agdes auténomas.
Estas duas atitudes pedagdgicas vao ressignificar todo o conjunto de interagoes

entre as crian¢as, bem como propiciar novas rotas de movimentacgao e investigacao.

0 meio, compreendido aqui como espago fisico e social, é outro elemento da
triade, uma vez que é a partir dele que as interacdes e aprendizagens sdo
potencializadas. As mudancas nos espacos, ja destacadas no item anterior, ampliam
significativamente a criacdo das rotas de movimentacao. Ele, enquanto espaco fisico
e social é l6cus do desenvolvimento e das aprendizagens, um recurso fundamental

para que as iniciativas das crianc¢as sejam cada vez mais criativas e inovadoras.

O meio é socialmente construido e, portanto, precisa ser pedagogicamente
pensado e preparado para que as criancas possam criar situacdes de interacgoes e
aprendizagens. Nesse sentido, o espaco ndo é algo dado, mas deve ser avaliado
diariamente, preparado para o acolhimento das iniciativas das criangas, da mesma
forma, o espaco deve ser intencionalmente provocativo para o desenvolvimento das
potencialidades das criancas, das suas “cem linguagens”, como diria Malaguzzi

(1999).

Para Malaguzzi (1999, p.157) “o espago ensina”. O ambiente é visto como
algo que educa a crianga e considerado pelo autor como o terceiro educador,

juntamente com a equipe de dois professores.

Gandini (1999) acrescenta que para agir como um educador para a crianga,
o ambiente precisa ser flexivel, deve passar por uma modificacao frequente pelas
criancas e pelos professores, a fim de permanecer atualizado e sensivel as suas
necessidades de serem protagonistas na construcdo de seu conhecimento. Tudo o
que cerca as pessoas na escola (os objetos, os materiais e as estruturas) nao sdo
vistos como elementos cognitivos passivos, mas, ao contrario, como elementos que

condicionam e sdo condicionados pelas a¢des dos individuos.

Valorizamos o espago devido ao seu poder de organizar, de promover
relacionamentos agradaveis entre pessoas de diferentes idades, de criar
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um ambiente atraente, de oferecer mudancgas, de promover escolas e
atividades, a seu potencial para iniciar toda espécie de aprendizagem
social, afetiva e cognitiva. Tudo isso contribui para uma sensacdo de bem-
estar e seguranca nas criangas. Também pensamos que o espago deve ser
uma espécie de aquario que espelhe as ideias, os valores, as atitudes e a
cultura das pessoas que vivem nele. (MALAGUZZI, apud GANDINI, 1999,
p157).

Os autores acima citados irdo evidenciar a importancia dos espacos e
ambientes para o desenvolvimento das criangas. O espaco como um terceiro
educador que possibilita as agdes autonomas, as iniciativas inovadoras das criangas.
As observagdes comprovam esta importancia. As cenas evidenciam que o ambiente
livre de riscos iminentes, com objetos e brinquedos acessiveis a todo o tempo,
potencializa as rotas de movimentacdo, as manifestacoes motoras e as
experimentagdes. Assim, a acdo pedagogica é fundamental na organizacdo de um
ambiente potente para que as rotas de movimentacao sejam criativas e produzam
aprendizagens, ou seja, a presenca da adulta exerce um duplo protagonismo, pois
além preparar os ambientes, selecionar os materiais, ela oferece seguranga para que
as iniciativas, as a¢des auténomas das criangas se manifestem cada vez mais
criativas e inovadoras.

Sendo assim, as a¢des autébnomas, as iniciativas do mover-se em liberdade
das criangas sao o terceiro elemento da triade. As a¢des produzidas pelas criancas
no movimento de aprender, com corpo em movimento, expresso nas rotas de
movimentacao, experimentagdes e brincadeiras. Uma atitude de sempre buscar
experimentar situa¢des novas, transformar situagdes e “as utilidades e vocagdes dos
brinquedos”. Nas rotas de movimenta¢ao, “com corpo em ac¢do” que a crianca
investiga as possibilidades e cria brincadeiras, este agir autbnomo pode ser
considerado um dos elementos fundantes dos processos de aprendizagem da

crianga pequena.

Pikler (2010) propde uma ag¢do educativa centrada no “mover-se em
liberdade”, nas iniciativas e na vontade de aprender da crianga. Uma proposta
marcada pela confianga que a crian¢a possui recursos para se desenvolver, e que o
adulto e o espaco seguro terao importancia cabal no processo de desenvolvimento

infantil. Uma proposta que estimula as a¢des autonomas, o que ndo significa
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diminuir a auséncia da presenca do adulto, muito pelo contrario. Uma vez que a

intervencado se d4 numa outra ordem.

Partindo desta compreensao, procuro evidenciar nas narrativas, como as
criancas dialogam com o mundo com seus corpos em movimentos e como se
estabelece a articulagdo entre os elementos da triade. Os epis6dios buscam destacar
que as criancas aprendem e apreendem o mundo a partir das interagdes e
experimentagdes, do vivido em suas rotas de movimento. Uma aprendizagem que é
corporea, afetiva, social, cognitiva e motora, em se tratando de criangas bem
pequenas em que a fala ainda ndo regula as interacdes e os processos de
comunicacao, as rotas de movimentagdo sdo formas privilegiadas das criancas de

estar no mundo.

Muitos outros estudos ja abordaram as evidéncias do projeto moderno
sobre o disciplinamento no corpo, as marcas da socializacao que se dao no/pelo
corpo e em que medida a escola contribui com este assujeitamento do corpo.
Todavia, nas cenas narradas procuro evidenciar a poténcia contida nas rotas de
movimentacao das criangas, uma percepc¢do de que as aprendizagens passam pelo
corpo, pela dimensao relacional. Portanto, a acdo pedagogica em vez de cercear essa
poténcia de aprender com o corpo em movimento, deveria estimula-la através de
um ambiente rico e seguro para que as rotas sejam cada vez mais potentes e

criativas.

O que ja foi preconizado por Malaguzzi (1999), que explicita que os
professores devem entender as criangas como produtoras e ndo como
consumidoras, que deveriam estar mais atentos as percepc¢des que elas constroem
sobre o mundo, os adultos e suas a¢des. Ressalta ainda, que os professores deveriam

perceber que escutar as criancas é tanto necessario quanto pratico.

Dessa forma, a acdo motora autébnoma, o mover-se em liberdade da crianca;
0s espagos seguros e ricos em possibilidades para a exploracdo e a presenca do
adulto formam o tripé que sustenta as rotas de movimentagdo e propiciam o
desenvolvimento infantil. O espago fisico e a presenca do adulto sdo fundamentais

para a construcdo da seguranca dos vinculos afetivos, sem os quais a crianga ndo se
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sentira habilitada a explorar o ambiente. Na Figura 8 destaco alguns elementos

importantes a serem destacados nas narrativas dos episédios.

Do meio e dos
espacos de
exploracao:

- A seguranca

- As oportunidades e
poténcias

- O tempo

Das agoes das
criancas:

- Arepeticaoe a
inovacao

- A fragilidade e a
poténcia do corpo

- O risco e aventura

Da acao do adulto:
- O cuidado

- A relacao entre
proposicao e
abertura

- A acdo educativa e
a introducao da
crianca no mundo
da cultura

Figura 8 - Relagdes entre a triade que sustentam as rotas de movimentagdo

e) Questoes problematizadoras que emergem das narrativas

As narrativas das rotas de movimentacdo suscitam questionamentos

importantes sobre a educacdo de criangas pequenas. Trés questdes emergem e

compde o processo analitico: a primeira é a questdo da forma escolar incorporada

pela educacdo infantil;

a segunda diz respeito a dimensdo corpérea das

aprendizagens e a terceira refere-se a dimensao ética do cuidado. Essas questdes

serdo analisadas no quarto capitulo.
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3. O OLHAR 3D SOBRE AS ROTAS DE MOVIMENTACAO DAS CRIANCAS

[...] Encontramos aqui, essa ideia de que o homem nao é
um espirito e um corpo, mas um espirito com corpo,
que s6 alcanca a verdade das coisas porque seu corpo
estd como que cravado nelas.

(Merleau-Ponty, 2004)

Quando se permite a crianca experimentar os objetos
em todas as possibilidades e acdes diferentes que pode
fazer com ele, a crianca descobre suas propriedades.
Descobre que o mundo tem sentido e também se da
conta que é capaz de entendé-lo.

(Kallo; Balog, 2013)

As duas epigrafes que abrem este capitulo apresentam os dois elementos
centrais a serem evidenciados na tessitura das narrativas dos episodios. O primeiro
deles, dimensdo do corpo presente, do corpo cravado, inteirado nos processos de
compreensao. O segundo é um corpo que age e interage com o mundo das coisas e
partir dele constréi estratégias. Como veremos descritos nas cenas,

experimentagdes propiciadas pelas rotas de movimentacgao.

Ao apresentar os episddios € importante destacar o dispositivo do olhar 3D,
presente desde o momento de captura das cenas, na descrigao e nas analises. O olhar
3D se manifesta como um instrumento fundamental, como ja destacado

anteriormente.

O olhar 3D foi construido ao longo da experiéncia de campo. Uma ac¢do de
pesquisa que procurou observar nao apenas com os olhos, mas a partir da interacao
e conexao com os sujeitos da pesquisa. Lacos que foram construidos pelo tempo e
pelos processos de abertura, afetos e arranjos, pelos quais fui percebendo e
aprendendo o quanto afetava o grupo e igualmente permitia ser afetada por eles.
Um exercicio reflexivo que permitiu perceber a diversidade presentes nas
interagdes entre as adultas e as criancgas, das criancas entre si e em suas rotas de

movimentacao.

Dessa forma, o olhar 3D foi resultante dessa relagdo afetuosa construida ao
longo do processo de insercdao no campo, agora, no momento da descricao dos

episodios e das analises, propiciara o distanciamento necessario para o exercicio
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reflexivo de teorizacdo do vivido e analise das cenas. O olhar 3D se volta para as
cenas capturadas, para o descrito no diario de campo, com o intuito de buscar
compreender a dimensdo corporea das aprendizagens presentes nas rotas de

movimentacdo das criancas.

3.1 AS NARRATIVAS DOS EPISODIOS

As narrativas evidenciam as rotas de movimentagdo das criangas e como
elas aprendem e apreendem o mundo com e pelo corpo em movimento. Abordam as
relacdbes e as atitudes das adultas e criangas, narram sobre o compromisso, o

cuidado e o afeto das adultas no atendimento as necessidades das criangas.

Entretanto, as cenas também demonstram o quanto os ritos pedagogicos
permeavam as interacdes entre as adultas e as criangas, apresentam uma
compreensao da acdo pedagoégica e do processo educativo centrado na transmissao
dos saberes das adultas para as criangas. Esta percepc¢do da acdo pedagogica revela
uma dualidade entre a atengdo e o cuidado, uma agao educativa muita vezes restrita

a prescricdo de atividades pelas adultas.

Assim, percebe-se o0 quanto as posturas pedagégicas das adultas
apresentam uma dualidade: ora, momentos extremamente centralizados, em que
dirigiam todo o processo, com a prescricdo detalhada das etapas que as criangas

deveriam executar, como nas cenas do “fazer massinha” e a “corrida com a farinha”.

Ora, momentos de extrema dogura e acolhimento das iniciativas as a¢oes
auténomas das criang¢as, como na cena do banho e no parque, em que as adultas
operam um acompanhamento vigiado das rotas e iniciativas. Estimulando atitudes
de independéncia, como, por exemplo, tirar a roupa sozinha, aprender a lavar o
cabelo, identificar seus objetos pessoais. Igualmente na cena do parque, a adulta
acompanha os processos sem interferir diretamente, a sua presenca é a garantia da
manutenc¢do da regra, intervindo somente em raros momentos. Essa atitude permite

rotas de movimentacao de diferentes outras possibilidades.

Nas cenas de brincadeiras procuro destacar as diferentes situagcdes em que

o espaco da sala de aula é explorado pelas criangas e como a presenc¢a do adulto
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muda de perspectiva. Em algumas situacdes, ha o acolhimento, o brincar junto, no
qual as professoras se sentam e participam ativamente do processo de construcao
das brincadeiras. Entretanto, em outros momentos, o brincar ocupa “espacos livres”
entre as atividades da rotina, como nos tempos do banho, ou até mesmo em
situacdes, onde o foco central das professoras esta na elaboragdo de um trabalho
para apresentar na “mostra pedagogica”, em que, enquanto uma crianca esta
participando da atividade dirigida diretamente pela professora, as outras criancas
estdo brincando e explorando as possibilidades que os espacos e os objetos

oferecem.

E importante frisar que os episédios narrados contam situa¢des do
cotidiano da escola, nos quais a crianca se utiliza de recursos motores, do corpo, do
movimento para se relacionar, interagir e apreender o mundo que a cerca. As cenas
evidenciam a dimensao relacional da corporeidade, na qual a crianga através de uma
relacdo corporea, dos gestos e movimentos, encontra formas de se comunicar,

mobilizando diversos sentidos e saberes para realizar a agao.

Igualmente as cenas demonstram as dimensdes do cuidar e do educar como
elementos indissociaveis e intercambiaveis, bem como o brincar e as interagdes,
como elementos fundantes das rotas de movimentagdo. Expressam a presenca e
protagonismo do corpo em movimento, numa dimensao sincrética com o mundo.
Uma vez que a crianca ndo separa o mundo de si. As aprendizagens sao produzidas
pelo desejo ontoldgico de conhecer e de viver com intensidade. O corpo é para a

crianca, o veiculo que a conecta com o mundo fisico e social.

Na Figura 9 estd identificada a area de circulacdo das criancas (em
vermelho), que compreende a sala de aula, o banheiro, o parque e a area externa

coberta, onde ficava o refeitério e aconteciam as atividades.
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MINI-AUDITERIC
REFEITORIO

PAISARELA PATI DESCORERTO.

Figura 9 - Espagos onde ocorreram as rotas de movimentagdo
Fonte: Adaptado de Secretaria do Centro Municipal de Educacao Infantil

3.1.1 O ENSINO DIRIGIDO

Toda atividade pedagodgica pressupde uma diretividade, como sinaliza

Freire (1986, p. 61):

[..] Nao posso deixar os estudantes entregues a si mesmos. [...] Por outro
lado ndo posso ser autoritario. Tenho que ser radicalmente democratico
responsavel e diretivo. Ndo diretivo dos estudantes, mas diretivo do
processo no qual os estudantes estdo comigo. Enquanto dirigente do
processo, o professor libertador ndo esta fazendo alguma coisa aos
estudantes, mas com os estudantes.

Entretanto, as atividades dirigidas narradas a seguir destacam o que Freire
aponta como “a direcdo dos estudantes”. Nas cenas fica evidente o controle sobre a

acao da crianca e ndo apenas sobre o processo didatico-pedagogico.

Tanto na primeira, como na segunda etapa de observacdes, os momentos
das atividades “pedagodgicas dirigidas” eram centralizadas em orientacoes
previamente determinadas pelas professoras. Essa caracteristica é observada em
ambas as cenas, tanto em “fazendo massinha”, que é da primeira fase de observacgao,

quanto na “corrida com a farinha” que é da segunda etapa. Trago estas duas
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situagdes para evidenciar que nos momentos da a¢do propositiva, a postura das

educadoras pouco se ressignificou.

Na mesma diregao, Tardos (2008) ira discutir sobre as atividades dirigidas,
“ . . .. .
para ela “por atividades dirigidas se entende em geral o tempo no qual a professora
ensina alguma coisa as criancas” (p.70). Nesta perspectiva considera a autora que as
professoras julgam ser muito importante organizar atividades, pois, por meio dessas
atividades dirigidas as criangas recebam estimulos e conseguem ampliar seus

conhecimentos.

Entretanto, ressalta Tardos, que essas atividades sdo organizadas baseadas
na conversacao, pelos estimulos orais e visuais. Pelas explicacdes, perguntas e pela
visualizagdo de imagens. Dessa forma, desconsideram as necessidades de
manipulacao das crianc¢as. Ensinam-lhes coisas narrando, demonstrando a elas para
que possam visualiza-las. Porém, esquecem de proporcionar-lhes uma experiéncia
“real” de manipulacdo. Esta situacdo podera ser observada em detalhes nas duas

cenas dirigidas, descritas na sequéncia.

3.1.11 EPISODIO 1 - FAZENDO MASSINHA

Destaco nesta cena a diferenca entre a perspectiva de participacdo da
professora e a das criancas. A professora apresenta uma possibilidade de
“participacdo” e as criancas esperam e manifestam outra forma de participar. As
criangas sdo convidadas para “fazer massinha”, porém todo o processo de execugdo

das etapas de preparo da massa é efetuado apenas pela professora.

A narrativa da cena suscita algumas reflexdes, dentre elas a de que no
processo de preparacdao da atividade, ndo houve o planejamento para que as
criangas pudessem de fato “colocar a mdo na massa” e contribuir na agdo de
fabricacdo da massinha de modelar. Isso pode ser observado na sequéncia de fotos a

seguir:
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Quadro 8- Cena fazendo massinha

Antes de iniciar a atividade a professora solicita que todas as
criangas se sentem em circulo.

Pega uma bacia, um quilo de farinha de trigo, mostra para as
criangas e diz: “Vamos fazer massinha?”

Coloca a bacia no chdo, acomoda carinhosamente todas as
criangas em torno da bacia para que possam visualizar e
observar o processo.

A professora mexe a farinha no interior da bacia e faz muitas
perguntas sobre a farinha:

“Vocés sabem para que serve a farinha de trigo?”

“Sabem o que a mamade faz com a farinha?”

As criangas respondem vdrias coisas diferentes.

Ela responde: “E com a farinha que a mamde faz bolos, pdes...”

Enquanto ela conversa sobre a farinha, continua a mexer a
farinha no fundo da bacia.

As criangas ficam agitadas e querem colocar a mdo, mexer, e ela
diz: “esperem, depois...”

Pega o sal e diz: “sabem o que é isto?”

Mistura o sal com a farinha e vai jogando dgua aos poucos, mas
s6 ela manipula os ingredientes.

Algumas criangas conseguem colocar uma mdozinha, mas ela
diz: “esperem, depois a professora vai deixar vocés amassarem
também”.

Vai misturando a dgua e o sal na farinha.

Algumas criangas se dispersam e se afastam, pois ndo
conseguem chegar mais perto. Nem tocar na massa.
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A professora pega a tinta guache vermelha

Coloca a tinta e a dgua

S6 depois de todos os ingredientes estarem misturados, ela
permite que as criangas possam manipular a massa.

O tumulto é grande, todas querem amassar ao mesmo tempo.
Entdo, ela intervém!

Controla o processo e propée um rodizio para que todas as
criangas possam manipular a massa que estd pronta no interior
da bacia.
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As criangas gostam de tocar a massa! Hd uma algazarra muito
grande, todas querem tocar e amassar!

Neste momento hd uma intervengdo da professora que faz o
revezamento entre as criangas!

Controla os tempos, afasta umas criangas, coloca outras que
ainda ndo conseguiram se aproximar.

Assim que todas passam pela experiéncia de mexer a massa
pronta.

Ela pega a bacia e diz:

“Agora a gente vai dividir”.

Divide a massa em pequenas porgdes e coloca as criangas
sentadas em torno da mesa para brincar de massinha, como
veremos nas trés fotos a seguir.

Fonte: Acervo de fotos da pesquisadora
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O episodio evidenciou o processo de centralidade das a¢cdes na professora.
Pois, ela coordena as agbes, os tempos e os movimentos das criancas, mesmo
demonstrando muita paciéncia, tranquilidade com as criancas, repetindo varias
vezes que elas esperassem somente depois do processo de mistura estar concluido é

que as criangas podem efetivamente participar.

Essa maneira de organizar a atividade apresenta um modo de agir para com
as criangas, na qual a participacdo é parcial e ndo efetiva, uma vez que as criancas
ndo tiveram a liberdade de participar de todo o processo decisério. O processo de
participacdo estava focado mais nas percep¢des visuais, do que em ac¢des

manipulativas de exploracao.

Na etapa de fabricacdo da massinha as criangas s6 puderam explorar

<5}

massa pronta. Ou seja, todo processo de elaboracdo e compreensdo sobre a
transformacdo dos materiais foi propiciado apenas pelos estimulos visuais e
auditivos. Uma vez que elas deveriam olhar passivamente, em siléncio, o
desenvolvimento do processo de mistura dos ingredientes e s6 entdo poderiam

manipular a massinha pronta.

Entretanto, as criancas entendem a participacdo de uma maneira diferente
da professora, demonstram interesse, querem ajudar a mexer a massa. O
entendimento de participacdo das criancas é de corpo inteiro, como afirma Wallon
(2008): o pensamento, a elaboracdo do conhecimento pela crianc¢a é sincrético, ou
do ato ao pensamento. Wallon ird defenderd o que pode ser entendido como

inteligéncia pratica, ja que para ele um gesto pratico é:

Inventivo e é guiado por uma espécie de intuicdo plastica que o leva a
experimentar e utilizar as qualidades ou propriedades das coisas. Seus
tateamentos guiam o conjunto das operagdes, onde combinam e se fundem
as circunstancias favoraveis ao sucesso. Ele é a fonte de um savoir-faire ou
habilidade que pode desenvolver-se seja em simples destreza, seja em
posse latente de procedimentos familiares (Wallon, 2008, p.116).

Portanto, ha nessa cena em analise, consideracdes importantes sobre a
forma de aprender e apreender da crianca que precisam ser consideradas. Como
forma de potencializar as aprendizagens, a crianga poderia estar em contato

corporal direto com os ingredientes da massa (a farinha, o sal, a 4gua, a tinta) e nao
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apreendé-los apenas pelo ouvir da narrativa da professora. Seria preciso, nesse caso,
que houvesse o entendimento por parte da professora sobre a dimensao sincrética
das aprendizagens da crianca, que o aprender para a crianga pequena, ndo acontece
apenas pelo ouvir, mas pelo experimentar e fazer junto. Sendo assim, muitas
aprendizagens poderiam ser efetivadas, como, por exemplo: a exploragdo das cores,
das texturas, a compreensdo sobre os processos de mistura, sobre a composicao dos

ingredientes, do que acontece com a farinha em contato com a agua, dentre outras.

Para tanto, o planejamento dessa atividade deveria considerar as
possibilidades das criangas participarem de todo o processo de fabricacdo da
massinha. O que poderia ter sido realizado, se a professora tivesse previsto para a
atividade uma maior participacdo das criangas, com a formac¢ao de pequenos grupos,

pois, neste momento trés adultas estavam presentes na sala.

Assim, as crianc¢as poderiam aprender muitas coisas durante o processo de
fabricacao da massinha. E o brincar de fazer massinha poderia se constituir em
momentos para aprender sobre misturas, transformacdes da matéria, sobre
processos quimicos. Uma oportunidade de desenvolvimento de rotas de
movimentacdo e exploracdo sobre a fabricacdo da massinha e ndao apenas da
manipulacdo da massa pronta. Certamente haveria muita baguncga, farinha
derramada, dentre outras situacdes, mas as criangas poderiam ter exercido o

protagonismo no decorrer de todo o processo.
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3.1.1.2 EPISODIO 2 - A CORRIDA COM A FARINHA

Esta cena ocorreu no dia 27 de Outubro de 2012, portanto, na segunda
etapa das observacgdes, apds as mudancas no espaco interno da sala e das rotinas.
Observa-se que a atitude das adultas pouco se ressignificou, nesta outra atividade
proposta, mais uma vez todo o processo ja estd previamente planejado, como

podemos observar na narrativa.

A professora regente prepara os materiais para realizacdo da atividade. A
dindmica da atividade prevé uma série de deslocamentos das criancas com uma
colher cheia de farinha de trigo, de uma a outra extremidade de um circuito formado

por quatro cadeiras, quatro pratos e duas colheres de plastico.

As criangas sao conduzidas em fila para o patio, onde o circuito sera
montado (ver Figura 9, p.70). Um circuito é preparado, com quatro cadeiras. Duas
cadeiras sdo dispostas, uma de frente para a outra, a uma distancia de
aproximadamente cinco metros. Sobre uma das cadeiras é depositado um prato
cheio de farinha, ao lado uma colher e na outra extremidade do circuito, em cima da
outra cadeira, encontra-se um prato vazio. A atividade consistia em transportar a

farinha de um prato a outro, nas duas extremidades do circuito.

Quadro 9 - Cena da corrida da Farinha

A atividade é preparada para
acontecer no pdtio da escola,
préximo ao mini auditdrio.

A atividade  consiste em
transportar a farinha de trigo de
um prato a outro.

Apés o sinal da professora as
criangas deveriam pegar a colher,
enché-la de farinha de trigo e
percorrer a distdncia o mais
rdpido possivel e depositar a
farinha no outro prato que estava
vazio sobre a outra cadeira na
outra extremidade do circuito.
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As adultas corrigem 0
posicionamento das criangas na
fila, enquanto todas ndo estdo em
siléncio ouvindo a professora que
prescreve a execugdo da tarefa.

As criangas ouvem as instrugées e
hd uma certa resignagdo.
Vencidas  pelo  ordenamento
disciplinar, acatam as
determinagées das adultas.

As posturas das adultas sdo
emblemdticas.

Uma olha firmemente com a mdo
na cintura!

A outra reconduz a crianca para
seu lugar na fila.

A professora que estd no comando
se posiciona entre as duas colunas
de criangas e com o dedo
levantado, num sinal evidente de
comando.

Comega a detalhar as etapas da
atividade. Informando ndo s6
verbalmente, mas corporalmente
quem estd no controle.

Os rostos e o0s corpos expressam
resisténcia e resignagdo.

Fonte: Diario de campo e acervo de fotos da pesquisa

As criancas executaram a atividade pela primeira vez e ndo quiseram mais
repetir a operagcdo do mesmo jeito. Elas comegaram a ter outras iniciativas, como
manipular a farinha, fazendo outras experimentagdes. A professora tentou motivar
as criancas para que continuassem a realizar o circuito proposto, mas elas se
dispersaram do foco da atividade e a professora abortou o processo criativo das

criancgas. A atividade durou cerca de 5 minutos e as criangas retornaram para a sala.
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Essa cena € rica em aspectos a serem refletidos. O primeiro diz respeito a
acdo pedagdgica e mediadora do educador nas aprendizagens das criangas. A
atividade proposta é “fechada” quanto as possibilidades de participacdo efetiva das
iniciativas de acdo auténoma das criancgas, cabendo a elas apenas a execucao do

comando da tarefa proposta.

Ha uma falta de compreensdo e de acolhimento as iniciativas auténomas
das criangas, ou seja, as criancas sugerem outras formas de realizar a atividade, de
repetir a operagdo, no entanto, as adultas nao conseguiram mediar as intervengoes
das criancas, que apds a primeira execu¢do ndo queriam mais repetir a atividade

proposta inicial e se dispersaram.

Ha novamente nessa cena a representacao de uma compreensao da acao
pedagogica, na qual as criancas devem assumir um papel passivo de executoras da
acao. Entretanto, as criangas se recusaram a repetir a atividade passivamente,
procurando interferir no processo, como, por exemplo: mexer o trigo com as maos,
mudar o trajeto, explorando outras possibilidades de brincar com a farinha. Essas

atitudes das adultas levantam uma série de questionamentos, dentre eles:

a) Por que as criancas apds executaram uma vez, ndo quiseram
mais repetir?

b) Qual seria o sentido para as criancas, de repetir mais uma vez, da
mesma forma?

c) A repeticdo assume que perspectiva pedagogica se as criancas

ndo podiam incluir inovagdes?

As adultas entenderam as iniciativas das criancas de inovar como atos de
indisciplina, quando as criancas comegaram a inovar e fazer ajustes nas posturas, a
professora tenta motiva-las a seguir o roteiro proposto. Finalmente, apés nao
conseguir fazer com que as crian¢as se concentrassem na atividade, ela resolve

encerra-la.

Nessa situacado fica evidente como a professora nao consegue “abrir mao do
seu poder” e permitir que as criangas interferissem na proposta, inventando outras
possibilidades de experimentacgdes. Para as professoras, as agdes autonomas nado sao

percebidas como agdes que proporcionem aprendizagens, e no momento em que as
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criancas se “recusam” a realizar a atividade, tal como foi proposta elas sdo
“corrigidas”. Nao conseguindo mais controlar as atitudes das criancas, a atividade é

abortada.

Essa atividade poderia redundar em outras experimentacoes e
aprendizagens que poderiam ser potencializadas, como, por exemplo, a
sensibilidade, a textura da farinha, as cores e efeitos dela no ar. Essa cena reforga
uma compreensao de crianca incapaz de ter iniciativas, dependente do adulto para

produzir suas aprendizagens.

Em Malaguzzi (1999, 2004, 2006) encontramos elementos para pensar uma
acdo pedagogica que permita e estimule as rotas de movimentacao e investigacdo
das criancas. O pensador reitera a importancia do professor “seguir as criangas e
ndo seus planos”. Essa atitude implica necessariamente reconhecer a participagao
ativa da crianca em suas rotas de movimentacdo, de a crianga ter suas hipoteses

sobre o mundo.

A pedagogia tradicional muito fechada, com seu planejamento todo pronto,
ndo permite espagos para mudancas. Todo o processo ja estd previamente
planejado. Entretanto, Malaguzzi (1999, p.102), aponta outros caminhos para a

pedagogia.

Desejamos estudar se as aprendizagens possuem seu préprio fluxo, tempo
e lugar; como a aprendizagem pode ser preparada, que habilidades e
esquemas cognitivos valem a pena apoiar, como oferecer palavras,
graficos, pensamento légico, linguagem corporal, simbélica, fantasia,
narrativa e argumentac¢io; como brincar; como fingir; como as amizades se
formam e se dissipam; como a identidade individual e de grupo se
desenvolve; e como emergem as diferencas e as similaridades.

A professora ao comentar sobre a atividade, ao falar sobre o planejamento,
assim se expressa: “Eu nao entendi por que nao deu certo. Por que as criangas so
quiseram fazer uma vez. Normalmente as crian¢as gostam mais de atividades de
correr, que envolvem grandes movimenta¢cdes e nesta ndo sei por que elas sé

fizeram a atividade uma vez e preferiram fazer outras coisas”.

E importante destacar que no planejamento, hd uma consideracao sobre o

que as criangas gostam, ou ndo gostam das atividades que funcionam, ou nao.
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Entretanto, o que falta € uma maior abertura as iniciativas autbnomas das criangas,
um planejamento mais flexivel e aberto e caberia também acrescentar que as
professoras deveriam apresentar um conhecimento mais aprofundado sobre os

processos de aprendizagem da crianca pequena.

3.1.2 EPISODIO 3 - 0 BANHO

Na cena do banho busco ampliar as questdes acerca do Cuidado enquanto
um elemento presente na rotina diaria, de asseio, higiene e alimentacao. Um valor
presente nas relagdes humanas, uma compreensao do cuidar do outro como algo
que nos humaniza. O Cuidado do adulto com o pequeno, que acolhe as fragilidades
do corpo infantil, mas igualmente reconhece e potencializa as iniciativas das
criangas. Mas também se evidencia que o tempo de Cuidado é um tempo de

aprendizagens e deve igualmente receber um tratamento pedagdgico.

Na escola pesquisada o banho foi categorizado pelas adultas como um
tempo do Cuidado?%. Neste sentido, é importante alargar o entendimento de cuidado
para além da higiene e pensa-lo enquanto momento de regozijos, que proporciona
prazer, bem-estar e aprendizagens. Um tempo para compartilhar a vida, as

aprendizagens, estimular e preservar a vida um do outro.

O banho faz parte da rotina didria da escola pesquisada, uma vez que em
Sinop vivenciamos altas temperaturas ao longo do ano. O contato com agua esta
também relacionado a momentos de muita alegria para as criangas, além de fazer
parte da cultura local, pois as criancas estdo acostumadas a tomar muitos banhos

por dia. Banho de chuveiro, no tanque, de banheira, de mangueira.

Nesse sentido, o banho tem uma dimensao de cuidado para além da
higienizacdo e da limpeza, ele é um tempo de alegria e aprendizagem, como
demonstra a cena. Nao apenas um rito de preparacdo para o tempo do almoco e o

“soninho”, como pensado nas minhas primeiras impressoes.

24 Nas entrevistas concedidas todas as adultas tanto as professoras, com as auxiliares foram
unanimes ao configurar o banho como um tempo do cuidar.
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Na rotina da escola pesquisada, os tempos do cuidado com o corpo, o banho
e a alimentacao ocupavam parte significativa nos tempos das criancas e professoras.
Em muitas situacdes as atividades com as criangas eram interrompidas porque o
banho era uma agao que se repetia de maneira invariavel. Todos os dias pela manh3,
antes do almoco, as crian¢as tomavam banho. Para Barbosa (2000, p.53) “a rotina
pedagbgica é um elemento estruturante da organizacdo institucional e de
normatizacao da subjetividade das criangas e dos adultos que frequentam os

espacos coletivos de cuidados e educagao”.

O tempo do banho obedecia a uma dinamica definida: duas adultas ficavam
no interior do banheiro e a terceira adulta ficava fora do banheiro cuidando das
outras criangas, ja que nem todas as criancas poderiam entrar no banheiro ao
mesmo tempo. O banho acontecia de maneira alternada, num dia todas as meninas

tomavam banho primeiro e depois os meninos e vice-versa.

O banho sempre foi alvo das minhas reflexdes, eu me perguntava por que
dar banho em todas as criancas, todos os dias e sempre da mesma forma. Em
algumas situagdes as crian¢as nem haviam saido da sala e iam tomar banho da
mesma forma, o banho nesse sentido se apresentava para mim como uma rotina-

rotineira. Barbosa (2006, p. 43):

As rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e
reproduzidos no dia-a-dia, tendo como objetivo a organizacdo da
cotidianidade. Sao rotineiras um conjunto de atividades, como cozinhar,
dormir, estudar, trabalhar e cuidar da casa, reguladas por costumes e
desenvolvidas em um espaco e tempo social definido e préximo, como a
casa, a comunidade ou o local de trabalho. E preciso aprender certas agdes
que, com o decorrer do tempo, tornam-se automatizadas, pois é preciso ter
modos de organizar a vida. Do contrario, seria muito dificil viver se, todos
os dias, fosse necessario refletir sobre todos os aspectos dos atos
cotidianos.

Entretanto, com o decorrer do processo de observacdo fui entendendo a
riqueza dos momentos do banho e de como estes se tornaram momentos de trocas,
de intimidade entre as criangas e as adultas, momentos ricos de aprendizagens. O
tempo do banho numa primeira impressao se constituia como uma ac¢do rotineira,

mas com o “olhar 3D” fui compreendendo que essa repeticdo sempre agregava
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novas possibilidades de aprendizagens e a¢des autonomas das criancgas, pois elas

eram estimuladas a participar de todo processo.

O territorio do banho foi o Gltimo a ser conquistado. Fiz varias tentativas de
observar os tempos do banho, mas encontrava resisténcia e recuava. Somente nos
dois ultimos meses de observacdo consegui quebrar as resisténcias e ir
gradativamente observando as dinamicas no interior do banheiro. A cena descrita
revela aspectos dessa conquista do espacgo de observacao, pois tanto as crian¢as com
as adultas se sentem confortaveis com a minha presenca. Essa cena foi filmada na

ultima etapa de observacdes.

Com a observagao das dinamicas no interior do banheiro, pude visualizar e
compreender que apesar dos processos serem aligeirados, apresentando uma
aparente “pressa”, pois, o nimero de crian¢as era muito grande, esses momentos

eram de afetos, trocas, brincadeiras e aprendizagens sobre o corpo.

Ligdes de autonomia, de conhecimento das suas coisas, reconhecimento de
seus pertences, suas roupas, no¢ao de espaco, de tempo, como nas frequentes frases
de “espera que a préxima é vocé”. No¢do de quantidade nos momentos em que elas
diziam “coloque pouco xampu na maozinha”, frases de incentivo a autonomia como,
“esfregue bem o cabelo, esfregue o pé com espoja”. Trocas carregadas de muito

afeto, palavras delicadas como “cuidado com o piso molhado”, “vocé sabe qual é a

sua toalha?”, “nossa que bonita é sua toalha, é nova?”.

Cenas que indicam uma atitude de empoderamento das criancas, de
estimulo as acdes autébnomas e da iniciativa das criangas, para que participassem do
processo do banho, que tentassem tirar as suas roupas e fraldas, ir ao banheiro
sozinhas. Atitudes importantes de cuidado/educacao que revelavam uma profunda
conexdo e conhecimento do processo de desenvolvimento de cada crianga pelas

adultas.

Entretanto, esse tempo ndo era percebido pelas adultas como um tempo
pedagobgico, os saberes que as adultas apresentavam ndo haviam sido aprendidos
nos processos de formacdo, mas era saberes do cotidiano, principalmente de suas
experiéncias como maes. Nas dinamicas que envolviam o banho ndo havia uma

hierarquizac¢do das tarefas, como havia nos momentos das atividades “pedagogicas
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dirigidas”, onde o planejamento da atividade era responsabilidade da professora

pedagoga.

Por uma atitude ética de pesquisa, decido ndo apresentar os corpos nus das
criangas, uma vez que a autorizacao dos pais nao foi especifica quanto ao uso das
imagens das criangas nuas. Opto pelo mascaramento do corpo das criangas. Recurso
que nao impede a compreensdo e analise das cenas, porém impede o

reconhecimento e a exposi¢cdo das mesmas.
Descricdo da cena

O banho acontece em dois ntcleos de convivéncia. O nicleo 1: o chuveiro,
onde uma professora da o banho. Além do nucleo 2: as trocas, que envolve o
processo de trocas, no qual a professora auxilia tanto no processo de despir, como

de vestir e pentear os cabelos.

Quadro 10 - Nucleos da cena do banho

NUCLEO 01: O CHUVEIRO

As dindmicas sdo muito intensas no niicleo de
convivéncia do chuveiro:

Quando comego a registrar a cena, trés meninas estdo
no elevado onde ficam os dois chuveiros.

NUCLEO 02: AS TROCAS

No niticleo das trocas as dindmicas também sdo
intensas. As criangas ficam em torno da adulta. Umas
ajudam as outras, identificam seus objetos, conversam

e contam muitas historias.

Fonte: Acervo de fotos e diario de campo da pesquisadora

Alterno meu foco entre os dois nucleos. Como a minha presenc¢a ndo causa
estranhamento e as criangas ja estdo ambientadas comigo e com a camera. As

meninas se sentem confortaveis para me perguntar o que estou filmando,
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demonstrando interesse pelo que estou fazendo. Entretanto, o envolvimento maior

das criangas é com as dindmicas que envolvem o banho.

A cena narrada trata das rotas de movimentacao de Manu (2 anos e 8

meses) e Ana ( 2 anos).

Manu, no dia anterior, havia tentado tirar a sua roupa, mas nao havia
conseguido e ficou por ultimo, pois conforme as meninas iam tirando as roupas se
aproximavam do chuveiro, ja que o banho obedecia a ordem de chegada. Ela havia
reclamado que “ndo conseguia tirar a sua roupa sozinha”, mesmo com os estimulos

das adultas, ela respondia: “Nao, a Manu nao consegue”.

Nesse episodio, estou com a cAmera na mao capturando as imagens. Ela olha
para a adulta que esta no chuveiro e pede ajuda. A adulta responde a Manu: “espere

um pouco”.

Ela olha para mim e pede que eu a ajude. Eu digo: “tente que vocé
consegue”. Entretanto, Ana que ja havia tirado a sua roupa e estava esperando a sua
vez de ir para o chuveiro, se oferece a ajudar. Passo entdo a focar as rotas de

movimentacdo de Manu e Ana.

Manu tenta tirar a sua blusa sozinha, mas nao consegue, decidindo aceitar a

ajuda de Ana. Descrevo o restante da cena na sequéncia de fotos a seguir:

Quadro 11 - Cena do banho

a3

Ana ajuda a puxar a blusa, Manu levanta os bragos.
Olha para cdmera, com um olhar de felicidade.
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Ana puxa a blusa que fica presa.

Manu se desespera. Mas Ana com muita calma tenta
puxar a blusa que estd presa nos bragos.

Manu chora.

Eu digo: “calma Manu, vocé vai conseguir”.

Ana puxa um brago.

Depois o outro.

Puxa a blusa que estd presa na cabega.

Manu chora!

Ana com muita calma puxa a blusa, Manu tenta
ajudar.

Manu e Ana fazem ajustes.

Puxam de um jeito.

Manu ajuda empurrar com os bragos, se alonga!

Finalmente, um dos bragos se desprende e a blusa
fica presa num dos bragos e na cabega.

Ana com muita calma continua a puxar a blusa.
Manu se vira, ajuda com as mdos a puxar a blusa.
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Ambas somam forgas, puxam de um lado e de outro.
Manu tem pressa, e chora!

As duas se esforcam para liberar a cabega.

Tentam de vdrios jeitos.

Manu também se esfor¢a para ajudar a conseguir

tirar a blusa que continua presa na cabega.
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Ana ndo desiste de ajudar Manu.

Elas giram de um lado para outro.

Finalmente as duas conseguem!

Olham pra mim com um olhar de conquista,
De riso e de felicidade.

Manu se sente aliviada e feliz por ter conseguido
tirar a blusa.

Volta-se para mim e diz que ird tirar o short.
Eu digo que o short serd mais fdcil.
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Manu conversa com Ana!

Ana se dispée a ajudar a tirar o short,
Mas Manu responde que ndo.

O short ela ird tirar sozinha!

Tenta puxar o short de um lado e outro.
Consegue achar um jeito de descer o short.

Devagar ela puxa de um lado.
Depois do outro.

Consegue baixar o short.
Olha para a cdmera.
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Os pés ainda estdo presos.
Mas o olhar de Manu é tranquilo.

Puxa um pé, depois o outro.

Mostra para Ana que conseguiu sozinha.
E diz que vai tirar a fralda

Puxa de um lado, depois do outro.
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Descola os adesivos.

Solta a fralda com facilidade.

Pega a fralda na mdo.

Dirige-se ao cesto de lixo.
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Procura a abertura do cesto.

Tenta novamente achar a abertura do cesto.

Coloca a fralda no lixo.

Olha mais uma vez para cdmera e espera meu sinal
de aprovagdo.
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Sobe no elevado e comega a brincar com a dgua e as
demais meninas que estdo no chuveiro

Fonte: Diario de campo e acervo de fotos da pesquisadora

A cena continua, nesse momento estdo quatro meninas no elevado do

chuveiro. A adulta diz calmamente: “agora vocés devem esperar um pouco”.

No chuveiro ha muitos risos, conversas, uma grande alegria, uma ajuda a
outra. Revezam-se debaixo do chuveiro. Conversam o tempo todo, contam histdrias

do que aconteceu com elas.
Mas duas querem subir!
Uma termina e desce.
As que querem subir perguntam: “posso subir?”.
A adulta responde: “espere”,
Elas respondem: “eu fico no cantinho!”.
A adulta responde: “entdo suba, mas fique quietinha no canto”.

Os tempos parecem correr ligeiros, as a¢des sao intensas. A adulta se
movimenta, pega o sabonete, passa shampoo no cabelo de uma crianca, pega a tolha,

segura a crianca no colo e leva até o chao, abaixa/levanta.

Os gestos da adulta sdao sempre delicados, segurando pela mao, conduzindo
a crianga com cuidado, envolvendo a crianga na toalha, pegando no colo e colocando
no chdo para que ela va sozinha até o outro grupo. Esse processo exige um grande

esforco fisico das adultas.
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Apesar da aparente rapidez, os tempos sao de participacdo e protagonismo
das criangas. A adulta a todo tempo estimula as aprendizagens dizendo: “Eu vou

passar o shampoo e vocé esfrega”.

A expressao das criangas é de alegria, elas participam do processo, ja sabem
o que fazer para ajudar. Desloco o foco da camera para o outro nucleo de

convivéncia, onde as criangas estao terminando de se secar e trocar de roupa.

A adulta esta sentada e ajuda as criangas a se vestirem. Pede que as criancas
peguem sua mochila no armario, observa atentamente o que a mae colocou na

mochila, se hd uma troca de roupa, calcinha, fralda.

As criangas participam do processo de se vestir, ficam todas em torno da

adulta. Fazem muitos comentarios sobre suas roupas, do que gostam.

Stefani olha para a camera e comenta: “olha tia, minha blusa que a mae

comprou no Machado?s longe!”.
A educadora responde: “ah é?”.

Enquanto isso a educadora que estava no chuveiro e ja havia terminado de
dar banho em todas se aproxima, e passa a ajudar na troca e vestimenta das

meninas.

Comento sobre a sua habilidade em colocar fralda na crianca em pé. Ela
responde, olhando para a camera: “Eu ndo sabia, aprendi aqui!”. Pergunto se as
criancas ajudam no processo e ela responde: “Sim, todas ajudam levantando a

perninha!”.

Também comento sobre a agilidade que elas tém e elas dizem: “Vamos
colocar a Irene para dar banho nas criangas”. Eu respondo: “acho que terei que

comecar logo apos o café da manha”.

Esses momentos demonstram o quanto elas ja estavam a vontade com a

minha presenca e com a acdo intimidadora de filma-las no seu fazer cotidiano.

25 Machado é uma rede de supermercados que tem varias lojas na cidade de Sinop, as lojas nos
bairros sdo menores e na regido central as lojas sdo maiores, com departamento de roupas.
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Essa cena traz elementos importantes para reflexdo tanto no que diz
respeito as rotas de movimentacdo das criancas quanto a participacdo efetiva e
corpdrea das criangas, em seus movimentos de ajudar, ter iniciativas e propor seus

jeitos de fazer.

A narrativa evidencia como nesses momentos ha um acolhimento e um
estimulo das adultas para a acdo auténoma das criancas. Tempos que elas
caracterizam como de “cuidar”’, mas onde hi um estimulo muito maior a
participagdo, do que nos tempos “pedagdgicos”, nos quais as atividades sdo muito

mais “fechadas” e determinadas pelas adultas.

Esse fator é extremamente relevante para discutirmos o papel do adulto.
Nos tempos do Cuidado, elas tém como referéncia a sua experiéncia de mae, e nesses
momentos as adultas valorizam a autonomia e as iniciativas de aprendizado, de
fazer sozinhas. Entretanto, no momento das atividades pedagogicas, as a¢des das
adultas representam a forma escolar na qual a crianga assume o lugar de “infante”

que nao sabe e precisa do ensinamento detalhado do adulto.

No banho, as manifestacdes da forma escolar, do ensino simultdneo nao
aparecem com tanta evidéncia, a a¢do educativa estd mais relacionada as
aprendizagens da vida secular, portanto, menos sistematizada. O banho como uma
atividade presente na rotina cotidiana das criangas deve ser praticado também na
escola. Um aprendizado que se aprende fazendo, sendo assim, as criangas podem e
devem ter iniciativas, construir suas hipoteses. Entretanto, o conhecimento
“reconhecido como educativo-escolar”, este deve ser planejado previamente e ser

transmitido.

Para o conhecimento escolar, faz-se necessario uma metodologia
previamente formulada. Planejar nesta perspectiva significa antever e preparar
todas as etapas do processo educativo, porém, no banho esta rigidez do
planejamento ndo aparece com tanta énfase e sim muitas situagdes de incentivo a

participacdo das criancas.

Apesar de o planejamento estar presente, este era muito mais flexivel e

aberto ao improviso que as atividades mais de carater “pedagdgico”, que volto a
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repetir se apresentavam com as caracteristicas do ensino dirigido e do

planejamento rigido e pouco aberto as inovagdes das criangas.

Outro fator a ser destacado é que no banho ndo havia uma divisdo clara das
tarefas, todas assumiam as ac¢des de forma ndo hierarquica, tal que as adultas se
revezavam, ndo havendo destaque de umas para as outras. Entretanto, no momento
das atividades dirigidas (pedagogicas) as tarefas eram apresentadas e planejadas
pelas pedagogas, que tinham a incumbéncia de planejar e executar as atividades. As
adultas e as auxiliares assumiam nessas, uma tarefa de ajudar e colaborar,

principalmente no controle dos corpos e do movimento das criangas.

3.1.3 EPISODIO 4 - NO PARQUE

O Cuidado com o corpo pbode ser evidenciado em duas grandes
preocupacdes das adultas. A primeira foi descrita na cena anterior e envolvia a
higienizacdo, o asseio do corpo e a alimentacdo. A segunda preocupacdo a ser

destacada era a de que as crian¢as ndo se machucassem.

Assim, os momentos no parque representam uma constante tensao entre o
risco e a seguranca. Entre a oportunidade de experimentar situagdes novas e o risco
iminente de se machucar. Sendo assim, as adultas recorriam a atitudes de contengdo
para tentar coibir iniciativas das criancas que as envolvessem em situag¢des de risco,
ou seja, situacdes que oferecesse a elas um perigo iminente de se machucarem. Uma

vez que havia uma preocupacdo com a integridade fisica das criancas.

No entanto, as criangas no processo de exploracdo e nas brincadeiras
sempre rompiam esse limite entre o risco e a seguranca. O risco era para elas um
elemento presente na aventura de aprender, de se desafiar em situacdes novas. A

aventura é sempre marcada pelo risco, por pequenos acidentes.

Mas é importante destacar a relacdo intrinseca entre o risco e a seguranca
presentes nos processos de experimentacdo e na aprendizagem. O aprendizado é um

risco, ou seja, o rompimento de uma barreira ja conhecida.

O risco é algo sempre iminente, uma vez que o corpo humano é fragil e a

qualquer momento pode se machucar. Todavia, as criangas tensionavam esta
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barreira da seguranca, e sem medo, langavam-se ao desconhecido, no que ainda nao

sabiam.

O corpo fragil da crianga é um dos elementos de poténcia nos processos de
exploragdo e aprendizagem. Sdo as fragilidades e as incompletudes do corpo das

criangas que as movem a aprender e agregar novos saberes e habilidades.

E certo que o corpo infantil demanda atencio e Cuidado do adulto, o corpo
precisa de acolhimento e protegdo. Entretanto, o aprender e o explorar sempre
envolvem o paradoxo entre risco e seguranga, isto é, aprender implica numa
aventura de se arriscar, fugir do lugar comum da seguranga. A seguranga é um
aspecto diretamente ligado ao Cuidado da crianga e envolve as condig¢des fisicas dos
espacos. Para que a crianca possa explorar, o espago seguro, livre de riscos
iminentes é fundamental. Neste sentido, Pikler (2010) destaca a importancia da

seguranca dos espacgos ao propor a liberdade de exploragdo para as criangas.

Os tempos no parque se constituiam em momentos de abertura as
iniciativas das criancas, mas sempre supervisionadas diretamente pelas adultas.
Porém, uma supervisio com um olhar cuidadoso que permitia as rotas de

movimentacdo das crian¢as, como veremos na narrativa a seguir.

No parque as criangas tinham muito mais oportunidades de experimentar e
explorar situagdes novas do que no espaco interno da sala de aula. Havia, portanto,

menos controle sobre os corpos em movimento que nos espac¢os internos da sala.

Entretanto, os momentos do parque, analogamente, apresentavam
momentos de apreensdo com os riscos iminentes que a a¢do livre oferecia. Nesse
sentido, as regras eram muito bem delimitadas. As adultas mapeavam o espacgo e
cada uma ficava responsavel por um setor. Esses acertos ndo eram verbalizados,
mas era perceptivel a forma como as adultas detinham o dominio territorial do

espaco de movimentagdo das criancas.

No momento em que observo esta cena, mais de uma turma compartilhava
o espaco do parque. Os escorregadores e os balan¢os recebiam uma atenc¢ao especial
de cuidado por parte das adultas, por haver uma maior disputa entre as criangas,

bem como oferecerem maiores riscos das criancas se machucarem.
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A cena evidencia uma atitude de escuta, cuidado e protecdo da adulta que
ndo limita as iniciativas das criangas. Essa atitude de escuta é fundamental para
construcdo dos vinculos afetivos e para a seguranca, sem a qual a crian¢a ndo se

sente potente para experimentar situacées novas, como afirma Pikler (2010).

O Cuidado e o acolhimento foram determinantes nos processos de
exploracdo, experimentacdo e aprendizagens de Eduardo, como vemos na
sequéncia. A adulta teve a sensibilidade de esperar as iniciativas dele e acompanhou

todo o processo sem interferir diretamente.

A cena foi filmada no dia 07 de Novembro de 2012, os protagonistas sdo:
Eduardo, uma crianca de 2 anos e 10 meses e Sandra, a adulta que observa

atentamente as rotas de movimentagao das crianc¢as no escorregador.

Eduardo ndo estad sozinho no escorregador, como pode ser percebido na
sequéncia de fotos. Minha atencdo se foca nas suas exploragdes, em suas rotas de
movimentacdo no escorregador. Ele e seus colegas experimentam muitas
possibilidades diferentes no escorregador e é perceptivel que hd sempre uma

avaliacao dos riscos por parte deles.

Eduardo faz varias tentativas até que ele adquira a confiang¢a necessaria
para a execucdo do seu intento. Este dado é importante a ser considerado, pois as
criancas ao experimentarem situagdes novas, também ponderam sobre os riscos e
as varias tentativas sdao um indicativo de que ele avalia os riscos, aprende novas

posturas e adquire confianca antes de executar um movimento novo.
Descricdo da cena

Eduardo pretende descer em pé no escorregador. Na primeira tentativa de ficar em pé
no escorregador, Eduardo avalia o risco, desiste e senta. Ele tenta se levantar,
desequilibra-se e volta novamente a sentar. Na sequéncia o colega se aproxima, o puxa
pela mdo e o ajuda a descer do escorregador sentado.
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Quadro 12 - Cena do Parque

Hd neste momento uma relagdo de cumplicidade do colega que o acompanha.
Entretanto, Eduardo ndo desiste, volta ao escorregador e passa a disputar o espago
com os outros colegas. Na sequéncia, observa-se a nova tentativa de Eduardo, dessa
vez bem mais estruturada.
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Dessa vez ele sobe pelo escorregador, ao chegar ao topo fica em pé e tenta soltar as
mdos, equilibra-se, ajusta sua postura, analisa os riscos e inicia cuidadosamente a sua
descida.

Pdra. Olha para nds que estdvamos observando, abre um lindo sorriso e inicia a
descida.

Desequilibra-se novamente, busca o equilbrio, ajusta a sua postura.
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Mas rapidamente conclui a descida sem cair.

Ele se afasta do escorregador, vai brincar com um outro objeto, retorna ao
escorregador e repete mais uma vez sua descida.

Nesta nova descida é perceptivel mais uma vez que Eduardo faz ajustes nos
movimentos, recuperando o equilibrio antes da descida. A todo momento a adulta o
acompanha com olhar atento. Em muitos momentos Eduardo busca o olhar de
consentimento da adulta que o observa. Faz ajustes finais e desce com muita rapidez.
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Apds conseguir seu grande feito, ele muda de foco e passa brincar com outro objeto. A
adulta se aproxima do escorregador e restabelece a regra: no escorregador se desce
sentado.

Fonte: Didrio de campo e acervo de fotos da pesquisadora

Nessa cena, ha uma intensa comunicacao nao verbal entre as criancas e
entre a adulta e as criancas. Had uma atitude de escuta da adulta para com as

criangas, um tempo para a exploragio e para a aventura delas.

Uma observacdo atenta que representou a protecdo e a seguran¢a no
momento em que Eduardo se desafiava no risco de explorar as rotas de
movimentag¢do no escorregador. Neste episédio, Eduardo e a adulta concordam que
é possivel “correr o risco” e experimentar diversas possibilidades de descer pelo

escorregador.

A troca de olhares entre Eduardo e Sandra sempre foi intensa. O olhar
encorajador “permite” que as a¢des inovadoras e de ousadia de Eduardo se efetivem.
O risco foi gradativamente calculado por ambos, mas antes que esta “ousadia de
descer em pé no escorregador” se tornasse uma possibilidade para as demais
criangas. A regra é novamente restabelecida: “no escorregador é para descer

sentado”.
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Sendo assim, o risco e a seguranca podem ser percebidos como aspectos de
um mesmo fendmeno e ndo como um binémio que se antagoniza. Em outras cenas,
pode ser percebido que nos acordos e didlogos tanto entre as criancas, como delas
com os adultos, nem sempre a palavra é a mediadora central. As trocas de olhares ou
a forma de agir tanto das adultas como das criangas, um permitir ou ndo permitir,
diz muito sobre o processo comunicativo, uma dimensao corporea presente nas
interacdes. As criangas buscam através do corpo e do movimento, as linguagens

para se comunicar, estabelecendo interagoes.

Mesmo se tratando de criangas pequenas, como é o caso das observadas, em
que ja ha um bom dominio da fala, nos momentos de brincadeiras e nas interagcoes
mais intensas a fala diminui, aparecendo com mais evidéncia uma “dimensdo
dialégica da corporeidade” ou um “corpo-sujeito2¢” que se movimenta com
intencionalidade, que comunica suas vontades e mobiliza suas poténcias motoras e
psiquicas para vencer os desafios que ela mesma se propde e que compartilha com

os adultos e as outras criangas.

No entanto, para que a dimensdo corpdrea da aprendizagem se manifeste é
fundamental a acdo autonoma da crianga, que o adulto confie nas capacidades da

crianga e permita que a acdo exploratéria aconteca.

Todavia, se a adulta que observa o Eduardo, tivesse assumido a perspectiva
de uma pedagogia moderna, tradicional, mais centrada nos comandos da professora,
as iniciativas de Eduardo poderiam ser reprimidas, uma vez que a obediéncia, nesta
perspectiva, é entendida como um fator primordial, e nesta situacdo a regra seria

estabelecida antes, “no escorregador se desde sentado”.

Esse episédio nos permite teorizar sobre as rotas de movimentagdo como
maneiras das criangas através da acdo autonoma, da livre iniciativa e dos seus
processos motores interagirem, aprender coisas novas e adquirir novas habilidades.
Nesses momentos ndo s6 os recursos motores sdo potencializados, mas a agdo

autonoma mobiliza outros saberes, de ordem cognitiva, social e afetiva. Varias sdo as

26 B. Charlot no artigo “Ensinar a Educagdo Fisica ou ajudar o aluno a aprender o seu corpo- sujeito”.
Neste texto, o autor faz uma discussio interessante de como aprender o seu corpo- sujeito em varios
ambientes e contextos intersubjetivos. “Aprender o seu corpo-sujeito significa controlar, transformar,
melhorar a relagdo do seu corpo com o ambiente, em contextos de espaco, tempo, material, regras,
normas, relacdes com os outros, em variaveis diversificadas.” (Charlot, 2009, p.243).
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situagdes que se interpdem, tais como: a negociacao do espagco com outros colegas,
as estratégias e ajustes internos, como a lei da gravidade e o controle postural, bem

como o processo de negociacdo entre ele a adulta.

3.1.4 EPISODIO 5 - AS BRINCADEIRAS EM DIFERENTES ESPACOS DE
CONVIVENCIA

As narrativas a seguir destacam as criagdes de brincadeiras nos processos
de aprendizagem, algo que tém sido amplamente abordados em diferentes trabalhos
que tratam da educacao de criancas de 0 a 3 anos??. O brincar é reconhecido, nesses
estudos, como uma das formas privilegiadas das criancas interagirem e
compreenderem o meio no qual estdo inseridas, visto que, o brincar e as interagoes
sdo os dois eixos centrais que articulam os processos pedagdgicos propostos pelas

Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil (Brasil, 2010).

Entretanto, os dados empiricos deste estudo, evidenciam que hda uma
resistente “forma escolar” que nem sempre permite que as brincadeiras sejam o
centro das interacdes, das aprendizagens e da organizacdao da vida coletiva das

criangas.

Com essa afirmativa ndo pretendo afirmar que as criancas ndo brincam em
espacos de vida coletiva, mas que os adultos ndo conseguem valorizar
pedagogicamente o brincar das criancas. Na realidade pesquisada o tempo das
brincadeiras era muito mais reservado aos “tempos livres”, ou espacos entre as
atividades dirigidas pelas adultas. A brincadeira era entendida como algo
recorrente, ou seja, para brincar ndo precisa de preparo pedagodgico, nem a

organizacdo dos espacos pela adulta.

Nesta perspectiva, faco referéncia a uma compreensao do “senso comum”,
presente na cultura escolar brasileira na qual “as atividades livres” podem ser
caracterizadas, como atividades de “tempo livre”, onde as criangas tém a liberdade

de realizar o que “querem”. Nestes momentos, nem sempre haveria uma

27 Destaco as discussoes presente em Kishimoto (2008); nas Diretrizes Curriculares para Educacdo
Infantil (2010); no livro “Brincar: aprendizagem para a vida (2011)” e na produg¢ido do “Manual:
Brinquedos e brincadeiras de creches (2012)".
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intencionalidade pedagdgica ou um objetivo definido, por parte das professoras. Isto
é, nestas ocasides as atividades ganham um carater mais de ocupagdao do tempo
livre, do que a construcdo de saberes. Nesta perspectiva, haveria liberdade para
realizar as tarefas, no entanto, nem sempre haveria uma intencionalidade

pedagogica.

Todavia, Masschelein e Simons (2013) apresentam uma reflexao
interessante sobre o tempo livre. Os autores recuperam a perspectiva histérica do
termo “tempo livre”, associando-o aos tempos livres para aprender, ou seja, “tempo
livre para o estudo e a pratica oferecida as pessoas que nao tinham nenhum direito a
ele” (p. 9). Isto é, a escola “skholé” era, portanto, “uma fonte de conhecimento e
experiéncia disponibilizada como um bem comum”, assim, um direito de todos. Os

autores irdo defender o espaco da escola como um tempo livre para aprender e um

direito de todos.

Na mesma direcio de Masschelein e Simons (2013), Pikler (2010) no
prélogo do seu livro “Mover-se em liberdade” alerta para o entendimento
equivocado de sua proposta, esclarece que permitir a acdo autébnoma da crianca, “o
mover-se em liberdade” nao significa ndo se ocupar das criancas. Contudo, a autora
afirma que ha uma confusdo de alguns que interpretam sua proposta pedagogica.
Reafirma Pikler (2010) que é necessario ocupar-se da crianca pequena, “é
absolutamente necessario ocupar-se delas”, atender as suas necessidades corporais,

e que seu desenvolvimento dependerd em grande parte da criagdo de condi¢des

humanas adequadas.

Acrescenta Pikler que se ocupar da crianga implica em estar atenta as suas
necessidades. E o brincar é uma delas. Salienta entao que os espacos da vida coletiva
deveriam valorizar estas necessidades e investir na elaboracao de espacos seguros

que propiciem as agdes autbnomas das criangas.

Destaco a seguir diferentes formas pelas quais as criangas elaboram
brincadeiras e tracam rotas de movimenta¢do. Uma vez que a movimentagdo, o estar
em movimento, neste estudo é identificado como um dos elementos centrais nos

processos interativos e criativos da crianga.
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Kall6 e Balog (2013, p.15) apresentam a importancia das brincadeiras,
momentos em que elas podem exercer a sua a¢do autonoma. Nestes processos h3,
segundo as autoras, uma intensa pesquisa e investigacdo sobre o espaco e os

objetos.

Uma crianca emocionalmente bem ajustada tem infinitas ideias [..] a
impossibilidade de brincar de maneira independente acentua
inevitavelmente o sentido de dependéncia da crianga a respeito do adulto.
Da mesma maneira a atividade independente lhe permite experimentar
autonomia. Decide com que quer brincar e depende dele continuar
experimentando, ou abandonar a investigacao e escolher outra coisa.

Na cena descrita abaixo?8 pode ser percebido como as criancas a partir de
suas iniciativas constroem possibilidades e transformam os brinquedos, descobrem

no¢des fundamentais como tamanho, forma, funcgoes.

A maioria dos brinquedos estava armazena em caixas, classificados por
tamanho e outros ficavam dentro da tenda de tule, fixa num dos cantos da
sala.

Conforme as criangcas vdo chegando, pegam os brinquedos de sua
preferéncia. As adultas (a professora e as duas auxiliares) estdo envolvidas
na recepc¢do. Acolhem as criancas que estdo chegando, acariciam, pegam
no colo. Eu fico numa posicdo de observadora, atenta observo as
interacdes das criangas e delas com as adultas.

Foco minha aten¢do num grupo de meninos no tapete. Joaquim e Fernando
pegam primeiramente um brinquedo novo que foi incluido no dia anterior.
O carrinho que tem desenhos no teto (tridngulo, retangulo, quadrado e um
circulo no centro). Procuram nas caixas, no meio dos outros brinquedos, as
pecas que estdo faltando.

Encontram varios objetos e comecam a compor uma nova brincadeira.
Juntam um martelo de plastico e circulos de matéria de um jogo de montar
de construgdo. Joaquim tenta colocar os circulos de madeira nos buracos,
mas ndo consegue na primeira tentativa.

Fernando pega outro circulo de madeira que estd no chdo e tenta colocar
no buraco, mas a peca ndo entra, bate com o martelo até que a peca de
madeira ultrapasse o buraco.

Pronto! Uma nova e divertida brincadeira foi criada. Os dois se levantam e
vdo procurar com rapidez as outras pecas de madeira, juntam um nimero
de aproximadamente 10 pecas e sentam em torno do carrinho e vao
repetir o gesto de bater com o martelo até que a peca de madeira
ultrapasse o buraco.

Apos todas as pecas estarem dentro do carrinho, vira-se o carrinho para
que as pec¢as caiam no chdo. Rapidamente, hd um revezamento entre eles e

28 Nesta cena nao foi possivel capturar imagens e apenas descrevo a cena a partir das anotagdes no
diario de campo.
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a outra crianca pega o martelo para bater peca por pega até que todas
estejam dentro do carrinho. (Diario de campo 23/10/2012)

E interessante ressaltar como as criancas a partir da ag¢do autdnoma
encontram outros usos para o carrinho que apresentava uma forma estruturada
para brincar, mas as criangas subvertem a ordem definida, dando ao brinquedo

outra funcao.

O martelo e as pecas de madeiras também assumem uma funcgao diferente,
além disso, as criancas conseguem administrar os conflitos e se revezam entre elas
para que todas possam brincar. A brincadeira desperta a aten¢ao de muitas criancas
e quando um numero maior de criangas se junta em torno da brincadeira se torna
mais dificil administrar os conflitos, pois elas ndo querem “esperar” a sua vez e neste
momento ha a necessidade de mediagdo dos conflitos pelas adultas. Esta cena tem
duracao de, aproximadamente, 20 minutos e acontece entre a chegada das criangas
e o café da manha. Efetivamente demonstra o quanto as criancas sao capazes de
transformar, criar e recriar os brinquedos e como elas sao capazes de cooperar

mutuamente, de dividir espacos e tempos.

Nesta outra cena, destaco a criacdo de brincadeiras nos momentos de
atividade planejada pelas professoras. As crianc¢as criam brincadeiras no tempo em

que esperam o momento de participar da atividade dirigida pela professora.

As professoras estdo confeccionando materiais com as criangas para
apresentar numa mostra pedagogica que reunira trabalhos produzidos por criangas

de todos os Centros de Educagao Infantil do Municipio de Sinop.



Quadro 13 - Brincadeiras nos tempos livres
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PRI 0y, vy vy |
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As duas professoras estdo no canto da sala, no
balcdo preparando materiais para apresentar na
“mostra pedagdgica” que reunird trabalhos de
todos os Centros de Educagdo Infantil do
municipio.

A atividade é feita individualmente. Enquanto a
crianca contribui com “sua arte” para a mostra,
as outras criangas brincam livremente pela sala

com todos os brinquedos disponivelis.

As professoras estdo preparando pequenas
“histérias” construidas a partir de pegadas com
as mdozinhas das criangas. A atividade acontece
com a supervisdo direta da professora que
conduz a mdozinha da crianga e delineia os

tragos das mdos das criangas.

Desvio o foco da cdmera, para observar o que estd
acontecendo no fundo da sala. Identifico que Bruno
e Tierry comegcam uma brincadeira

Os dois pegam uma cadeira e um pedaco de TNT
vermelho de mais ou menos um metro quadrado.
Colocam o pano sobre a cadeira e Tierry senta e
coloca a cabega para trds.

Bruno é o cabelereiro, faz o gesto de quem estd
lavando a cabega de Tierry, depois comega a cortar
o cabelo e finalmente pega o secador para secar o
cabelo.
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Depois os papéis se revezam

Ao perceberem que estdo sendo filmados
interrompem a brincadeira. (Cena filmada, dia
08/11/2013)

Fonte: Diario de campo e acervo de fotos da pesquisadora

Dois aspectos merecem destaque na analise destas duas cenas. O primeiro
recai sobre a atencao das professoras que esta focada na confec¢ao do material para
mostra. Em segundo plano se encontra a atividade autonoma de Bruno e Tierry que
desenvolvem toda uma narrativa sem a utilizagdo da linguagem falada, pelos gestos,
olhares, comunicam-se. A¢des e movimentos que compdem um enredo no qual ha
uma efetiva troca de intencionalidades e que o corpo, define os entendimentos entre

eles.

Aprendizagens significativas podem ser identificadas, nestes dois
processos, no primeiro a professora dirige o processo, demonstrando as criangas

sobre a combinacdo de cores, e como estas podem produzir significados. Assim, a
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partir das pegadas das maozinhas das criancas criam uma histdria, as criancas estdo

felizes por participarem deste processo criativo.

No segundo, as duas criangas alocam recursos, transformam objetos para
compor um enredo da brincadeira, ambos por meio de suas ac¢des auténomas
também produzem aprendizagens. No entanto, importa destacar que nestes
momentos, “o brincar” era considerado pelas professoras, como uma ocupacgao de
« : ”n L] . .
tempo livre”. Uma vez que a atividade proposta pelas adultas era a que recebia

maior destaque das professoras.

O foco da preparacao, do planejamento se voltou para a atividade que seria
apresentada na mostra e as a¢des de brincadeiras das criangas ndo receberam o
mesmo tratamento pedagodgico. O ambiente ndo foi preparado antecipadamente
pelas professoras. Apesar dos brinquedos estarem disponiveis, ndo houve uma
preparacao/selecdao dos objetos e materiais. Eles ficavam em grandes caixas, todos
misturados, espalhados pelo chdo da sala. O que nos permite inferir que para as
professoras os espagos para brincadeiras nao precisariam receber o mesmo

tratamento pedagogico que as atividades dirigidas por elas.

Entretanto, para que as brincadeiras se desenvolvam os instrumentos e os
materiais sdo recursos fundamentais. Na primeira etapa da pesquisa, em que os
brinquedos estavam na maioria do tempo guardados e s6 eram disponibilizadas em
alguns momentos, as criangas buscavam criar situagdes de brincadeiras, mas as
possibilidades ficavam muito mais restritas. E certo que com a liberdade de acesso,
potencializam-se as situacdes criativas das criancas, porém, se o espa¢o fosse

preparado pedagogicamente, as criacdes poderiam ser ainda mais potencializadas.

Todavia, a partir desse episddio, é possivel considerar que “o simples
aumento da diversidade ndo garante o aumento da complexidade” (TANI, 1998,
p.54), o autor argumenta que dar liberdade de agdo tem diferentes conotagoes.
Basicamente, “existem dois tipos de liberdade a ser considerados: a liberdade de e
liberdade para algo. O primeiro muito enfatizado pelos que fazem a apologia ao
ludico, que significa ser livre de restricdes externamente impostas. O segundo
significa liberdade para fazer algo, o que implica necessariamente competéncia, isso

inevitavelmente envolve aprendizagem” (p. 55).
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A brincadeira é um jogo social no qual as criangas estabelecem trocas
interativas e produzem narrativas de uma experimentacdo. Para Jay (2009), um dos
sentidos da palavra experiéncia, remete aos mistérios do mundo, uma atitude de
abertura. Neste sentido, pode-se dizer que viver uma experiéncia é estar aberta a
interacao com o mundo das pessoas e dos objetos. Poderiamos dizer que ao brincar
a crianca se inicia nos processos de conhecer o mundo. “A experiéncia é o que nos

inicia ao que ndo somos” (Chaui, 2002, p.41).

Na cena a seguir destaco outra situacdo na qual as criangas produzem
aprendizagens novas. A cena narrada acontece no interior da tenda construida pela
professora a partir de um mosquiteiro. O espacgo da tenda se torna um ambiente de
convivéncia e interacdo entre as criangas. Esta cena acontece logo depois que
bonecas novas sdo introduzidas ao repertorio de brinquedos. A cena foi narrada no
diario de campo do dia (30/12/2012):

Depois de perceber que as meninas disputavam a tnica boneca em bom
estado de conservacdo, tomo a iniciativa de providenciar mais duas
bonecas. Pego caixas numa loja préxima a minha casa, revisto-as de TNT,

coloco uma pequena almofada no fundo da caixa e as levo para o préximo
dia de observacao.

Ao chegar a sala com as bonecas, consulto a professora sobre como
integra-las, ela sugere que coloquemos as bonecas em seus “ber¢os”
dentro da tenda. Observo de longe o processo, conforme as criangas vao
chegando, meio sonolentas ainda, vdo percebendo a novidade e comegam
a interagir com o novo brinquedo, meninas e meninos brincam juntos. A
novidade contagia e gera um grande encontro das criangas em torno das
bonecas e seus bergos no interior da tenda.

Esta sequéncia de fotos demonstra as a¢cdes das criangas ao perceberem que
colocamos as bonecas no interior da tenda. As bonecas chamam a atenc¢ao tanto das

meninas como dos meninos.

Quadro 14 - Criancas na tenda




Fonte: Diario de campo e acervo de fotos da pesquisadora

Logo percebo que elas comeg¢am a inovar/desconstruir. Saem da tenda, com
a caixa-ber¢co na mao, formam pequenos grupos. Retiram as bonecas do berco,
deitam no bergo no lugar da boneca. “Desmancham” os “ber¢os”. Fazem outros usos
do berco. Brincam com as bonecas em diferentes espacos. Tiram a roupa das
bonecas. Negociam papéis, entrada e saida de membros na brincadeira. Limitam a

entrada de novos integrantes, definem a ocupagdo dos espacos.

Esta cena evoca discussdes interessantes sobre o brincar, as possibilidades
de criacao de brincadeiras e a partilha de aprendizagens que acontecem entre as

criangas nos momentos em que brincam, como sinalizam as autoras:

O brincar e a brincadeira emergem como uma das praticas culturais mais
constantes na educagio infantil. Ndo apenas por ser na infancia que esta se
apresenta com maior intensidade, mas por ser a experiéncia inaugural de
experienciar o mundo e experimentar-se, de aprender a criar e inventar
linguagens na simultaneidade que aprende a recriar-se e a reinventar-se
através do exercicio ludico da liberdade de repetir e reiniciar movimentos
no mundo. (RICHTER; BARBOSA, 2009 p. 14)

As autoras destacam que, a crianga se constitui e se humaniza nas relagoes
que estabelece com o mundo das coisas e com as pessoas. Nas criangas pequenas as
suas experiéncias com o mundo se apresentam como formas de linguagem nas
narrativas do corpo, as brincadeiras sao possibilidades privilegiadas de significagcdo
e elaboracdo de sentido pelas criangas. Nas brincadeiras, a crianca aprende e
apreende os valores sociais e culturais, pelas ricas e intensas trocas nas experiéncias

vividas com seu corpo, ela se faz extensdo do mundo.

A pratica social das brincadeiras exige, para a sua realizacdo, o encontro
entre as diferentes linguagens. Concebidas como experiéncia cultural, as
brincadeiras deixam de ser caracterizadas apenas como um determinado
momento vivido no patio ou uma pratica utilizada para ensinar as criangas
um conteddo. As criancas brincam nos momentos da sala, durante a
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alimentacdo, nas atividades de higienizacdo, no patio. As criancas estio
sempre se expressando como brincantes. Assim, faz-se necessario
aprender com as criangas, colocar-se em escuta ao que elas tém a dizer e
mostrar quando brincam as linguagens com as quais inventam outras
realidades em suas brincadeiras, o que conseguem interpretar e narrar
sobre a vida, suas interpretagdes e conhecimentos sobre o mundo. Enfim, é
a cultura da infancia sendo produzida pelas criangas que dela participam
através das narrativas compartilhadas. (RICHTER; BARBOSA, 2009 p. 14)

Nesta perspectiva, entende-se que as criancas ao brincarem, narram
experiéncias de vida, suas compreensdes do mundo, bem como assimilam valores e
reproduzem e reinterpretam a cultura. Para Maturana e Verden Zoller (2004), a
brincadeira se constitui como um espaco-tempo de compartilhar, de conviver, de
estar junto. O brincar como fundamento humano representado como os momentos
vividos, em que o compartilhamento é mais importante que a prépria atividade em
si. Neste entendimento o brincar é linguagem de comunicar e estar em relagdo com

o outro.

Como um comportamento que constitui o outro como um legitimo outro
na coexisténcia, o amor segue junto com a ternura e a sensualidade; e a
brincadeira, como modo de viver no presente, acompanha a abertura
sensorial, a plasticidade do comportamento e o prazer de existir
(MATURANA; VERDEN ZOLLER, 2004, p. 247).

Ao brincar as crianc¢as exploram, conhecem, desenvolvem habilidades das
mais variadas e estas se constituem como elementos para o seu desenvolvimento.
Pela brincadeira a crianga reune, realoca os saberes e estabelece relacio com os
outros, com os objetos e com o mundo. Nas a¢des autonomas do brincar, a crianca
vive intensamente sua corporeidade, a crianca se utiliza do movimento como
linguagem e a brincadeira como elemento fundante nos processos de intera¢do e de

aprendizagem do mundo.

Pelo brincar o movimento humano se reveste de uma intencionalidade.
Através do movimento, das brincadeiras, desde muito pequena, a crianca se
comunica, conhece, compreende, desvenda o mundo das coisas e das pessoas.
Portanto, o brincar como forma de explorar e reinterpretar o mundo se torna uma

atividade fundamental para o seu desenvolvimento.
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O olhar 3D sobre as brincadeiras das criancas reforcou a importancia do
movimento e da brincadeira como elementos importantes no processo de
desenvolvimento. Como pode ser percebido nesta sequéncia de imagens que

evidenciam as diversas possibilidades que as criangas criam para brincar.

Quadro 15 - Brincadeiras nos diversos espagos de convivéncia
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Fonte: Didrio de campo e acervo de fotos da pesquisadora

As criangas ocupam os diferentes espacgos. Dentro e fora da sala, debaixo das
bancadas, cantinhos, nichos privilegiados pelas criancas. Elas inventam situagoes,
arrumam cendrios para suas brincadeiras, os espacos da sala sdo explorados pela a
criacdo de brincadeiras. Doherty et al. (2011, p.127) reforcam a importancia da

brincadeira para criangas pequenas.

A brincadeira para criancas mais jovens é uma atividade importante na
qual eles compreendem o mundo ao redor, se expressam e estabelecem
relacionamentos com os outros. Quando as criangas estdo brincando, elas

estdo construindo as fundagdes de toda a sua aprendizagem.

Os autores apontam a brincadeira como um elemento fundamental no
processo de desenvolvimento da crianga, as movimentagdes que as criancas
vivenciam no processo do brincar sao fundamentais para aquisicdo de habilidades

motoras basicas para o desenvolvimento equilibrado.

Tudo o que descobrimos sobre a vida, descobrimos por meio do
movimento [...] uma visdo de brincadeira baseada no movimento como um
modo de as criancas gastarem a energia excessiva é subestimar totalmente
o seu potencial para a aprendizagem e estabelecer uma separagdo falsa
entre a brincadeira fisica que é ativa e aprendizagem que é sedentaria [...]
0 desenvolvimento fisico influencia todos os outros aspectos do
desenvolvimento: mobilidade, relagdes sociais e emocionais, autoconceito
sobre a prépria aparéncia, comunica¢do com os outros, linguagem, fazer
amigos, formar um entendimento do self. Desde os seus primeiros
momentos, os bebés comunicam as suas necessidades, sentimentos e
formam as suas primeiras impressdes do mundo por meio do movimento.
(DOHERTY etal., 2011, p.143)
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A partir do autor, pode-se evidenciar que a crianca brinca e na brincadeira,
descobre e interage com o mundo. Sendo assim, caberia aos educadores que atuam

na educacdo infantil incentivar cada vez mais essa poténcia da crianca.
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4. A EXPERIENCIA DE PESQUISA: IMPLICACOES SOBRE A ACAO
EDUCATIVA DE CRIANCAS PEQUENAS

Devemos pensar a educacdo como dizendo respeito
antes de tudo as oportunidades de os seres humanos
virem ao mundo, encontrarem sua prépria voz, virem a
se constituir como seres Unicos, singulares. O primeiro
interesse da educacdo, em outras palavras, consiste em
determinar como as criancas e os estudantes podem
aprender com sua préopria voz.

(Biesta, 2013)

Skholé, isto é, tempo livre para o estudo e a pratica
oferecida as pessoas que nido tinham nenhum direito a
ele [..]. A escola era, portanto, uma fonte de
conhecimento e experiéncia disponibilizada como um
“bem comum”.

(Masschelein, Simons, 2013)

A experiéncia de conviver com as criancas e observar as suas rotas de
movimentacdo modificou significativamente a minha percep¢do sobre as
manifestacdes da corporeidade das criangcas pequenas. Entretanto, apesar das
narrativas dos episédios ndo conseguirem abarcar inteiramente a complexidade
dessa experiéncia, as cenas descritas evocam questionamentos sobre as dinamicas

que envolvem a Educacdo e o Cuidado de criangas pequenas em espacos coletivos.

Portanto, neste segmento procuro ampliar e “afinar” as discussdes tendo,
como referéncia, trés aspectos que nos pareceram centrais nesta experiéncia de
pesquisa. O primeiro diz respeito a manifestagdo da forma escolar presente na

organizac¢do da vida coletiva da escola pesquisada.

Contudo, apesar dos dados revelarem que a organizacdo das atividades e
das rotinas na turma pesquisada apresenta uma perspectiva escolarizada, ou seja,
uma orientacdo pedagdgica dirigida pelas adultas, com proposi¢des definidas e
reguladas a partir do ensino simultdneo, no qual todas as criangas deveriam
executar a mesma atividade no mesmo momento. Entretanto, mesmo neste
contexto, as crian¢as procuravam encontrar formas de subverter a rigidez das

prescri¢des e apresentavam alternativas diferenciadas as propostas estabelecidas.
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Esta atitude das criancas suscitou outro questionamento que diz respeito as
rotas de movimentacao e a dimensao corpérea das aprendizagens. Uma vez que as
criancas atestaram com seus corpos em movimento o seu modo de agir e aprender.
Deste modo, as cenas analisadas revelam que as criancas podem muitas coisas com
seus corpos em movimento, por meio deles se expressam, interpelam, aprendem

coisas novas, participam ativamente dos processos de aprendizagem com ousadia.

As criancas ao construirem suas rotas de movimentacado, evidenciam que
este € o seu modo operante de explorar e compreender. Com esta atitude
demonstram a importancia e a necessidade de estar em movimento. Por
conseguinte, este modo de “ser crian¢a” deveria ser considerado pelas adultas.
Consequentemente, a organizacdo dos espacos e tempos da vida coletiva na creche
deveria valorizar muito mais as poténcias da corporeidade das criancas, bem como
proporcionar espagos seguros e ricos em possibilidades para a exploracdo e

construcdo de novas aprendizagens.

Finalmente, o terceiro questionamento presente nas narrativas diz respeito
a dimensdo ética do Cuidado, a saber, da relacdo entre corporeidade, Cuidado e
educacgao. As narrativas suscitam reflexdes interessantes sobre ato de Cuidar e sua
centralidade nos processos pedagogicos, a inseparabilidade entre a acdo de cuidar e

o de educar.

Os dados apresentados ao longo da pesquisa indicaram que a concepgao de
Cuidado que predominava entre as adultas era mais circunscrito a aten¢do ao corpo
fisico, isto é, as ac¢Oes ligadas a alimentacdo, ao banho, a higienizacdo e ao sono.
Contudo, o valor pedagogico Cuidado nem sempre se apresentava de maneira
contundente. Uma vez que como pudemos observar, os tempos do cuidado

ofereciam ricos momentos de exploracdo e aprendizagens para as criancas.

41  AS MARCAS DA FORMA ESCOLAR PRESENTE NAS DINAMICAS ENTRE AS
ADULTAS E AS CRIANCAS

As cenas evidenciam uma organiza¢do da pratica pedagogica centrada nas
proposicdes das adultas, cabendo a elas ndo apenas a proposi¢do das atividades,

mas também o controle sob as a¢des das crianc¢as. Nesta perspectiva pedagogica, as
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criangas deveriam ficar quietas, de preferéncia sentadas, para ouvir atentamente a
orientacdo e compreender a prescricdo da atividade proferida pela professora
cabendo a elas seguir as orientacdes previamente determinadas pela professora,

como vimos na cena da “Corrida da Farinha” (Secdo 3.1.1.2).

Este contexto pedagdgico marca uma percep¢ao da agdo pedagégica na qual
a professora deve deter o controle sobre a organizacdo e a sistematizacdo dos
conteudos, dos espacos, dos tempos e das atitudes da crianga, logo, invariavelmente,
este controle se dava de maneira a disciplinar o corpo e a controlar as iniciativas das

criancgas de explorarem livremente.

Portanto, nessa concep¢do, o ensino simultdneo é o modelo que conforma,
padronizando as experiéncias e 0os comportamentos. As regras sdao muito bem
definidas, a participacdo da crianca e o exercicio de sua autonomia sdo pouco
valorizados. Uma vez que cada acdo a ser executada pela crianga, ja esta
previamente definida e todas as criangcas devem executar as mesmas tarefas no
mesmo tempo pedagdgico: hora de comer, de dormir, de tomar banho, de ouvir uma

historia, de brincar no parque, dentre outras.

Malaguzzi (1999, p.83) aponta que os professores “devem aprender a
interpretar os processos continuos, em vez de esperar para avaliar os resultados.”.
Essa postura pedagégica é também corroborada por Formosinho (2007), pois, para
a autora, na pedagogia da participacdo a interatividade entre saberes, praticas e
crengas é construida pelos atores; na construcdo de seu itinerario de aprendizagem,
em interacdo com seus contextos de vida e com os contextos da acdo pedagdgica.
Salienta ainda que “a participa¢do implica escuta, o dialogo e a negociacdo, o que
representa um importante elemento de complexidade desse modo pedagdégico.”

(Ibid, p.19).

Sendo assim, parece-nos importante destacar alguns aspectos tedricos que
nos permitam refletir acerca desta “heranca histérica”, ou seja, rememorar alguns
dos elementos centrais constituidores deste formato escolar, dessa maneira de
pensar a escola e o processo educativo que ainda se faz presente na maioria das

instituicdes de Educacao Infantil.
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E importante rastrear algumas destas marcas histéricas, com intuito de
buscar compreender as razoes historicas deste pensamento, bem como buscar a
compreensao dos motivos pelos quais o controle sobre os corpos das criancas
acontecia com maior intensidade nos momentos em que as atividades propostas
pelas professoras assumiam o modelo escolar. Fato que se tornava mais evidente
nos momentos denominados pelas professoras de “tempo pedagogico”. Por outro
lado, nas situagdes denominadas como “tempo do cuidado” havia um maior estimulo

a acdo autdbnoma das criangas, como ja destacado na cena do banho (Secdo 3.1.2).

Esta cisdo, ou polaridade entre o educar e o cuidar tem raizes no
pensamento platonico dualista, na divisao entre corpo e mente2°. Uma percep¢do na
qual os cuidados com o corpo, apresentam-se com uma importancia menor, ndo
sendo percebidos como atos educativos. Uma vez que nessa perspectiva, a reflexdo é
0 mais importante, o pensamento, o espiritual, o cognitivo, a formacao intelectual,

em detrimento de uma percepg¢ao corporal.

E inegavel que as ideias platénicas foram incorporadas pela forma e cultura
escolar, estabelecendo uma percepg¢do de corpo como um objeto, parte do espago
perceptivel, mensuravel, sensivel, que sofre e adoece. Portanto, sendo perecivel e
temporal, apresenta-se em oposicdo ao espirito, a alma, a mente mais elevada,
imortal. Essa dualidade entre mente e corpo se reverbera na forma escolar, na qual o
corpo é em principio negado, reprimido e até mesmo castigado como em outros
momentos da histéria pedagdgica recente. O corpo, assim, representa a

irracionalidade, o instinto, o que ndo se pode controlar.

Sobretudo, fica evidente nas observacdes, que nos momentos das
atividades “pedagodgicas”, o corpo da crianga era submetido ao controle das adultas,
havendo, neste sentido, uma necessidade de contencdao do movimento. Uma vez que
o movimento, nesta perspectiva educativa, é percebido como um sinal de
desatencdo. Prestar a atencdo significa ficar imdvel, em siléncio e com o olhar

dirigido para a instrucdo da adulta.

29 Esta discussdo é recorrente nos trabalhos que abordam a questdo da corporeidade dentre eles
destaco: Campanholi (2008), Prospéncio (2010), Rasera (2010) e Oliveira (2010).



131

No momento da atividade proposta, para maior eficiéncia e melhor
aproveitamento da instrucao da adulta o corpo deveria ser neutralizado. Pois, nesta
abordagem de ensino, o saber vem de fora, do outro, portanto, o corpo ndo é
percebido como um instrumento para potencializar as aprendizagens, ao contrario,

pode atrapalhar.

Larrosa (2010) atribui este fato ao entendimento que se perpetua na

pedagogia/educacao:

A educacgdo é obra de um pensamento calculador e de uma agdo técnica,
em que se trata de conseguir um produto real mediante a intervencao
calculada num processo concebido como um campo de possibilidades.
Uma pratica técnica, definitivamente, em que o resultado deve se produzir
segundo o que foi previsto antes de iniciar. (p.193)

Esta atitude impede a imprevisibilidade do corpo em movimento, as
iniciativas de exploragdo das criangas. Este modo de perceber a a¢do pedagogica,
segundo Tardif (2010), tem raizes histdricas na tradicao pedagogica ocidental, que
se origina com os gregos, os fundadores, na civilizacdo ocidental, da perspectiva

humanista que é sustentada por trés principios: (a) valorizacdo do pensamento

racional, (b) valorizagdo da palavra, (c) valorizacao do ser humano.

Para o grego a “palavra e pensamento racional” remete a mesma nogao:
logos (ratio, em latim), a razdo, a capacidade de pensar e falar. Os gregos sdo
considerados os “descobridores” da razao e os inventores da racionalidade, uma
noc¢do que consiste em fundar ideias, discursos e atos sobre argumentos. Os gregos

reconhecem no ser humano um valor intrinseco.

[..] O humanismo repousa sobre o principio de que o ser humano ndo é
uma coisa, um objeto, um ser determinado uma vez por todas, um animal
adestrado e condicionado para todo o sempre pela sua genética ou pelo
seu meio; pelo contrario, ele considera o ser humano como um “ser
aberto” um ser cuja natureza nio é definida antecipadamente e de uma vez
por todas, um ser capaz de modificar-se, transformar-se, melhorar-se.
(TARDIF, 2010, p.40).

Para o autor, a educacdo se constitui numa atividade antropologica

fundamental, ao educar-se, “o ser humano ndo faz apenas alguma coisa; ele faz
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alguma coisa de si mesmo, transforma sua personalidade e assim define-se através

da sua prépria acao formadora. [...]". (Ibid, p. 43).

Entretanto, a escola como um espaco educativo, tal como a conhecemos
hoje, pode ser atribuida aos movimentos em defesa da universalizacao do acesso a
educacdo como um direito de todo cidadao. Estes movimentos estdo em grande
medida, associados a criacdo e a consolidacao dos Estados Nacionais e a valorizagdo
da pratica de educacao coletiva, que comeca a ser amplamente defendida a partir do

século XVI na Europa3°.

A educacao de grandes grupos opera uma mudanca conceitual e relacional
nos modos de organizar a agdo pedagdgica. A educacao individual, ou em pequenos
grupos, passa a dar lugar a educagdo coletiva em grandes grupos. Na proposta de
educacdo coletiva, ha uma maior centralizacdo nos processos no adulto (professor) e
um maior controle sobre o aluno. O ensino simultaneo, em grandes grupos31, passa a

ser a marca nos processos educativos formais.

Assim, em torno desta concepcao de acdo educativa se desencadeia uma
série de atitudes com o intuito de “ensinar tudo a todos integralmente”. Como
sonhava Comenius, em pleno século XVII, que se encontra expressa no conhecido e

citado trecho da Pampedia:

Nosso primeiro desejo é que todos os homens sejam educados
plenamente, em sua plena humanidade, ndo apenas um individuo, nao
alguns poucos, nem mesmo muitos, mas todos os homens, reunidos e
individualmente, jovens e velhos, ricos e pobres, de nascimento elevado e
humilde, numa palavra, qualquer um cujo destino é ter nascido ser
humano, de forma que afinal toda espécie humana seja educada, homens
de todas as idades, todas as condi¢des, de ambos os sexos e de todas as
nagdes. (COMENIUS, apud SEVERINO, 2011, p. XIV).

Este modo de se operar a educag¢do formal ira apresentar a mesma

episteme. A partir de Foucault é possivel compreender que em cada época ha uma

30 Este movimento s6 ird comecar a ter forca no Brasil com a proclamacdo da Republica em 1889,
mas, de fato, a universalizacdo do acesso s6 passa a ser uma realidade a partir do final do século XX e
na Educacdo Infantil, esta é uma bandeira de luta dos movimentos sociais, pela conquista, de fato e de
direito, de uma educac¢io de qualidade para as nossas criangas.

31 Segundo Tardif (2010) os grupos passam de um numero que variava entre 7 a 15, para cerca de 70
alunos por classe. Até mesmo a terminologia é modificada. O mestre que tinha contato direto com o
discipulo, acompanhava todos os seus passos, para aquele que profere, professa um conhecimento
que devera ser assimilado simultaneamente por todos.
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episteme que controla, conforma os modos de pensar e agir. Segundo Veiga-Neto
(2007), Foucault usa a palavra episteme para definir:
O conjunto de regras que governa a producdo de discursos numa
determinada época, em outras palavras, a episteme designa um conjunto
de condi¢cdes e principios, enunciados, e regras que regem sua

distribuicdo, que funcionam como condi¢cdes de possibilidade para que
algo seja pensado numa determinada época. (p.95).

Portanto, a escola enquanto instituicdo educativa nasce conduzida pelo
sonho de Comenius, influenciada pela episteme moderna, idearios civilizatorios e a
consolidacdao dos Estados Modernos. Para Bauman (1999, 2001,2010), Le Breton
(2011) e Elias (1994), as caracteristicas mais evidentes da episteme moderna estao
ligadas a forma de ordenamento da vida social, ao controle dos processos, da

natureza e a concepg¢ao de que o futuro pode ser planejado.

Na modernidade, a instituicdo escolar tera um papel fundamental nos
processos de socializacdo das criangas. Neste contexto, frequentar uma escola passa
a ter uma importancia no processo de acesso ao saber necessario a vida social. A
escola passa a ter a funcao de socializar, ndao apenas no sentido humanista, mas
também no sentido do ordenamento, de civilidade e da formagdo moral e ética. O
que se reverbera numa pratica disciplinar, a crian¢a sera doravante introduzida as

regras e normas sociais (Foucault, 1998).

Nesta perspectiva caberia aos professores a transmissao das regras de vida
social e do saber historicamente construido, e as criangas caberia entender e
internalizar as regras, as légicas de funcionamento e ajustar-se a elas. A agdo
educativa agiria no controle dos impulsos, o que Foucault (2004) denomina de
formacdo de corpos doceis, isto é, educar significaria a partir de entdo, assumir uma

forma de conduta socialmente apropriada.

Segundo Cambi (1999), a pedagogia no sentido proprio nasceu entre os
séculos XVIII e XIX, e desenvolveu-se no decorrer deste ultimo como pesquisa
elaborada por pessoas ligadas a escola, empenhadas na organizacdo de uma
instituicdo cada vez mais central na sociedade moderna para formar técnicos e
cidadaos, preocupados, portanto, em sublinhar os aspectos atuais da educacdo-

instrucao e as ideias mestras que haviam guiado seu desenvolvimento histérico.
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Cambi, (1999, p.199), acrescenta que com a modernidade nasce a pedagogia
como ciéncia: como saber da formag¢do humana que tende a controlar racionalmente

as complexas e indmeras variaveis que ativam esse processo.

Nasce também uma pedagogia social que se reconhece como parte
organica do processo da sociedade em seu conjunto, na qual ela
desempenha uma funcado insubstituivel e cada vez mais central: formar o
homem cidaddo e formar o produtor, chegando depois, pouco a pouco até
o dirigente. Como também nasce uma pedagogia antropolégico-utopica
que tende a desafiar a existente e a colocar tal desafio como verdadeiro
sentido do pensar e fazer a pedagogia.

Na mesma direcao Tardif e Gauthier (2010) afirmam que a pedagogia,
enquanto area de conhecimento emerge de um processo de codificacdo de saberes
proprios ao docente, isto é, “um conjunto de regras, de conselhos metédicos que nao
devem ser confundidos com os contetidos a ensinar, e que sdo formulados para o
mestre, a fim de ajuda-lo a ensinar o aluno, para que este aprenda mais, mais
depressa e melhor.” (p.126). Neste sentido, a pedagogia, para os autores, terd uma
orientacdo cientifica e filos6fica. Uma vez que se mudam as orientacdes, mudam-se

as perspectivas, outras possibilidades de pensar a acdo pedagdgica sao gestadas.

Os autores destacam que a a¢do educativa sempre esteve presente nas
sociedades desde mais antigas até as contemporaneas, no entanto, a pedagogia
enquanto um método, ou seja, s6 se torna objeto de consideracdo sistematica a
partir do século XVII32. O conhecimento pedagogico esta relacionado a um aumento
no ndmero de alunos e escolas. Aumento que acarreta na necessidade de uma
reflexdo consciente e organizada sobre a estrutura completa da classe para

resolucao dos novos problemas de ensino.

Para Tardif (2010), solidifica-se o entendimento da acdo pedagoégica,
segundo a qual a crian¢a deve imitar o adulto, que é seu modelo. O mestre se
constitui como o polo ativo da relacdo pedagégica. A crianca deve essencialmente
escutar. O saber flui do mestre para o aluno. A aprendizagem se faz de modo

tradicional, através da obediéncia e imitacao.

32, Tanto em Pedagogia de Tardif e Gauthier (2010), quanto em Histéria da pedagogia de Gambi
(1999) afirma-se que s6 a partir deste século podem-se identificar os elementos da pedagogia tal
como a conhecemos hoje.
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Acrescentam os autores que a pedagogia se funda no estabelecimento de
um método e de procedimentos detalhados e precisos para organizar e sistematizar
o ensino. Esses processos implicam a consideracdo da organizacdo do tempo, dos
espacos, dos conteuidos a serem vistos, da gestao disciplinar. Trata-se de gerir a
totalidade da vida escolar. Um discurso e uma pratica de ordem que visa a se

contrapor a toda forma de desordem na classe.

Gauthier salienta que a organizacdo da pratica pedagégica pressupde: o
controle sobre o tempo, sobre o espaco, sobre os conteddos, sobre as atitudes dos
educandos e sobre as formas de aprender. Para Gauthier (2010, p.121), o
nascimento da pedagogia como uma pratica social se consolida, com o intuito de

fornecer instrucdes basicas no processo de organizacdo da a¢ao docente.

Trata-se de anunciar um método preciso e processos detalhados e exatos
de educacdo. Todas as dimensdes da pratica educativa sio abordadas em
funcdo do controle e da gestdo - grupo-classe, tempo, espaco, conduta e
postura do aluno, contetidos de saber, formagdo dos mestres - submetidas
a uma codificagdo estrita e detalhada. Assiste-se a uma divisao dos saberes
em trés grandes territorios, cada um com suas subdivisdes. A emulacio se
torna uma nog¢do importante no século XVII, e a classe um sistema fechado
para a realidade exterior. Tratados pedagogicos e a formacdo dos mestres
aparecem. Em suma, a pedagogia como pratica de ordem e de controle
assinala o inicio de uma tradi¢do, ndo provisoria que se perpetuara no
tempo.

O autor destaca que o método pedagogico esta sustentado em cinco grandes
aspectos: (a) o dominio simultaneo do grupo, (b) a gestao do tempo, (c) a gestdo do

espaco, (d) a gestao e direcao do educando e (e) a organizacao dos saberes.
a) O dominio do grupo: o ensino simultaneo

No ensino simultaneo o mestre precisaria ver o conjunto de alunos “num sé
golpe de vista, a fim de melhor domina-lo. Situando-se diante da classe, diante dos
alunos, muitas vezes sobre um pequeno degrau chamado tribuna.” (p.135). Assim, o
mestre poderia ministrar a sua aula, prescrever suas indicacdes a todos os seus
alunos, para a execu¢do de um mesmo trabalho, e com um simples olhar, controlar o

funcionamento do grupo.
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b) A gestao do tempo

Em segundo lugar, o mestre deve gerir o tempo. O horario é
cuidadosamente preparado para que, “desde a chegada dos alunos até a sua saida,
ndo haja nenhum tempo ocioso” (Ibid, p. 136). O tempo nao é deixado ao acaso: é
previsto, cronometrado, preenchido. Cada atividade se desenvolve na hora marcada

e com todos os alunos a realizando ao mesmo tempo.
c) A gestao do espaco

O terceiro aspecto destacado pelos autores é que o mestre deve gerir o
espaco e, nesse aspecto, ha orientacdes claras e diretivas para o educador. Varias
recomendagdes estdo relacionadas as edificacdes das escolas: “Esta deve ser num
local fechado para o mundo exterior, para evitar qualquer distracdo que poderia
causar desordem” (Ibid, p.137). Ou ainda, segundo as orienta¢cdes de La Salle, a

escola ndo deve ter janelas a menos de dois metros do solo.

\ .

Outra recomendacdo se refere a organizagdo da classe, cujo espago é
cuidadosamente dividido. “Cada um dos alunos em particular tera o seu lugar fixo, e
nenhum deles deixara ou mudara o seu, a ndo ser por ordem ou consentimento do
inspetor das escolas” (La Salle, apud Gauthier, 2010, p.137). Esta divisao do espago €
regulamentada segundo toda uma série de critérios precisos, por exemplo, os
primeiros lugares serdo destinados aos mais adiantados, muitos outros critérios sao

elaborados no sentido de classificar e ordenar todos os alunos.
d) A dire¢do da crianca

A direcdo é o quarto aspecto a ser gerido pelo mestre. Ele deve gerir a
crianca em suas posturas, deslocamentos e conduta. Quanto a postura, evidencia-se
que: “Uma ma postura é sinal de relaxamento (desordem); o exterior é a imagem do
interior. [...] Um corpo bem posicionado é a expressao da alma forte. [...] Trata-se da
aplicacdo de um verdadeiro mecanismo de controle sobre os corpos” (Gauthier,

2010, p. 13).

O outro aspecto diz respeito aos deslocamentos: ndo sé a postura era objeto
de um controle minucioso, mas também os deslocamentos. Os deslocamentos dos

alunos no exterior da classe (ou da escola) se executam em ordem, em fila. “Cada
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aluno tem um lugar destinado segundo critérios precisos, (por exemplo, o tamanho,
do menor para o maior). A fila se torna o método, por exceléncia, para gerir os

deslocamentos.” (Ibid, p.138).

O terceiro aspecto a ser observado se refere a conduta: além da postura e
dos deslocamentos da crianga, as escolas do século XVII exercem um verdadeiro
sistema de vigilancia. “A base desse sistema consiste em nunca deixar o aluno
sozinho, fazendo com que ele seja sempre vigiado, mesmo simbolicamente” (Ibid, p.
140). Este sistema se compde, primeiramente, de dispositivos de vigilancia que
possam ser utilizados pelo mestre. Além desse sistema de vigilancia, modificou-se a

estrutura dos castigos e das recompensas.
e) A organizacao dos saberes

A Ultima fun¢do do mestre delineada por Gauthier (2010) é a organizagao
dos saberes, para o autor, a escola sempre foi organizada em torno dos saberes a
transmitir, e a organizacdo desses saberes é objeto da especificagio ha varios
séculos. Primeiro, o territorio dos saberes a transmitir foi analisado. “Trés ordens de
saberes foram assim delimitadas: em primeiro lugar, a formacgao crista; em segundo
lugar, o dominio dos rudimentos (ler, escrever, contar) e em terceiro lugar o

aperfeicoamento dos costumes, a civilidade” (Ibid, p. 142).

Desse modo, é possivel perceber o quanto a organizacao dos espacgos e
tempos na educacdo infantil, bem como na escola pesquisada, assumem estas
orientacoes pedagogicas. Mesmo ndo atendendo todos os quesitos na integralidade,
essas orientacdes marcam a forma das professoras organizarem os tempos

pedagogicos.

Aspecto discutido por Barbosa (2006) ao analisar a constituicao das rotinas
enquanto categoria pedagogica para a Educagao Infantil. Ao identificar os elementos
organizadores presente na constituicao interna das rotinas na educacao infantil, a
autora aponta que, além das regularidades explicitas nas atividades de rotinas,

outros fatores estavam a elas relacionados implicitamente.

A esses fatores que fundamentam e apoiam a operacionalizacdo da
estruturacdo interna das rotinas pedagégicas resolvi denominar de
elementos constitutivos da rotina e sido eles: a organizacao dos
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ambientes, os usos do tempo, a selecao e as propostas de atividades e
a selecao e oferta de materiais. Esses elementos definem os modos de
pensar e prescrever uma rotina (BARBOSA, 2006, p.117, grifo meu).

Como delineado no estudo de Barbosa (2006, p.115), as rotinas sdo uma
categoria pedagogica: “as regularidades das rotinas fazem que elas se constituam de
uma série de agdes que se repetem, com um padrdo estrutural caracteristico, que
possui certa invariancia e é reconhecivel por todos aqueles que pertencem a area”.
Uma vez que segundo a autora “a rotina é compreendida como uma categoria
pedagoégica da educagdo infantil que opera como a estrutura basica organizadora da
vida coletiva diaria em certo tipo de espaco social, creches ou pré-escolas” (Ibid, p.
201). Barbosa identifica os mesmos aspectos apresentados por Gauthier na

organizacdo da vida coletiva das criangas

4.1.1 O CONTROLE DISCIPLINAR SOBRE O CORPO

Nés nao precisamos de nenhuma educagao

Ndo precisamos de nenhum controle de pensamento
Nenhum humor negro na sala de aula

Professores deixem as criancas em paz

Ei professores deixem as criancas em paz

E é mais um tijolo no muro

No fim, vocé é apenas outro tijolo no muro 33.

A letra da musica Another brick in the wall de Pink Floyd é denunciadora de
um modelo de escola, como um elemento de controle sobre as mentes e corpos das
criangas e acusa: “no fim todos sdo apenas outro tijolo no muro”. Todas acabam
perdendo suas identidades, como pode ser observado no videoclipe da musica34. Ou

seja, um controle excessivo, sem acrescentar muito nos processos de formacao.

Apesar do enfoque da letra da musica estar no controle dos professores

sobre as criancas, a forma escolar conforma também a maneira de pensar e agir dos

33 We don’t need no education/ We don’t need no thought control/ No dark sarcasm in the classroom/
Teachers leave the kids alone/ Hey teachers! Leave the kids alone! /
All we are it’s just another brink in the wall/ All in all you're just another brink in the wall.

34 Musica da banda Pink Floyd, de protesto contra a forma rigida de ensino das escolas do Reino
Unido. No videoclipe dirigido por Gerald Scarfe em uma das cenas todas as crian¢as passam por uma
moedora de carne e a seguir se tornam todas iguais, sentadas em suas cadeiras em fila e com os
mesmos trajes.
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professores como “vocé é apenas outro tijolo no muro”. A forma escolar, muitas
vezes é incorporada aos modos de organiza¢do dos ritos, assumidas de maneira
irrefletida, e dita modos de ser e estar no mundo tanto para os adultos (professores)

como para as criangas.

Sendo assim, a educagdo de criangas, tem perpetuado o modelo de

socializacdo, baseado no controle disciplinar do corpo, do século XVII e XVIII.

A disciplina é que impede o homem de desviar-se do seu destino, de
desviar-se da humanidade, através das suas inclina¢gbes animais. [..] a
disciplina submete o homem as leis da humanidade e comega a fazé-lo
sentir a forca das proprias leis. Mas, isto deve acontecer cedo a escola, ndo
para que ai se aprendam alguma coisa, mas para que ai se acostumem a
ficar sentados tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes
€ mandado, a fim de que no futuro elas nao sigam de fato imediatamente

cada um de seus caprichos. (KANT, 1996, p.13).

Como fica evidenciada nesta afirmativa do autor, a escola tem o papel de
socializacao, e disciplinarizacao das criancas, que desde muito cedo devem aprender
obedecer, ficar quietas, ouvir e dominar seus instintos. Para além da educag¢do no
ambiente familiar se consolida uma instituicdo que ira auxiliar na educa¢do das

criangas: a escola mais que ensinar deve socializar os comportamentos das criangas.

O homem é a unica criatura que precisa ser educada. Por educagdo
entende-se o cuidado de sua infancia (a conservagdo, o trato), a disciplina
e a instru¢do. Consequentemente, o homem ¢é infante, educado e discipulo.
[..] A disciplina transforma a animalidade em humanidade. (KANT, 1996,

p.11)

Essa compreensdo é indicativa de uma perspectiva que foi basilar para a
educacado moderna que ¢é fundamentada no controle dos processos, na
racionalidade. Ao se analisarem os processos educativos na escola de Educacgao
Infantil pesquisada, é facilmente perceptivel a funcao socializadora e os principios
da educacdo moderna, ainda se fazem presentes na composicao dos ritos, atitudes,
valores, bem como nos procedimentos didaticos e pedagogicos. Assim, ao assimilar
este modelo escolar, as instituicdes de Educacgao Infantil também adotam o controle
sobre o corpo, sobre as subjetividades e a padronizacao de comportamentos nos

fazeres e nos saberes das criancas.
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Entretanto, as observacdes das criancas nos instigaram a perceber como
elas burlam esta forma escolar, e com seus modos de agir encontram formas de
estar em movimento, e a partir da materialidade dos espacos, tragam rotas de
movimentacao e por meio delas desenvolvem brincadeiras, explorando os objetos e
potencializando as interagdes. Esta constatacdo nos permitiu inferir que haveria
uma dimensdo corpoérea presente nos processos de aprendizagem da crianga

pequena, fato que sera desenvolvido no segmento abaixo.

4.2 ADIMENSAO CORPOREA DAS APRENDIZAGENS

O tempo de insercdo no campo, a convivéncia com as criancas e a ampliacao
do olhar 3D fui gradativamente sendo instigada a focar mais detidamente sobre os
processos de interacdo e aprendizagem das criancas. Neles passo a identificar o que
neste estudo denomino de “dimensdo corpdérea das aprendizagens”. Um
entendimento que argumenta que as criangas através de suas rotas de
movimentacdo, pela experiéncia corporal, exploram os objetos, os espacos,
produzem narrativas corporais que nos permitem interpretar as suas

intencionalidades, pela manifesta¢do da corporeidade significam o mundo.

A dimensado corporea das aprendizagens é um argumento que se solidifica
ao longo do processo de pesquisa, ou seja, apresenta-se na etapa de imersao,
intensifica-se com convivio com as criancas e me desafia a teoriza-la no momento
das anadlises. Este entendimento visa dar destaque ao argumento de que a crianga
aprende a partir das interagdes, com o corpo em movimento, nos processos de
exploracdo. Pelas rotas de movimentagdo explora e significa os espacos e objetos.
Uma premissa que reconhece a crianga com um ser de presenca desde a sua

insercao no mundo.

O delineamento do entendimento da dimensao corporea das aprendizagens,
ndo tem por intuito fragmentar os processos de aprendizagem em multiplas
dimensdes, mas evidenciar a presenga corporea nestes processos. Dar destaque ao
corpo presente, que é um todo complexo e que ao pensarmos nos Processos

pedagoégicos esta dimensao esta presente, ndo como mais uma, mas presente.
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Estes argumentos sdo destacados nas narrativas das cenas que evidenciam
0 quanto as criangas sao capazes de produzir solu¢des para os problemas do
cotidiano, inventando alternativas e desenvolvendo aprendizagens. Como vimos na
cena do banho (Secdo 3.1.2) protagonizadas por Manu e Ana, as duas meninas
buscam alternativas para tirar a blusa de Manu. Ana nos mostra que ela ja possui
saberes sobre o processo de como tirar a blusa, portanto, disponibiliza-se a
compartilha-los com Manu. Entretanto, Manu também tem participagdo ativa, desde
o inicio da cena ela apresenta hipéteses sobre o processo de “como tirar a blusa”,
pois ela se movimenta e a partir de varias tentativas encontra possibilidades de
apresentar solucdes para soltar o brago que esta preso a blusa. Ana e Manu somam

esforgos e saberes para realizar seu intento.

[gualmente na cena de Eduardo, no parque (Secdo 3.1.3), suas agdes
denotam que ele avalia os riscos, mobiliza seus saberes para realizar a sua hipotese

de descer em pé do escorregador.

Em ambas as cenas, as criancas demonstram um grande interesse por
aprender e vivenciar situacdes novas, isto é, apresentam iniciativas para solucionar
os problemas por elas enfrentados. Nas duas cenas, o corpo é uma marca presente

nos processos de aprendizagens e um recurso as hipéteses por elas apresentadas.

Sendo assim, na sequéncia apresento alguns argumentos com intuito de
validar a percepcdo de que as criangas realizam rotas de movimentacdo, e a partir
delas evidenciam a dimensao corpdrea nos processos de apreensdo pela crianga

pequena. Dentre os argumentos destaco:

a) A crianga aprende nos e pelos processos de exploragdo, ou seja, €
possivel estabelecer uma relacao direta entre a agdo de explorar e o
pensamento, ou seja, a criacdo de hipoteses para os problemas por elas
enfrentados. Nesse sentido, o “mover-se em liberdade”, a liberdade para
exploracao dos objetos, espacos, texturas, cores é condicdo necessaria
para os processos de aprendizagem.

b) O segundo argumento encontra fundamentacdo no acolhimento da
dimensao dialégica da corporeidade, na compreensdo que ha uma

dialogia presente nas a¢oes das criangas e que as rotas de movimentagdo
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sdo formas de interacdo. A acdo motora comunica as intencbes e as
elaboracgdes das criancas. O corpo, nesta perspectiva, é presenca e fonte
para experimentacao e apreensao do contexto no qual ela esta inserida.
c) O terceiro argumento esta assentado na complexa relacdo entre
fragilidade e poténcia do corpo infantil. O reconhecimento da fragilidade
e falibilidade do corpo. O corpo humano é fragil, perecivel e necessita de
muitos cuidados, todavia, esta fragilidade é poténcia para conhecer. A
fragilidade se torna poténcia de interagdo, isto é, o corpo infantil esta
longe de estar formado ao nascer, no entanto, apresenta os elementos
necessarios para os processos interativos fundamentais a sobrevivéncia

da crianga, como afirma Wallon (2008).

Sendo assim, para Wallon, no curso do desenvolvimento infantil os
processos organicos e as interagdes socioculturais se complementam numa relagdo
dialética. Entretanto, para o autor, a dimensdo biolégica é suporte para o
desenvolvimento e as interagdes com o meio fisico e social sao fundamentais para

que as complexas estruturas do organismo se desenvolvam.
a) Anecessidade de experimentar: o explorar para pensar

A necessidade vital da crianga de explorar é o primeiro argumento a ser
desenvolvido e estd ancorado nos estudos de Wallon (1971; 1975; 1989; 2007;
2008) sobre o desenvolvimento humano nos quais o autor destaca a importancia da
dimensdo corporea, como um elemento fundante na constituicao da pessoa. Para o
autor, a crianca desenvolve, desde o nascer, uma inteligéncia perceptiva e sincrética,

que envolve o corpo, os movimentos e as emog¢oes.

Na crianga, cuja atividade comeca por ser elementar e descontinua,
esporadica, cuja conduta ndo tem objetivos em longo prazo, a quem falta o
poder de diferir a suas reagdes e escapar assim as influéncias do tempo
presente, o movimento é tudo que pode dar testemunho da vida psiquica e
traduzi-la completamente, pelo menos até ao momento em que aparece a
palavra. Antes disso, a crianca, para se fazer entender, apenas possui
gestos, ou seja, movimentos relacionados com as suas necessidades ou seu
humor, assim como com as situagdes que sejam susceptiveis de as
exprimir. (WALLON, 1975, p.75).

Acrescenta o autor que, o movimento além destas significacdes socialmente

adquiridas pela sua natureza contém em poténcia diferentes manifestacdes da
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atividade psiquica, na evolucao psicolédgica da crianca. Neste sentido, Wallon (1989,
2008) reitera a existéncia de uma inteligéncia pratica ligada aos rudimentos do
instinto, mas para o autor, em se tratando do humano, o instinto sempre assume um

carater social.

No animal, e com maior evidéncia, nas espécies mais proximas do homem,
nos antropoides superiores, observam-se atos que implicam uma intui¢cdo
variavel e apropriada das circunstancias, a qual seria dificil negar o titulo
de intelectual. Encontrando-se também na crianca e, de resto, nos homens
de qualquer idade, had nestes atos algo de imediato, que os torna
irredutiveis ao conhecimento e as formulas de raciocinio. Dependem da
chamada inteligéncia pratica, que poderia ser chamada de inteligéncia das
situacdes, para melhor lhe ressaltar o essencial, mas a condicdo de ndo
englobar nela as puras situacdes mentais reduzindo-as aquilo que elas sdo
originalmente: um concurso de circunstancias que se impdem do exterior,
atuais e materiais. (WALLON, 2008, p.18).

A inteligéncia pratica, segundo o autor, traz elementos do instinto, porém,
uma agdo instintiva que manifesta as nuances da sociabilidade. Neste sentido, a
inteligéncia pratica opera numa dimensao ontoldgica, numa aptidao para agir, para
comunicar, “estar em interacdo”. Para o Wallon (2008) esta poténcia interativa se
manifesta primeiramente através do corpo, nos movimentos e na emocao. E, s6
depois com o complexo processo de internalizacdo dos simbolos, signos e da

linguagem esta interacdo passa a ser cada vez mais simbdlica.

0 que contrapde esta inteligéncia das situa¢des ao conhecimento é que, em
vez de distinguir entre os objetos e as circunstancias, ela realiza uma
espécie de organizacdo dinamica, onde com os apetites, repugnancias e
disposicdes afetivas do sujeito, e com as atitudes ou os movimentos que
dai possa resultar, fundem-se o campo das percepgdes exteriores, ele
proprio incessantemente modificdvel conforme as necessidades do
momento, as possibilidades da agio e as veleidades do desejo. [..] E nas
modalidades desta estrutura, na diversidade, na maleabilidade e na
extensdo de sua organizacdo que consiste a inteligéncia pratica. Sua
eficicia depende da capacidade que ela tem de juntar as impressdes do
momento, todas aquelas que melhor podem contribuir para o éxito da
acdo. Fornecendo-lhes meios e objetivos adequados. O que chamamos de
“meios” funde-se na estrutura que une o ao objeto o desejo do sujeito que
o realiza. A inteligéncia intervém para suprir a insuficiéncia dos simples
automatismo, quando os movimentos espontineos e simples do animal
ndo conseguem fazé-lo atingir seu objetivo. (WALLON, 2008, p. 18)

Sendo assim, o que se apresenta primeiramente de “forma rudimentar”,

processualmente assume nuances do social e cultural. Os movimentos e a emog¢ao
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vdo cada vez mais assumindo uma dimensdo simbolica, e neste processo o meio
fisico e social sera determinante no processo de desenvolvimento. “A historia de um

ser é dominada pelo seu gendtipo e constituida pelo seu fenétipo”. (Wallon, 2007,

p.31)

O gesto, em si mesmo, é menos do que a figuracdo simbdlica de um ato. As
consequéncias procuradas ndo estdo nele, mas nas for¢as que ela tende a
evocar, ou seja, naquilo que ele representa. O rito introduz a
representacdo, por meio dele, a representacdo torna-se intermediaria ou
condensadora de uma eficiéncia. Que ndo pode estar no simples manuseio
bruto das coisas, na simples agdo muscular em contato com os objetos. [...]
Um gesto pratico é inventivo e guiado por uma espécie de intuicdo plastica
que o leva a experimentar e utilizar as qualidades e propriedades das
coisas. Seus tateamentos guiam o conjunto das opera¢des onde se
combinam e se fundem as circunstancias favoraveis ao sucesso. (Ibid,
p.116).

Esta inteligéncia pratica, segundo Wallon, gradativamente assume uma
dimensao cada vez mais simbolica. Neste sentido, os processos de experimentacdo e
de investigacdo da crianca precisam ser acompanhados de perto pelo olhar atento
do adulto. Para Wallon (1989, 2007) e Pikler (2010), a interagdo é sempre mediada
por sinais que, primeiramente estdao no plano motor e nas emog¢des, complexificam-

se, tornando-se signos, simbolos no processo de interagao social.

Assim, oportunizar situacdes nas quais esta inteligéncia seja desenvolvida é
fundamental nos processos de aprendizagem e desenvolvimento da crian¢a. Quanto
mais ricas forem as percepg¢oes, 0s sinais e 0s signos, maiores serdo as combinacdes
de possibilidades, quanto maior for a capacidade da crianca de combinar objetos,
maior serdo as suas possibilidades de apreensdo do mundo da cultura, maior sera a

sua percepg¢ao simbdlica.

O que permite a inteligéncia esta transferéncia do plano motor para o
plano especulativo ndo pode ser evidentemente explicado, no
desenvolvimento do individuo, pelo simples fato de suas experiéncias
motoras combinarem-se entre si, para melhor se adaptar as exigéncias
multiplas e instaveis do real. O que estd em jogo sdo as aptiddes da
espécie, particularmente, as que fazem do homem um ser essencialmente
social. Esta influéncia se sente desde os estadgios mais elementares do seu
comportamento e de seus movimentos. Mas eles se antecipam de longe a
capacidade de por a atividade motora a servigo da representacido, nem por
isso sdo capazes de explica-la. (WALLON, 2007, p.117)
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Para Wallon (1989, p.vii): “o pensamento opera sobre simbolos ou com

ajuda destes”.

Ele impde as coisas, a fragmentacdo das imagens e dos sinais que sdo
necessarios para a sua analise. Ele se utiliza das palavras e do discurso. [...]
o poder de combinar esses elementos, que suas diferencas de significacao
inicialmente individualizam, a fim de que, aproximados voluntariamente,
eles possam encontrar as significacdes desejadas, é essencial ao exercicio
do pensamento. (Ibid, p. viii)

Portanto, tanto nos estudos de Wallon, como nos estudos de Pikler, os
aspectos de ordem motora e a percep¢do simbdlica estdo presentes nos processos
de interacdao. De acordo com as duas abordagens se poderia afirmar que com o
corpo e no corpo sdo produzidas as narrativas do que somos e como somos. O corpo
comunica e os aspectos de ordem bioldgica e os simboélicos se complexificam no

processo de desenvolvimento.

A concepcao do “mover-se em liberdade”, desenvolvida por Pikler (2010),
estd ancorada na compreensdo de que a crianca, a partir do seu nivel de maturagao
biolégica, das suas iniciativas, da agdo autébnoma e num ambiente seguro, rico em
possibilidades para experimentacdo podera aprender e se desenvolver. Um
processo interativo entre os movimentos de autoconhecimento das suas proprias
potencialidades, dos ajustes e do controle sobre o seu préprio corpo. Como nos

ensina Pikler (2010, p.57):

No instituto se evita “ensinar”, fazer com que as criangas executem
diferentes movimentos, nem mesmo se incita por ordens, nem por repetidas
chamadas de atengao a que realizem conforme nossos desejos.

Por ensinar entendemos: fazer, realizar, regularmente com a crianga certos
movimentos com o objetivo de que os assimile. Durante um tempo mais ou
menos longo o adulto mantém a crianga, por si mesmo ou com ajuda de
diversos acessdrios em posi¢cdes que ainda ndo domina. Fazé-lo repetir
movimentos que, todavia, ndo sejam capazes de realizar sem ajuda e os que
ndo servem em suas atividades cotidianas.

Nesta perspectiva ha uma concepgdo implicita de seguran¢a como acolhida
ao pequeno ser que permeia toda a proposta, em especial nas dindmicas entre as
adultas e as criancas. O que garante a crian¢a o direito ao cuidado, uma atengdo

individualizada e a momentos de interlocucdo e aprendizagem mutua.
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A atitude do adulto reforga as iniciativas das criancas, ou seja, a adulta, a
partir de uma mirada3> atenta, procura decifrar os sinais emitidos pelas criancas e
procura atendé-los prontamente. Em ambas as situagdes, tanto no cuidado
individualizado, como nas situa¢des oportunizadas a crian¢a para “mover-se em
liberdade”, a linguagem é mediadora dos processos de comunicagdo e as iniciativas.
A acgdo autonoma, o “mover-se em liberdade”, nesta abordagem, traduzem-se em

oportunidades para aprendizagem.

Dessa forma, é possivel inferir que para Pikler (2010), educar ndo significa
ensinar, transmitir, mas inserir a crianga no mundo da cultura, no meio social

afetivamente seguro e propicio as aprendizagens.

E preciso se ocupar intensamente das necessidades corporais da crianca. O
desenvolvimento dependera da criacdo de relagées humanas adequadas,
uma intima relagdo com sua mde ou com a pessoa que se ocupa dela.
Atribuimos uma importancia fundamental ao elo que se estabelece entre a
mae ou a cuidadora durante os cuidados que lhe preste, contatos serenos e
afetuosos, durante os quais os dois se mostrem um atento ao outro,
captem bem os significados do comportamento do outro, que se conhecam
e se queiram bem. E evidente que é preciso falar com a crianca pequena,
que é preciso que os dois falem, tem que se prestar a aten¢ido a suas
iniciativas e é necessario respondé-las. Tem que satisfazer sua curiosidade
mediante respostas e explicagdes. [..] Porém, resulta inutil e até
desvantajoso ensinar-lhe a sentar, sentando- lhe, a por em pé, pondo-o de
pé etc. Coisas que pode aprender por ele mesmo, por sua propria
iniciativa, com uma melhor qualidade, mediante tentativas carregadas de
alegria e de seguranca. Ademais, seria privado de uma possibilidade de
aprendizagem que influenciaria favoravelmente em todo o seu
desenvolvimento (PIKLER, 2010, p.17)

Desse modo, nas obras de Pikler e de Wallon a dimensdo corpérea nos
processos de desenvolvimento é valorizada. Ambos destacam que as aprendizagens
sdo propiciadas pelas iniciativas de explora¢do das criangas e pelos ambientes ricos
em oportunidades para as interagdes. Isto é, nas duas abordagens as aprendizagens

sdo resultantes de uma acdo ativa da crianca em relacao ao ambiente que a cerca.

35 Neste estudo ndo fago a traducdo do termo mirada do espanhol para o portugués. Mas busco
traduzir e ampliar a compreensdo do sentido que a palavra mirada representa, principalmente na
abordagem pikleriana. A “mirada” pode ser traduzida como um olhar atento do adulto para com a
crianga. E uma forma de comunicagio corporal, e ndo apenas centrada na oralidade e na linguagem. O
uso deste termo esta associado a compreensdo de um olhar que é atento, fixo ao que se mira, que nido
se dispersa do que vé. Como num processo em que se mira com uma arma de fogo em que ha uma
sintonia, um sincronismo entre o sujeito que mira e o objeto mirado. Quando o objeto se move o que
mira se move em sincronia.
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Tardos (2008) ira também abordar esta questio ao discutir sobre o
equivoco que muitas professoras cometem ao organizar as atividades para as
criangas, centram-se numa forma discursiva e com a apresentagdo de gravuras, que
explicam os processos. Fazem muitas perguntas, tentam interagir com as criangas,
porém se esquecem de permitir as criancas que experimentem, manipulem,
explorem todos os sentidos e ndo apenas os visuais e auditivos. Este aspecto pode

ser analisado nas duas cenas dirigidas apresentadas nas se¢des (3.1.1.1 e 3.1.1.2).

No entanto em outros momentos da pesquisa a compreensao da dimensao
corporea das aprendizagens pdde ser observada. Pois, na primeira etapa da
pesquisa, as criancas ficavam muito dependentes das adultas. Uma vez que acessos
aos brinquedos e as possibilidades de movimentacdo eram limitados. Na segunda
etapa, depois das mudancgas no ambiente, as rotas de movimenta¢do aparecem com
muito mais intensidade e se tornam igualmente mais criativas, ja que havia muito
mais possibilidades de combinacdao de brincadeiras e formas de exploracao do
espaco da sala, evidenciando a importancia dos movimentos de exploracdo como

fundamentos das novas aprendizagens.
b) A dimensao interativa da corporeidade

O segundo argumento estd fundamentado nos dados gerados, que nos
permitiram inferir que em se tratando de criangas pequenas as narrativas
produzidas pelo corpo se constituem numa forma privilegiada de interacao e

comunicagao.

Movimento e percep¢do (nesse modo especifico de acontecer) sio
mutuamente relacionados. As capacidades de nossa percep¢do sensivel
(sensdrio) e nossa capacidade de movimentagdo (motor) ndo podem ser
isoladas, separadas uma da outra. De modo especifico, elas sdo presas uma
a outra de tal forma que sdo, simultaneamente, os dois lados, mas também
o mesmo lado de uma moeda [..] movimentar e perceber sdo atos
bioldgicos que, por sua vez abrangem ao mesmo tempo, atualizam as
limitagdes entre organismos e o meio em que vivem. (TREBELS, 2006, p.
25¢e 26)

Para o autor, uma abordagem relacional pode ser entendida pela sua visao
de unidade e supera uma imagem dualista de ser humano. Trata-se da relacdo do ser

humano com seu corpo e o mundo. A dimensao relacional do ser humano pode ser
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entendida por meio de um dialogo que se desenvolve num jogo de perguntas e

respostas entre o corpo, (a agdo) e as emogoes.

Na ag¢ao de movimento, o mundo e as coisas sdo questionados pelo sujeito e
ator do movimento que, por sua vez, responde ao mundo com sua presenca.
Movimentar-se significa também se relacionar intencionalmente com o mundo, ou
seja, estar relacionado internamente a ele. Neste sentido, pode-se falar em um fluxo
de intencionalidade no movimento humano, do mundo para o ator do movimento e

vice-versa.

Nas rotinas e fazeres das criancas nas escolas de Educacdo Infantil esta
compreensao dialégica da corporeidade deveria se fazer mais presente nos
processos pedagoégicos, nos fazeres das criangas, como apontam Richter e Barbosa

(2009, p.13):

Na infancia, as linguagens sdo aprendidas nas a¢gdes materiais e simbolicas
significativas. Sdo as a¢des corporais, gestuais e verbais, que acontecem no
encontro entre criancas e criancas, ou, entdo entre criancas e adultos,
propiciadas através de experiéncias complexas que podem ser as do dia-a-
dia como correr, falar, chorar, ou aquelas que podem ser ficcionadas a
partir da presenca de fantoches, do teatro de sombras [..] e outros
materiais que favorecam o encontro entre o movimento do corpo e as
linguagens para a producio de significados.

Ou seja, a dimensdo interativa da corporeidade se manifesta nos modos da
crianga ocupar e se relacionar com os outros e é definidora das suas possibilidades
de desenvolvimento, pelas maneiras nas quais se conecta ao meio fisico e social, ou
ao espago-fisico e social, como no caso da Escola de Educacgao Infantil influencia de

maneira contundente todo o seu processo de desenvolvimento.

Assim, para que haja um desenvolvimento saudavel da crianca, ela precisa
estar em relagdo com este ambiente, habita-lo fisica e socialmente, numa atitude de
protagonista, como ser corporificado que produz linguagem através da acao, dos
gestos, do toque, do movimento, ou seja, pelas complexas manifestacdes da sua

corporeidade.

O gesto é uma figura da agdo, ele ndo é simples acompanhamento
decorativo da palavra. A educacio di forma ao corpo, modela seus
movimentos e o rosto, ensinam maneiras fisicas de enunciar, ela faz das
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atuagdes do homem o equivalente de uma criagdo de sentido perante aos
demais. Ela suscita a obviedade daquilo que é, no entanto, socialmente
construido. [..] Imediatamente o individuo exprime e corporifica as
palavras e gestos, compreendendo desde logo o conteudo da fala e dos
movimentos dos outros, caso pertengam a um mesmo grupo, ainda que ele
nem sempre consiga analisar seus préoprios gestos, nem explicar por que
pode sentir um desacordo entre o enunciado e a expressao corporal de um
interlocutor. (LE BRETON, 2009, p.40).

O que nos possibilita afirmar que, o corpo expressa, narra sua existéncia
nas brincadeiras e experimentacdes, sendo que muitas destas experiéncias motoras,
“ficam armazenadas”, agregadas num repertério, numa espécie de memoria

corporal.

Para Merleau-Ponty (1994), o simbodlico é caracteristico do homem,
permite-lhe transcender a situacao, antecipando através da intencdo seu préprio
futuro. O humano nao vem dotado de uma conduta preestabelecida, rigida, esta
aberto a respostas improvisadas e criativas, vai além do real, concebendo uma

multiplicidade de possiveis.

Seu corpo pode ser entendido como expressdo e realizagdo de intencao,
desejos e projetos. Aprender, em seu sentido amplo, dird Merleau-Ponty (1994,
p.275), ndo significa apenas tornar-se capaz de repetir o mesmo gesto, mas
fornecer a situacdo uma resposta adaptada através de diversas maneiras. A
corporeidade é a posse indivisa do ser “eu sei a posicdo de cada um dos meus

membros por um esquema corporal em que eles estao todos envolvidos”.

Esta compreensdo nos indica que a crianga nao percebe apenas com os
orgdos dos sentidos em suas especialidades, mas também pela percepcdo corpdrea
que agrega e complexifica a acdo dos sentidos, a partir das experiéncias vividas.
Logo, nao se vé apenas com os olhos, ouve-se com os ouvidos, mas apreende-se
com o corpo inteiro, e somente depois se realiza a sintese. “Eu ndo poderia
apreender a unidade do objeto sem a mediacdo da experiéncia corporal”.
(MERLEAU-PONTY, 1994, p.275). Neste sentido, para Merleau-Ponty, o sentido dos
gestos (movimento) ndo é um fendmeno que esta posto, mas compreendido. A
comunicacdo ou a compreensdo dos gestos adquirida pela interacao entre aquele

que pretende expressar algo e seu interlocutor. Afirma o autor que:
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E por meu corpo que compreendo o outro, assim como é por meu corpo
que percebo as coisas. Assim compreendido, o sentido do gesto nio esta
atras dele, ele se confunde com a estrutura do mundo que o gesto
desenha e que por minha conta eu retomo, ele se expde no prdprio gesto
assim como, na experiéncia perceptiva. (MERLEAU- PONTY, 1994, p.253).

O autor argumenta no sentido de defender nao apenas a importancia da
materialidade do corpo, mas a indivisibilidade do ser que se manifesta nas

multiplicidades dos sentidos.

Para Le Breton (2009), os usos do corpo dependem de um conjunto de
sistemas simbolicos. Do corpo nascem e se propagam as significacdes que
fundamentam a existéncia individual e coletiva. Ele é o eixo da relacdo com o
mundo, o lugar e o tempo nos quais a existéncia toma através da fisionomia singular

do ator.

Desse modo, para o autor, pelo corpo, 0 homem apropria-se da substancia
de sua vida traduzindo-a para os outros, servindo-se dos sistemas simbodlicos que
compartilha com os membros da comunidade. O ator abraga fisicamente o mundo se
apoderando dele, humanizando-o e, sobretudo, transformando-o em universo
familiar, compreensivel, carregado de sentido e valores que, enquanto experiéncia,
possa ser compartilhado, pelos atores inseridos, como ele, nos mesmos sistemas de

referéncias culturais.

O existir significa em primeiro lugar se mover em determinado espaco de
tempo; transformar o meio gracas a soma de gestos eficazes, escolher e atribuir
significado aos indmeros estimulos do meio através das atividades perceptivas,

comunicar aos outros a palavra.

Pela corporeidade, o homem faz do mundo a extensdo de sua experiéncia;
transforma-o em tramas familiares e coerentes, disponiveis a acido e
permeaveis a compreensio. Emissor e receptor, o corpo produz sentidos
continuamente, assim insere o homem, de forma ativa, no interior de dado
espaco social e cultural. (LE BRETON, 2010, p.8)

Na mesma direcdo, Maturana (1999) ira afirmar que o humano é justo
aquilo que se constitui no entrelacamento do emocional com o racional. Ainda para
Maturana (2004), a emocdo age no corpo e na acao do corpo. Biologicamente, as

emoc¢des sdo disposicdes corporais que determinam e especificam dominios de
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acoes. O humano se constitui no entrelacamento do emocional com o racional. O
racional se constitui nas coeréncias operacionais dos sistemas argumentativos que
construimos na linguagem para defender e justificar nossas a¢des, a dimensdo do

humano se da na linguagem.

Para o autor, a acdo e o comportamento surgem da opera¢do da
corporeidade do organismo de acordo com sua estrutura no momento de sua agdo
ou conduta. A estrutura de um organismo é, a cada instante, o presente de sua
histéria bioldégica, num devir epigenético que comega na sua concepgao. Por isso,
ninguém pode agir ou comportar-se fora do dominio de possibilidades que sua

corporeidade implica.

Acrescenta ainda que, os processos de escolarizagdo tém marginalizado o
corpo, no sentido de domestica-lo, domina-lo sob a égide da cognicao. Por outro
lado, a expressao do corpo, a corporeidade ndao tem ocupado os espa¢os nas
organiza¢des dos curriculos, das rotinas, dos conteddos: este fator tem razdes
histéricas, mas esta também deveria ser uma tarefa, as dimensoes expressivas do

corpo deveriam ser consideradas como conteudos da escola.

Os dados evidenciam que a partir das rotas de movimentacdo as criancas
expressam ndo apenas uma linguagem corporal expressa pela motricidade, pelos

gestos e movimentos.

As criangas pensam - na corporeidade de suas mentes e de suas emogdes -
a partir da acdo do corpo no mundo, da fantasia, da intuicdo, da razao, da
imita¢do, da emocio, das linguagens, das légicas e da cultura. [...] Todas as
praticas sociais sdo expressOes linguageiras e, as linguagens, ndo se
apresentam separadamente, as praticas sociais sdo composicées de
linguagens. (RICHTER; BARBOSA, 2009 p.7)

Maturana e Verden-Zoller (2004) afirmam que os seres humanos, na
qualidade de entes biolégicos, estdo constitutivamente dotados de uma
corporeidade dinamica que, ao adotar configuracdes distintas, ddo origem as
emoc¢Oes diferentes com disposi¢cbes corporais dindmicas diversas. Estas
especificam diferentes dominios de agdes, os quais constituem por esse meio, o
fundamento operacional de tudo o que fazemos, inclusive o que chamamos de

comportamento, pensamentos e discursos racionais.
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c) Afragilidade e a poténcia do corpo infantil

E o terceiro argumento se assenta na complexa relacdo entre fragilidade e
poténcia do corpo infantil. Melich (2010) pondera sobre as dimensdes simbdlicas do
corpo, uma percep¢ao da corporeidade que acolhe tanto a fragilidade, como a

potencia do corpo.

E importante advertir, para evitar mal entendidos, que nio somente somos
corpo, mas corpéreos, porque o corpo dd uma sensacdo de peso, de
imobilidade, enquanto a corporeidade remete a um cenario sempre
cambiante. [...] Porque o ser corpdreo remete a um cenario aberto, sempre
em movimento, um cenario que remete ao passado, a lembranca do que
foi, do que foi realizado, uma heranca recebida, uma gramatica em que foi
educado e, a0 mesmo tempo nos remete ao porvir, ndo somente ao um
futuro mais ou menos previsivel, programado, se ndo ao porvir sempre
por vir, sempre aberto aos acontecimentos que rompem qualquer projeto,
qualquer identidade, qualquer fixa¢do. [..] hd uma alteridade que nos
constitui, uma alteridade que nos atravessa uma alteridade que nos
interpela. (MELICH, 2010 p. 11)

O autor acrescenta um elemento importante a nossa reflexdo, ao tratar o
corpo como fragil, cambiante, mutante, que adoece e morre. Assim o autor se
expressa: “porque somos corpéreos nossa vida é precaria” (Ibid, p.13), se toda a
vida é fragil, a humana é precaria, precisa de ser cuidada, acompanhada e necessita
de ndo apenas de condigdes fisica, mas também simbdlicas para sobreviver.

A fragilidade, do corpo infantil, ja foi tantas vezes destacada, no entanto esta
fragilidade do corpo infantil se torna poténcia para explorar situacdes novas. A
crianca estd constantemente criando possibilidades de experimentar, ou seja, a
crian¢a pode muito em suas fragilidades. Ela é um ser capaz em suas possibilidades,
mas estas s6 operam numa ética do Cuidado, do acolhimento, num sistema de

protecao que o adulto constroéi, permitindo a acao de aprender.

Ndo ha uma vida humana coisificada em um logos, organizada classificada
em uma trama categorial. A vida é singular. Por isso ndo pode haver uma
metafisica da vida, se ndo uma poética, uma narracdo. Porque a nossa vida
esta circunscrita a uma condi¢do corpérea, uma condi¢cdo exposta a dor, a
enfermidade, aos avatares3¢ do tempo, das leis politicas, juridicas e morais,

36 0 autor usa o termo avatar para se referir ao que ele denomina de “los outros de nosotros mismos”
(Ibid, p.11), num entendimento que ndo somos um, mas multiplos. O avatar é uma imagem gréafica
escolhida por um utilizador para representa-lo em determinados jogos e comunidades virtuais. Isto é,
0 eu que ndo é exatamente eu. Ou um eu em outro plano.
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as modas, as oscilagdes culturais, vivemos em risco, a mercé e esta
exposi¢cdo é radicalmente unica. [..] a vida é uma poética com nome
proprio, uma narracdo de um trajeto nunca antes percorrido, nem tio
pouco poderemos voltar ao vivido. (MELICH, 2010 p.14)

Ha nesta compreensdo elementos importantes a serem considerados na
acdo pedagdgica com criancas pequenas. Avaliar as fragilidades do corpo infantil,
ndo significa cercea-lo de suas possibilidades, mas acolher suas fragilidades e
entender que as possibilidades e os desafios do aprender estdo no movimento de
superacao destas fragilidades, esta é a condicdo humana como ressalta

anteriormente o autor.

Uma agdo de conhecer que desafia o “precario”, o provisorio, contingente,

uma reflexdo antropoldgica apresentada por Mélich (2005, p.22).

A vida cotidiana que tem como protagonistas os homens e mulheres como
seres inevitavelmente culturais (simbdlicos), contingentes e relacionais,
deve ter como premissa iniludivel o tratamento da questdo do corpo.
Precisamente porque o ser humano ndo s6 tem um corpo, mas
propriamente é corpo. Um corpo que ndo é simplesmente um artefato
objetivado e objetivavel, mas uma forma de presenca que, de melhor ou
pior forma, afeta radicalmente a todos os momentos e a todas as situagoes
de sua existéncia, e que no trajeto biografico de cada pessoa, tera que
expressar-se simbolicamente. A partir daqui o corpo humano se revela
(metamorfose) corporeidade. Entdo se impde uma busca das multiplas
maneiras desde que a corporeidade se expressa, se dd a conhecer, se
insinua, e em torno do mundo. Onde o novo, intervém no cendario, a mise-
en-scéne do corpo humano que é, com efeito, a mesma corporeidade, o
cendrio privilegiado do homem.

Esta percepc¢ao do corpo e da corporeidade pode se reverberar numa agao
pedagoégica que reconhece igualmente que a crianca pode em seus limites. Ou seja, a
fragilidade do corpo infantil, suas impericias sdao fonte do desenvolvimento. A
crianca se encontra num processo continuo de aprender, de busca e superacao, seus
limites sdo desafios. Ela procura romper com sua incompletude, a sua poténcia
exploradora caminha rumo ao desconhecido. Seu corpo é um cendrio cambiante e

simbdlico, portanto presenca nos processos e aprendizagens.

O que ela ainda ndo sabe é fonte para saber e aprender, uma acgao
investigativa que a impulsiona a superagdo. No impulso pela superagdo adquire,

para si habilidades, saberes que ndo possuia. Diferente do adulto, a crian¢a ndo tem
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medo de tentar e aprender, de errar e fazer de novo, repetir a mesma operacgdo até

conseguir obter sucesso no seu intento.

4.3 CORPOREIDADE, CUIDADO E EDUCACAOQ

As observagdes das rotinas da turma evocam questionamentos acerca dos
tempos do cuidado, uma vez que eles ocupavam grande parte do tempo e das tarefas
das adultas. Sendo assim, alguns aspectos foram alvo de minhas reflexdes ao longo

do tempo de permanéncia no campo de pesquisa.

Por uma estratégia de pesquisa, procurei como ja mencionei anteriormente,
ndo fazer muitas perguntas diretas sobre a organizacao das rotinas e quando o fiz
recebi a seguinte resposta: “a rotina vem pronta e, é a mesma para todas as escolas”.
Ao receber essa resposta decido entdo, que o caminho seria observar e buscar
compreender as nuances presentes nas rotinas. Assim, as dinamicas denominadas

pelas adultas de “cuidado” passam a ser alvo das minhas atengoes.

Dois aspectos chamam a atencdo. O primeiro diz respeito as dinamicas que
envolviam o tempo do banho, as trocas e a alimentag¢do. O segundo aspecto sdo as
muitas regras propostas com o objetivo de controlar o impeto das criangas em se
movimentarem, este aspecto do controle tinha como pressuposto uma concepg¢do de
cuidado. E bom lembrar que nesta fase ainda permaneciam no interior da sala as
mesas, os bancos, e os acidentes eram iminentes. Sendo assim, muitas palavras de

ordem eram ouvidas a todo o momento:
“Ndo correr!”
“Ndo subir na mesa!”
“Ndo pode brincar debaixo da mesa e dos bancos!”

Portanto, percebo que num primeiro momento, os focos das minhas
observagdes estavam muito dirigidos as a¢cdes do cuidado e aten¢do ao corpo das
criangas, isto é, o asseio, as trocas, os momentos alimentac¢do e o banho. Entretanto,

o olhar 3D sobre as manifestacdes de cuidado foram “desfragmentando o meu
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olhar”. Passo, entdo, a capturar outros matizes presentes nestas a¢des do cuidado, a

observa-las com mais detalhes, como por exemplo:

- O carinho com que as adultas penteavam as meninas depois que

acordavam do soninho.

- Os estimulos constantes das adultas para que as criancas utilizassem o

banheiro com autonomia.

- A alegria presente nos tempos do banho, as brincadeiras e aprendizagens

no chuveiro.
- A liberdade de se movimentar que as criangas exerciam no parque.

- A forma como elas distribuiam o espac¢o da area externa para acompanhar

as rotas de movimentagao das criancas.

Essas atitudes denotam outra dimensdao do Cuidado. Nao apenas um
cuidado preventivo, mas percebo entdo que, além do cuidado do corpo fisico, a
presenca das adultas emitia seguranga as criangas. Ou seja, em muitas situagdes em
vez de repreender, controlar a presenca das adultas emitia confianca as suas
iniciativas. Portanto, nestas situacdes o olhar atento da adulta, mais que coibir,
acolhia as iniciativas das criancas, como ja destacamos na cena em que a adulta e

Eduardo protagonizaram.

Estas situagdes destacadas acima nos rementem a reflexdo sobre a
dimensao ética e o valor pedagogico das acdes de Cuidar. Uma vez que no dia a dia
da escola, em varias oportunidades, ou¢o comentarios entre as adultas que tratam
sobre a sobrecarga de trabalho advinda das tarefas cotidianas com as criancas, que

fizeram faculdade de pedagogia e queriam aplicar seus conhecimentos.

Nesses comentarios proferidos pelas adultas, elas também comentavam
sobre o cansaco fisico, ou, o esfor¢o fisico que demandava as a¢des de cuidado,

como, por exemplo, “pegar uma crianca no colo”, “dar banho em todas as criancas”,

» o«

“fazer a higienizacdo das criangas que ainda usavam fraldas”, “sentar e levantar do
” «u

chdo muitas vezes”, “recolher os brinquedos no chao”. Atividades que somadas umas

as outras, provocavam um grande desgaste fisico.
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E certo que as condi¢des de trabalho ndo eram as ideais, no entanto, era
notorio que as reclamagdes com relacdo as “acdes de cuidado” apresentavam muitas
vezes um tom negativo, ao afirmarem que “as a¢cdes de cuidar assumiam um lugar de

preponderancia sobre as atividades pedagdgicas”.

Essas narrativas das adultas nos rementem a uma discussdo sobre o ato de
Cuidar do outro, como um dos elementos mais contundentes da convivéncia
humana. Ou seja, a compreensao de que estar com o outro implica uma atitude de
Cuidado. Portanto, o Cuidar é uma a¢do que nos engrandece, que nos humaniza.

Dependemos do cuidado uns dos outros outro para sobrevivermos.

Cabe, portanto, ressaltar o valor pedagogico e propedéutico do cuidar do
outro e da acdo pedagdgica nos momentos de cuidar. Parece-nos entdo, que é
preciso elevar esta discussdo, no sentido de fomentar ndo apenas a quebra da
polaridade entre o cuidar e o educar, mas também apregoar que estes momentos
recebam o mesmo tratamento pedagégico. Nao s6 em importancia, como no

planejamento detalhado das a¢des nestes tempos.

O reconhecimento por parte das profissionais que estes momentos se
configuram também em tempos de aprendizagem. As criancas aprendem muitas
coisas nestas situagdes. Aprendem ndo sé sobre o seu corpo e o cuidado de si, mas
como destacamos na cena do banho (Secdo 3.1.2), muitos outros saberes foram

aprendidos pelas criangas.

Esta questdo nos parece ter uma forte relacdo com os processos de
formacdo dos profissionais que atuam nas Escolas de Educa¢dao Infantil, a
construcdo de um olhar 3D para as ag¢des das criangas passaria também por uma
formacao reflexiva que “desfragmentaria” os modos como as adultas percebem as
criangas, a imagem de crianc¢a e de aprendizagem que elas possuem. Voltaremos a
ampliar esta discussdo sobre as aprendizagens no tempo nos momentos do cuidar

na sec¢ao seguinte do texto.

Nesta direcdo, Pagni (2010) alerta que, “a educacao geral tem sido
concebida desde a sua génese na modernidade, como sin6nimo de cuidado para que

o0 homem se converta em humano e saia do estado em que nasce” (p.63).
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Embora, acrescenta o autor, que “a educacdo se proponha a cuidar do
homem desde o seu nascimento, formando-o tanto para enfrentar os desafios da
vida quanto para ingressar no mundo, especificamente, a educacdo escolar se
caracterizou por prepara-lo muito mais para essa ultima tarefa do que para a

primeira”, (Ibid, p.63).

Esta afirmacdo de Pagni nos coloca diante da necessidade de ampliarmos o
entendimento de Cuidado, o desafio ético de pensarmos o outro, “descobrir”, nas
formas de um Cuidado para com o outro e a experiéncia de igualdade que nutre essa
relacdo, a diferenca entre as subjetividades implicados na acdo educativa,
abrangendo nao apenas os seus modos de agir no mundo, como também, e

principalmente, as suas atitudes éticas diante da vida (p. 64).

0 que nos remente a uma atitude que implica numa relagdo de alteridade e
acolhimento, como salientam Arendt (2009, 2010), Barcena e Meéelich (2000), o
cuidado com o outro e nao apenas sobre o outro. Uma compreensado do Cuidado que
emerge da percep¢ao do humano como um ser social e, que Cuidar do outro implica
em entender a fragilidade do humano, a precariedade da vida humana. Todavia, o
que nos fortalece é o compartilhamento da vida social, o que nos coloca numa rede

permanente de Cuidado, com e para o outro.

Essa perspectiva se pode, segundo (Barcena, Mélich, 2000, p. 14) entender a
acdo educativa como “um acontecimento ético” e ndo apenas uma a¢do pedagdgica
que reproduza uma cultura tecnolégica na qual o educar se constitui numa tarefa de
“fabricacdo do outro”, com o objetivo de torna-lo competente para a fun¢do para
qual estad destinado. “Em vez de entendé-la como um acolhimento hospitaleiro aos

recém-chegados, uma pratica interessada na formacao e na identidade dos sujeitos”

(p.15).

Em nossa proposta pedagogica, a relagdo com o outro ndo é uma relacio
contratual negociada, ndo é uma relacdo de dominacdo nem de poder,
sendo de acolhimento. E uma relagio ética baseada em uma nova ideia de
responsabilidade. E uma pedagogia que reconhece que a hospitalidade
precede a propriedade, porque quem pretende acolher o outro, foi antes
acolhido pela morada que ele mesmo habita e que crer possuir como sua
(Barcena, Mélich, 2000, p. 15).
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Este reposicionamento do sentido do Cuidado na educacao de criangas
pequenas possibilita uma acao pedagégica cuidadosa que acolha a dimensdo
interativa das rotas de movimentagdo, pois percebe as dinamicas interativas e a
pulsdo por estar em movimento que as criangas apresentam, bem como, o seu

desejo de compartilhar uma com as outras as descobertas.

Na maioria das cenas registradas e em todas as cenas analisadas, as
criancas estdo em grupo. Elas sempre buscam a proximidade uma das outras. Elas
dificilmente se afastavam do campo de visdo das adultas. O olhar, a supervisdo da

adulta é um sinal, um elemento de seguranca para elas.

Esta valorizacdo da presenca da adulta pela crianca pode ser percebida em
muitas outras cenas. Como na cena no parque, registrada no diario de campo de
20.11.12, em que Stefani faz um bolo de areia, em seguida, olha para mim e me

chama: “Olha tia o que eu fiz, é um bolo, vocé quer um pedaco?”.

Sendo assim, o Cuidado abrange todo o processo educativo e ndo apenas os
processos de asseio, higienizacdo, alimentacao ou na contencao e da protecao sobre
o corpo fisico. Entretanto, uma compreensao mais ampliada e complexa do Cuidado,
remete a compreensdo da seguranca enquanto suporte ao novo ser. O Cuidado
ontoldégico de apresentar-lhe o mundo oferecer-lhe condi¢cbes de experimentar
propiciando-lhe seguranga, bem como numerosas possibilidades de interagdo com o
mundo. Como destaca Erikson (1976, p. 228 e 229) ao discutir sobre confianga

basica versus desconfianca basica, salienta o autor:

O estado geral de confianga implica ndo s6 que um individuo aprendeu a
confiar na uniformidade e continuidade dos provedores externos, mas
também pode confiar em si mesmo e na capacidade de seus 6rgaos de
enfrentar os desejos urgentes. [..] As mdes criam em seus filhos um
entendimento de confianga por meio daquele tipo de tratamento em que a
qualidade combina o cuidado sensivel das necessidades individuais da
crianca e o firme sentimento de fidelidade pessoal dentro do arcabougo do
estilo de vida de sua cultura.
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Em situac¢oes citadas anteriormente, o Cuidado assume uma dimensao ética,
esta nocdo de Cuidado3” emerge de uma compreensao das complexas possibilidades
do humano, das suas fragilidades e potencias do corpo, ou seja, um entendimento de
abrigo e seguranc¢a, como afirma Melich e Barcena (2010) O corpo é fragil, “o ser
humano é um ser contingente, nascemos, vivemos, nos enamoramos, adoecemos,
nos curamos e, afinal sempre morremos. [..], porém a morte nos faz unicos e

insubstituiveis. Pois somente o sujeito singular pode morrer” (Ibid, p.16).

No entanto, essa percepcao acerca do Cuidado, nos remente a pensar nao
somente nas fragilidades do corpo, mas igualmente a pensa-lo na sua
individualidade e diferenca. Uma vez que as poténcias exploratérias da crianga se
ddo no corpo e pelo corpo e as aprendizagens sdo sempre uma agdo ativa do sujeito

que aprende.

Assim, Cuidar implica numa visdo mais alargada da relacdo entre
dependéncia e autonomia da crian¢a, ou seja, a no¢do da dependéncia e da
necessidade de protecdo que a adulta oferece para a crianca. Na mesma diregao
Arendt (2009, p.234) nos ajuda a compreender a dimensdo ética do cuidado-

educacgao ao afirmar que:

A educacido estd entre as atividades mais elementares e necessdrias da
sociedade humana, que jamais permanece tal qual é, porém se renova
continuamente através do nascimento, da vinda de novos seres humanos.
Esses recém-chegados, além disso, ndo se acham acabados, mas num
estado de vir a ser. Assim, a crianga, possui um duplo aspecto: é nova em
um mundo que lhe estranho e se encontra em processo de formagao. [..] a
crianca partilha o estado de vir a ser com todas as coisas vivas: com
respeito a vida e seu desenvolvimento, a crianga é um ser humano em
processo. [..] se a crianca ndo fosse um recém-chegado nesse mundo
humano, porém simplesmente uma criatura viva ainda ndo concluida, a
educacgdo seria apenas uma func¢io da vida e ndo teria que consistir em
nada além da preocupagdo para com a preservacio da vida e do
treinamento e na pratica de viver que todos os animais assumem em
relacdo a seus filhos.

O filhote do humano é um dos seres vivos que mais depende do outro para

sobreviver, uma vez que o humano tem na sua constituicdo um longo periodo de

37 E importante destacar que outros estudos também apresentam esta percepg¢do do cuidado ligado
muito mais a dimensdo ética e ontoldégica do humano do que as tarefas que dizem sobre a
manutencdo da vida. Dentre os trabalhos pesquisados destaco o de Guimaraes (2011) e Tiriba
(2005).
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infancia e de aprendizagens. O humano diferente dos outros animais depende do
outro para se desenvolver e superar as suas impericias, precisa que o adulto o

acolha e o proteja.

A psicogénese no homem esta relacionada a dois tipos de condi¢des, umas
organicas, outras relativas ao meio de que a crianca recebe os motivos de
suas reagdes. O recém-nascido de nossa espécie é um ser ainda longe de
estar concluido. As suas insuficiéncias motoras, perceptivas e intelectuais
testemunham-no. Se ele possui ja todos os neurénios de que podera até
nunca chegar a dispor, a maior parte deles ndo esta ainda em estado de
funcionar por falta das interconexdes necessarias. (WALLON, 1975, p.59)

No trabalho de campo foram encontrados varios elementos, como ja
citamos anteriormente, que nos habilita a inferir que a dimensao corpdrea das
aprendizagens implica e se reverbera numa ressignificacao da dimensao do cuidado,
reposicionando a sua importancia e explicitando a inseparabilidade entre o cuidar e
o educar. Esta percepc¢do nos leva a considerarmos de maneira sintética os seguintes

aspectos, que dizem respeito a condicdao humana.

O primeiro diz respeito a nocdo e compreensao da complexa relacao entre
completude-incompletude, presente nos processos de desenvolvimento humano. Ou
seja, a impericia do humano ao nascer nao deve ser percebida como algo menor a
ser superada. Ao nascer trazemos as condi¢des necessarias para interagir. Uma vez
que somos seres bioldgica e socialmente dependentes, seres de natureza relacional e
que necessitamos do convivio em sociedade e, o ato educativo nos potencializa para
a vida em sociedade. Educamo-nos constantemente, ao longo de nosso processo de
existéncia, isto é, a relacio de dependéncia-independéncia nunca se resolve

totalmente.

Esta assertiva nos remente a uma segunda consideracao que a relagdo de
dependéncia-independéncia ndo nos fragiliza, isto é, a dependéncia do outro invés
de nos fragilizar, nos humaniza, nos faz percebermos uma das mais sublimes
caracteristicas do humano. Nesta perspectiva de entendimento do cuidado a crianca
nao ¢ inferior porque depende do adulto para sobreviver, uma vez que, a
convivéncia em sociedade, o compartilhar a vida, nos humaniza e nos completa. E

esse deveria ser o objetivo central da acdo educativa, o entendimento que como
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humanos nos humanizamos com e para o outro, nos humanizacdao em comunhdo um

com o outro, afirma Freire (1979).

O terceiro argumento da dimensao ética do Cuidado se sustenta sobre a
relacdo de alteridade e amorosidade, uma atitude de amorosidade implica na
relacdo de alteridade, “num importar-se com o outro.” Cuidar é se importar com o
bem estar do outro, e este é um dos elementos centrais da convivéncia, da vida em
sociedade. A afetividade e amorosidade nos humanizam, e os vinculos nos
asseguram e nos ddo estabilidade emocional e afetiva. Como afirma Freire (1979,
p.29) “quem nao é capaz de amar os seres inacabados nao pode educar. Nao ha
educacdo imposta, como ndao ha amor imposto. Quem ndo ama ndo compreende o

préximo, ndo o respeita”.

Ao acolhermos os argumentos anteriores podemos reposicionar a
compreensdo da dependéncia da crianca. A crianca é um ser capaz, potente
enquanto ontologia, ser potente ndo significa ndo ser dependente. Igualmente
acolher a fragilidade do corpo infantil, ndo implica em té-lo como incapaz de ter

iniciativas e produzir suas aprendizagens.

Nesta perspectiva a corporeidade, cuidado e educagdo se complementam, se
valorizam mutuamente. A dimensdo interativa da corporeidade, anteriormente
apresentada, necessita da acolhida e do cuidado do adulto, sem o qual a educagdo
ndo existe. A crianga precisa de cuidado, o corpo precisa de cuidados, mas
igualmente o corpo precisa de liberdade, para “mover-se em liberdade”, explorar,
experimentar, sem uma corporeidade ativa, as aprendizagens ficam muito mais

limitadas.

Na proposta de Pikler, o cuidar e o educar sdo dimensdes indissociaveis. O
cuidar manifestado tanto no atendimento individualizado (o banho, as trocas, a
alimentacdo, o sono), bem como na preparacdo dos ambientes, do espaco seguro,
livre de riscos iminentes, jogos atrativos e estimuladores das multiplas linguagens.
Uma proposta educativa na qual a dimensao corpdrea das aprendizagens seja um
aspecto relevante, pois uma vez que a abordagem defende “o mover-se em
liberdade”, para a crianc¢a explorar a riqueza do ambiente numa relagao corporal e

interativa.
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Assim, para que possamos acolher os modos de ser de aprender/apreender
da crianca, suas rotas de movimentacao e investigacao, terao igualmente de ter uma
acdo pedagogica que acolha o movimento, que esteja aberta ao dialogo, que esteja

em movimento.

Se nos tempos pedagogicos, havia um planejamento definido, isto é, havia
uma proposta definida de atividade; havia uma organiza¢do do ambiente, selecdo de
materiais e um uso do tempo definido, como aponta Barbosa (2006). Nos tempos do
cuidado nem sempre era possivel identifica esses elementos, uma vez que nos
parecia que as agdes do cuidado iam acontecendo, seguindo seu proéprio curso.
Nestes momentos ndo havia uma hierarquizacdo dos comandos, todas as adultas
exerciam todas as atividades de cuidado indistintamente, porém a valorizacao deste

tempo qualitativo para as aprendizagens ndo era evidenciado na escola pesquisada.

4.4  ATITUDES PEDAGOGICAS E A DIMENSAO CORPOREA DAS APRENDIZAGENS

As criangas com seus corpos em movimento nos convocam a pensar as
possibilidades pedagogicas que acolham suas rotas de movimentagdo. Dessa forma,
os dados da pesquisa nos habilitam inferir que o trabalho com criancas pequenas
demanda um “olhar 3D” que capture as poténcias criativas presentes nas iniciativas
das criancgas. Essa assertiva nos coloca diante do desafio de que reconhegamos o que
elas podem, suas formas de interagir e comunicar sobre as suas percepc¢oes e

aprendizagens. Como afirma Merleau-Ponty, (2006, p.165):

Ao contrario do que se pensava a crian¢a ndo é um adulto em miniatura,
com uma consciéncia semelhante a do adulto, porém inacabada, imperfeita
- essa ideia é puramente negativa. A crianga possui outro equilibrio, e é
preciso tratar a consciéncia infantil como um fenémeno positivo.

Na mesma dire¢ao Malaguzzi (1999, p.88), afirma que:

[..] existe outra razdo para a experimentacdo: a necessidade de revelarmos
em toda a sua for¢a a imagem de uma crianca competente. Todas as
pessoas - quer dizer estudiosos, pesquisadores e professores que em
qualquer lugar se propuseram a estudar as crian¢as seriamente -
terminaram por descobrir ndo tanto os limites e a deficiéncia das criangas,
mas, em vez disso, suas qualidades, capacidades surpreendentes e
extraordinarias aliadas a uma necessidade inexaurivel por expressao e
realizacdo.
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Portanto, os dois autores destacam a importancia de observarmos a crianca
em suas habilidades, a construir outra imagem de crianca. Além disso, o adulto
deveria assumir uma atitude de escuta frente as criancas, que perceba as suas
poténcias criativas, seus sinais, sua forma de ver e perceber o mundo. Sendo assim,
para Malaguzzi (1999) existe uma sintonia entre as cem linguagens das criangas e as

cem escutas dos adultos.

Afirma o autor que temos que procurar descobrir os “cem sinais” potentes
que as criancas nos enviam. Aprender sobre seus cédigos, suas linguagens, a sua
paixdo de viver e de conhecer. Precisamos estar dispostos a ver e imaginar tanto a
natureza, quanto as qualidade dos processos, ou seja, as multiplicidades de suas

intervencoes e contribuicoes. (Malaguzzi, apud Hoyelos, 2004).

Desse modo, ao longo do texto, procuramos destacar a dimensao corpdrea
das aprendizagens, como um dos modos da crian¢a ser e estar no mundo. Na
sequéncia teceremos alguns dos aspectos que consideramos mais relevantes a

serem observados nos processos pedagégicos com criancas de 0 a 3 anos.

Alguns dos argumentos ja foram anteriormente abordados. Isto é, a
aceitacdo da dimensao corpdrea como um dos modos da criang¢a agir e aprender traz
implica¢cdes na acdo pedagogica, principalmente nos modos que a forma escolar se

apresenta, como ja apontamos na Secao 4.1.

Barcena e Melich (2000, p.11) nos inspiram a refletir sobre os processos de
aprendizagem da crianga, seu espirito investigativo, inquieto. Os autores nos
instigam a pensar a acao pedagogica nao pela previsibilidade do planejamento
“fechado” em que todas as varidveis ja foram pensadas, cabendo a crianga a
execucdo das agdes prescritas, mas pensar o planejamento como uma atitude de
escuta, aberta ao outro, o que necessariamente implica em aceitar a

imprevisibilidade, o ato de ensinar e aprender como uma aventura partilhada.

A vida de todo ser humano pode ser experimentada como uma aventura
em grau maior ou menor de intensidade, de risco e de atrevimento. Muitas
coisas que nos ocorrem podem prevé-las, e neste sentido, tratar de
controlar e dominar suas consequéncias mais penosas. Porém, nem
sempre ocorre assim. Ndo é sempre que podemos programar o que vai nos
acontecer.
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Entendemos que esta atitude pedagogica precisa ser aprendida, fomentada
nos processos de formac¢do. Apesar de ndo serem o nosso foco de reflexao, os
processos de formacgdo, ndo podem ficar fora do debate. As atitudes das adultas na
escola pesquisada ndo sdo uma realidade isolada. Sdo em grande parte reproduzidas
no interior das instituicdes de Educagdo Infantil. Essa realidade precisa ser
ressignificada com propostas de formagdo continuada e nos cursos de formacao em

pedagogia. Fato mencionado por Barbosa e Richter (2013, p.88):

A tradicdo do curso de Pedagogia traz elementos importantes para a
formacdo de professores de creche, mas a auséncia de conhecimento
especifico para atuar com bebés e criangas pequenas nas creches ainda é
uma realidade nas licenciaturas. Como ser um profissional que respeite os
bebés e as criancas, que acredite em seu potencial e em suas capacidades?
[...] Estar com os bebés e ser professora de criangas pequenas exige outra
formacdo. Uma formacdo que considere também a experiéncia lidica de
aprender, como selecionar e contar histdrias, como conhecer e vocalizar
poemas, cantar, dancar, pintar, desenhar e também refletir sobre como se
convida um bebé a segurar sua proépria colher para comer com
independéncia. Como formar o professor universitario que ndo conhece
nem estuda a creche para ensinar seus alunos a serem professores de uma
nova skholé para a infancia de 0 a 3 anos?

Estas colocagdes das autoras tratam das questdes relativas aos processos de
formacdo e as suas implicacdes na acdo pedagogica das professoras, isso quer dizer
que acdo nunca é neutra, exige um amplo processo de formacao, como ressalta

Malaguzzi:

[..] a professora “dotada” nao existia, nem mesmo existe hoje: constroéi-se
trabalhando junto com as criangas e com os adultos, experimentando
junto, errando junto, corrigindo, revendo e refletindo sobre o trabalho
realizado. A cultura das nossas professoras nio é somente o saber e a
pesquisa, creio que se exprime também estilo, uma postura em relacdo a
inteligéncia, a imaginacao, a necessidade de afetividade e de seguranca das
criancas. E estas creem substancialmente ser uma espécie de recurso para
a professora, uma capacidade de resisténcia, de adquirir paixdo pelo
trabalho que faz. (MALAGUZZI, apud, FARIA, 2007, p. 283).

Estas reflexdes dos autores reforcam a importancia dos processos
formativos e do quanto escutar as criancas no que elas fazem é fundamental ao
planejarmos a acdo pedagégica com bebés e criangas pequenas. Para estes a
experiéncia, a acdo, o fazer, sdo estruturantes das aprendizagens e que estes

processos sao individuais. Sendo assim, com Larrosa (2002, p. 27), aprendemos que:
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A experiéncia ndo é o que acontece, mas o que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual
sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da
experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em
quem encarna.

Se com Larrosa (2002), aprendemos que a experiéncia “é o que nos passa’,

7

que a experiéncia é algo singular, ndo apenas acontece, mas nos toca. Com as
criangas aprendemos que se “a experiéncia é o que nos passa”, as aprendizagens é o
que fica enquanto legado. Ou seja, toda experiéncia agrega em nds aprendizagens
sobre a vida. E as criangas ndao tem medo de experimentar situagdes novas, elas
exploram os ambientes de modo inovador. A repeticio de um gesto, de uma
atividade, de uma brincadeira, sempre se reveste de novidade, inovacao, pois
sempre elas descobrem uma nova nuance ainda ndo percebida. Como afirma

Deleuze (1988, p.210):

A repeticdo esta em toda parte, tanto no que se atualiza como na
atualizacgdo. Ela estd em primeiro lugar na Ideia, percorre as variedades de
relagdes e a distribuicdo dos pontos singulares. Ela também determina a
reproduc¢do do espaco e tempo, como retomadas da consciéncia. Mas em
todos esses casos, a repeticdo é poténcia da diferenca e da diferenciacao:
seja porque ela condensa as singularidades, seja porque ela precipita e
desacelera os tempos, seja porque ela varia os espagos. A repeticdo nunca
se explica pela forma de identidade no conceito nem pelo semelhante na
representacao

O autor acima citado ao discutir sobre “repeticdo e diferenca” nos instiga a

pensar a aprendizagem numa perspectiva mais ampliada.

Aprender vem a ser tdo-somente o intermedidrio entre o ndo-saber e o
saber, a passagem viva de um para outro. Pode-se dizer que aprender,
afinal de contas é uma obra infinita, mas esta nido deixa de ser rejeitada
para o lado das circunstancias e da aquisi¢do posta para fora da esséncia
supostamente simples do saber como inatismo, elemento a priori ou
mesmo, ideia reguladora. E, finalmente, a aprendizagem est3, antes de
qualquer coisa, do lado do rato no labirinto, ao passo que o fil6sofo fora da
caverna considera somente o resultado - o saber - para ele extrair
principios transcendentais. (DELEUZE, 1988, p. 271)

Portanto, a acdo pedagdgica deveria reconhecer que a crianga quer ser
crianga e tem o direito de ser crianca, aprender sendo crianca, aprender sem deixar

de ser crianca. Uma atitude que possibilita perceber, bem como valorizar as



166

caracteristicas do desenvolvimento infantil, tendo em vista as suas possibilidades e
ndo apenas as limitagdes, bem como compreender que as aprendizagens sdo as suas

acOes agora e ndo uma reserva para o futuro.

Dentre os argumentos, dois merecem destaque ao acolhermos a dimensao

corpérea:

a) A imagem de crianga: ndo pensar mais apenas nas suas fragilidades e
impericias, mas nas suas habilidades em criar hipéteses sobre o mundo.
Para conhecer e interagir, ela manipula, explora, experimenta, os
objetos, sons, texturas, cores. As aprendizagens, ou os efeitos destas
experiéncias se acumulam numa “memoria” corporal.

b) O desenvolvimento da crianca precisa de um meio ambiente saudavel e
rico em possibilidades. Neste processo de desenvolvimento, depende
diretamente de trés aspectos da triade: meio, presenca da adulta e agado

autébnoma, ja abordados no Capitulo 2.

Este complexo processo tem implicagcdes importantes a serem consideradas
pela acao pedagogica: a imagem de crianga e a compreensao sobre os seus modos de
aprender; a organizacao dos espacos; a selecdo dos materiais e os usos do tempo; e a

acao e a presenca da adulta.

4.4.1 AIMAGEM DE CRIANCA E SEUS MODOS DE APRENDER

Sendo assim, é preciso que se tenha confianca de que a crianga aprende nos
processos de exploracao e ndo somente nos momentos em que o adulto lhe ensina

coisas e prescreve atividades.

Nas orientacdes pedagdgicas de Malaguzzi (1999, 2004, 2006) é possivel
perceber uma dimensdo corpoérea na compreensdo de como se efetivam os
processos de aprendizagem pela crianga. Para o autor, a escola deve ser um lugar
onde a crianca possa desenvolver as suas potencialidades, ter uma relacao segura e
positiva com seus pares e com os adultos. “Uma escola que proclama que o saber é

contingente e variavel. Uma escola que investiga, onde a construcdo do
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conhecimento se converte em experiéncias compartilhadas, com uma importante

dimensao regeneradora e emancipadora”. (MALAGUZZI, apud HOYELOS, 2004, p.18)

Isso significa que os adultos deveriam eticamente privilegiar formas
autonomas das criancas, criando nelas confianca e esperanca em suas possibilidades
de conhecer e interferir no mundo que as cercam. A escola nesta perspectiva, nao
apenas poderia como deveria fornecer as criancas situacdes e experiéncias
enriquecedoras. Uma vez que pelo longo tempo que permanecem na escola neste
espaco/tempo suas potencialidades devem ser amplamente estimuladas. Com essa
atitude se assume um compromisso social e politico com o desenvolvimento de

todas as cem linguagens.

Esta perspectiva coloca as criancas na condi¢do de sujeitos do processo de
educagao. Fazendo-nos pensar o ato educativo, ndo apenas na relagdo crianga-
adulto, mas multiplicidades de relacdbes e interagdes que possam ocorrer no
espaco/tempo da escola, buscando entender e problematizar a questio da

corporeidade da crianca pequena e suas formas de linguagem.

Uma ac¢do criativa que exige que a escola de educacao infantil, ndo seja
apenas a reproducao do modelo de escola moderna que valorizou apenas uma forma
de saber, mas que encontre outras formas de abrir as suas portas para as
manifestacdes das cem linguagens das criancas (Malaguzzi, apud, Hoyelos, 2004). A
dimensao corpdrea das aprendizagens nos coloca diante do desafio de reconsiderar,
de repensar imagem de crianca que temos, de reconhecé-la com o capaz de produzir

interacdes e aprendizagens.

Com Pikler (2010), aprendemos que a liberdade de movimentos é uma

condi¢do fundamental para o desenvolvimento infantil.

Facilitar a liberdade de movimentos quer dizer que: a partir de assegurar
as condi¢des do entorno material, o cuidado, se brinda a crianca com a
possibilidade de mover-se a seu gosto. Fazendo isto se permite descobrir,
unicamente por si mesmo, por sua prépria iniciativa a seu préprio ritmo,
os sucessivos estados de desenvolvimento, suas posturas e movimentos,
experimenta-los, aperfeicoa-los, e logo utiliza-los de acordo com sua
conveniéncia. (p.63)
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Portanto, a abordagem pikleriana considera a acao corporal autdbnoma da
crianga como um elemento fundamental para a aprendizagem e desenvolvimento.
No qual se compreende que a crianca no seu tempo, por suas iniciativas e interesses,
realiza multiplas tentativas, movimentos dos mais variados até atingir seu objetivo,
este processo gera um fortalecimento muscular, que ira interferir nos seu equilibrio.
A crianga faz muitas tentativas, ajustes corporais, cria movimentos novos, aprende a
realizar tarefas que ndo conseguia antes, neste processo quatro aspectos sdo

relevantes:

a. Fazer "com” e ndo “pela” crianca

b. Nunca submeter as criangas a situagdes em que nao possam entrar ou sair dela
sozinha, por si mesmas;

c. Permitir as criangas tempo ininterrupto para o jogo

d. Capturar os sinais que as crianc¢as nos enviam o tempo todo.

Portanto, em mais de 30 anos de observacao do desenvolvimento das
criancas, Pikler esquematizou uma série de movimentos que representam o
processo de desenvolvimento propiciado pelos movimentos livres, pelas iniciativas
das criancas. Uma sequéncia de movimentos, ajustes e arranjos que as criancas
operam, desde a posi¢do de decubito ventral até a estabilidade, como visto na Figura

10.

Desde a posicao deitada de
costas - até virar-se de

barriga para baixo (% \ @ & @

Desde arrastar-se até o

gatinhar %’ g ﬁ

Desde a posicdo deitada de
barriga para baixo- até
sentar-se

Desde a posi¢ao de quatro :
apoios até a posicdo de pé
com apoio
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Desde a posi¢do agachada a
até a posicdo de levantar-se
sem apoios e a marcha estavel

Figura 10 - Processo de desenvolvimento dos grandes movimentos motores baseados
na propria iniciativa da crianga
Fonte: Adaptado de Pikler (2010, p.68 e 69)

A partir desta perspectiva, infere-se que a acao pedagdgica deveria partir do
pressuposto que as criangas sdo por natureza seres investigadores e que elas tém
seu modo de agir perante o mundo, experimentam, pensam, criam novas
alternativas, elaboram, sistematizam e todos esses processos acontecem pela via
corpdrea, ou seja, quando a crianca vive sua corporeidade, sua motricidade, exercita
pelo movimento, ndo apenas o plano motor, mas através dele pensa, compreende o

seu entorno.

Esta assertiva se reverbera em outro aspecto central que é o meio e os
espacos ricos e possibilidades para explorar e aprender coisas novas, combinar
diferentes rotas de movimentacdo. Sendo assim, ela precisa de espacos de liberdade
e oportunidades para explorar, criar suas rotas de movimentacdo e igualmente
precisa de seguranga para exercer suas exploracdes, para exercer seu protagonismo
e ter iniciativas criativas. Ter liberdade sem interrupgoes, interferéncias, sem a

intervencao direta dos adultos.

Para Galvao (2007) a no¢do de meio para Wallon é central.

Usada sempre no plural, os meios sdo campos sobre os quais a crianca age
com os recursos que lhe sdo disponiveis e a0 mesmo tempo se constituem
em instrumentos para o seu desenvolvimento. Entre a crianga e seus
meios, as relacdes sdo de determinacdo reciproca: de diferenciacgdo,
especificagdo mutua e solidaria. Logo, ndo se pode pensar na crianga como
determinada linearmente por um dos meios em que se insere, mas como
um sujeito que vai se constituir na relacdo entre os diferentes meios, como
a familia, a comunidade onde mora, a escola, as midias. Isso obriga os
educadores a assumirem suas responsabilidades e aceitarem seus limites.
(Galvao, 2007, p. XII)

Para Wallon o meio representa simultaneamente dois aspectos: o de
ambiente, contexto (social e cultural) e o de recurso, instrumento para o

desenvolvimento. Para Rossetti Ferreira, (2004, p.26) “O meio social, o espago de
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experiéncia da pessoa, representa assim um (instrumento, recurso) para o

desenvolvimento”.

0 que implica em dizer que “o meio que impode a atividade de um ser seus
recursos, seus objetos, seus temas e, quando se trata do homem, o meio
social se superpoe ao meio natural para transforma-lo de idade em idade e
praticamente substitui-lo. Quanto menor a crianga, ou seja, quanto mais
ela precisa de cuidados, mais estritamente depende dele” (Wallon, 2007,
p.61)

Nesta perspectiva, o desenvolvimento esta diretamente relacionado com as
condi¢cdes de existéncia. O meio social, a cultura constituem as condi¢des, as

possibilidades e os limites de desenvolvimento para o organismo.

4.4.2 A ORGANIZACAO DOS ESPACOS: 0S USOS DO TEMPO E A SELECAO DOS
MATERIAIS

Para Malaguzzi (apud Hoyelos, 2004), dispor de um espago qualificado em
que a crianc¢a possa construir ativamente suas experiéncias é uma das dimensdes do
direito a educacao da crianca. Que a crianca se sinta livre para viver experiéncias,
encontre gosto por fazer, e desta maneira, lhe seja reconhecido o direito a errar e a
aprender. Neste sentido, para o educador a organizacdo do espaco nao é neutra, é
necessario garantir o maximo de compatibilidade que viabilize os vinculos entre as

criancgas e os ambientes.

Nesta perspectiva, a crianga ativa e competente, necessita de uma escola
que estimule ao maximo suas potencialidades, amplie suas possibilidades de
experiéncias, das mais variadas formas. Uma escola que seja um territorio, um lugar

para criancas. Um lugar pensado para elas e com elas.

Ao longo do texto defendemos a importancia do elemento seguranca, do
quanto o espago pode ser representativo deste elemento. Espacos seguros e
diversos e que nesses processos de exploracdo existe uma relacdo de corpo-
presenca. Um corpo que manifesta, sente, percebe, avalia, reprograma, age com
prudéncia. Neste sentido, o adulto precisa considerar que toda elaboracao precisa
de tempo de processamento, e o adulto precisa esperar e confiar que a crianga sera

capaz de encontrar respostas as suas proprias indaga¢des sobre o mundo.
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Os usos dos tempos sdo outro aspecto relevante, uma vez que na forma
como os adultos organizam as rotinas e as atividades, nem sempre foi priorizado um
templo amplo para exploragdo. Como toda atividade, o processo de exploragdo e a
criacdo de brincadeiras obedecem a um ciclo, ou seja, tem o tempo de preparacgao,
selecao dos materiais, criacdo dos enredos e o tempo da experimentacdo. Os tempos
da brincadeira obedecem a outra légica que ndo o tempo do relégio. Barbosa (2006),
Bondioli (2004) e Elias (1998) vdo abordar amplamente esta questdo ao tratar da
rigidez com o que os tempos sao marcados. Esses sdao organizados muito mais em

fungdo de elementos externos do que a propria atividade da crianca.

Este aspecto pode ser constatado ao observarmos que em muitas situagdes
as atividades das criancas eram interrompidas, porque estava na hora do lanche, do

almogo, ou mesmo o tempo do banho.

Sendo assim, alguns aspectos sobre uso dos tempos marcam a experiéncia
de pesquisa, dentre eles destaco: (a) O tempo de espera: caracterizado pelos tempos
em que as criangas ficavam ociosas entre as atividades, ou mesmo esperando sua
vez para iniciar uma atividade, (b) os tempos livres: onde as criangas tinham
oportunidade de brincar livremente e tracar suas rotas de movimentacgao, (c) os
tempos pedagogicos: que eram marcados pelas atividades dirigidas e com um
planejamento bastante definido, inicio, desenvolvimento e término, e os tempos do
cuidado: que eram marcados pelo cuidado com o corpo, principalmente ligados aos

processos de higienizacao e asseio.

Portanto, os usos do tempo se constituem como um elemento central na
organizacdo das rotinas e sempre estdo de alguma forma conectados com a
dimensao dos espacgos. Devendo ser pensados, ndo apenas sob o ponto de vista da
adulta, mas também sob o ponto de vista da crianca. Isto é, numa perspectiva aberta
e dialogica do planejamento, onde os tempos sao negociados entre os protagonistas

do processo: as adultas, as criancas e o meio.
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4.4.3 APRESENCA DO ADULTO

Para finalizar, destaca-se a fun¢do do adulto nos processos de
aprendizagem, como terceiro elemento da triade, sua importancia é vital. Uma vez
que ele exercera uma dupla funcdo: a primeira ja destacada anteriormente, diz
respeito, a organizacdo dos espagos, dos usos dos tempos e a selecdo dos materiais.
A segunda nao menos importante, é a fun¢do de assegurar a protecao e a seguranca,
como um interlocutor direto com a crianca, cabe a ele introduzir a crian¢a, mostrar-

lhe as coisas, apresentar a ela o mundo que a cerca.

Na proposta educativa de Pikler (2010) encontram-se alguns aspectos
importantes a cerca das interagdes entre adultas e criangas. O primeiro diz respeito
a interacdo entre adulto e crianga que se efetiva na complexa relacdo entre a atengao

individualizada e liberdade de iniciativas.

Nesta abordagem, Pikler (2010) destaca a presenca fisica da adulta, que
através do olhar atento, “a mirada” que acolhe, protege, cuida sem interferir
diretamente nas a¢des das criancas. Ao ndo impor-lhes posturas, determinar suas
atividades, ndo cerceia suas iniciativas da crianca. Ao contrario estimula-as para que
cada vez sejam cada vez mais numerosas. A participacao da adulta nos processos de
aprendizagem é imprescindivel. Nao é daquela que ensina, mas daquela que valoriza

0 que a crianca pode fazer e valoriza as necessidades da crianga de experimentar.

Sendo assim, apresenta-se nesta perspectiva uma complexa relacao
dependéncia/ independéncia entre a adulta e a crianga. Ou seja, o que a crianga pode
fazer pelas suas préprias iniciativas e o que ela depende diretamente da adulta. Ha
neste sentido, um forte vinculo entre a adulta e a crianga, uma vez que a adulta esta
atenta aos sinais e as possibilidades da crianca. Para Pikler (2010), a presenca do
adulto é fundamental para garantir a seguranca, o afeto e protecdo. A participagdo
do adulto é vital nos processos de desenvolvimento da crian¢ca no momento em que
ao confiar nas possibilidades da crianca exercer sua acao autobnoma, brinda a crianca
com espagos seguros, com uma multiplicidade de materiais para explorar. (Tardos,

2008)
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Na acdo educativa de Lockzy, o ato de cuidar se constitui numa profunda
relagdo de convivio que se efetiva numa interagdo constante entre os adultos e as
criangas. Nestes dois momentos, procura-se atender as necessidades basicas da
crianga, nesta perspectiva o cuidar e o educar entendidos como aspectos
indissociaveis. A mirada é tanto protetora, como acolhedora das iniciativas das

acOes autonomas das crian¢as pequenas.

Quanto as relagdes entre os adultos e as criancas, hd um profundo respeito
as iniciativas e atitudes das criancas, sendo assim é possivel inferir que para Pikler
(2010), o desenvolvimento infantil se processa num sincretismo entre as iniciativas
da crianga; o ambiente seguro, rico em possibilidades; e o processo de maturacao e
fortalecimento motor, o equilibrio postural e a seguranga advinda dos processos de

autoconhecimento.

Finalmente, a presenca da adulta, nesta abordagem, reforca para a crianca a
consciéncia e o valor de suas iniciativas, a confianca em si mesmo, nas suas
respostas. No ambiente seguro se sente desafiada a encontrar as suas respostas, aos
seus desafios, constroi-se gradativamente um vinculo afetivo que permite a crianga
gravitar entre risco e a sensacdo de seguridade. Entre o que pode e o que nao pode
fazer, numa relacdo de autonomia construida pela cumplicidade entre adultos e

criangas.
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5. PALAVRAS FINAIS

A importincia de uma coisa ndo se mede com fita
métrica, nem com balangas, nem com barémetros, etc.
A importancia de uma coisa ha que ser medida pelo
encantamento que a coisa produza em nés.

(Manoel de Barros)

No fechamento do processo escrita, destaco as experiéncias e as
aprendizagens que produziram encantamentos. Dentre as vivéncias mais
significativas que marcam este trabalho de pesquisa destaco a oportunidade de me
aproximar do universo das criancas, de viver a experiéncia de observa-las, de abrir-
me a experiéncia de estar com elas de corpo inteiro. Como ensina Merleau- Ponty
(1996, p.105) “Ver é entrar em um universo de seres que se mostram”, com a
experiéncia de pesquisa aprendo que nao é possivel adentrar no mundo das criangas
se ndo for de corpo inteiro. Portanto, ao teorizar sobre esta experiéncia de pesquisa
com as 25 criancas e 6 adultas, ouso afirmar que pesquisar com as criangas é

assumir uma rela¢do corpdrea, afetiva, construida no plano dos afetos.

O olhar 3D propiciou uma metodologia muito particular de
desenvolvimento da pesquisa, permitiu agucar a percepcao e captar as rotas de
movimentacdo das criangas. Neste processo de composi¢do da tridimensionalidade,
a escuta sensivel, o olhar fenomenoldgico e a descricao densa foram abordagens
metodologicas ressignificadas na composicao da profundidade e complexidade do
objeto. Neste sentido, a metafora da linguagem do cinema em 3D ajudou a construir
este principio, qual seja evidenciar as multiplicidades de planos e nuances presentes

no fendomeno.

Sendo assim, esta metafora a imagem cinematografica do cinema em 3D
ajudou a pensar a relagdo entre o envolvimento, a dimensao afetiva da pesquisadora
com a ambiéncia da pesquisa, o olhar 3D instigou a pensar e refletir sobre os
diversos aspectos que envolvem o objeto em analise, ampliar as percepg¢des, na

complexa inter-relacdo dos sentidos.

A experiéncia de pesquisa propiciou-me afirmar que pesquisar com as

criangas é interagir com elas, numa relacdo de presenca e alteridade. Neste sentido,
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o olhar 3D permitiu a construcdo de uma atitude de escuta, na qual se assume que
ao realizar a pesquisa, afetamos as relagdes com a nossa presenga e sSOmos

igualmente afetados pelas interagdes com os sujeitos.

Nesta experiéncia de pesquisa foi importante viver intensamente o desafio
de buscar compreender como as criangas estabelecem as suas interacdes nos
espacos e tempos da escola, dimensionar a questao da corporeidade nas interacdes
entre as criangas e as professoras. Aprender a ver e perceber, “desfragmentar” o
olhar com o intuito de permitir ao outro “mostrar-se”. A atitude de escuta foi uma

das grandes aprendizagens que o olhar 3D proporcionou.

A experiéncia de pesquisa foi intensa, vibrante e apaixonante e a dimenséao
emocional-afetiva foi uma marca desta experiéncia e me ensina aspectos
interessantes a serem partilhados. Pois, as criancas s6 se mostraram a mim, quando
me abri para elas. Entretanto, operar com a emo¢do nos processos de pesquisa ndo é
uma situacao facil de ser administrada. E é importante considera-la, redimensionar
sua presenca. Sendo assim, saio desta vivéncia de pesquisa convencida que é
possivel atender os critérios de cientificidade e trazer o emocional como um

elemento central nos processos de producdo de pesquisa com crianc¢as pequenas.

Todavia, a vigilancia epistemoldgica necessita ser preservada para que nao
nos escape a capacidade de reflexdo, pensamento e critica, fundamentais nos
processos de teorizacdo constante das experiéncias vividas e que nos permita

perceber o inusitado.

E igualmente importante primar por uma atitude em que o “estado de
emoc¢ao” nao possa interferir sobremaneira na geracao dos dados. Portanto, importa
focar que a emocdo é importante nesse processo de construcdo dos lagos de afeto,
mas estes precisam ser “monitoradas” e um ponto de equilibrio deve ser buscado,

ou seja, o equilibrio entre o envolvimento e o distanciamento.

Sendo assim, a experiéncia de pesquisa me permitiu apreender um pouco
mais sobre o universo infantil, suas rotas de movimentac¢ao, de como a partir delas
significam o mundo, produzem aprendizagens. Uma compreensao que remete a
concepg¢ao de uma crianca potente, capaz de interagir e produzir seus sentidos ao

mundo que a cerca.
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As observagdes das criangas me permitiram ver e perceber que as rotas de
movimentacdo se configuram numa sequéncia de a¢des que representam a
interpretacdo do mundo pela crian¢a, e que na maioria das vezes ndo esta
centralizada na comunicacao oral, mas num jogo simbdlico no qual as ac¢des
assumem um papel fundamental no processo de comunicabilidade e o movimento
uma centralidade maior que a fala nos processos de interacdo. Estas acdes se
explicitam em dindmicas ndo faladas que denotam uma intima relacdo de
cumplicidade entre os pares envolvidos na interagcdo. Aproprio-me, entdao, do termo
rotas de movimenta¢do por entender que ele abarca a poténcia de aprendizagem
que a crianga possui. O que remete a compreensdo da dimensdo corpérea presente
nos processos de aprendizagem, ou seja, as acOes e as interacOes se ddo pelo

corpéreo.

As criangas me ensinaram que pelas rotas de movimentacao, aprender é
uma grande aventura de descoberta. Uma vez que elas aprendem e compreendem
explorando. Do ato ao pensamento como explicitou Wallon (2008), da a¢do para a

elaboracgao conceitual, ou seja, elas exploram para pensar.

As criancas me dizem que precisam de espac¢os seguros e amplos, com
muitas possibilidades para explorar. Para elas os espagos sao fundamentais para os
processos de aprendizagem. Ensinaram igualmente, que precisam muito dos
adultos, para lhes dar seguranga, organizar suas atividades para que possam se

desenvolver, um planejamento aberto e criativo.

De igual modo, as criancas interpelam com seus corpos em movimento,
quanto a sua participacao no planejamento e na execucao das atividades, sugerem
que acolhamos suas iniciativas. Isto é, elas querem realizar as tarefas no seu proprio
ritmo, dormir sé se tiverem sono, ficar mais tempo debaixo do chuveiro, lavar o
cabelo com bastante xampu, repetir as atividades do seu modo. Como precisam
brincar o tempo todo, precisam que os brinquedos estejam disponiveis e acessiveis

a elas.

Desse modo, a experiéncia com as criancas me diz que o seu
empoderamento, implica numa reconfiguracdo do poder do adulto. As criangas

como “especialistas em compartilhar”, desde muito pequenas percebem que é
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melhor brincar junto do que sozinhas. Portanto, as adultas precisariam entender a
acdo pedagoégica como um ato de partilha, de compartilhamento de saberes e de

decisoes.

As narrativas dos episédios indicam que as criancas ndo precisam ser
“ensinadas” na perspectiva do processo dirigido processual e simultaneo, mas as
aprendizagens se efetivam a partir de uma dimensao relacional com o mundo das
coisas e com as pessoas. Nao precisam que lhes transmitam os saberes como
processos acabados. Assim, é preciso, como ja apontou Formosinho (2007), que
procuremos romper com a heranca pedagoégica da transmissdo. Com a forma escolar
que conforma as mentes e as atitudes das adultas e muitas vezes impedem que
possamos perceber as poténcias contidas nas rotas de movimentag¢do e nas acoes

autonomas das criancas.

As observagoes proporcionaram possibilidades diferenciadas de apreender
0s processos interativos entre as criancgas e as adultas, os modos de organizac¢do das
rotinas e das atividades propostas dirigidas pelas adultas. E, de como as criangas
produzem rotas de movimentac¢ao, organizam brincadeiras, criam e recriam fun¢oes
para os objetos e brinquedos. O que confirma e reforga o importante papel do adulto
na organizacdo dos espacos, como aquele que acolhe e prepara o ambiente no qual

as aprendizagens possam ser potencializadas pelas criancas.

As mudancas na configuracdo dos espacos, com a retirada das mesas e dos
bancos e a acessibilidade aos brinquedos, trouxeram uma nova condi¢do para as
interacdes, para as rotas de movimentacdo e as aprendizagens para as criangas. De
modo que, alguns dos elementos centrais da acdo pedagdgica ganharam outra

dimensao.

Entretanto, a experiéncia de pesquisa me permite inferir que reconhecer
pedagogicamente a poténcia do corpo em movimento, como elemento de
significacdo e aprendizagem, talvez seja um dos grandes desafios da agdo
pedagégica com criangas pequenas. Isto é, “propor alternativas significativas para
uma pedagogia em que a crianga ativa e competente é respeitada nos seus direitos
de participacao” (Formosinho, 2007, p.15). Assim, acolher pedagogicamente as rotas

de movimentac¢do implica em aceitar a crianga como um ser ativo nos processo de
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aprendizagem, e, portanto, ndo depende totalmente do adulto para lhe ensinar a
fazer coisas a todo o momento. Ela poderd através das relagcdes autdnomas,

construidas a partir de suas iniciativas, apreender o mundo que a cerca.

Desse modo, oportunizar que as criangas se movimentem livremente nao se
constitui como uma pratica pedagogica livre de intencionalidades, e nem mesmo
demonstra uma auséncia da presenca do adulto como responsavel e articulador dos
processos de aprendizagem da crianga, mas seu papel opera noutra dimensao. Nao
mais daquele que ensina e transfere seus saberes as criancas que ndo sabem, mas
daquele que prepara o ambiente, que percebe as necessidades da crianga, e pelo
olhar 3D atento aos fazeres da crianga percebe as suas possibilidades e procura
organizar os ambientes de forma a potencializar rotas seguras e formas de

exploragao cada vez mais criativas.

Nesta perspectiva educativa, o papel do adulto é tao fundamental como o da
crianca, ambos argumentam e a partir de processo dialégico, um preserva a
existéncia do outro. Neste entendimento, o Cuidado assume uma dimensio
ontoldgica e o adulto como um interlocutor privilegiado, constitui-se como um elo

entre a criang¢a e o mundo social e cultural.

Assim, a presenca do adulto é um fundamento de seguranca para a crianga.
Nesta relacdo, busca-se um equilibrio de forcas entre crianga e adulto. Assim, é
salutar que o adulto reconfigure o seu entendimento sobre a crianca, percebendo-a
como um sujeito de direitos que possui estatuto epistemoldgico préprio e ndo
apenas enquanto projeto do vir a ser adulto, ou, em vias de se tornar, mas pronto a

estabelecer relagdes e interagdes com poténcias e habilidades.

Assim, a adulta ao acolher as iniciativas e as rotas de movimentacao das
criangas, cria e prepara um ambiente rico em possibilidades e dialogicamente
propicia a inser¢do da crianga no mundo da cultura, bem como, considera as formas
de aprender da crianca. Nesta perspectiva, a acdo educativa se torna um ato de
acolhimento ao novo. Esta atitude traz implicito o reconhecimento dos limites, das

impericias das criancas, mas igualmente reconhece as suas possibilidades.

Essa compreensao da acao pedagodgica que amplia a dimensao do Cuidado e

considera as complexidades que envolvem o cuidar e o educar a crianga pequena,
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traz o reconhecimento tanto da vontade de conhecer humana, como a percepgdo de
que o humano se constitui na vida social, na convivéncia em sociedade. Esta
assuncdo pressupoe uma relacdo de dependéncia/independéncia de uns para com

0S outros.

Neste sentido, a acdo pedagodgica deveria considerar a dimensdo ética e
pedagodgica do Cuidado, manifesto pela complexa relacdo entre as fragilidades e
poténcias do corpo. O cuidado se da no corpo e com o corpo. Uma vez que Cuidar
implica numa visao mais alargada da dependéncia e autonomia da crianga, ou seja,
pelo cuidado as criangas aprendem muitas coisas. Portanto, educar as criangas nao

significa apenas ensinar-lhes coisas.

Neste estudo, busco significar a dimensao do cuidado, reposicionando a sua
importancia e explicitando a inseparabilidade do ato de cuidar/educar. Uma
compreensao do cuidado que remete repensar a interconexdo entre completude e

incompletude, ou seja, as impericias e as potencias do humano.

Como seres bioldgico e socialmente dependente, de natureza relacional,
necessitamos do convivio em sociedade e assim, a agdo educativa nos potencializa
para a vida em sociedade. Educamo-nos constantemente, ao longo de nosso
processo de existéncia. A relagdo dependéncia/independéncia nunca se resolve

totalmente.

A relagao de dependéncia uns para com os outros nos humaniza e nao nos
fragiliza. A crianca ndo é menor porque depende do adulto para sobreviver, a
convivéncia em sociedade nos humaniza e completa. Ao reconhecer a necessidade
do outro, ao me importar com outro, eu o educo. A educagao é uma das formas de

cuidado com o ser humano.

Com Pikler (2010) aprendo que pela dimensao do cuidado sao propiciadas
as criancas momentos de intima relacao de afeto, protecdo e seguranca, e estes
momentos se constituem em possibilidades de aprendizagem. Nesta perspectiva, a
presenca fisica do adulto exerce uma dupla fun¢do a de quem cuida e acolhe as
inciativas das criancas, oferecendo-lhes protecdo e seguranca, mas também daquele
que organiza os espacos, as escolhas dos objetos e materiais que potencializem as

interagdes das criangas com o ambiente.
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Sendo assim, posso inferir que a abordagem pikleriana praticamente
inverte a polaridade entre cuidado e educacdo. Isto é, a partir do Cuidado, da
protecdo, do preparo dos espagos e dos tempos de relacionamentos intimos, a acdo
educativa da crianca pequena se efetiva. E, ndo somente nos momentos em que o

adulto “ensina” alguma coisa a crianca.

Esta compreensao de cuidado remete a outras perspectivas de socializagao
para as criangas em espacgos coletivos. Assim, para que possamos acolher os modos
de ser e de aprender/apreender da crianc¢a, teremos igualmente que apresentar uma
acdo pedagdgica que acolha o movimento, que esteja aberta ao didlogo. Planejar,
nesta perspectiva, ndo seria uma a¢do sem dire¢do, mas se reverteria o sentido

tradicional de método, sem abrir mao da orientacdo da pratica pedagogica.

O desafio se constitui em realizar uma reversao do sentido tradicional de
método, “ndo mais um caminhar para alcancar as metas pré-fixadas (metd-hddos),
mas o primado do caminhar se trac¢a, no percurso” (Passos e Barros 2009, p.17). Um
planejamento dialégico que se esta atento aos efeitos do processo educativo, sobre a

vida e o desenvolvimento das criancgas.

Por conseguinte, o desafio tedrico da pesquisa foi o de apresentar
argumentos que fortalecessem a presenca da dimensao corpoérea nos processos de
aprendizagem. Uma percepc¢do que em certa medida, ja contemplada nas Diretrizes
Curriculares para Educagao Infantil e ao estabelecer como eixos centrais a interagdo
e as brincadeiras, busca garantir espacos e tempos de qualidade para a brincadeira e
a experimentacdo de situagdes novas e sugerem que as crian¢as juntamente com a

docente sejam protagonistas dos seus processos de aprendizagem.

As observagdes das criancas me permitiram constatar a importancia do
movimento como forma de significar o mundo, as coisas, o espaco no qual elas
vivem. Elas constroem brincadeiras, elaboram sentidos para o que fazem. Portanto,
ao longo deste estudo busquei agregar aportes tedricos que sustentassem a
discussao sobre a corporeidade da crianca e que considerasse os seus modos de

aprender em movimento.

Argumentos que permitam valorizar o protagonismo da crian¢a como ser-

no-mundo, um corpo em ac¢do e interacdo. Uma compreensao em que procuro
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reafirmar que a crianca pequena nao separa o explorar do aprender. Ela aprende e
significa o mundo das coisas e estabelece interacdes pelo corpo. Ou seja, as
interacdes sociais e as aprendizagens, nesta etapa do desenvolvimento sdo
mediadas pela relacio corporal, pela emocdo e pelos sentidos. Entdo,
gradativamente essas interagdes se tornam cada vez mais simbodlicas e

representativas a medida que se internalizam os elementos da cultura e da

oralidade.

Desta forma, entendo que, desde o inicio da vida as relagdes sdo
construidas a partir de interagdes. Isto é, as aprendizagens sdo partilhadas e
interdependentes. Essas acdes se estabelecem por meio de processos dialdgicos nos
quais a crianga tem seu fluxo de comportamentos continuamente delimitado,
recortado, interpretado e interpelado pelos outros e por si préprio, através de uma
complexa relacao entre as suas iniciativas, suas percepg¢oes e os elementos externos
a ela. Ao longo do ciclo da vida humana o desenvolvimento se d4 numa complexa
interacdo entre os recursos internos de cada individuo, as suas necessidades, as suas

vontades de explorar e as condi¢cdes do ambiente externo a ele.

Ao tratar a complexidade da corporeidade da crianga, é necessario
reconhecer interconexao existente entre as dimensdes biologicas (os processos e
poténcias do corpo biolégico) e as dimensdes sociais e culturais. Pensar o
desenvolvimento da crianca pequena implica em compreender os nexos que
articulam as agdes motoras, o movimento e as significacdes que esta acdo motora

expressa nos processos de comunicagao e linguagem.

Concluo esta experiéncia sinalizando que pesquisar implica em uma busca
constante por desvendar o objeto de estudo, ir ao encontro do que ndo se sabe, uma
atitude que exige humildade, perseveranca e acolhida ao outros e as aprendizagens
partilhadas. Uma atitude a todo tempo exercida, uma vez que desde o inicio do
processo de imersao no campo de pesquisa procurei ndo estar apegada as primeiras
impressdes, mas assumi uma atitude de abertura, de escuta, de didlogo com as
criangas e as adultas acolhendo o que elas queriam me dizer, procurando captar

seus sinais, estar aberta a interacao.
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Se toda experiéncia nos modifica, impacta a nossa maneira de pensar o
mundo, esta em especial me proporcionou aprender um pouco mais sobre o mundo
das criangas. Uma experiéncia singular, cheia de encantamentos, um ato inaugural,
que me impulsiona a novas experiéncias de convivio com as criangas, novos

desafios, outros encontros, com outras criangas e adultas.

Uma vez que a experiéncia de pesquisa a todo o momento me colocou
diante do desafio de superacdo, numa atitude de ousadia “lan¢ar-me aos mistérios
do mundo”, de andar por territérios estrangeiros de pensar o ainda ndo pensado,

neste sentido as criangas me ensinaram: “é bom experimentar o novo”.
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APENDICES
A seguir estao anexados os seguintes documentos:
a) Roteiro de questdes para as entrevistas

b) Termo de Consentimento Informado - Pais e Responsaveis

c) Termo de Consentimento Informado - Educadores e Funcionarios da Escola
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A DIRETORA

1. Na fung¢do de gestora como avalia o trabalho das suas docentes no ano de
20127 Vocé na condicdo de gestora, conseguiu desenvolver no coletivo a
concepgao pedagdgica que esta prevista na Proposta pedagégica da escola?
Quais foram os desafios? Quais sdao os desafios a serem enfrentados no
préximo ano?

2. Como e quando acontecem as reunides e as conversas entre as professoras?
Qual é o papel da gestdo e como é feito o acompanhamento do planejamento
das professoras?

3. Qual o nivel de autonomia que a escola tem? Quanto a organizacdo de suas
rotinas: a rotina diaria, a alimentagdo, planejamento de projetos, orgamento
financeiro, contratacdo de funcionarios, horarios dos funcionarios?

4. Eu notei um volume significativo de mudangas no més de setembro na escola,
vocé poderia explicar o contexto como foram construidas estas novas
organizacdes e como vocé avalia o nivel de participacdo da equipe de
professoras e TDIs, no processo?

5. Como a gestdo oferece “treinamento” e formac¢do continuada para a equipe
de funcionarios?

6. Qual a funcdo das professoras dos “projetos” na proposta pedagdgica da
escola?

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A PROFESSORA REGENTE

1. Quais os principais desafios que vocé enfrenta no cotidiano com as criangas?

2. Como vocé organiza os tempos do planejamento? Qual a participacdo das
TDIs neste planejamento?

3. Vocé poderia evidenciar ou caracterizar a acao pedagogica no planejamento
das ag¢des cotidianas? Como vocé compreende o cuidar e o educar?

4. Como na sua avaliacdo é a integracdao da equipe? Como se dao os aceitos
entre vocés? Qual é o papel da gestdo na organizacao destes tempos?

5. Como vocé definiria a sua autonomia? Qual é na sua avaliagdo o nivel de
autonomia que cada docente tem nos planejamentos e execucdo das
atividades?

6. Podendo escolher no préoximo ano vocé continuaria a trabalhar com 0-3
anos? Quais foram as aprendizagens mais significativas neste periodo e como
vocé definiria a agcdo pedagodgica com criangas pequenas?

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS AUXILIARES DAS PROFESSORAS

1. Como vocé se sente nesta funcao?
2. Quais sdo os seus principais desafios no cotidiano?
3. Como é a integracdo da equipe (as professoras e a gestao)
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Qual a sua participagdao na organizacao dos tempos, das atividades e no
planejamento?

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DE PROJETOS

N

Como é a integracdo com a equipe ( as outras professoras, as TDIs, e a gestao)
Quais sao os principais desafios?

Como é elaborado o planejamento das atividades que sao desenvolvidas com
as criancas?

Como vocé entende a dimensao do cuidar e do educar com criancas
pequenas?

Vocé poderia evidenciar ou caracterizar a agao pedagogica no planejamento
das ag¢des cotidianas? Como vocé compreende o cuidar e o educar?

Vocé podendo escolher continuaria a trabalhar com as criangas de 0-3 anos?
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
Aos pais e responsadveis

Estamos realizando uma pesquisa com o objetivo de investigar como as criangas
constroem relacionamentos, interagem entre elas e com os adultos, movimentam-se,
manipulam objetos, constroem brincadeiras e como nesta etapa do
desenvolvimento os aspectos motores sdo importantes para comunicacdo e o
desenvolvimento da linguagem. Entendendo que os espagos de vida coletiva na
creche podem ser ricos momentos potencializadores do seu desenvolvimento.
Pretendemos com este estudo qualificar o trabalho pedagdgico realizado com as
criangas pequenas.

Informamos que os dados da pesquisa serdo registrados através da escrita das
observacdes, da captura de imagens com maquina fotografica e também de
gravacdes em video realizadas no periodo de abril a novembro de 2012.

O material coletado sera utilizado apenas para fins exclusivos do trabalho
académico como: relatério de pesquisa, publicacdo e divulgacao cientifica,
atividades formativas de educadores. A divulgacao das imagens fotografadas e
filmadas, assim como dos relatos das observacgodes terdo como referéncia as regras
sobre o uso ético das imagens na pesquisa (Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional
de Saude).

Os pesquisadores responsaveis por este Projeto de Pesquisa sdo a Professora Maria
Carmen Silveira Barbosa, da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, e a doutorando Irene Carrillo Romero Beber pertencente ao curso de
Po6s-Graduacdao em Educagdo da UFRGS - telefone para contato: (066) 99193021 ou
(66) 35320446.

Eu, ,autorizo que a crianca
,pelo qual sou responsavel, a participar da
pesquisa intitulada: Corporeidade e linguagem: as criancas nos espacos e
tempos da educacdo infantil, coordenada pela Professora Dra. Maria Carmen
Silveira Barbosa e a doutoranda Irene Carrillo Romero Beber.

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

A participacdo de meu/minha filho (a) é feita por um ato voluntario, o que me deixa
ciente de que a pesquisa ndo me trara nenhum retorno financeiro, dano ou despesa.
Autorizo a divulgacdo das imagens fotograficas e filmadas, assim como dos relatos
das observacdes para fins de pesquisa.

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

Sinop, de de 2012.

Assinatura do responsavel:
Assinatura da pesquisadora:
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
Aos educadores e funciondrios da escola

Estamos realizando uma pesquisa com o objetivo de investigar como as crian¢as
constroem relacionamentos, interagem entre elas e com os adultos, movimentam-se,
manipulam objetos, constroem brincadeiras e como nesta etapa do
desenvolvimento os aspectos motores sao importantes para comunicacdo e o
desenvolvimento da linguagem. Entendendo que os espagos de vida coletiva na
creche podem ser ricos momentos potencializadores do seu desenvolvimento.
Pretendemos com este estudo qualificar o trabalho pedagégico realizado com as
criangas pequenas

Os dados da pesquisa serdo registrados através da escrita das observacoes, da
captura de imagens com a maquina fotografica e também de gravacdes em video
realizadas entre os meses de abril a novembro de 2012.

O material coletado sera utilizado apenas para fins exclusivos do trabalho
académico como: relatério de pesquisa, publicacdo e divulgacdo cientifica,
atividades formativas de educadores. A divulgacdo das imagens fotografadas e
filmadas, assim como dos relatos das observacdes terdo como referéncia as regras
sobre o uso ético das imagens na pesquisa (Resolu¢do 196/96 do Conselho Nacional
de Saude).

Os pesquisadores responsaveis por este Projeto de Pesquisa sdo a Professora Maria
Carmen Silveira Barbosa, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, e a doutoranda Irene Carrillo Romero Beber pertencente ao curso de
P6s-Graduacdo em Educacao da UFRGS - telefone para contato: (066) 99193021 ou
(66) 35320446

Eu, , aceito participar da pesquisa intitulada:
Corporeidade e linguagem: as criancas nos espacos e tempos da educacao
infantil, coordenada pela Professora Maria Carmen Silveira Barbosa e a doutoranda
Irene Carrillo Romero Beber.

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

Minha participacao é feita por um ato voluntario, o que me deixa ciente de que a
pesquisa ndo me trard nenhum retorno financeiro, dano ou despesa.

Autorizo a divulgacdo das imagens fotograficas e filmadas, assim como dos relatos
das observacdes para fins de pesquisa.

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

Sinop. de de 2012.

Assinatura do educador/funcionario
Assinatura da pesquisadora




