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RESUMO

A presente tese aborda a educacdo desde uma perspectiva que remete a responsabili-
dade que assumimos por esse mundo em que vivemos, tendo em vista 0s novos seres
gue a ele chegam. O estudo aborda questdes ligadas aos bebés de zero a dois anos de
idade, centrando a investigacdo nas experiéncias primeiras deles em espacos de vida
coletiva. Como questdo norteadora do trabalho tenho que a educacdo é relacdo
humana, é viver e estar com o0 outro. Nessa perspectiva, 0 estudo interroga quais
aspectos envolvem uma educacdo para a formagcdo humana, que se preocupe com o
viver coletivo dos seres humanos na contemporaneidade, além de indagar sobre o que
compde a experiéncia educativa dos bebés na relacdo com o outro e nas suas acdes
significantes na escola de Educacdo Infantil. As reflexdes e interpretacbes deste
trabalho estdo subsidiadas por um aporte filosofico, em um dialogo entre Merleau-Ponty,
Hannah Arendt, Humberto Maturana, Francisco Varela e Walter Kohan, além de
contribuicbes advindas da Sociologia da Infancia. Os conceitos que sustentam a
discussdo estdo baseados numa visdo fenomenolégica de ciéncia e humanidade,
observando-se os fenbmenos a partir de uma experiéncia em primeira pessoa. Nesse
sentido, o estudo se desenvolveu pela interpretacdo das experiéncias que emergiram
entre os bebés, suas educadoras e a pesquisadora, numa pesquisa de cunho
etnografico/interventivo e foi realizada na escola de educacao infantil Baby House em
Porto Alegre. Pelos conceitos de experiéncia, corporeidade, espaco-temporalidade,
acolhida e hospitalidade, o trabalho indica perspectivas para a Escola da Infancia,
apontando a necessidade do campo da Educagédo em pensar uma pedagogia voltada ao
acolhimento hospitaleiro desse novo Ser recém-chegado, uma pratica interessada nos
sujeitos, responsavel pela unicidade de cada ser humano. Com o nascimento, 0 Ser que
chega ao mundo toma uma inciativa e rompe com uma continuidade do tempo. Educar a
infancia necessita fugir do 6bvio, do comum, do estabelecido. E necessario pensar na
complexidade que envolve a acdo dos seres no mundo, com base no principio de que a
condicdo humana se encontra na formulacdo explicita das ideias de inicio, comeco e
novidade. Desta forma, a infancia, muito além de uma etapa da vida €, na realidade,
condicdo da experiéncia humana. A educacdo que se proponha a receber e acolher os
novos seres que chegam ao mundo precisa de uma abertura, precisa ser vista como
uma radical novidade, como formag&o humana.

Palavras-chave: Bebés. Educacgédo. Experiéncia. Corporeidade. Infancia.
VARGAS, Gardia Maria Santos de. Bebés em suas experiéncias primeiras: perspectivas
para uma Escola da Infancia. Porto Alegre, 2014. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Pro-

grama de Pds-Graduacao em Educacéo, Faculdade de Educacéo, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2014.
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ABSTRACT

This thesis covers education from a perspective that highlights our social responsibility
for the world we live in, taking into account each newcomer individual. The study
addresses issues related to babies aged zero to two years of age and focuses on their
earliest experiences in collective spaces. My work's guiding force establishes education
as human relationship; it is living and being with each other. Therefore, the study not only
guestions which aspects involve education specifically tailored to human development
and those concerning social collective life in contemporary times, but it also investigates
what surrounds the educational experience of infants in relation to others and to their
significant actions in Early Childhood Education. The reflections and interpretations
herein discussed are sustained by philosophical contributions, such as Merleau-Ponty,
Arendt, Humberto Maturana, Francisco Varela, and Walter Kohan dialogues; as well as
those arising from Sociology of Childhood. The concepts that underpin the discussion
and observation are based on a phenomenological view of science and humanity, and
consists of a first-person experience. In this sense, the study was developed by
interpreting experiences observed among babies, their teachers, and the researcher
during an ethnographic/interventional research, conducted at Baby House, an early
childhood school located in Porto Alegre. Based on experience, corporeality, temporality-
space, welcome and hospitality, the work proposes a new perspective on early childhood
education, stressing how significant Education is when geared towards pedagogy
potentially responsible for the uniqueness of each human being and that welcomes such
newcomer Individuals. Upon birth, those who come into the world take the initiative to
break away from time continuity. Early childhood education requires breaking away from
truism, ordinariness, and pre-established concepts. It is necessary to consider the
complexity involved in human action throughout the world, based on the principle that
human status is the explicit formulation of concepts concerning commencement, novelty,
and new beginnings. Thus, childhood truly is, far beyond a stage of life, a condition of
human experience. Education that proposes to receive and welcome new beings must
be accepted; it must be seen as a radical novelty and contributor to human formation.

Keywords: Babies. Education. Experience. Corporeality. Childhood.
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RESUMEN

La presente tesis trata la educacion desde una perspectiva que nos conduce a la
responsabilidad por este mundo en que vivimos, teniendo en cuenta los nuevos seres
que a él llegan. El estudio toca cuestiones relativas a los bebés de cero a dos afios de
edad, enfocando la investigacion en sus primeras experiencias en espacios de vida
colectiva. Como cuestion guia del trabajo, tengo que la educacion es relacion humana,
es vivir y estar con el otro. En esta perspectiva el estudio interroga cuales aspectos son
parte de una educacion para formacion humana, que se preocupe con el vivir colectivo
de los seres humanos en la contemporaneidad. Ademas, se pregunta qué es parte
integrante de la experiencia educativa de los bebés en la relacion con el otro y en sus
acciones significativas en la Escuela de Educacion Infantil. Las reflexiones e
interpretaciones de este trabajo estan basadas en un aporte filoséfico, en un didlogo
entre Merleau-Ponty, Hannah Arendt, Humberto Maturana, Francisco Varela y Walter
Kohan, y también por contribuciones traidas de las Sociologia de la Infancia. Los
conceptos que sostienen la discusion estan basados en una vision fenomenoldgica de
ciencia y humanidad, donde los fendmenos se observan desde una experiencia en
primera persona. En ese sentido, el estudio se ha desarrollado a través de la
interpretacion de las experiencias que emergieron entre los bebés, sus educadoras y la
investigadora, en una investigacion de tipo etnografico/ interventor y fue realizada en la
escuela de educacion infantil Baby House, en Porto Alegre. A través de los conceptos de
experiencia, corporeidad, espacio temporalidad, acogida y hospitalidad, el trabajo
muestra perspectivas para la escuela de la infancia, sefialando la necesidad para el area
de la Educacién de pensar en una pedagogia volcada hacia el acogimiento hospitalero
de ese nuevo Ser apenas llegado, una practica interesada en los sujetos, responsable
por la unicidad de cada ser humano. Con el nacimiento, el Ser que llega al mundo
asume una actitud que rompe con una continuidad del tiempo. Educar la infancia
necesita huir de la obviedad, de lo comun, de lo establecido. Es necesario pensar en la
complejidad de la accion de los seres en el mundo, basado en el principio de que la
condicion humana esta en la formulacion explicita de las ideas de inicio, comienzo y
novedad. Asi la infancia, mas alla de ser una etapa de la vida, es, en realidad, condicion
de la experiencia humana. La educacién que se proponga a recibir y acoger los nuevos
seres que llegan al mundo necesita apertura, necesita que la miren como una radical
novedad, como formaciéon humana.
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1. INTRODUGCAO: INSPIRACOES E EXPERIENCIAS

O bebé apresenta essa vitalidade, querer-
viver obstinado, cabecgudo, indomavel,
diferente de qualquer vida organica: com uma
crianca ja se tem uma relacdo pessoal orga-
nica, mas nao com o bebé, que concentra em
sua pequenez a energia suficiente para
arrebentar os paralelepipedos. Nao ha davida
de que num bebé a vontade de poténcia se
manifesta de maneira infinitamente mais
precisa que no homem de guerra.

Deleuze

Na escola, como na vida, ha dias que sdo carregados, tensos, provocativos e que fa-
zem o coracdo, as emocdes se moverem aligeiradamente. Ha também dias que s&o lumino-
s0s, ensolarados, quentes e que fazem tudo parecer ter um grande sentido. Neste contexto,
uma das coisas que mais se tornaram claras em meu viver cotidiano com a educacao das
criancas foi a necessidade de reconhecer, como diz o poeta Manoel de Barros, que nao sa-
bemos quase tudo, algo que as criancas e suas infancias nos mostram.

A escola de educacao infantil bem como outros espacos de vida coletiva sdo a prépria
esséncia da vida, encerram em si um sentido de ser e estar completo, pois de outra maneira
nao é possivel ali ficar. Falar do que me moveu até aqui e do trabalho que venho desenvol-
vendo ao longo dos anos com a educacao infantil é falar do encanto de conviver com as cri-
ancas. Esse encantamento direcionou meus estudos e minhas praticas, possibilitando um
caminhar sempre relacionado a escola e ao fazer pedagadgico.

Comecei minha trajetéria na educacao das criancas muito cedo. Ainda na adolescén-
cia, com dezesseis anos, enquanto cursava o segundo ano do curso de magistério, assumi
uma turma de criangas, que ficava anexa a uma escola estadual de ensino médio, grupo
com o qual brinquei e aprendi durante um ano. Quando fui convidada para essa tarefa,
guestionei-me a respeito do motivo porque tinham pensado em mim. No ano anterior, eu ha-
via estudado nessa escola e durante a tarde costumava ir até as criancas e ficar brincando,
correndo, sorrindo, e trocando emoc¢des e afetos com elas, o que eu adorava fazer, de modo
gue esta foi a justificativa para o convite: meu interesse e prazer em estar com as criancgas.

No ano seguinte, chegou uma professora concursada para assumir a turma, ao que
escutei a diretora dizer: “Que bom que vocé chegou, agora as criangas vao brincar menos e
aprender mais”. Somente muitos anos depois tive uma maior compreensdo em relacdo a

esse momento e até hoje me lembro das criancas e de coisas que vivemos juntos nesse



ano. Essa experiéncia me trouxe a dimensédo da importancia que o brincar, os afetos e a
presenca atenta constituem para o trabalho com as criangas pequenas.

O leitor que me perdoe e, se desejar, pode pular esta parte e ir logo para a argumenta-
cdo tedrica, mas creio que, como diz Hannah Arendt (1987), aquele que conta uma historia
fala as coisas que s&o, e nessa historia, os fatos perdem sua contingéncia ao adquirir signifi-

cados humanos.

E verdade que o contar histérias revela o sentido sem cometer o erro de defini-lo,
realiza o acordo e a reconciliagdo com as coisas tais como realmente sao, e até
podemos confiar que eventualmente contenha, por implicagao, aquela ultima pala-
vra que esperamos do “dia do juizo”

(ARENDT, 1987, p.95).

Continuando com a histéria, ao sair dessa escola, fui encaminhada para uma outra
municipal para assumir uma turma de educacdo infantil. Chegando |a, encontrei criancas
muito carentes em varias esferas, tais como: saude, carinho, atencdo e escuta. Eu pouco
sabia sobre como conduzir o trabalho, mas compreendia que sentar no chdo com as crian-
¢as e conversar era bom, correr no quintal da escola também, pegar um 6nibus de linha e ir
passear para conhecer coisas nunca vistas e tdo préximas era importante, de modo que as-
sim fui fazendo.

Tudo parecia ir bem, mas a turma ficou grande e foi preciso separar as criangas em
dois grupos, o que foi uma experiéncia que me proporcionou grandes aprendizagens. Um
menino muito ativo, que fazia de tudo para chamar a atenc¢éo, ficou na outra turma com a
nova professora. No segundo dia da separacdo, ele chegou a escola, entrou na sala onde
eu estava e disse: “— Eu sou dessa sala e, € aqui que vou ficar!” Argumentamos e o levamos
para outra sala, mas, para surpresa de todos, ele, um menino que tinha bastante indepen-
déncia, ndo aceitou a imposicgao.

Ent&o, por decisdo dele ficou por muitos dias sentado a tarde toda do lado de fora da
porta da sala da nossa turma. Quando saiamos para o pétio, ele nos acompanhava. Por ver
gue nao tinhamos o que fazer, resolvi perguntar a ele o porqué daquela atitude, ao que ele
respondeu:

— A outra mulher ndo é professora, ela ndo fala com a gente e ainda grita. Quero ficar
com quem gosta de mim e escuta as histdrias minhas e de meus colegas, tu fica comigo?

Neste dia, intercedi por ele junto a direcéo e ele péde voltar ao grupo. Isto gerou uma
situacao dificil de lidar, pois outras criangas também quiseram voltar ao ver o ocorrido com o
colega. Eu me perguntava como isto podia estar acontecendo, pois eu sabia tdo pouco e
nem tinha formacao concluida!

Essas e outras histdrias, as quais ndo tenho como contar aqui, trouxeram-me uma cer-



teza que invoco neste trabalho e que apresento aqui: educacao é relacao humana, é viver
e estar com o outro. Infelizmente, muitos professores ndo sabem disso ou ndo querem sa-
ber, talvez porque estejamos surdos e cegos frente as necessidades e aos desejos da infan-
cia e juventude. “A infancia fala uma lingua que ndo se escuta. A infancia pronuncia uma pa-
lavra que ndo se entende. A infancia pensa um pensamento que ndo se pensa.” (KOHAN,
2007, p.131). Creio que dar espaco a essa lingua, aprender a escutar essas palavras, aten-
der esse pensamento pode ser uma oportunidade ndo apenas de dar um espaco digno, pri-
mordial a palavra infantil, mas uma oportunidade de educarmos a nés mesmos, adultos,
uma oportunidade de deixar de situar os outros como estrangeiro, saindo de nosso lugar se-
guro, da terra firme que nos habitamos. “Essa parecer ser uma das forcas da infancia: a de
uma nova lingua, de um novo, outro, lugar para ser e para pensar, para nds e para 0s ou-
tros” (KOHAN, 2007, p.136).

As criangas costumam perguntar: “O que tu vais ser quando crescer?”. Essa indaga-
¢do é um tanto etnocéntrica, porque traz implicito um privilégio da fase adulta, quando tive-
rem superado a infancia, quando forem capazes de se incluir no mundo do trabalho, quando
finalmente tiverem chegado a ser como nés, adultos. Entretanto, acredito que, para pensar-
mos a educacdo das criangas bem pequenas e dos bebés!, precisamos tentar inverter a or-
dem e fazer a seguinte pergunta: “O que fazemos quando somos pequenos?”.

Essa questédo traz consigo uma impossibilidade de ser respondida pelos adultos, pois,
além de ndo conseguirem captar as criancas, que nos escapam ou gque nNao conseguimos
definir, também ndo podem voltar atras, ndo podem viver novamente o tempo da infancia. O
que pretendo com todas essas colocacdes até aqui apresentadas € provocar uma reflexao e
mostrar ao longo deste texto uma maneira de conceber a relagdo educativa e a educacao
em um sentido de forma¢éo humana, formacgéo para a humanidade dos seres humanos.

Tenho observado que, quanto menores sdo as criangas, menos o mundo se oferece
para elas, ao contréario, elas sdo oferecidas ao mundo e a cultura para que lhes formem e
socializem, o que estabelece uma relagéo verticalizada e hierarquica. Propus, neste trabalho
e ao longo de minha trajetdria profissional, encontrar-me com as criancas, mais especifica-
mente com os bebés de zero a dois anos, e dedicar a elas toda a disponibilidade a fim de
buscar diferentes e novas perspectivas para a educagéo destes sujeitos, uma vez que estdo
cada vez mais presentes em espacos educativos desde bem cedo.

Nesse sentido, meu interesse pela temética da educacgéo dos bebés se fundamenta na
percepcdo que venho desenvolvendo sobre o trabalho que se torna necessario realizar com
eles, ao conviver com bebés e suas professoras na escola de educacao infantil. Atualmente,

encontramos alguns trabalhos significativos com as criangas nessa fase de suas vidas. Con-

! Neste trabalho foi adotado a seguinte nomenclatura para se referir as fases de vida das criancas: Be-
bés de zero a um ano; criancas bem pequenasde um a dois anos.



tudo, pontuo que ainda se faz necessario investigar, através da pesquisa, observando, parti-
lhando, experienciando, junto com os bebés, numa postura sensivel, nesses espacos de
educacao e, assim, aprofundar aspectos pouco investigados, pois a educacdo de bebés é
ainda um campo em formac&o. Isso se torna urgente uma vez que eles estdo cada vez mais
participando de espagos de vida coletiva e cada vez mais cedo.

Nos estudos relativos a investigagdo com criangas, Barbosa (2004) aponta para a ne-
cessidade da efetivacdo de pesquisas na area, as quais possibilitardo a compreensao das
multiplas vozes envolvidas nos atos de educacgdo das criangas pequenas, assim como a re-
flexdo da complexidade da acao pedagdgica nessa fase da vida das criancgas.

Ao buscar aporte para a elaboracdo desse estudo, venho adentrando o campo e reco-
nhecendo a lacuna que existe para ser investigada. Os professores se encontram desampa-
rados em termos de bibliografias e de referéncias que possam contrapor o status inferior
que se cultiva, na sociedade de modo geral, em relagdo ao trabalho docente com os bebés
e as criancas bem pequenas em detrimento dos jovens e adultos. Além disso, ainda esta
muito presente, nas escolas de educacédo infantil, a crenca de que a educacédo dos bebés é
um afazer desqualificado, ja que ndo se pauta em produtos finais.

Neste ultimo ano de doutorado, tive o privilégio de participar do Projeto de Assessoria
Pedagdgica para implantacdo das escolas de educacado infantil do programa Proinfancia
MEC/UFRGS. Neste trabalho, acompanhei 15 municipios na implantacdo de novos espacos
de educacéao infantil. Uma das vertentes mais fortes da assessoria dizia respeito ao trabalho
pedagogico com bebés. Nos encontros com 0s municipios e no acompanhamento dos pro-
cessos posteriores, ficou bastante evidente o status inferior dedicado a pratica com os be-
bés, bem como o desconhecimento por parte dos docentes a respeito do que fazer com eles
nesses espacos de educacdo. Alguns municipios chegaram a solicitar que fosse autorizado
gue atendessem apenas o0s “maiores” e ndo abrissem turmas de bebés. Mesmo depois de
um ano de assessoria, no encerramento do projeto, dois municipios declararam que abririam
as novas escolas com as criancas a partir de 3 anos e esperariam mais um pouco para
atender os bebés.

Esse relato revela aspectos enraizados na educacao, que dizem respeito a forma
como as criangas séo vistas e como sdo educadas ao longo da historia da humanidade,
bem como ilustram o despreparo das escolas para realizarem tal trabalho. Os bebés estédo
sendo colocados em uma rotina de educacédo e cuidados que ndo tem sido suficientemente
refletida e analisada, mostrando fragilidade nas pedagogias desenvolvidas para o trabalho
com eles. O que € oferecido aos bebés e as criancas bem pequenas, nas escolas de educa-
¢do infantil, no Brasil, ainda esta em processo de desenvolvimento. Ainda sdo necessarios
investimentos e estudos que possibilitem um trabalho voltado a complexidade que envolve o

atendimento das criangas nessa etapa de suas vidas.



Os estudos sobre infancia, nas duas ultimas décadas, vém contando com uma impor-
tante contribuicdo da Sociologia, que se dedica a estudar a infancia a partir dela mesma, do
que as criangas informam e mostram sobre si mesmas. A exemplo disso, um espago de en-
contro e escuta atenta precisa ser garantido também para os bebés, para que se possa
avancar na compreensdo dos modos como o0s bebés sdo e estdo no mundo.

A perspectiva inicial que pretendo apresentar nesse trabalho considera necessario um
distanciamento dos estereoétipos de crianga — incompleta, dependente, vir a ser, entre tantos
outros — que foram construidos historicamente e abarcados pelas praticas educativas; bem
como busco uma ruptura com o que se convencionou como contetdo e forma préprios do
infantil. Busco, em uma abordagem de inspiracdo fenomenoldgica, conhecer como os bebés
aprendem em suas experiéncias primeiras como seres no mundo. Essa inspira¢do fenome-
noldgica se da na medida em que as crian¢cas sdo vistas como parte intrinseca de toda e
qualquer experiéncia vivida ou proposta pela escola de educacéo infantil.

A viséo de infancia que apresento como meta a ser alcancada para a educacao de be-
bés e criancas pequenas parte da inferéncia de que a crianga compartilha o0 mesmo mundo
do adulto, e que vé, percebe e vive sob a perspectiva deste, sem que esteja reclusa em um
mundo infantil. Vivemos e convivemos no mesmo mundo, adultos e criancas; essa convic-
¢do vem das leituras que tenho feito ao longo dos meus anos de estudo, das escolhas teori-
cas que me emocionam, mas basicamente do meu convivio com as crian¢as. Com isso, as-
sSumo como pressuposto para o trabalho que a pesquisa em educacdo envolve mdaltiplos
olhares que se cruzam no ato de educar as criancas pequenas e de estudar os modos de
vida delas.

O sentido principal deste estudo € o de ajudar, de alguma forma, a inverter esse olhar
sobre as criancas e pensar a infancia desde outra marca, ou seja, a partir do que ela tem e
nao do que lhe falta, como presenca e ndo como auséncia, como afirmacdo e ndo como ne-
gacgdo, como forca e ndo como incapacidade. Acredito que essa mudanca de percepgdo
possa gerar alteragcdes nos espacos outorgados a infancia no pensamento que predomina
nas instituicbes concebidas para acolhé-la.

As reflexdes e andlises deste trabalho estdo subsidiadas pela Filosofia e algumas bre-
ves contribuicbes da Sociologia da Infancia. Busco observar e descrever o fenbmeno das
experiéncias primeiras dos bebés, tanto as que ocorrem entre eles, quanto com suas educa-
doras e comigo, considerando suas formas de brincar, sua corporeidade, a dimenséo es-
paco-temporal, a linguagem e as a¢fes significantes dos bebés. Tal analise é feita no intuito
de descrever e interpretar essas experiéncias com a proposicao de um dialogo que se faga
intenso entre todos os envolvidos.

Nesse viés, 0s estudos da Sociologia da Infancia tém muito a contribuir, pois capturam

0s aspectos inovadores da participacdo das criancas na sociedade e na cultura, indicando



gue elas ndo séo passivas frente a cultura e que, através de suas trocas interpessoais, assi-
milam, interpretam e produzem cultura. Sendo assim, 0 pensamento que apresento corres-
ponde ao bebé como ser do mundo, potente, interativo, que expressa suas competéncias
perceptivas e que necessita de um espaco rico onde suas experiéncias acontecam, em uma
relacdo que se quer simbdlica envolvida na corporeidade e no encontro com o outro.

Através da ideia de que nossos vividos — na expressao de Merleau-Ponty (1999) — sdo
a marca do outro em nossa vida e que os fenbmenos néo séo isolados, mas sim, descrevem
uma experiéncia coletiva, percebo que o que quero estudar diz respeito as minhas vivéncias
e as relacdes que estabele¢co com minhas indagacgfes e desejos com os dos Outros.

Delimitar um problema de investigagdo € o ponto de partida para se pensar o desen-
volvimento de um estudo. Porém, tal delimitacdo segue um curso que ndo se pode ter como
certo e definido do inicio ao fim da pesquisa, pois 0 que parece tao certo e delimitado inicial-
mente vai se transformando e ganhando novos contornos, a medida que o estudo avanca.
Neste estudo, o problema de investigacado primeiramente decorria do desejo de observar es-
pecificamente o brincar dos bebés e as intera¢cdes que aconteciam nesse brincar, bem como
de que forma os bebés aprendiam nessas interacdes e na sua corporeidade.

Assim, a delimitacdo primeira do problema de investigacdo centrava-se no conheci-
mento de como a corporeidade do bebé promove aprendizagem nas brincadeiras interativas
na escola de educacao infantil. O aprofundamento nos estudos sobre as acbes dos bebés,
além das investigacdes a respeito do que era a eles oferecido bem como o estudo da brin-
cadeira proporcionaram um refinamento na compreensao de que a brincadeira ndo € uma
acao destacada e separada da corporeidade, mas sim que ela esta no corpo, de maneira
gue é intrinseca ao ato de investigar dos bebés.

Apo6s a qualificagdo do projeto e com as contribui¢cdes da banca, parti em busca de no-
vas interlocucbes e de aprofundamento tedrico. Percebi que o entendimento dos aspectos
que dizem respeito a um estudo que se propde pedagdgico — da pedagogia, mesmo que
ouse criticar um lugar naturalizado das préaticas pedagdgicas — precisa proporcionar um en-
contro da Filosofia, area de contribuicdo maior deste estudo, com os estudos pedagoégicos
gue vem sendo desenvolvidos sobre Educagao Infantil.

Desta forma, fui aprofundando os estudos sobre experiéncia e corporeidade, de modo
gue novos olhares surgiram ao longo dos dois anos seguintes de investigacdo. Articuladas
as perguntas que me acompanham como investigadora, estdo aquelas provenientes do meu
ser como professora, pois sempre que pensava na investigagdo com as criangas, reportava-
me a sua relevancia para os contextos de formacao dos professores que venho participando
ao longo da minha trajetdria profissional.

A medida que aprofundava o estudo tedrico nos campos da Filosofia e da Sociologia

da Infancia, nas contribuiges das leituras provenientes dos estudos pedagodgicos referentes



a experiéncia italiana de educacéao infantil, bem como a proporcao que se intensificava a mi-
nha insercao junto aos bebés, a problematica, que ja se mostrava para mim como multiface-
tada, tornava-se ainda mais complexa. Desse modo, por vezes, criava-se como que a ima-
gem de um caleidoscopio, ja que, dependendo do angulo, uma imagem se compunha por di-
ferentes fatores.

Na tentativa de delimitar a problematica e afinar as questdes nesse processo, fui per-
cebendo que elas se modificam porque também eu como investigadora me transformei ao
longo desse trabalho: os conhecimentos mudaram, o olhar se afinou. Esse movimento de
ressignificacdo é inerente ao ato de investigar e fazé-lo de modo diferente ndo seria o que
me fascinou e motivou durante minha constituicdo como professora e investigadora do cam-
po da Educacéo.

A fim de constituir um estudo que visa contribuir para um pensar mais alargado da
Educacéo, o que ocorreu também com as interlocu¢des no grupo de pesquisa e com a ori-
entacdo, se definiu a seguinte problematica, que numa relacdo figura fundo, seria o fundo
qgue comporta todas as inquietagbes que me moveram em direcdo a investigagdo com 0s
bebés:

Qual é o papel e a fungdo da Educacao escolar num processo coletivo de constituir-se
humano, de ser e estar no mundo, de uma racionalidade que envolve viver coletivamente
como seres culturais?

Refinando o olhar e o direcionando para definir a figura a ser observada, o presente
estudo elaborou a proposi¢cdo que moveu a busca pela producdo que se apresenta nesse
texto:

Os bebés sdo potentes e competentes, na relacao com o Outro e nos espacos de
vida coletiva aprendem e elaboram significados em suas experiéncias primeiras.

As perguntas constituidoras de tal itinerario se definiram da seguinte forma:

e O que compde a experiéncia educativa dos bebés na relacdo com o Outro, e nas suas
acOes significantes nos espacos de vida coletiva??

e O que é fundante na educacado de bebés?

¢ Que aspectos envolvem uma Educacgéo para a formagcdo humana, que se preocupe
com o viver coletivo dos seres humanos na contemporaneidade?

Estas foram perguntas centrais neste estudo, e elas estdo respondidas nas reflexdes

gue se apresentam ao longo do texto, no sentido de propiciar indicativos de respostas ou

suscitar a elaboracdo de novos questionamentos. A partir disso, defino o objetivo do traba-

Iho, o qual esta centrado em:

2 Espacos de vida coletiva correspondem as escolas e instituicdes — escola, orfanatos, internatos, cre-

ches — que se dedicam a atender as criangas de zero a seis anos. Porém, neste trabalho se caracteriza
especificamente por tratar de Escolas de Educacgéo Infantil ou Creches.



e Conhecer como os bebés vao elaborando significado em suas experiéncias pri-
meiras na escola de educacao infantil, no convivio com outros bebés e suas
educadoras, com o intuito de contribuir para pensar a Escola da Infancia.

¢ Refletir sobre o que se torna necessario em uma educacdo para a humanidade
dos seres humanos.

Tais objetivos estdo centrados no que tem sido a preocupacéo atual das areas da Filo-
sofia da Infancia e da Sociologia da Infancia: dar corpo, visibilidade aos conceitos ja bastan-
te explicitados, mas pouco identificados na realidade empirica (PROUT, 2004), com a ideia
da crianca-ator e permitir pensar a infancia desde outra marca ou, melhor, a partir do que ela
tem e ndo do que lhe falta (KOHAN, 2007). Com isso, 0 desejo é possibilitar uma mudanca
de percepgédo que gere outras mudancas nos espacos outorgados a infancia no pensamento

e nas instituicdes pensadas para acolhé-la.



1.1. A experiéncia da escrita deste texto

Falar na experiéncia que constitui este texto € falar da experiéncia da escrita como um
exercicio importante de ser refletido e elaborado, na construgdo de um trabalho que envolve
pesquisa, elaboracéo, subjetividade e singularidade.

Escrita e subjetividade remetem a singularidade que envolve nosso ato de estar no
mundo e estar em relacdo com o Outro. Serd a escrita um exercicio de dizer as coisas que
me envolvem com o mundo e com o Outro? Sim, ndo ha como negar isso nesse momento
fecundo de elaboracéo.

Como apresenta Clarice Lispector (1998, p.13) em seu devaneio sobre a narrativa de
uma estoria: “Escrevo nesse instante com algum prévio pudor por vos estar invadindo com
tal narrativa tdo exterior e explicita. [...] ndo se trata apenas de narrativa, é antes de tudo
vida primaria que respira, respira, respira.” A escrita como vida que pulsa e remete aos vivi-
dos é o que possibilita dizer do mundo e do que nos constitui.

Dessa forma, apresento meu instante de devaneio sobre o exercicio da escrita:

Como escrever?

Escrever por qué?

Para comunicar!

Comunicar o qué?

Vocé, as palavras, o outro.

Falamos e escrevemos para expressar a vida, para comunicar o vivido com as
marcas no corpo e ha memodaria,

para projetar possibilidades, fecundar o presente, gestar o futuro.

Nessa perspectiva de pensar na escrita viva e pulsante que nos remete a experiéncia
€ que desejo tornar presente aqui meus dizeres, ensaiar as possibilidades, como diz a poeti-
za:, “transgredir, porém, os meus préprios limites me fascinou de repente. E foi quando pen-
sei em escrever sobre a realidade, ja que essa me ultrapassa. Qualquer que seja o que quer
dizer ‘realidade.” (LISPECTOR, 1998. p.17).

A escrita é a forma de comunicar nossas marcas nesse processo de elaboracdo da
pesquisa/experiéncia. Escrever remete a desvendar o mundo e criar possibilidades de com-
preender a n6s mesmos e ao Outro. Nessa busca por uma compreensao de nossos vividos,
colocamos sempre um pouco do nosso ser, um pouco do que nos move em busca de res-
postas.

Falar do que nos leva a pesquisar € falar sobre responder perguntas, indagacfes ou
vontades. Fazer escolhas, encontrar um caminho a ser seguido e, desta forma, estabelecer

relacdes.



No intuito de antecipar a sequéncia do pensamento que elaborei para responder mi-
nhas indagacdes e propiciar minhas reflexdes, apresento a organizagado do texto para contri-
buir com a leitura do mesmo. Adianto que foi organizado em cinco capitulos que se comple-
mentam, no intuito de aprofundar e relacionar a tematica abordada.

No proximo capitulo apresento as inspiracdes e experiéncias que depreendi para a
realizacdo deste trabalho. Trago uma discussao em torno do seja uma pesquisa-experiéncia
€ uma experiéncia em primeira pessoa, pois pesquiso juntamente com os bebés e suas edu-
cadoras, e minha propria experiéncia de ser professora e profissional envolvida com a Edu-
cacgao esta implicada nesse processo. Refletir sobre nossas experiéncias é tomar em nos-
sas méos a responsabilidade pelo mundo, pelas relagbes de acolhida ao Outro e isso esta
intimamente ligado a educar seres humanos.

Conceituar e definir experiéncia néo é tarefa facil, mas apresento ainda nesse capitulo
meu entendimento do que seja uma experiéncia educativa que coloca em marcha o pensar
e o0 conhecer, conceitos que também abordo nesse tépico. Essa parte do texto apresenta as
concepgdes que dirigem meu olhar, gue definem minhas formula¢des sobre ciéncia e conhe-
cimento. Nessa esteira, apresento os arranjos metodolégicos que compus para abordar a te-
matica — minhas formula¢des — sobre os bebés e suas experiéncias. Poderia intitular essa
parte de “Eu e a Ciéncia”!

No capitulo seguinte, que se intitula Educacdo: uma radical novidade, trago formula-
¢bes que se dedicam a uma reflexdo sobre a Educacdo enquanto cultivo da humanidade
dos individuos, que se faz possivel sempre na relacdo de acolhimento hospitaleiro com o
Outro. Também decidi apresentar aqui formulagcdes e estudos sobre a Educacédo escolar e a
Pedagogia. Julguei que um olhar que se propde a ser reflexivo reclama uma compreensao
das concepgbes que historicamente se fizeram presentes nas praticas escolares que reali-
Zamos com as criangas.

No capitulo que intitulado Educacdo de Bebés estdo as narrativas das experiéncias
primeiras dos bebés. Ao interpretar essas narrativas surgiram os aspectos que defini como
fundantes de uma educacdo dos bebés e para se pensar a Escola da Infancia. Nesta parte
do texto estdo as narrativas visuais dos bebés, as impressdes de suas professoras e a mi-
nha narrativa interpretativa desse encontro, que possibilitou formula¢cées que considero uma
das principais contribuicdes deste estudo.

Finalizo o texto com as consideracdes finais, as quais intitulei Caminhos abertos. Tra-
go uma formulacdo preliminar de uma pedagogia para a primeira infancia e dos aspectos
gue devem compor uma Escola da Infancia. Aponto as fragilidades que existem e que recla-
mam por novas investigacoes.

Tenho a consciéncia de que proponho uma forma nova de tratar o sujeito e de apre-

sentar os dados para o universo do pesquisar em educacdo. Mas essa forma é o que confe-
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re sentido ao meu viver e o que move minhas emoc¢des. Uma delas foi me arriscar a escre-
ver na primeira pessoa. A outra foi a de assumir minhas convicgdes mesmo quando tudo in-
dicava que esse era um caminho ainda pouco aceito na Academia. Que conhecer, fazer e vi-
ver ndo sado coisas separaveis, e que a realidade e nossa identidade sao parceiras no que
nos constituem. Tal tendéncia ndo € uma moda de filésofos conforme Varela (2002) argu-
menta, mas é algo que se reflete na vida de todos nds. Neste momento que estamos viven-
do, uma nova fluidez e flexibilidade se faz necesséria e traz implicita a necessidade de uma
“reflexdo a respeito da maneira como 0os homens fazem os mundos onde vivem, ja que ndo
0S encontram prontos como uma referéncia permanente.” (VARELA, 2002, p.60).

Espero que as duas experiéncias — uma pessoal e singular e outra profissional e cole-
tiva — e as reflexdes trazidas neste texto proporcionem uma troca dialdgica, que invoca e ne-
cessita de interlocucao. Em funcgéo disso, convido o leitor a refletir comigo sobre minhas cer-
tezas e incertezas e partilhar experiéncias descritivas que possibilitem exercer a sensibilida-
de, desenvolver a percepcao, desalienar o corpo; redescobrindo — ao mesmo tempo em que

se redescobre a si mesmo — a realidade de um modo novo.
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E eu te convido a entrar,
a entrar e olhar,

sentir, tocar,

ouvir, vivenciar,

enfim,

perceber...

Para ler essa obra

peco-te que use todo

teu corpo,

toda imaginacao que possuires,
enfim,

todo teu ser...

Gardia Vargas
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2. UMA EXPERIENCIA EM PRIMEIRA PESSOA

E altamente improvavel que nos, que pode-
mos conhecer, determinar e definir a esséncia
natural de todas as coisas que nos rodeiam e
gue ndo somos, venhamos a ser capazes de
fazer o mesmo a nosso proprio respeito: seria
como pular sobre a propria sombra.

Hannah Arendt

Olhar para as proprias experiéncias e delas compor um estudo ndo faz parte das for-
mas dominantes de investigacdo estabelecidas no ambito académico. A experiéncia nao é
comumente considerada uma companheira valida na investigagéo cientifica, nem como for-
ma nem como método aplicado ao olhar a Educacao. Com efeito, durante muito tempo, a
experiéncia tem sido vista como um obstaculo epistemoldgico, sendo identificada como in-
genuidade, intuicdo, incredulidade, auséncia de razdo. Nessa perspectiva, a experiéncia,
para muitas correntes de pensamento epistemoldégico, foi, e ainda é, algo que deve ser su-
perado ante uma pesquisa de cunho académico.

Entretanto, uma ciéncia que busca a compreensdo do humano precisa romper com
uma légica que se assenta fundamentalmente na razao, que separa o investigador do objeto
investigado e desconsidera a experiéncia como dado fundamental na relagdo entre pesqui-
sador e pesquisa. A visdo que defende o distanciamento entre sujeito e objeto ndo admite ao
pesquisador possuir o pensamento que dirige as suas indagacdes ao mundo.

De acordo com Contreras e Pérez (2010, p.17), O saber da experiéncia, fruto do vivido
e pensado, € 0 que permite que ndo se perca a unidade da vida de cada sujeito envolvido e
nem a complexidade de cada situagcdo. Os integrantes dessa corrente apoiam marcos con-
ceituais que sao capazes de explicar as ocorréncias e os fen6menos. Por essa perspectiva,
0 investigador ndo pode se encontrar com o inesperado, se deixar surpreender pelo que
observa e nesse envolvimento descobrir o que ndo estuda e de alguma maneira antecipar e
propor uma nova mirada para o seu estudo e sua prética.

O estudo experiéncia ou a pesquisa experiéncia tenta ir além de unicamente romper
com a separacao teoria/pratica, sujeito/objeto. O que apresento aqui € uma investigacao da
experiéncia educativa. Para tanto, faco o recorte na educacdo das criancas de zero a dois
anos, 0 que aponto como a educagéo dos comeg¢os — dos inicios.

Alguns estudos na area da Educacao Infantil, Guimarades (2011), Gobbato (2011) Mar-
tins (2013), Fochi (2013), entre outros, apontam como deve ser a docéncia com os bebés, a

jornada, os espacos, bem como interpretam as acdes destes e as dos educadores. Todos
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com uma imensa validade para 0 momento atual, no qual cada vez mais os bebés e as
criancas pequenas estdo na escola — em espacos de vida coletiva. Uma investigacdo que
pretenda estudar a educagdo de criancas pequenas envolve um pensar abrangente, que
considere os varios fatores envolvidos no ato educativo, 0os quais sdo complexos e dificeis
de ser observados por expectadores que néo estdo envolvidos no fazer cotidiano com os
bebés.

A educacao de bebés é um fazer da experiéncia vivida na relagdo com o outro, que
instiga e questiona o nosso conhecer, pois as criangas Sao 0 que nos escapam na interpre-
tacdo de suas acdes, 0 que ndo conseguimos definir e determinar com compreensao segura
e certificavel dentro de uma objetividade cientifica. Nesse sentido, o que reconheco, ao ob-
servar e conviver por longo tempo com as criancas, € que ndo ha verdades absolutas e nem
conhecimentos universais quando falamos de seres humanos, pois configuramos o0 mundo
em que vivemos, ao viver nele.

Humberto Maturana (2009) considera que ndao podemos pretender fazer referéncia a
uma realidade independente de nés, se queremos entender os fenbmenos sociais do conhe-
cimento. Em uma perspectiva explicativa e ndo determinista de pesquisa e educacao, nosso
explicar das coisas tem relacdo com a maneira como nos encontramos com o0 outro. Se nes-
se encontro assumo uma posicdo na qual pretendo ter acesso privilegiado a realidade e jul-
go meu saber capaz de interpretar e analisar o outro, acabo por desconsiderar a visdo e in-
tencdo do outro, o que ndo pode acontecer nas relagdes.

Os bebés precisam que 0s consideremos em toda a relagdo construida no interior dos
espacos de vida coletiva, ou seja, suas vontades e desejos precisam ser considerados para
gue se torne um estudo com eles, e ndo sobre eles. A seguir apresento uma cena em que

isso fica bastante explicito.

Entro na sala do bergario e falo um pouco com a professora, explicando que gostaria
de filmar as duas menininhas Flavia e Brenda. Ja observo as duas desde que entraram
na escola com 4 meses, entdo considerava que elas ja me conheciam, as pegava no
colo, brincava com elas e sempre me receberam muito bem. Mas naquele momento
algo me intrigou, sentei perto delas que estavam envolvidas sentadas uma de frente
para a outra brincando com uma cesta cheia de pecinhas de encaixe. Agora elas tem 6
e 8 meses, liguei a cAmera e mirei para elas, entdo as duas instantaneamente pararam
0 que estavam fazendo e comecaram a me olhar. Elas tinham um olhar dificil de definir
— e claro ndo pretendo atribuir uma interpretacdo ao olhar, mas me senti sendo
questionada, ambas, a0 mesmo tempo em que me examinavam, pareciam que me
perguntavam: - Esta olhando e filmando, por qué? E, entdo me deparei ficando
embaracgada frente aquelas meninas tdo pequenas.

Diario de Campo, outubro de 2012.
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llustrac&@o 1: Meninas interrogando a fotoégrafa.
Fonte: a autora (2012).

No momento vivido com essas meninas, ficou explicito como € importante encontrar
formas de considerar o que os bebés nos comunicam. Os bebés nos interrogam com seu
modo de ser e estar no mundo, especialmente como seres investigadores do seu meio e
tudo o que os rodeia. Comprovei e logo me detive em registrar no diario de campo essa ex-

periéncia, que considerei um modo de aprender junto.

Logo apds terem me observado, por cerca de 25 segundos, voltaram a brincar, mas eu
tinha a nitida impresséo de que elas, sabendo que estavam sendo observadas e filma-
das, agiam como se tivessem consciéncia. Hoje os bebés séo fotografados e filmados
desde o tempo de gestacdo, logo que nascem muitas imagens ja comegam a ser feitas
sobre eles, entdo ndo é possivel desconsiderar isso na pesquisa. Também, outro
aspecto importante para mim neste momento, é pensar se elas agiriam diferente se eu
nao estivesse ali, pois uma vez sendo bebés, me parecem muito espontaneas em suas
acbes mesmo quando observadas. Mas as duvidas permanecem, pois também ja
percebi em outros momentos 0s bebés mudando suas acbes conforme s&o
observados.

Diario de Campo, outubro de 2012.

Partindo, assim, para conhecer as sutilezas que muito se fazem presentes nos bebés
e nas relacdes que estabelecem nos espacos coletivos de Educacéo, realizei uma investiga-
¢do que se propde a compreender o outro e a nds mesmos no processo do conhecer. Con-
tudo, € preciso considerar a impossibilidade da compreenséo de certas situacdes, uma vez
gue ndo se consegue abarcar a complexidade de fatores que agem na ocorréncia destas.
Desse modo, mais do que querer interpreta-las e submeté-las a certos esquemas organizati-
vos do pensar, trata-se de reconhecer a experiéncia de investigar como um movimento inter-
no que passa pelas vicissitudes de se perder e se desorientar. Assim, constitui-se um movi-
mento de pergunta e repergunta, que se organiza como uma busca constante, a qual tam-

bém envolve o rebuscar-se em todo o desenvolvimento do processo.
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Conforme pondera Hannah Arendt, em entrevista concedida em 19742 “ndo é possivel
pensar sem experiéncia pessoal”, ou seja, € a experiéncia que coloca em marcha o proces-
so de pensar. Nesse contexto, cabe argumentar que pensamos porgue algo nos ocorre, nos
cutuca, nos inquieta e isso ocorre a partir do que vivemos com o outro que compartilha co-
NOSCO esse viver, mesmo que momentaneo, como no caso das duas meninas, descrito ante-
riormente.

Apresentei o episédio com as duas meninas, para mostrar como as questées em torno
da pesquisa aconteceram e como novas questdes surgiram em situagdes inesperadas. De

acordo com Contreras e Pérez (2010, p.21):

E a experiéncia que nos imprime a necessidade de repensar, de se dirigir as ideias
que tinhamos das coisas, porque justamente o que nos mostra a experiéncia é a
insuficiéncia, ou a insatisfagdo de nosso pensar anterior; necessitamos voltar a
pensar porque ja ndo nos vale o anterior frente ao que vivemos, ou do que vemos
que passa, que nos passa. Justo, o que faz a experiéncia ser tal, é isto: que temos
que voltar a pensar”.

As experiéncias vividas, na relacdo com os bebés e as professoras deles, durante o
tempo que elegi para o recorte do estudo, foram intensamente pensadas e repensadas, in-
clusive porque muitas questdes que compdem e serdo apresentadas no decorrer deste estu-
do, inquietaram-me, o que gerou conflitos. Quando olhamos com atencdo para o que nos
provoca em nossas experiéncias, podemos encontrar algo que se converta em um caminho
para investigacdo, em uma perspectiva na qual consideramos o investigar uma empreitada
do pensamento e ndo apenas um procedimento, um esquema de atuagdo que gera em Si
mesmo seus proprios resultados. Nesse sentido, é de grande validade pesquisar um traba-
Iho que se constitui com o compartilhamento de ideias, desejos e certezas de todos os en-
volvidos.

As explicacdes e descri¢cdes do fazer pedagdgico representam, em muitos casos, um
reducionismo em relacdo a complexidade e sutileza do que realmente se passa. A experién-
cia educativa € sempre experiéncia de uma relagdo com o outro. Como educadores, a per-
gunta deveria ser. quem me provoca, quem me descentra, 0 que tenho para oferecer e o
gue significa esse encontro? Essas questdes fazem muito sentido quando estudamos os be-
bés e suas professoras.

A conviccdo aqui apresentada diz respeito a uma educacao como experiéncia pessoal,

subjetiva, descentralizante, qgue depende sempre do encontro real entre as pessoas envolvi-

3 Entrevista com Hannah Arendt realizada por Glinter Gauss e emitida pela televisdo da Alemania Oci-
dental em 28 de Outubro de 1964. Disponivel em http://serbal.pntic.mec.es/~cmunoz11/videol12.html.
Acesso em novembro de 2013.

4 Tradugdo da autora.
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das na pesquisa. Necessita de inspiracao de outras formas de conhecer e de outra maneira
de compreender o conhecer, de se perguntar sobre a realidade. Por isso, com essa proposi-

cdo de estudo a intencgéo é

[...] ampliar a propria nogao de investigagéo para além dos vinculos com o proces-
samento do mundo empirico, para conectar com a questdo de qual é o saber ne-
cessario da educagéo. [...] ndo é fazer da pedagogia uma ciéncia, de como explo-
rar e desenvolver o saber que necessitamos para a educagao.

(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.18)°.

Ao propor esse tipo de estudo, a preocupacdo do pesquisador deve se relacionar a
busca por resgatar o sentido da experiéncia nas praticas educativas e nas vivéncias subjeti-
vas dos que participam das relacdes educativas. Esta € uma forma de olhar para determina-
da realidade e se interrogar junto com ela, através das dificuldades e incertezas. Trata-se de
encontrar a maneira de manter a relacdo entre sentido e experiéncia vivida, propondo a in-
vestigagcdo enquanto experiéncia de conhecer e aprender, perguntando pelo sentido da edu-
cacao na relacdo com o outro, na convivéncia.

A educacéo é a prépria experiéncia e o proprio pensar, pois a pratica educativa busca

ser experiéncia.

5 Tradugao da autora.
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2.1. Pensar, conhecer, agir na educacao

O que é o pensar? O que € o conhecer? Em que consiste a diferenca entre essas
duas atividades e qual € o elo que essas estabelecem com a Educacao?

Para tentar minimamente responder tais questdes, come¢o com a mesma colocagao
qgue Hannah Arendt (2010), que diz ser presungoso falar sobre o pensar e que isso necessita
de uma justificativa. Justifico aqui o porqué de essa abordagem ser tdo importante no estudo
das experiéncias educativas dos bebés.

Abordar o tema da Educacdo, mais especificamente educagdo de bebés/educacdo
dos inicios®, envolve uma reflexdo mais alargada do que seja educar. Essa reflexdo deve se
sustentar na tentativa de encontrar alternativas para a visao e as formas do educar até en-
tdo constituidas. Nao vou aqui, por uma questao de organizacdo do proprio pensamento, fa-
lar ainda sobre pedagogia e educacdo escolar, isso vem no decorrer do trabalho. Porém,
agui apresento consideracfes sobre 0 que o presente estudo compreende em relacdo ao
pensar, e o conhecer, na tentativa de compor uma proposi¢cdo do que seja uma pratica edu-
cativa que abarca esses aspectos.

Poderiamos, de inicio, questionarmo-nos a respeito do porqué € valioso conhecer
mais profundamente sobre nossas experiéncias, nossas emoc¢des, nossas relacdes de per-
tenca ao mundo. Que validade pode ter isso para mudarmos nossa realidade.

As respostas estdo sempre relacionadas a quem pergunta, ou seja, ao observador que
observa. Maturana e Varela (2002) afirmam que todo conhecer humano pertence a um mun-
do proprio, é vivido dentro de uma tradi¢céo cultural — como € a propria tradigdo cientifica.
Toda teoria, toda ética, toda estética estédo, portanto, inevitavelmente contaminadas por nos-
sas experiéncias. Porém, isso tudo ndo faz sentido quando temos uma visdo de mundo
como algo pronto, definido e que vamos ter que aprender a viver e nos relacionar em um
campo que ja esta determinado, tanto socialmente, quanto culturalmente ou naturalmente.

Por outro lado, se acreditamos que vivemos no mundo e que, por isso, o integramos,
vivendo com os outros seres humanos e, portanto, compartilhando com eles o processo do
viver, a nossa visao toma outro sentido e passamos a perceber e compreender que construi-
mos 0 mundo em que vivemos. Por sua vez, o mundo também nos constitui ao longo desse
viver. Assim, conhecer e refletir sobre nossas experiéncias é tomar em nossas maos a res-
ponsabilidade por esse mundo, pelas relacdes de acolhida ao outro e isso esta intima e pro-
fundamente ligado ao educar seres humanos e, mais especificamente, seres recém-chega-

dos a este mundo.

& O termo inicios/comecos foi amplamente discutido por BERLE (2013). No presente trabalho os termos

inicio, comegos e primeiras serdo abordados como sinénimos.

19



Vista da perspectiva do mundo, cada criatura que nasce nele chega bem equipada
para lidar com um mundo no qual Ser e Aparecer coincidem; sao criaturas adequa-
das a existéncia mundana. Os seres vivos, homens e animais, ndo estdo apenas
no mundo, eles sdo do mundo. E isso precisamente porque séo sujeitos e objetos
— percebendo e sendo percebido — ao mesmo tempo.

(ARENDT, 2010, p.36. Grifo da autora no original).

Porém, o que temos como noc¢édo que predomina nas Ciéncias e que determina nossa
visdo de mundo em diferentes instancias do viver é a ideia de que o mundo € pré-dado em
relacdo a experiéncia humana e que conhecimento, habilidades, ciéncia e tecnologia po-
dem, portanto, ser despojados da reflexdo que procura compreender o sentido de atos e
acontecimentos em nosso viver no mundo. Nessa perspectiva, 0 conhecimento € compreen-
dido como o resultado do processamento de informagBes e quando se investiga 0 modo
como ele ocorre — tarefa das ciéncias cognitivas — a objetividade geralmente € privilegiada e
a subjetividade é descartada, pois esta € vista como algo que pode comprometer a exatiddo
cientifica. Merleau-Ponty (1999) argumenta que antes de podermos saber 0 que as coisas
sdo no mundo e que caracteristicas tém, precisamos primeiro estar envolvidos com elas em
um nivel mais basico. Assim, viver no mundo vem primeiro, saber sobre ele vem depois.

Arendt (2010), ao discorrer sobre o0 pensar, apresenta uma reflexdo que o diferencia
do conhecer. Para a autora, o conhecimento é o que compreendemos como algo instrumen-
tal, que busca resultados seguros e verificaveis, tanto no quadro da ciéncia como no ambito
do senso comum. Em outras palavras, o conhecimento, como temos compreendido, busca
oferecer certeza a respeito das informacdes das quais dependem as atividades que exerce-
mos em nossa vida. O conhecimento deve ser verdadeiro, ou seja, ha ciéncia que considera
a representacdo como forma de conhecer e nos apropriar de nossa realidade, a validade
dele depende da possibilidade de verificA-lo — ou ele é evidente por si mesmo, ou pode ser
comprovado. O marco epistemoldgico do representacionismo considera que o conhecimento
€ um fendbmeno baseado em representacdes mentais que fazemos do mundo.

Arendt (1998) ainda argumenta que o representacionismo é um dos fundamentos da
cultura patriarcal sob a qual se sustenta boa parte do mundo e das sociedades. A autora, no
livro As Origens do Totalitarismo, apresenta o choque que o0s europeus brancos, ao coloni-
zarem a Africa do Sul, tiveram quando viram que 0s nativos se comportavam como se fizes-
sem parte da natureza e ndo como seres criados em um ambito humano separado do mun-
do natural. Ao nos convencermos de que somos separados do mundo e, em consequéncia
das outras pessoas, essa Visdo de representacdo acabou desencadeando distor¢cbes de
comportamento e de visdo de mundo, tanto em relagcdo ao ambiente, quanto no que diz res-
peito a alteridade.

Quando nossa compreensdo dos fendmenos é reduzida a um ato de representacéo,
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nossas experiéncias perdem a validade no processo do conhecer e, consequentemente,
isso gera uma fragmentacao, pois € uma perspectiva que considera os fendmenos indepen-
dentes de nossas experiéncias. Assim, essa visao pretende que nos percebamos separados
do mundo. Varela (1997) aponta que a ciéncia classica baniu das suas investigacdes e com-
preensdo o sujeito-autor, o qual se constitui no viver. Essa vertente praticou uma visao de ci-
éncia sem sujeito, ou melhor, “trabalhou com um sujeito-fantasma sem que se considerasse
0 papel concreto deste na constituicdo da realidade e, portanto, do conhecimento e de si
mesmo.” (PELLANDA, 2009, p.19). Dessa forma, negou-se até mesmo o cientista/sujeito
que esta modificando o mundo com suas contribuicdes.

Para Arendt (2010), o pensar é reflexivo e o conhecer — conforme a perspectiva apre-
sentada por Varela sobre ciéncia — ndo produz sentido, pois desconsidera as nossas experi-
éncias. De acordo com a autora, a busca de sentido é especifica do pensamento, de modo
gue a reflexdo a respeito das experiéncias, cujos resultados sdo fugidios, muitas vezes, é
julgada inatil.

Porém, nosso envolvimento com o mundo nao é apenas intelectual, teérico, social ou
cultural. Em grande parte, nosso interesse no mundo é emocional, pratico, estético, imagina-
tivo, econbmico e assim por diante. Assim sendo, o pensar diz respeito a reflexdo sobre o
sentido das coisas e das experiéncias.

Nosso mundo contemporéneo se configura muito pelo conhecimento que se apoia no
acumulo de informagdes: estamos permanentemente a procura de mais e novas informa-
¢bes. Entretanto, podemos conhecer e saber muitas coisas sobre a natureza e fatos do
mundo, mas o significado que atribuimos a eles, a nossa existéncia e as nossas experiénci-
as, é de nossa autoria, e nisso reside a liberdade do pensamento. Essa é a principal diferen-
¢a entre o conhecer e o0 pensar para a referida autora.

Conhecer e pensar 0 mundo séo fundamentais para a educacédo que € uma prética
social. A sociedade moderna e a escola acompanham o movimento que valoriza cada vez
mais o conhecer como uma verdade distinta de nés e de nossas experiéncias e relega o
pensar, enquanto busca de sentido, a um segundo plano. Ocorre também um menosprezo
do pensar por ser pouco Util em uma sociedade competitiva, por ndo obter resultados soli-
dos e por ndo saber fazer uso dessa faculdade para promover a liberdade que s6 a reflexdo

pode conferir.

[...] nossa habilidade para pensar ndao esta em questdo; somos 0 que os homens
sempre foram — seres pensantes. Com isso quero dizer apenas que os homens
tém uma inclinagéo, talvez uma necessidade, de pensar para além dos limites do
conhecimento, de fazer dessa habilidade algo mais do que um instrumento para
conhecer e agir.

(ARENDT, 2010, p.26. Grifo da autora no original).
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No presente estudo, no entanto, proponho uma alternativa no entendimento do que
seja 0 conhecer, com base nas ideias de Maturana e Varela (2002). Cabe ressaltar que
estas ndo diferem das consideracfes de Arendt (2010), pois se encontram na medida em
que a visdo da ciéncia cognitiva, que estuda o conhecer, defende que a cogni¢cdo € sempre
a representacdo adequada de um mundo exterior predeterminado. Conforme afirma Varela
(1994), s6 um mundo predefinido pode ser representado, mas se aceitamos que o mundo
em que vivemos se realiza pelo nosso viver nele, em vez de ser predefinido, a nogéo de
representacao ja ndo pode ocupar lugar central.

A tradicéo ocidental privilegiou — mesmo com algumas variantes — a ideia de que o co-
nhecimento é um espelho da natureza. Pensadores do século XX cujas teorias tém conquis-
tado cada vez mais pesquisadores recentemente, como Heidegger, Merleau-Ponty e Fou-
cault, inauguraram uma critica explicita a representacao. Esses pensadores se ocupam do
fendmeno da interpretacdo, no sentido circular de ligagdo entre acdo e saber, entre aquele
gue sabe e o0 que é sabido.

Nesta esteira, Maturana (2009) afirma que em nossa cultura estamos imersos na ideia
de que o conhecimento serve para controlarmos o que nos rodeia. Todavia, essa concepcao
tem se mostrado insuficiente, pois cada vez mais em nosso viver no mundo fica claro que
nao exercemos esse dominio por meio do conhecimento. O autor defende, entdo, que o co-

nhecimento deve levar ao entendimento, & compreensao das experiéncias do observador.

O que explicamos é sempre uma experiéncia. Por isso, quem descreve o que vai
explicar, descreve o que se tem de fazer para ter a experiéncia que se quer expli-
car. Se digo que quero explicar o raio que se produz num dia de tempestade, o
que quero explicar € minha experiéncia de ver um raio em dia de tempestade.

(MATURANA, 2009, p.55).

Nesse viés, o conhecer nao se limita ao processamento de informagdes oriundas de
um mundo que é anterior a experiéncia do observador. Maturana e Varela (2002) apontam a
pratica da reflexdo como um ato de nos voltarmos para nés mesmos, a fim de tentar
conhecermos como conhecemos. De acordo com os autores e com Arendt (2010),
precisamos, de fato, refletir para sabermos como nosso mundo de experiéncias é constitui-
do, ou como nossas experiéncias sao adquiridas. Até porque, conforme os referidos tedri-
cos, ndo saber como o nosso mundo de experiéncias se constitui € uma das piores ignoran-
cias e leva os seres a ndo se responsabilizarem pelo mundo que as novas geracdes rece-
bem.

Respondendo aos questionamentos do inicio desse tdpico, em que pergunto de que
vale conhecer mais profundamente nossas experiéncias, nossas emoc¢des, nossas relacdes

de pertenca ao mundo e que validade pode ter isso para mudarmos nossa realidade. Essas
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ideias dizem respeito a um modo de compreender e abordar a Educacao, no intuito de res-
ponder uma questdo urgente contemporaneamente e que se apresenta para refletirmos: os
modos de viver e conviver com o outro em um mundo de pluralidade e diferenga.

Conforme Biesta (2013, p.7), “s6é podemos viver juntos neste mundo se conseguirmos
providenciar uma definicdo comum de nossa humanidade.” O referido autor argumenta que
a Educacéo tornou-se compreendida como 0 processo que ajuda as pessoas a desenvolve-
rem seu potencial racional, desconsiderando aspectos importantes do viver coletivo em um
mundo comum. As criancas vao a escola para se tornarem competitivas, individualistas, en-
guanto a racionalidade se tornou o marco moderno do que significa ser humano, “o que dei-
xa todos aqueles que eram considerados nao racionais ou ainda néo racionais, inclusive as
criangas, numa posic¢éo dificil.” (BIESTA, 2013, p.19).

Este estudo sustenta que o conhecer/pensar, enquanto busca de sentido, é essencial
para uma Educacdo que va além de garantir a inser¢éo de individuos em uma ordem pree-
xistente, mas que possibilita uma relacédo de sentido e de pertenca com o mundo, carregada
de um senso de responsabilidade por esse lugar comum de convivéncia.

Nesse foco, a base desta proposicdo é considerar a formacdo dos seres humanos
como um elemento aberto — espacialmente — e que sé pode ter sentido em uma Educacéo
gue ocorra pela via da participacéo das criancas, em vez de uma questao que deva ser res-
pondida antes de participar.

Desta forma, o que proponho ndo é sé investigar a experiéncia educativa, mas pensar
e conceber a Educacdo enquanto uma experiéncia. Nessa perspectiva, conhecer a experi-
éncia educativa é investigar-se em primeiro lugar, estudar o educativo como o vivido, o que
Se vive e 0 que pessoas experimentam em si mesmas nessa relagdo de aprendizagem e
convivio com o Outro.

A Educacao é assumida, nesse contexto, como cuidado com o Outro e consigo mes-
mo, no sentido de ajuda, acolhida, de estar junto com o Outro, de solicitude, para que seja
uma pratica humana, de humanidade. E um estar com, de maneira atenta, ndo se deixando
banalizar pelo cotidiano vazio de significados. Esse com o Outro — que, significa com as cri-
ancas bem pequenas e os bebés — consiste em vé-las, senti-las, pensar e com-viver no
mundo onde se é com o Outro, bem como corresponde a abertura das possibilidades de

modo preocupado e ocupado.
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2.2. Experiéncia

Mesmo que de imediato n&o percebamos, so-
mos sempre influenciados e modificados pelo
gue experienciamos.

Maturana

Afinal, o que € entédo experiéncia? Minha inten¢do aqui ndo € propor ou mesmo reali-
zar um estudo sobre o que de fato é ou deveria ser experiéncia. O que pretendo é assumir
uma postura que corresponda ao que investigo e acredito para a educacdo das criancas e
mais especificamente dos bebés.

O tema da experiéncia é uma interrogacdo e uma inquietude que se tornou crucial
para alguns pensadores, que se propuseram a olhar de forma mais atenta para o que séo as
experiéncias e sua importancia para compreender os seres humanos e sua humanidade. E
evidente para algumas tradicoes e, mais especificamente, para a fenomenologia, que a re-
cuperacdo da descricdo direta de nossa experiéncia € condi¢cdo primordial de uma reflexdo
sobre o Ser que se quer radical. Os fenomendlogos reconhecem, sobretudo, que a relagéo
concreta com os dados do mundo foi perdida pelo caminho da filosofia e os diversos siste-
mas conceituais foram incapazes de dar conta da experiéncia humana efetiva.

A experiéncia é um significante capaz de desencadear profundas emocdes em quem
lhe confere um lugar de privilégio em seu pensamento, conforme argumenta Jay (2009). Se-
gundo o autor, durante o século XX, a experiéncia toma, para alguns pensadores como Ben-
jamin, Adorno e Biger, um tom sombrio, que indicava uma crise na possibilidade mesma de
se ter experiéncias no mundo moderno. Giorgio Agamben concluiu, em 1978, que s6 pode-
mos abordar a experiéncia na atualidade, se reconhecermos que ela ndo nos é acessivel.
Na verdade, a ideia de “morte da experiéncia’ passou a ser, em alguns setores, um saber
guase convencional. Comumente observa-se a referéncia da morte e impossibilidade de se
viver experiéncias no mundo moderno, conforme apresenta Walter Benjamin como algo defi-
nitivo e confirmado no nosso viver.

A ciéncia goza de um prestigio entre nds, apoiada em uma tradi¢éo filosofica que privi-
legia a razdo e o intelecto em detrimento dos sentidos, e que leva a pensar que o0 mundo
real é o que a ciéncia nos revela. Para Merleau-Ponty (1999), o nosso esfor¢o deve ser o de
procurar romper, libertar-nos dessa moldura e passar a encarar o mundo com um novo
olhar. Para o filésofo, o conhecimento do mundo, dos objetos, das nossas emocdes e das
relacdes, deve vir em Ultima instancia da experiéncia individual dos seres humanos. Os cien-
tistas sdo também seres humanos que, tendo experiéncias de mundo, a partir inicialmente

de seu proprio ponto de vista, empreendem buscas compartilhadas para explicar a realida-
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de.

Chaui (2002) argumenta que a tradi¢ao filoséfica jamais conseguiu suportar que a ex-
periéncia seja ato selvagem do querer e do poder e que mova nosso fazer, sendo inerente a
nosso ser no mundo. Fugindo dela ou buscando domestica-la, segundo a autora, a filosofia
sempre procurou refagio no pensamento da experiéncia, isto é, representada pelo entendi-
mento do que seja esta. O intelectualismo ndo parte de uma descricdo fenomenoldgica de
como sdo nossas experiéncias de fato, mas de uma concepc¢do que se baseia em pressu-
postos derivados das teorias cientificas pelas quais se explica a experiéncia.

Portanto, a ciéncia empirica supde que a experiéncia consiste em um fluxo de impres-
sBes ou sensacgles resultantes do impacto do mundo exterior sobre nossos sentidos. Em
outras palavras, 0 modo como pensamos o mundo tem raizes no modo como interagimos
com ele antes de pensar, de forma que nossos pensamentos intelectuais ndo podem ser
usados para explicar uma experiéncia pré-reflexiva.

A hist6ria da filosofia, mesmo a vertente empirista do século XVII, colocou ao contetido
da experiéncia consciente uma forma prévia e uma conceituagédo que o ocultou, esquecendo
0 seu modo de ser mais primitivo e acabando, assim, por perdé-lo. Essa forma € a da deter-
minac¢do, base da concepc¢ao do real através dos conceitos e juizos. Voltar as coisas mes-
mas, as articulagdes do real e ao verdadeiro sentido da experiéncia fielmente descrita é a ta-
refa que a fenomenologia decidiu realizar. A versdo merleau-pontyana recupera a dimenséao
pré-légica ou pré-predicativa da experiéncia, sua ambiguidade e sua indeterminacéao.

Para Chaui (2002), a experiéncia, como exercicio de um espirito encarnado, que €&
como estamos no mundo, s6 poderia tornar-se conhecivel e inteligivel se fosse transforma-
da em uma representacdo ou no pensamento de experimentar, de ver, de falar, de pensar.
Com essa forma de conceber, a tradigdo, tanto empirista como intelectualista, dividiu o senti-
do da experiéncia e o ato, colocando o primeiro na esfera do conceito e o segundo do confu-
so. De acordo com essas correntes de pensamento, compreender a experiéncia exigia sair
de seu recinto, destacar-se dela, a fim de pensa-la e explica-la. Desse modo, em lugar da
compreensdo da experiéncia, obteve-se a experiéncia compreendida e um discurso a res-
peito dela, para silencia-la enquanto fala propria.

Chaui (2002) afirma que, ao considerar a experiéncia como fissdo no Ser, Merleau-
Ponty nos leva de volta ao recinto da encarnagéo, abandonando a maneira desenvolta com
a qual a filosofia julgava poder explica-la, perdendo-a. E recolocar o olhar fenomenoldgico
no mundo vivido por meio da experiéncia perceptiva, no qual a vivéncia da corporeidade &
dimensao implicita no sentido da vivéncia do ser no mundo. Nao se trata do conhecimento
reduzido ao ato de conhecer, mas de suas expressdes no mundo vivido.

E desse sentido de carnalidade que se desprende a nogédo de corporeidade. “Engajo-

me com meu corpo entre as coisas, elas coexistem comigo enguanto sujeito encarnado, e
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essa vida nas coisas ndo tem nada de comum com a construcdo dos objetos cientificos.”

(MERLEAU-PONTY, 1999, p.252). Trata-se do mundo em constante objetivacdo e, ao
mesmo tempo, sendo reconhecido por meio da experiéncia da subjetividade humana. Neste
contexto, a corporeidade expressa sentidos primordiais de existéncia da vida humana e tam-
bém é reconhecida em significacéo.

De certo modo, impregnamos 0s objetos de nosso viver, as paisagens, a temporalida-
de, a espacialidade, as nossas vontades e movimentos com a nossa carnalidade. Andamos
nos lugares, nas cidades e ruas, entre 0s carros, entramos em casas, colocamos coisas na
boca, cheiramos, tateamos e, nesse movimento, 0 nosso corpo vai dialogando com os ele-
mentos, interagindo e ampliando sentidos.

Chaui (2002) traz uma grande contribuicdo ao pensamento de Merleau-Ponty para a
compreensdo de uma experiéncia encarnada. Ela explica que a experiéncia é o que em noés
se vé quando vemos, o0 que em nos se fala quando falamos, o que em nds se pensa quando
pensamos. Visivel, dizivel e pensavel ndo existem em si como coisas ou ideias; vidente, fa-
lante e pensante ndo sdo operac¢des de um sujeito como pura consciéncia desencarnada; vi-
sivel, dizivel e pensavel ndo sdo causas da visdo, da linguagem e do pensamento. Assim
como o vidente, o falante e o pensante ndo sdo causadores intelectuais do ver, falar e pen-
sar. A experiéncia é o fundo que sustenta a manifestacéo da propria experiéncia, sem o qual
ela ndo existiria.

A autora argumenta, confirmando as reflexdes do filésofo, que ndo ha uma viséo total
gue veria tudo e completamente, pois, para ver, é preciso alcancar a profundidade e esta
nunca pode ser vista. Nao ha uma linguagem total que diria tudo e completamente, uma vez
gue, para falar, é preciso o siléncio sem o qual nenhuma palavra poderia ser proferida. Da
mesma forma, ndo ha um pensamento total que pensaria tudo e completamente, porque,
para pensar, € preciso o impensado que faz pensar e dar a pensar. Nesse sentido, afirma
Chaui (2002, p.161):

A experiéncia ja ndo pode ser 0 que era para o empirismo, isto &, passividade re-
ceptiva e resposta a estimulos sensoriais externos, mosaico de sensagdes que se
associam mecanicamente para formar percepg¢des, imagens e ideias; nem pode
ser 0 que era para o intelectualismo, isto é, atividade de inspegéo intelectual do
mundo. Percebida, doravante, como nosso modo de ser e de existir no mundo, a
experiéncia sera aquilo que ela sempre foi: iniciagdo aos mistérios do mundo.

Desse modo, ndo ha como se aproximar do verdadeiro sentido da experiéncia sem se
afastar os prejuizos das teorizacbes assumidas pelo saber corrente. Para tanto, é necessa-
rio superar obstaculos enraizados no saber, demolindo a certeza aparente de conceitos insti-

tuidos, para assim recuperar o vivido como dado de investigacao.
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Com base nas reflexdes expostas, apresentei a concep¢ao de experiéncia que emba-
sou meu olhar, mais do que isso, que envolve meu Ser pesquisadora na busca por deixar o

enigma surgir, emergir como experiéncia.

2.2.1. O que é uma experiéncia educativa?

A razao, a partir de um momento histérico, passa a ser a orientacdo das atitudes das
pessoas, seja na familia, no lazer, no trabalho, na escola. No ocidente, promoveu-se, de
acordo com Japiassu (2008, p.2), o racionalismo, que originou a eliminacdo do pensamento
cientifico de “toda a desordem e toda a subjetividade. A razdo se converte no grande mito
unificador do saber, da ética e da politica.” O racionalismo, para romper com o0 mito das su-
persticdes, os obscurantismos e das religifes, tratou de produzir um saber empiricamente
fundado e experimentalmente verificavel, o qual passou a se constituir na base do pensa-
mento ocidental.

Situar a Educacdo como experiéncia significa centrar-se na temporalmente. Os fatos
vividos estéo localizados em momentos distintos, relacdes e lugares concretos de modo que
tém sempre uma posi¢cado subjetiva, a qual exprime a forma como alguém em particular ex-
perimentou, sentiu, viveu determinada experiéncia. Este aspecto propde a Educacdo um
olhar sobre as dimensdes do viver, de onde emergem sentimentos, emoc¢des e razdo, ele-
mentos que ndo podem estar dissociados. Seria uma experiéncia que acarreta um viver sig-
nificativo, uma novidade para quem experimenta, a qual necessita ser pensada e compreen-
dida.

Para que isso ocorra é necessario que sejam superadas a distingdo e separacao entre
razdo e sensibilidade. Japiassu (2008, p.1), diz que precisamos da razdo para muitas coi-
sas, uma delas diz respeito a “construcdo de uma ponte entre as 'coisas' do coracdo e as
coisas da razdo”. Tal afrmacao se da a fim de demonstrar que a razao “possui limites, é oni-
presente e pode delirar” (p.1).

Os trabalhos que tentam romper com essa racionalidade, estabelecida na ciéncia e
producdo do conhecimento cientifico, ttm o desafio de religar, construir pontes para unir o
gue foi separado — as coisas do coracdo e as da razdo, as coisas do mundo e da vida que a
ciéncia nega em suas producdes. Também a Educacdo precisa superar essas racionalida-
des, que sustentam as praticas e relacdes na escola, seja na Escola da Infancia, seja na es-
cola dos jovens e dos adultos.

A educacao e os estudos sobre experiéncias educativas ndo podem mais operar sobre
a logica racionalista, pois, se o fazem, centram as investigacdes em um objetivismo que
nega as vivéncias que abarcam o subjetivo. Torna-se cada vez mais intensa a necessidade

de abarcar diferentes dimensdes no pesquisar da escola e mais ainda na educagéo dos be-
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bés e das criangas bem pequenas.

Propor-se a pesquisar a experiéncia educativa €, segundo Contreras e Pérez (2010),
investigar, em primeiro lugar, o educativo enquanto o que se viveu e 0 que se vive. Porém,
sobretudo, € aproximar-se e buscar compreensao do que alguém vive, isto €, 0 que pessoas
concretas vivem, experimentam em si mesmas. “Estudar a educacdo como experiéncia €
portanto colocar em primeiro plano as miltiplas facetas, dimensdes e atualidades das viven-
cias na qual se participa nas situacdes educativas.” (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.23)".
Neste contexto, sentimento, emocéo, razdo ndo estdo dissociados, como quando nos senti-
mos perplexos frente a algumas situagbes. Os sentimentos de alegria, tristeza, felicidade,
perplexidade, entre outros, tantos que podemos nomear, porém ndo sao palpaveis nem visi-
veis, mas insistem em se fazer presentes como algo ativo nos acontecimentos que séo vivi-
dos no cotidiano dos espacos de vida coletiva que se dedicam a infancia.

E condigdo da experiéncia estar implicada em um fazer, em uma prética, estar imersa
no mundo que nos implica, que nos compromete, ou que muitas vezes nos exige e impde. O
campo educativo € um campo de acao, de préatica, de modo que, como educadores, esta-
mos implicados em assumir responsabilidade, o que propicia situacdes, proposicoes, rela-
¢Bes que nos comprometem com o vivido.

A Educacdo como experiéncia é, conforme Contreras e Pérez (2010), viver o encontro
educativo como uma possibilidade de relagdo. Neste sentido, as relacbes educativas séo
sempre a oportunidade de uma experiéncia de alteridade, do descentramento de si para dar
a oportunidade a que o Outro se manifeste, se expresse, nos toque. “A abertura a experién-
cia € o0 mesmo que ‘se deixar tocar’: reconhecer ao Outro em sua singularidade, deixar
acontecer, deixar que algo Ihe chegue sem impor o proprio olhar.” (CONTRERAS; PEREZ,
2010, p.31).

A intensdo entao esta em vincular a experiéncia a pratica educativa, no intuito de que
se possa viver nas préaticas o ocorrido enquanto uma experiéncia, ou seja, para que as prati-
cas estejam carregadas de acao e significacdo. Definir experiéncia educativa remete a pen-
sar na acdo, no que os seres humanos em suas vivéncias nesse mundo fazem frente aos
acontecimentos. Tal dimensdo da atitude humana se vincula diretamente com a Educacao:
“E com palavras e atos que nos inserimos no mundo humano; e esta inser¢cdo é como um
segundo nascimento, no qual nos afirmamos singularmente.” (ARENDT, 2005, p.189).

Se experiéncia e acdo estdo indissociaveis, 0 que uma experiéncia educativa precisa
considerar é o fato de que os seres humanos, ao serem capazes de agir, podem transmitir o
inesperado e sdo capazes de realizar o infinitamente improvavel. I1sso s6 € possivel porque

cada novo ser que chega ao mundo é singular e traz consigo algo singularmente novo. Para

7 Tradug&o da autora.
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agir, precisamos estar envolvidos com o mundo. Para atuarmos com os bebés, as criancas
bem pequenas, suas educadoras e familias precisamos estar envolvidos com todos os sujei-
tos.

Merleau-Ponty (1999) considera que toda a experiéncia esté relacionada a subjetivida-
de, uma vez que somos seres-no-mundo, isto €, uma vez que a experiéncia consiste em es-
tar envolvido no mundo. O mundo, diz o autor, ndo é algo em que meramente pensamos,
mas o lugar no qual vivemos nossas vidas, 0 mundo em que atuamos, sobre o qual temos
sentimentos e esperancas, além de ser o0 mundo que tentamos conhecer e compreender
guando aqui chegamos.

Nesse sentido, sustenta-se a interrogacéo desta investigagcdo, que se preocupa em co-
nhecer, compreender as experiéncias educativas dos bebés e das criangas bem pequenas.
Em consonéncia com uma perspectiva fenomenolégica, antes de podermos saber o que as
coisas sdo no mundo e que caracteristicas tém em suas relacdes, temos primeiro que estar

envolvidos com as coisas, em um nivel mais basico.

Tem um sentido importante aqui de experiéncia, que supde nao s6 a atengao aos
acontecimentos, entendidos como sucessos significativos, sendo o modo em que
o vivido vai entrelagando e forjando, compondo uma vida, formando o sedimento
pelo qual se olha o mundo, se entende as coisas e orienta o atuar. Um modo que
nem sempre é consciente e expressado em palavras, mas a maior parte do tempo
atua como saber em-corporado como uma maneira de conduzir encarnada.

(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.31).

Movemo-nos no mundo, fazendo uso de objetos, reagindo emocionalmente as situa-
cOes e agindo para modifica-lo. Todas essas e outras formas de interacdo com o0 mundo dao
origem a sua significacdo, de modo que o significado das coisas, em certo sentido, ndo exis-
te dentro de nés ou no préprio mundo, mas no espacgo entre nos e ele. Nossas experiéncias
estdo relacionadas com nosso viver no mundo, com o outro e na relagdo de nossa corporei-
dade como lugar onde se cria e recria cada histéria singular, o lugar onde sentimentos e
pensamentos se manifestam na busca por sentido.

Conforme Contreras e Pérez (2010), em uma pesquisa, geralmente investigamos e es-
tudamos as experiéncias dos outros, mantendo as nossas distanciadas. Préprio de uma for-
ma e concepc¢do de ciéncia essa maneira de pesquisar na visdo que apresento e que desen-
volvi o trabalho ndo da conta do estudo sobre o humano - a constituicédo do ser.

Em funcao disso, apresento um estudo em primeira pessoa, em narrativa e em fazer.
Narro os bebés, suas professoras, suas experiéncias e narro o meu fazer, a minha experién-
cia profissional junto aos bebés e suas educadoras, familias e comunidade escolar. Dentro
dessa perspectiva, realizei o que denomino de pesquisa experiéncia/pesquisa intervengao.

Reconheco que o conhecimento da realidade sera invariavelmente parcial, por isso as-
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sumo ja de partida a parcialidade do conhecimento produzido neste estudo, que passa pelas
minhas impressdes e meus pontos de vista, mas com uma caracteristica singular de um
olhar proximo, tao proximo que chega a ser junto.

Sendo assim, a pesquisa deste trabalho tem um aspecto que torna a parcialidade do
conhecimento produzido relevante: a pesquisa fala de “dentro” da realidade, surge da vivén-
cia intensa com a realidade investigada e narra percursos de experiéncias compartilhadas.
Entdo, o estudo se desenvolve como fruto da experiéncia de educacdo dos bebés, das edu-

cadoras e da pesquisadora.

2.2.2. Experiéncia e Corporeidade: os enigmas do aprender

Merleau-Ponty apresenta uma relacdo direta da experiéncia com a corporeidade. Para
0 autor, o corpo é a forma de nossa imersdo no mundo, o modo fundamental de sermos e
estarmos, de nos relacionarmos com ele e ele conosco. Nosso primeiro contato com o0 mun-
do é sensivel, e isso sO € possivel porque somos um corpo, porque compartilhamos com

ele, de uma mesma carne. Chaui (2002, p.155) acrescenta:

[...] habitadas por significagbes ou significagbes encarnadas, as coisas do mundo
possuem interior, sdo fulguragdes de sentido, como as estrelas de Van Gogh;
como elas, nosso corpo ndo € uma maquina de musculos e nervos ligados por re-
lagbes de causalidade e observavel do exterior, mas é interioridade que se exterio-
riza, é e faz sentido.

Assim, para o filosofo, refletir acerca da experiéncia demanda que se considere a in-
terseccdo das experiéncias do individuo com as do outro, pela engrenagem de umas nas
outras e pela presencga do proprio sujeito no mundo. Isso faz muito sentido ao estudarmos o
gue os bebés fazem em espacgos de vida coletiva, pois a interseccdo de suas acbes com as
dos outros permite que a experiéncia se torne significacdo, o que sustenta o aprender.

Conforme Merleau-Ponty (1999), s6 podemos apreender um fenémeno tal como ele
aparece para hossas sensacfes. Por essa razao, é possivel afirmar que o real é invariavel-
mente algo para si, constituido juntamente com a corporeidade. Nao temos como ter certeza
de nada, a Unica certeza infalivel é a dos nossos préprios vividos. Portanto, toda certeza ob-
jetiva esta, desde ja, questionada ao apresentar suas concepcdes através dos conhecimen-
tos matematicos que se aplicam a qualquer experiéncia. Nessas condi¢des, poderiamos nos
atrever a inverter a maxima de Descartes “Penso logo existo” para dizer: existo no mundo,
logo penso, choro, canto, caminho, danco, sinto, falo, sofro e posso maravilhar-me com mi-
nhas possibilidades.

Merleau-Ponty considera o movimento da corporeidade significativo para a compres-

sdo da experiéncia do ser no mundo. Isso implica afastamento de explica¢cdes reducionistas,
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uma vez que a filosofia merleau-pontyana tem fundamentos no modo pelo qual o Ser, de for-
ma sensivel, efetiva-se no mundo.

A experiéncia do Ser no mundo, na visdo de Merleau-Ponty, é reconhecida no corpo
de forma sensivel, mas ndo se reduz aos dados sensiveis, pois o corpo préprio, ao se alar-
gar no mundo por meio do corpo habitual, retoma o sentido de existéncia em abertura, em
um constante mostrar-se, carregado de novos significados. Por esse viés, a experiéncia do
corpo traduz a dimenséo ambigua prépria da vida humana. A referéncia a dimenséo de cor-
poreidade que situa um sentido de totalidade do corpo ndo negligencia as especificidades
do sentido do corpo: “a experiéncia do corpo proprio opde-se ao movimento reflexivo que
destaca o objeto do sujeito e o sujeito do objeto, e que nos da apenas o pensamento do cor-
po ou o corpo em ideia, e ndo a experiéncia do corpo ou o corpo em realidade.”
(MERLEAU-PONTY, 1999, p.269).

A experiéncia de ser situado historica e culturalmente contextualiza o sentido do vivido
em seu préprio movimento de existéncia e, por isso, esta sempre aberta a novos sentidos e,
ao mesmo tempo, interroga sobre os significados desses sentidos. Sabemos do nosso corpo
guando nos movimentamos, interagindo com as coisas e com outros.

O corpo, enquanto movimenta-se nas diversas acdes, em atitude corporal, mostra-se
em visdo, em fala, em audicdo, em gestos diversos, ou seja, o corpo préprio é criador de no-
vos significados. Nesse viés, 0 seu sentido é sempre em existéncia. O conceito de corpo,
enquanto abertura a um sentido sensivel do mundo, admite uma expressao vital primordial,
pois estabelece relagdo com aquilo que pertence a ordem do que é vivido e ndo meramente
do que é pensado.

Resulta bastante evidente que o corpo — o qual, a nivel individual e coletivo, encontra-
se no mesmo centro neurdlgico do pensamento, da acdo e dos sentimentos dos sujeitos —
constitui um polo simbdlico que organiza, articula e interpreta, para além das evidéncias fi-
sicas, a vida cotidiana dos individuos e das coletividades.

Duch e Mélich (2005) apontam que o corpo humano é primordialmente um corpo sim-
bélico, o que corresponde a corporeidade. A corporeidade é fundamentalmente cinética e,
por isso mesmo, significa o efeito que ndo se reduz a ser um espaco geometricamente defi-
nido. Ela € um espaco atravessado pelo dinamismo vital, pelo desejo que permanece sem-
pre desejo, e pela energia que, incessantemente, se desprende da espacotemporalidade hu-
mana.

A corporeidade é, afinal, um espaco temporalizado, no qual, a sucesséo — frequente-
mente monoétona — das horas e dos dias, vai se concretizando em forma de dar-se a conhe-
cer, de aparecer e de se relacionar, caracteristicas do ser humano. “Dai que se pode afirmar

gue, entre 0 nascimento e a morte, a corporeidade é o conjunto mével dos diversos cenarios
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simbolicos sobre o que se expressa a espagotemporalidade” (DUCH; MELICH, 2005, p.23)%.
Nesse sentido, 0s autores concordam com a questdo do tempo como sendo fundamental na
compreensdo de nossa corporeidade, pois é ele que permite desenhar um sentido da
relacdo do ser no mundo.

E com relacdo ao movimento operante da raz&o aliado ao sentir, ou seja, & comunica-
¢do vital com o mundo, que Merleau-Ponty (1999) cria o conceito de “campo fenomenal”.
Este consiste em reencontrar uma experiéncia direta do corpo no mundo vivido, aquém dos
conceitos. Ele se d& pela relacdo entre o “eu, o outro e as coisas”, em estado nascente, cujo
sentido devera ser alargado até a ideia de motricidade, afetividade e expressao.

Enfim, para encontrar a origem da experiéncia, Merleau-Ponty desenvolve o conceito
de corpo, o “corpo proprio” que entende a experiéncia na qual h4 comunicagdo com o mun-
do percebido. Nele, é ressaltado o movimento da percepcdo como perspectiva espaco-tem-
poral que se funde sob o contato do outro, do tempo e da linguagem. Ha uma comunicacao
dos momentos em que 0 corpo se percebe e se abre como horizonte a outras consciéncias.

Na concepcao de Merleau-Ponty (1999) h& um privilégio da experiéncia do corpo vivi-
do em detrimento das relacbes causais estabelecidas pelo pensamento objetivo, conforme

proclama no Prefacio da Fenomenologia da Percepcao:.

Eu ndo sou o resultado ou o entrecruzamento de multiplas causalidades que deter-
minam meu corpo Ou Meu psiquismo, eu N30 POSSO pensar-me como uma parte
do mundo, como o simples objeto da biologia, da psicologia e da sociologia, nem
fechar sobre mim o universo da ciéncia. Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo
por ciéncia, eu o sei a partir de uma visdo minha ou de uma experiéncia do mundo
sem a qual os simbolos da ciéncia nao poderiam dizer nada.

(MERLEAU-PONTY, 1999, p.3).

Se 0 mundo é o campo de nossas experiéncias e ndo esta completamente constituido,
bem como se o corpo € um ponto de vista sobre o mundo que pode ser mudado segundo as
situacdes, o0 corpo nao se reduz a um objeto ja determinado, fixado pelas ciéncias. Ele esta
aberto ao mundo, é o modo pelo qual tem um mundo e a este atribui significados; é a possi-
bilidade do sujeito ser o que ainda ndo €, segundo aquilo que escolhe, assume e participa
para comunicar um sentido do que vive, sente e pensa.

Com essa perspectiva, em que experiéncia é ato selvagem do querer e do poder e que
move nosso fazer, inerente ao ser no mundo, investiguei as experiéncias primeiras dos be-
bés em um espago de vida coletiva. Diante disso, fui construindo algumas ideias que me
moveram a apresentar algumas proposicées para este estudo, as quais me impulsionaram

na investigacado e no formato de pesquisa que desenvolvi.

8  Tradugdo da autora.
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2.2.3. As experiéncias que aprendem

Uma das proposi¢fes que foram se formando no meu convivio com os bebés e suas
educadoras, bem como com as criangas maiores com gue convivo na escola, é a de que as
experiéncias que séo oferecidas as criancas e as que elas empreendem por iniciativas pro-
prias, geralmente, revertem-se em aprendizagens. Porém, essa é uma afirmacao carregada
de questionamentos 0s quais, por sua vez, rondam essas acfes. Exemplo disso sdo as se-
guintes interrogacdes: como acontecem essas aprendizagens? O que é, na verdade, uma
aprendizagem em relacdo a experiéncia como iniciacdo aos mistérios do mundo?

Responder essas perguntas nao € tarefa facil, até porque nunca temos respostas se-
guras em se tratando do aprender como processo de vida. A partir dessas reflexdes, surgem
outras relacionadas aos processos de aprender que estdo inculcados na histéria e nos faze-
res escolares. Na constituicdo da historia da educagdo escolar — da pedagogia — predomi-
nam o ensino universal e as praticas explicativas; a desconsideragdo do corpo; a nao partici-
pacdo ativa do aprendente; entre outros aspectos que serdo apresentados e discutidos ao
longo do texto.

Nessa relacdo com o Outro e com 0 mundo em uma experiéncia espago-temporal de
corporeidade é que vamos aprendendo sobre o mundo, 0s outros e sobre n6s mesmos. Em
razao disto, neste ponto do texto, é pertinente discutir o conceito de aprendizagem. A con-
cepcao de aprendizagem mais influente e difundida, principalmente pelos educadores e psi-
cllogos, compreende-a em termos de aquisicdo de habilidades, aquisicdo de algo externo,
algo que ja existia antes do ato de aprender e que se torna posse do aprendente como re-
sultado de sua aprendizagem e de seu desenvolvimento.

Em concordéncia com Biesta (2013) — embora existam muitas teorias que defendem e
proclamam esse tipo de aprendizagem, que vao desde relatos de aprendizagem como um
empenho inteiramente social — estas teorias se baseiam na ideia da aprendizagem como
uma aquisicdo. Essa nogéo de algo que estéa fora e que precisa ser conquistado por intermeé-
dio de outro — seja esse outro uma pessoa, a cultura ou as instituicdes sociais, que sabe que
vai operar sobre o sujeito um ensino, retira do aprendente o desejo do novo, a criacéo e,
como acrescenta Hannah Arendt (2002) a possibilidade de renovagcdo do nosso mundo co-
mum.

Nesse sentido, outra aprendizagem precisa ser legitimada, e esta diz respeito a que
esta diretamente relacionada a nossa corporeidade, a nossa relagdo com o mundo. Esta
considera nossa experiéncia como ato selvagem do querer e do poder, o que, por sua vez,
move nosso fazer. "Todo fazer € um conhecer e todo conhecer € um fazer." (MATURANA,;
VARELA, 2001, p.32). Todo o conhecer € uma acao efetiva que permite a um ser vivo conti-

nuar sua existéncia no mundo que ele mesmo traz a tona ao conhecé-lo. Essa caracteristica
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do fazer humano se aplica a todas as dimensdes do nosso viver.

Maturana e Varela (2002) apresentam trés vertentes relacionadas ao conhecer, o co-
nhecedor e as experiéncias. A primeira sustenta que o conhecimento ndo se limita ao pro-
cessamento de informacdes oriundas de um mundo anterior & experiéncia do observador®.
Isto significa que o conhecimento se d4 no momento em que estamos interagindo no mundo
com nossa corporeidade. Os autores afirmam que o observador faz surgir um mundo em
sua propria acdo de distingcao. A segunda vertente diz que os seres vivos sdo autbnomos e
autoprodutores, ou seja, capazes de produzir seus préprios componentes ao interagir com o
meio: vivem no conhecimento e conhecem no viver. A terceira diz respeito ao fato de que
nao ha descontinuidade entre o social, 0 humano e suas raizes bioldgicas. A autonomia dos
seres humanos é uma das alternativas dos autores a posicdo representacionista'®, na medi-
da em que os sujeitos, por serem autbnomos, ndo se limitam a receber passivamente infor-
macdes vindas de fora. Os bebés confirmam essa poténcia de querer e poder em busca do
aprender/conhecer.

Nessa perspectiva, em que o conhecimento ndo se restringe a aquisi¢do de informa-
¢Bes oriundas de um mundo anterior a nossa experiéncia, é possivel encaminhar uma ma-
neira de compreender a aprendizagem: aquela que ndo considera a aquisi¢do de algo exter-
no, mas que vé o aprender — aqui, proponho uma relacdo estreita e direta entre

conhecer/pensar/aprender — como uma reagdo, COmo uma resposta a uma “pergunta”.

Se consideramos a aprendizagem dessa maneira, podemos dizer que alguém
aprendeu alguma coisa ndo quando for capaz de copiar e reproduzir o que ja exis-
tia, mas quando alguém responde ao que ndo é familiar, ao que é diferente, ao
que desafia, irrita ou até perturba. Entdo a aprendizagem se torna uma criagao ou
uma invengéo, um processo de introduzir algo novo no mundo: a resposta Unica
de alguém.

(BIESTA, 2013, p.97).

Com referéncia a essa concepc¢do de aprender, que diz respeito a ndo responder per-
guntas por meio de reproducdes ou coépias, recorro as colocacdes de Pablo Picasso. O artis-
ta declarou, ao falar com seu marchante sobre o quadro As Meninas de Velasquez — tela
acerca da qual realizou um estudo exaustivo de cinco meses, bem como reinterpretou e re-

criou a obra:

As Meninas, que quadro! Que realidade! Veldsquez é o verdadeiro pintor da reali-
dade. A parte de que seus outros quadros sao bons ou maus, este, sem duvida,
esta admiravelmente, perfeitamente, bem-feito. Se alguém pode copiar As Meni-

® Quando Maturana fala em observador, esta se referindo a nés mesmos, conhecendo o mundo.

1 Uma posicdo representacionista significa que apenas representamos o conhecimento em nossa
cabeca, ou cérebro. Para Maturana, o conhecimento esté na prépria agdo/vivéncia do ser humano.
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nas com total boa fé, suponhamos que ao chegar a certo ponto, e se quem copia
for eu, me diria: — E se colocasse este um pouco mais a direita ou a esquerda? E
tentaria fazer da minha maneira, esquecendo Velasquez. Seguramente, me colo-
caria a modificar ou mudar a luz, por ter mudado de lugar algum personagem. As-
sim, pouco a pouco, iria pintando umas Meninas que |he pareceriam detestaveis
ao copista de oficio, ndo seriam as que ele faria tendo visto a tela de Velasquez,
mas seriam as minhas Meninas'".

llustrac@o 2: As Meninas — Diego Velazquez (1656).

llustragdo 3: Las Meninas (Infanta Margarita Marid) — Pablo Picasso (1957).

1 Extraido do Site oficial do Museu Picasso — Barcelona. Traducdo da autora. Disponivel em:
http://www.bcn.cat/museupicasso/es/coleccion/highlights.html. Acesso em 05 dez. 2013.
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E, ndo bastando propor um novo olhar para a obra ja existente e recriando-a o Pintor
fez diferentes variagbes do quadro. Essa referéncia oferecida por Picasso remete ao apren-
der como questionamento ao mundo, como investigacdo do que ndo se sabe, mas se quer
compreender e como criagdo do novo a partir da realidade da qual se faz parte.

Cabe salientar que, quando se fala a respeito do ato de perguntar, também é preciso
atentar para o que seja aprendizagem como resposta a uma “pergunta”’. Isso porque, em
consonancia com Kohan (2007), as perguntas podem ser perguntas de instrutores — as
guais se relacionam com a educacdo enquanto instrucdo —; podem ser perguntas que nao
interrogam e que nao se interrogam, pois pergunta-se o que ja se sabe. Em outras palavras,
pergunta-se sem perguntar, porque se sabe ou acredita saber, desde um ponto de vista, de
um poder autorreferente nesse caso, do adulto em relagéo as criancas, do professor ao alu-

no, do que sabe para ao que nao sabe.

Pergunta-se ao outro, estrangeiro, infantil, o0 que nunca se perguntaria a si proprio:
0 que ja se sabe, ja se pensa e ndo pensa que merega voltar a pensar. Pergunta-
se ao outro infantil para escutar-se a si mesmo e, se ndo se escuta a si mesmo,
nao se escuta nada; para mostrar-lhe, em ultima instancia, tudo o que se sabe e
se pode se nao responde a resposta devida.

(KOHAN, 2007, p.130).

A critica, entao, recai sobre o que se espera de uma aprendizagem dentro dos moldes
gue estamos acostumados e que se difundiram ao longo da histéria. Aprender significa ad-
quirir o que falta e essa aquisicdo precisa ser mesurada. A Educacao e a pedagogia tém se
apoiado em sistemas que permitem mensurar, medir 0 que os aprendentes adquiriram. Para
que isso seja possivel, ensinam coisas simples, faceis de serem observaveis e mediocres
em certo sentido.

Quando falamos em aprender com experiéncias, precisamos ter claro que os efeitos
de uma experiéncia vivida ndo séo previsiveis, além de que sdo explicagbes dadas por um
observador. Maturana (1999, p.265) aponta que “[...] a realidade que vivemos depende do
caminho explicativo que adotamos, e este depende do dominio emocional no qual nos en-
contramos no momento da explicagdo." Ndo podemos prever e nem mesmo mensurar um
resultado para nossas experiéncias, mas retomando a epigrafe da secdo: “Mesmo que de
imediato ndo percebamos, somaos sempre influenciados e modificados pelo que experiencia-
mos (MATURANA, 2001, p.10).
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3. AS ESCOLHAS METODOLOGICASEO
DIRECIONAMENTO DO OLHAR

O presente estudo se estrutura na dindmica de investigar as experiéncias e os senti-
dos e significados de educar bebés e crian¢cas bem pequenas em espacos de vida coletiva.
Outro aspecto observado e refletido no trabalho diz respeito a uma visdo de Educacdo como
uma radical novidade, que se encarrega da humanidade dos seres humanos.

Para desenvolver a investigacdo parto de trés premissas basicas que fundamentam o
olhar que direciono para as experiéncias dos bebés e com o qual elas posteriormente serdo
interpretadas. A primeira diz respeito ao paradigma epistemoldgico adotado: a fenomenolo-
gia. A segunda se relaciona ao contexto ontoldgico da experiéncia: a condicdo humana de
viver e aprender em relagdo com o outro. A terceira, por fim, refere-se ao contexto histérico
no qual a Educagdo se desenvolveu no ocidente, junto a uma andlise dos resultados disso
na constituicdo de uma pedagogia que vem se conservando ao longo da histéria dos seres
humanos.

Desta forma, a metodologia de investigacdo deste estudo é embasada na abordagem
fenomenoldgica, no intuito de expressar sentidos e significacdo das experiéncias vividas pe-
los atores que compdem a pesquisa. Caracteriza-se, assim, a base para uma analise l6gica
e sistematica da evidéncia contida nas experiéncias vividas.

Nesse sentido, a pesquisa estruturou a investigacdo partindo de duas posi¢des: olhar
e enxergar para fora de nés, a fim de tentar conhecer os problemas que o0 mundo em que vi-
vemos nos coloca; olhar e enxergar para dentro de nés, para ver dinamismos, vivéncias e
repercussdées do mundo em nds — nossos vividos. Essa atitude de pesquisar se traduz na
busca pela compreenséo dos vividos e tem sentido ao propor um estudo que centre o inte-
resse no fenbmeno, o qual ndo é um objeto, mas sim uma vivéncia.

De acordo com Holanda (2007), a fenomenologia pode ser entendida como uma pos-
tura investigativa que visa a elucidacdo de vivéncias, tais como emocao, percepgao, apren-
dizagem ou imaginacgdo, a partir da experiéncia comum e pela reflexdo. E justamente a
apreensao da realidade, a partir de um sentido intencional, que a pesquisa fenomenologica
almeja acessar, ou seja, alcancar o significado da realidade e do mundo do sujeito, através
dele como ator e protagonista da propria vivéncia.

Para produzir o conhecimento que esta tese apresenta, adotei, nos momentos vividos
com os bebés, suas professoras e no trabalho realizado na escola, uma postura que me per-
mitisse um olhar sensivel, que possibilitasse interpretar os vividos que esses anos de conta-
to me proporcionaram conhecer. No momento em que ingressei no doutorado e fiz a escolha

por centrar meu estudo com os bebés de zero a dois anos, procurei afinar meu olhar nessa
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direcao.

Porém, muitos desafios surgiram no caminho: fui, constantemente, & medida que ob-
servava mais intensamente o trabalho com os bebés na escola, deparando-me com dificul-
dades para implantar o que eu acreditava e estudava. Além disso, fui sendo questionada
pela comunidade escolar de como meus estudos tedéricos do doutorado poderiam trazer re-
sultados palpaveis para o fazer cotidiano com os bebés, suas educadoras e familias.

Minhas escolhas metodoldgicas e tedricas caminham na dire¢do de convocar os apre-
ciadores e leitores deste trabalho, bem como todos os participantes da pesquisa, a tarefa do
conhecimento dos vividos: meus vividos, seus vividos e os vividos dos bebés e suas profes-
soras. O texto seria um encontro com a teoria, ndo como consumidor de ideias, mas para se
deixar atravessar por ele, tomando posse do conceito enquanto experiéncia; ndo para
aprender contelidos, mas para desenvolver uma postura, uma maneira de olhar o mundo
que se deixa tocar e desestabilizar pelo olhar, pelo gesto, por um pensar sobre.

Nessa busca, ndo se tem a tarefa de produzir o0 novo, mas de compreender as rela-
¢bes que compBem nossas experiéncias e, ao falarmos sobre elas, refazé-las para, assim,
se apropriar delas e somente depois propor o novo. Na pesquisa qualitativa — em que a in-
tencionalidade do pesquisador é conhecer o0 seu sujeito e desvelar suas acbes, tendo como
ponto de partida a observagdo, as respostas, o dialogo — deve-se salientar o enunciado
como revelador de quem fala, que se mostra pela linguagem. Para Paul Ricoeur (1988), a
fenomenologia lida com a tentativa de convergéncia dos discursos humanos em sua totali-
dade, de modo que consiste em dar um primado ao sentido e a promessa, sem omitir a es-
trutura e o rigor.

Os estudos fenomenologicos vao além de uma filosofia do sujeito cognoscente, ape-
lando a uma oferta do mundo que, por sua vez, se vé transbordada por uma ontologia do
ser, no momento em que este se da a conhecer, se revela. Nesse sentido, cabem o0s seguin-
tes questionamentos: Como se revelaram os bebés? Como os bebés constituem seus diélo-
gos, suas respostas, suas linguagens? Apresento, nos episodios descritos e na conversa es-
tabelecida com o campo, o desvelamento dos bebés, suas singularidades e subjetividades.

Para estudar os bebés e poder apreender suas experiéncias primeiras, acreditei ser
necessario adotar uma postura que me permitisse, de modo sensivel, adentrar em seu uni-
verso, fazer parte de suas vivéncias e captar a forma como estéo elaborando significados de
suas experiéncias educativas. Acredito que esse tipo de pesquisa confere subsidios para
gue se possam observar os bebés nas diversas relagdes com outros bebés e adultos, em
seu cotidiano, em uma instituicdo de educagéo infantil.

A forma como se produzia conhecimento, através de uma analise distanciada dos su-
jeitos e dos fenbmenos, vem sendo debatida e amplamente criticada atualmente. Barbosa

(2004) aponta que, nos estudos relativos a investigagdo com criangas, cada vez mais vém
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se tencionando a separagdo entre sujeito e sociedade. Em relagdo a pesquisa em
Educacdo, essa tensdo fica clara, pois sdo mdltiplas as vozes envolvidas nos atos de
Educacdo das criancas pequenas, como, também, a relevancia dos diferentes pontos de
vista e a complexidade da acao pedagogica.

Essa viséo indica a necessidade de uma nova postura na educacdo das criancas, na
qual haja uma escuta mais atenta aos movimentos humanos e a criacdo de novos repertori-
os de mediacdo pedagdgica. Estudos com esse enfoque, que procurem ver como se dao as
interacBes sociais e como ocorre a producdo de sentido nos sujeitos, partindo da premissa
de que esses significados se estruturam nas experiéncias, devem estar pautados em uma
visdo nova de fazer pesquisa, que privilegie a relacdo de cumplicidade entre o pesquisador
e 0s sujeitos. Desta forma, entende-se que o sentido ndo esta separado do sujeito, da cons-
tituicdo subjetiva de suas histérias e dos contextos nos quais atua de forma simultanea em

sua vida.
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3.1. Principios de uma pesquisa de inspiracao fenomenoldgica

A partir dos pressupostos apresentados, aponto, a seguir, as bases do estudo que
desenvolvi. Conforme Pedrosa (2004, p.211), ao investigar o processo de significacdo, €
necessario perguntar-se: “Como emergem as significacdes? Quem significa? Qual é o locus
desse processo?”. A concepcdo que estd por tras desse tipo de investigagcdo dirige ou
orienta o desenrolar da prépria ontogénese humana. Nesse sentido, o processo de significa-
¢do tem um locus, acontece em cada pessoa e deriva da cultura na qual o sujeito est4 situa-
do, envolvendo a corporeidade e a temporalidade. E impossivel acessar uma realidade
objetiva independentemente de nds e de nossa participacdo nos contextos que atuamos
como seres do mundo.

Muito j& sabemos a respeito de como os bebés se desenvolvem em seus aspectos fi-
sicos, sociais, cognitivos, mas poucos sdo as pesquisas relativas ao desenvolvimento e a
aprendizagem dos bebés, nas interacdes que eles estabelecem nos espacos coletivos de
Educacdo. Também sdo recentes os estudos que se debrucam sobre a significacdo e os
sentidos que os espacos destinados a infancia tém para a constituicdo desses sujeitos.

Pesquisar as experiéncias educativas dos bebés e suas formas de aprender com o ou-
tro (neste caso, criancas da mesma idade e adultos cuidadores) impulsiona a busca por es-
tudos metodol6gicos que conduzam a definicdo de principios a serem adotados para que se
constitua uma pedagogia dos comec¢os, dos inicios — que se dedica a educar os recém-
chegados ao mundo, o que configura uma mudanca na vida dos seres humanos, que, em
outros tempos, chegavam aos espacos educativos com seis ou sete anos. Com as altera-
¢Oes sociais e de organizacdo da vida coletiva e familiar, muitas criancas estdo chegando
atualmente nesses espagos com cerca de seis meses de vida, como é o caso dos bebés
investigados.

Cabe problematizar uma importante postura sobre esse tipo de pesquisa que pretende
interpretar os vividos dos sujeitos envolvidos, pois, se conduzida desta forma, ndo ha como
separar pesquisa e intervencao. Para Amatuzzi (2007), a pesquisa fenomenologica se apre-
senta como pesquisa participante, em agao interventiva.

Basicamente, o que uma pesquisa de orientagdo fenomenoldgica se propde a fazer é
uma descricdo densa dos fendmenos observados. Assim, através de uma observacao aten-
ta, descrevi 0 que vivenciamos — eu, 0s bebés, e as duas professoras participantes da pes-
guisa — para, entdo, construir um discurso, isto é, um dizer daquilo que foi vivido, que emer-
giu dessa experiéncia. Outro aspecto a considerar é que a descricdo ja é, em si, um ato in-
terpretativo, uma vez que, ao descrever, ja se revelam contextos de remetimentos pela es-

colha das palavras, pela maneira de organizacao do texto, pelo reconhecimento do modo de
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ser do outro que esta sendo observado e do modo de ser daquele que observa e descreve.

Nao se trabalha, na pesquisa fenomenoldgica com categorias elencadas a partir de
um quadro tedrico elaborado a priori ou de instrumentos de pesquisa externos a investiga-
cdo. Desta forma, 0 que se apresenta através da leitura atenta das descri¢cdes, sem perder
de vista a intencionalidade do pesquisador, leva a constituicdo de Unidades de Significado —
gue correspondem a unidades da descricdo que fazem sentido para o pesquisador ante a in-
terrogacao formulada.

Na andlise dessas unidades que foram apresentadas em Cenas conforme o que expli-
citaram, de forma a possibilitar se pensar em uma Escola da Infancia, encontram-se 0os mun-
dos do investigador e do investigado, o que corresponde a narrativa das intervengfes ocorri-
das ao longo do tempo de observacéo.

A seguir, apresento a configuracdo mais detalhada da pesquisa: como desenvolvo o
estudo na perspectiva de pesquisa experiéncia em primeira pessoa, na qual narro meus vivi-
dos e minha intervencao junto ao campo de investigacao do qual faco parte como profissio-
nal, bem como de que forma constitui uma aproximacéo entre a fenomenologia e a etnogra-

fia, de modo que possibilitasse o desenvolvimento harmonioso do estudo pretendido.
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3.2. A etnhografia e o estudo da experiéncia educativa dos bebés

Inicialmente, o método etnogréafico tem sua histéria fundada na investigagéo dos costu-
mes de outras sociedades e culturas. Desenvolveu-se a partir das expedi¢cdes de explorado-
res no “mundo novo”, como também da emergéncia de novas disciplinas académicas duran-
te 0 século XIX, na Europa. Este corresponde ao método “objetivo” e descritivo da antropolo-
gia, sob o paradigma de Malinowski (1978) e varios outros autores. Durante o desenvolvi-
mento do método, que se afirmava como “objetivo” e “positivo”, varios autores pontuaram
sua histdria e a sua aplicacao.

No decorrer do tempo, passou-se a assumir que a objetividade do método etnografico,
defendida pelo estruturalismo de Lévi-Strauss (1976), era inviavel. As criticas foram funda-
das por tedricos como Clifford Geertz (1989), que defende a aceitacdo de uma abordagem
subjetiva em qualquer empreendimento etnografico.

A partir dessas criticas, a abordagem etnogréfica se desdobra por outros meios, com a
proposta de antropologia interpretativa ou mesmo da utilizacdo de recursos audiovisuais
para o registro etnogréafico, como no caso da antropologia visual. Geertz (1989) foi o precur-
sor da corrente interpretativa antropolégica, ao conceber a cultura como o universo de sim-
bolos e significados, os quais permitem aos individuos interpretar a experiéncia e guiar suas
acoes, sendo a cultura o contexto no qual se constroem as realidades sociais e psicologicas.
O conceito de cultura que o autor defende é essencialmente semiético, uma vez que com-
preende o ser humano como um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo te-
ceu, de modo que a cultura corresponde a essas teias e sua analise. Geertz (1989, p.15)
aponta a cultura e seu estudo “ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas
como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado.”

Assim, o objetivo da Antropologia é entender o significado da experiéncia dentro de um
guadro cultural amplo, sendo a etnografia 0 método por exceléncia da antropologia. O
objetivo da fenomenologia, por sua vez, € compreender o significado da experiéncia vivida,
ao entender que individuo e cultura — como uma dimensdo do mundo — sdo mutuamente
constituidos. Nesse sentido, creio que o método fenomenoldgico, com base em Merleau-
Ponty, muito se aproxima da etnografia interpretativa. E possivel destacar que ambas as
perspectivas, tanto a fenomenolégica como a etnogréfica, entendem experiéncia ndo como
um fluxo natural ou instintivo do ser humano, mas como um fenémeno intersubjetivo, que se
da na intersecdo do ser humano com o mundo.

A fenomenologia e a etnografia apresentam diferencas em seu método de investiga-
¢do. Por isso, cabe questionar: Até que ponto as metodologias séo distintas? Até que ponto

a aplicacdo dessas metodologias ndo as redefine de acordo com o objeto ou o campo de in-
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vestigacdo? Do ponto de vista epistemoldgico, a etnografia tem como foco a explicitacdo
dos conteudos culturais da perpetuagédo e transformacdo a cada instante do ser humano.
Conforme Geertz (1989, p.29), o etnégrafo inscreve o discurso social: ele o anota. “Ao fazé-
lo, ele transforma de acontecimento passado, que existe apenas em seu proprio momento
de ocorréncia, em um relato, que existe em uma inscricdo e que pode ser consultado nova-
mente.”

Ambas as abordagens, etnogréfica e fenomenoldgica, apresentam a descricdo densa
como método de analise e apresentacdo dos dados. Com uma postura convergente, defen-
dem que o pesquisador precisa ter clareza de seu envolvimento e ndo distanciamento do
gue estuda, de forma que precisa primeiramente apreender para depois apresentar seus da-
dos. Por meio da observacgéo participante, ou interventiva, enquanto instrumento integrante
do método fenomenoldgico, introduzo a possibilidade de apreender acerca do fenbmeno es-
tudado em uma tentativa de alcancar a compreensdo da experiéncia vivida dos bebés e de
suas educadoras na escola infantil investigada.

Apliguei o método fenomenoldgico, utilizando dois instrumentos: a observagéo e a nar-
rativa fenomenolégica (integrante do método fenomenoldgico tradicional e que comumente
se realiza com entrevistas); e o diario de campo, fruto da observacado participativa (integran-
te do método etnografico, realizada na imersédo do pesquisador no campo de investigagao).

Em se tratando de bebés e criancas bem pequenas optei, neste estudo, por ndo usar o
método convencional de entrevista, mas sim uma observagao junto, que relaciona uma lin-
guagem de corpo as emoc¢des nos momentos de interacdes. Essa forma de coleta de dados
possibilitou a analise fenomenoldgica das entrevistas em dialogo corporal com os bebés e
as criancas bem pequenas, bem como a analise cultural das experiéncias desses sujeitos e
de suas educadoras, produto do diario de campo, para uma discussao final dos resultados.
Também foi utilizado o registro atraves de filmagens e fotografias.

Esse tipo de investigagdo tem, para Sarmento (2003, p.152), “uma perspectiva inter-
pretativa e critica e que se centra nos fenébmenos simbdlicos e culturais das dindmicas de
acao no contexto organizacional da escola.” Esta visdo indica a necessidade de uma nova
postura, na qual haja uma escuta mais atenta aos movimentos dos humanos e a criacdo de

novos repertérios de mediacdo pedagdgica.

43



3.2.1. Uma etnografia fenomenoldgica visual com os bebés

llustrac@o 4: Os bebés na gelatina.
Fonte: a autora (2013).

Inicio este tépico com o intuito de apresentar brevemente algumas consideragées so-
bre a etnografia visual que sera utilizada para apresentar a empiria do estudo. A imagem
gue apresento na abertura do topico corresponde a uma narrativa dos bebés em uma expe-
rimentacdo na escola, durante atividade coletiva, realizada com todas as criancas da escola.
Trago a montagem das fotos para ilustrar como, através das imagens, € possivel também
narrar as experiéncias que os bebés vivenciam. Essa forma de narrativa tem relacao direta
com a documentacdo pedagdgica que sera discutida mais adiante no trabalho.

Assim, trago este tdpico ao trabalho com o objetivo de realizar uma reflexdo possivel
sobre 0 uso da imagem em pesquisas com criancas e no ambito dos espacos coletivos de
educacao. O uso de registros com fotos e videos vem ganhando bastante forca nesse tipo
de pesquisa, principalmente naquelas identificadas com a etnografia. Porém, o uso da ima-
gem na constituicdo de um campo da disciplina antropolégica € uma questdo que vem sen-
do debatida internacionalmente ha pelo menos 40 anos (BARBOSA; CUNHA, 2006).

Mesmo frente a tantos debates e justificativas que surgem ao longo das intensas in-
vestigacdes antropologicas, ndo ha uma unanimidade quanto ao termo que designaria esse
campo, ou mesmo as subareas que a ele poderiam estar relacionadas. Observa-se em vari-

as instancias e instituicbes a utilizacdo de expressdes como “antropologia visual”, “antropo-
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logia da imagem e do som”, “antropologia audiovisual’ e muitas outras.

Esse intenso debate diz respeito & imagem — fotografia, video, cinema — como questéo
de método de investigacdo; a imagem pensada como artefato cultural e, por isso, passivel
de se transformar em objeto da Antropologia. O pano de fundo de toda essa discusséo, na
verdade, esta relacionado ao uso da imagem como subsidio para uma discussao epistemo-
I6gica da prética antropolégica conforme apresentam Barbosa e Cunha (2006).

O que pretendo destacar € que na Educacdo e, mais especificamente, na Educacao
infantil e nas pesquisas sobre infancias, o uso da imagem também precisa estar relacionado
a uma discusséao epistemoldgica e, mais ainda, numa perspectiva ética que considere os en-
volvidos nessa captura e o desejo de que suas imagens sejam captadas e reproduzidas.
Considero, nesse sentido, que as criangas e mais particularmente os bebés, poucas chan-
ces tém de falar (ou ndo) sobre esse desejo de participar desse tipo de estudo e do uso de
sua imagem. Muito embora j& existam pesquisadores atentos as formas que as criangcas
usam para comunicar seus desejos e incOmodos, ainda existem duvidas e incertezas sobre
a constituicdo dessas imagens para as pesquisas realizadas.

Se 0 uso da imagem, como método ou técnica adotada na pesquisa de campo, como
dado bruto de pesquisa ou registro, expressdo de um processo de pesquisa ou harrativa vi-
sual e audiovisual, abriu caminhos para a constituicdo de estudos antropolégicos, para o
campo da Educacdo também esses pontos ainda estao latentes, carecendo de debates e to-
madas de decisdes. E evidente a dificuldade quanto & maneira de lidar com isso na pesqui-
sa e no processo de documentar suas praticas, sendo uma perspectiva que reclama ainda

definicbes de um estatuto claro para esse campo de acéo.

3.2.2. Narrativas visuais como método ou técnica adotado na pesquisa de

campo

Mesmo quando o propdsito do uso de imagens na pesquisa possui um cunho mais do-
cumental de registro de informacdes e situagbes de campo, elas podem ser utilizadas com

uma série de variacdes. Sendo assim, para Barbosa e Cunha (2006, p.50),

A producao de imagens no ambito da pesquisa de campo pode, nesse sentido,
ater-se a uma aderéncia “realista”, na qual elas figuram como material comproba-
torio da presenca do antropdlogo em campo, um exemplo “palpavel” de situagdes
e contextos etnograficos ou ainda como descrigbes visuais destas mesmas situa-
coes.

Contudo, também existe uma outra aproximacao, segundo a qual as imagens capta-

das no processo de pesquisa sédo, elas mesmas, objeto de analise e reflexdo. Nesse caso, a

imagem nao é vista como dado empirico objetivo, mas como ponto de partida para uma re-
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flexdo conjunta sobre determinados contextos e situagfes, e pode ou ndo constituir material
a ser incluido no formato final de apresentagéo dos resultados da pesquisa, seja em formato
de tese, artigo ou relatério; desta forma “sdo imagens de um processo e a decisao de expo-
las na reflexdo final depende das escolhas e dos objetos do pesquisador.” (BARBOSA; CU-
NHA, 2006, p.50).

Quando da banca de qualificacdo deste estudo surgiu o debate entre os participantes
sobre a pertinéncia do uso das imagens para documentar as experiéncias dos bebés e para
dar visibilidade as diferentes formas que estes usam para se comunicar e para comunicarem
seus repertorios de elaboracdo simbdlica.

Depois desse momento, participando de seminéarios e eventos académicos da area da
Educacéo, surgiram novamente questionamentos sobre as pesquisas com criangas e 0 uso
da imagem. Desde o inicio deste estudo, muitas imagens foram captadas e as mesmas ge-
raram narrativas e encantamentos em relagdo aos sujeitos da pesquisa. Porém, sempre
buscando por uma reflexdo nesse sentido, o presente estudo néo pretende, ao usar as ima-
gens, criar a ideia de que elas falem por si s6. Defendo que documentar um processo impli-
ca varias instancias de registro. Busco, dessa forma, fugir de uma ideia que vem se firman-
do nas praticas educativas com a infancia, relativa a producdo de materiais com o0 uso da
imagem para gerar o que podemos denominar de “album de fotografias”, como mera repro-
ducédo de imagens acerca das criancas e suas ac¢des. Barbosa e Cunha (2006, p.51) consi-

deram que:

A antropologia que mobiliza imagens em sua pratica mostra que, isoladamente, a
observacgao possui limitagbes quanto a producado de conhecimento. Mostra que a
pertinéncia da observagdo etnografica esta centrada na construgdo de um olhar
compartilhado, resultante da interacdo e do confronto entre universos culturais dis-
tintos.

Nessa situacéo, e contrapondo a ideia de uso da imagem como reproducéo dos faze-
res das criangas, ou mesmo de outros sujeitos de pesquisa, pode-se citar, como exemplo, 0
uso das imagens captadas para realizar a devolugdo do trabalho aos grupos pesquisados,
como videos e fotografias que sdo mostrados aos envolvidos na pesquisa. Outra possibilida-
de é o uso das imagens como mediadoras para o estabelecimento de vinculos com os sujei-
tos no campo, cuja realizacéo firma importante reciprocidade para o desenvolvimento da
pesquisa. Nesse caso, mostrar aos bebés e suas educadoras as imagens captadas trouxe
grande oportunidade de criacéo de vinculo entre a pesquisadora e 0s sujeitos.

Numa perspectiva educativa que tem a documenta¢cdo como uma de suas premissas,
os filmes e fotos adquirem grande importancia, mas ndo podem, no entanto, serem tratados

como se fossem mais importantes que o contetdo. O video e as fotografias podem ser pen-
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sados como o lugar do encontro, e sua realizacdo como uma possibilidade reflexiva. Desta
forma, remete-se a um entendimento da produgéo de imagens ou das narrativas audiovisu-
ais como inseparaveis da producdo de questdes tedricas, no ambito de uma pesquisa que
se denomina etnogréfica e de uma prética educativa participativa.

As linguagens visuais e audiovisuais, além de se constituirem em possibilidades meto-
dolégicas promovem matizes gerativas de uma outra maneira de pensar novos e velhos
campos da antropologia; me atreveria a sugerir que essa maneira distinta de pensar diz do
estudo do humano como um todo, se mostrando particularmente eficaz para proporcionar a
compreensédo de novas diregdes do imaginario humano, em suas dimensdes tanto individu-

ais quanto coletivas.

3.2.3. As narrativas visuais dos bebés

llustracdo 5: Bebé questiona o que pode fazer.
Fonte: a autora (2013).

Abro este topico com a narrativa visual do bebé que, frente a possibilidade ofertada a
ele, questiona, duvida e mergulha para dai extrair uma possibilidade de experimentar algo
novo, uma experiéncia primeira de interagir com a bacia de tinta.

As imagens retratam a histdria visual de uma sociedade, expressam situacdes signifi-
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cativas, estilos de vida, gestos, atores sociais e rituais e aprofundam a compreenséao de ex-

pressdes estéticas e artisticas.

Nesse caso, o que esta em jogo € a anadlise de imagens e discursos visuais, pro-
duzidos no dmbito de uma cultura, como uma possibilidade para dialogar com as
regras e os cédigos de uma cultura. Imagens podem ser usadas como meio de
acesso a formas de compreenséo e interpretagao das visdes de mundo dos sujei-
tos e das teias culturais em que eles estao inseridos.

(BARBOSA; CUNHA, 2006, p.53-54).

Contemporaneamente, a sociedade confere ao olhar um enorme poder, até mesmo o0s
atos de pensar/conhecer parecem se originar na experiéncia visual, se levarmos em conta
disciplinas como a Antropologia, que se baseia, sobretudo, no método da observacéo. Con-
tudo, vale ressaltar que, partindo desse principio de observacéo atenta e de olhar apurado,
construimos todo um conjunto de cddigos e significacdes fundamentados na experiéncia vi-
sual que sdo, na maioria das vezes, naturalizados. Talvez por estarem ligados as nossas re-
lagbes mais priméarias com o mundo, olhar e ver ndo se distinguem. Porém, como argumen-
tam Barbosa e Cunha (2006), o antropdlogo que lida com a imagem ndo pode, no entanto,
destituir o olhar de sua significagéo.

Esse principio também conclama a Educacdo a um olhar atento e sensivel, que reco-
nhega as significagbes que carregam ao observar pessoas e realizar interpretacdes atraves-
sadas por essas observacgfes. O olhar capta o que pode significar, diferentemente da viséo,
que é uma competéncia fisica do corpo, muito embora nao estejam separadas e nao ocor-
ram de forma distinta uma da outra. O olhar é intencional, e as formas de olhar sdo resulta-
do de uma construcao que € cultural e social.

Os trabalhos antropolégicos que lidam com a andlise de imagens nessa perspectiva li-
dam com o cruzamento de diferentes olhares: o do autor das imagens, os dos sujeitos da
imagem e o do proprio pesquisador. E nesse cruzamento de intencionalidades que reside a
possibilidade de pensar a imagem como objeto fértil para a reflexéo.

A imagem sempre esteve presente na experiéncia humana, se a entendermos como
qualquer representacao da realidade. No entanto, no mundo contemporéneo, ela se tornou o
centro das formas de fruicdo do mundo, formando uma espécie de banco de referéncias
para a construcdo da experiéncia cotidiana. A comunicacao vai se dando por meio de signos
e esses vao se tornando significados pela mediacdo cultural. Nesse sentido, o contexto no
gual as imagens sao construidas e geradas é fundamental para percebermos os possiveis
significados criados. Sobre este aspecto, para Barbosa e Cunha (2006, p.55), “o contexto é
crucial na analise dos filmes ndo por ser definitivo, mas por ser provocativo, sugestivo, por
viabilizar a construcdo de um quadro de possibilidades.”

Desta forma, fazendo uso dentro de uma perspectiva de significacdo e intencionalida-
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de presentes nas imagens geradas ao longo da investigacao, optei por fazer uso das mes-
mas para apresentar aqui os resultados desse encontro — 0s bebés, suas professoras e a
pesquisadora, reconhecendo a relacdo presente entre o ver e ser visto, 0 observar e ser ob-
servado e, dessa intersubjetividade, deixar emergir interpretacdes e significados comparti-
Ihados.

Documentar como um dos aspectos que envolvem uma educacdo participante, que
busca dar visibilidade as criangas e suas experiéncias educativas, € parte intrinseca deste
estudo. Documentar, observar e interpretar tem sido importante para pensar uma nova dida-
tica. Uma nova didatica que compartilha e na qual participam adultos e criangcas ao mesmo
tempo. Isso se da “[...] porque a documentacéo, independente do meio utilizado, se leva a

cabo durante o processo e nao ao final das experiéncias.” (SENSAT, 2011, p.10).

3.2.4. Gerando dados

Os dados empiricos desta investigacdo foram gerados a partir de uma abordagem
configuracional, através dos procedimentos:

a) Observacado das dinamicas cotidianas de duas turmas de bebés: Bercario — com-
posto por bebés de seis a 12 meses; Minimaternal — composto por bebés de 12 a 24 meses,
centrando o olhar sobre as brincadeiras e as interacdes que os bebés realizam entre si. Es-
sas observacdes foram sistematizadas e analisadas a partir da escrita de diarios de campo,
fotografia e filmagens.

b) Andlise do contexto social e cultural dos bebés, possibilitando uma relagéo de da-
dos que leve a compreensao da realidade local — estes dados ndo foram vistos de forma iso-
lada, mas relacionados ao contexto no qual estdo inseridos os bebés, servindo de pano de
fundo para as interpretacdes posteriores.

c) Excertos dos relatos bissemanais — documentacdo produzida pelas professoras e
pela escola para compor o portfélio de cada bebé. Optei por incluir recortes dessas narrati-
vas de documentacdo como um dos dados da pesquisa, pois participei de toda a elaboracao
dessa forma de documentar as experiéncias dos bebés, para dar visibilidade e narrar as fa-
milias o cotidiano deles na escola.

d) Também utilizei fotografias que as professoras registraram das experiéncias que
ofereciam aos bebés e as criancas bem pequenas; com esses registros € que elas produ-
zem a documentacdo para o portfélio e os murais que costumam expor na escola.

Os relatos bissemanais foram elaborados para responder a uma demanda que se
apresentava a escola, sempre dificil de resolver. Durante quatro anos foi elaborado e reali-
zado na escola o “Livro da Vida” — uma técnica da pedagogia Freinet, que consiste em regis-

trar e documentar o percurso do grupo durante um ano. Essa técnica gerou lindos livros, re-
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pletos de narrativas poéticas e significativas de cada grupo. Porém, ndo conseguia respon-
der a uma necessidade premente que se apresentava, qual seja, de dar visibilidade as fami-
lias das experiéncias vividas pelas criangas. O livro deveria ir uma vez por més para a casa
de cada crianca do grupo, mas demorava a voltar, o0 que impedia a documentacdo de mo-
mentos importantes e acabava ndo dando conta de ir para as familias o quanto deveria.

Refletindo sobre isso e buscando tornar a documentagcéo das experiéncias vividas pe-
las criangcas em seus grupos a escola chegou a elaboragéo do relato bissemanal para com-
por os portfolios. O formato que ele tem hoje foi também sendo elaborado no decorrer do
tempo. Surgiu depois de discussdo com o grupo de professoras, coordenacgdo e direcéo,
como poderiamos documentar de forma breve, que n&o torna a leitura cansativa. E o forma-
to que é utilizado até o momento. Nesse formato, o relato deve falar de quatro momentos di-
ferentes que se destacaram no percurso do grupo em duas semanas, e cada momento rela-
tado é acompanhado de uma fotografia. Em certos periodos do ano, em consonancia a pro-
gramacao do momento na escola, o relato toma uma configuracdo diferente, e narra mais in-
tensamente essa experiéncia, como, por exemplo, a Mostra de Artes.

A documentacdo na escola vai além dos relatos bissemanais. Sdo utilizados murais
gue ficam em uma éarea especifica da escola para esse fim; murais que ficam nos corredo-

res préximos das salas de turma; fotos em uma TV no Hall junto dos murais e dos portfolios.

3.2.5. A escola pesquisada

A escolha pelo local onde a investigacdo aconteceria foi se definindo durante os dois
primeiros anos de estudos. Alguns aspectos relacionados ao fendbmeno que seria observado
foram determinantes para as decisdes tomadas nesse sentido. O primeiro e mais importante
diz respeito a ideia de constituir um estudo que se posiciona como uma positividade, de afir-
macédo de uma abordagem educativa possivel e necesséria para a formacao humana.

O segundo diz respeito ao desejo de realizar uma pesquisa-intervencdo, na qual pu-
desse desenvolver acdes com os bebés e suas professoras numa perspectiva de pesquisa
gue nao se caracterizasse como uma denlncia, mas, do contrario, como uma ideia de mos-
trar um caminho potente e possivel para o trabalho com os bebés e as criancas bem peque-
nas. Posso agora, ao sistematizar a pesquisa, depois de cinco anos de
estudos/intervencgdo/olhar atento/caminhada conjunta, dizer que muito foi construido e muito
ainda se tem para caminhar.

O terceiro aspecto diz respeito ao atendimento que é oferecido as criancas e suas fa-
milias, como o0 numero de criancas por sala e o espaco fisico destinado a permanéncia das
criancas durante o tempo que estdo na escola. Esses aspectos — nimero de criangas e es-

paco fisico — sdo importantes para a investigacao, pois além de contribuirem com os aspec-
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tos da prética realizada com os bebés e as criancas bem pequenas, também contribuem em
relacdo ao fato da presenca de uma outra pessoa, mesmo que conhecida, como no meu
caso, nessa instituicdo, ndo alterar o cotidiano e as interacdes que ocorrem nesse espaco-
tempo da escola. A ideia era ndo causar muitas alteragcbes com a presen¢a de mais uma
pessoa, no que tange a utilizacdo do espacgo e ao desenvolvimento das relagées pedagdgi-
cas.

Deste modo, no ano de 2011 dei inicio ao trabalho de investigagdo mais sistematico e
configurado para responder as questdes que se apresentavam. Um aspecto que adotei para
realizar essa investigagao foi o acompanhamento sistematico do trabalho de dois grupos de
bebés, durante dois anos de investigagéo.

A Escola Infantil Baby House foi fundada em Porto Alegre no dia 21 de maio de 1981,
por duas professoras. Atende atualmente cerca de 150 criancas, possuindo um espaco fisi-
co privilegiado, totalmente voltado & educacgéo das criangas de zero a seis anos.

A escola trabalha com professoras graduadas em Pedagogia em todas as turmas des-
de 2007, aprimorando as condi¢des de trabalho, estabelecendo um plano de formagé&o para
a equipe, criando um suporte administrativo para a sustentacéo da instituicdo e melhorando
ainda mais o espaco fisico, o que € uma das suas premissas educativas.

No ano de 2006, dei inicio ao meu trabalho na escola, primeiramente realizando um
evento com as familias. Posteriormente, fui chamada novamente para ajudar a implantar al-
gumas mudangas pedagogicas no trabalho com as criangas. Apos esses dois trabalhos, e
de uma aproximacao mais intensa com a escola, fui convidada a assumir a coordenacéao pe-
dagdgica da escola e a formacgéo dos professores. Nessa ocasido, havia terminado recente-
mente o Mestrado em Educacéo na linha de Ensino e Formacéo de Professores, do Progra-
ma de Pds-graduacao em Educacéo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Quando cheguei para atuar na coordenacao pedagdgica, a escola estava reafirmando
seu compromisso de oferecer uma educacao criativa, cooperativa, ética e contemporanea,
gue tornasse as criangas capazes de lidar com os desafios da vida e recriar o mundo. Foi
um grande desafio, pois estdvamos passando a contratar apenas professores graduados em
Pedagogia. Com isso algumas mudancas foram bem intensas e necessarias.

A escola esta situada em um bairro bastante “agitado” da cidade. Fica em uma aveni-
da com transito intenso de veiculos durante o dia todo. Esses aspectos sao bastante rele-
vantes para o trabalho que a instituicdo busca desenvolver com as criangas, ou seja, um tra-
balho voltado a valores de convivéncia, cooperacao, criatividade e respeito ao tempo da in-
fancia como os mais importantes. Nesse bairro — Bela Vista — se localizam muitas lojas e es-
colas — todas privadas, algumas de grande porte e outras menores, que atendem apenas
educacao infantil.

A situacdo socioeconémica das familias é de classe média e classe média alta. As cri-
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ancas sao na sua grande maioria filhos unicos ou com um irméo, e compdem familias
nucleares. Uma caracteristica marcante € que os pais trabalham muito e geralmente tem
grandes responsabilidades. Isso acarreta uma vida corrida, e muitos se sentem pressiona-
dos e culpados por ndo terem mais tempo para seus filhos. Essas caracteristicas correspon-
dem a um tipo bem especifico de infancia, na qual as criangas tém suas necessidades aten-
didas, sdo bem “cuidadas” e tém acesso a muitos bens de consumo. Por outro lado, elas
sentem-se pressionadas pela vida corrida e por uma grande expectativa que ocorre em tor-
no elas, a de que sendo filhos Unicos — muitos planejados e esperados — precisam corres-
ponder com exigéncias do tipo: ser o mais inteligente, aprender muito e muito rapido, ser ca-
rinhoso e alegre sempre e se destacar em algum aspecto, entre outras exigéncias. Nas rela-
¢bes com as familias na escola, fica nitido o desejo de que as criangas ndo passem por frus-
tracOes, nao lidem com dificuldades e que realizem anseios e desejos dos pais.

Frente a todos esses aspectos, a escola, desde 2006, vem buscando uma reflexdo e
um aprofundamento no trabalho com as criancas, de forma que possa atuar significativa-
mente para contribuir com a transformacé@o dessas normas estabelecidas pelo contexto em
gue se inserem.

O cotidiano da instituicdo esta organizado a partir de horarios previamente definidos,
mas flexiveis, incluindo manha, tarde, integral e horérios intermediarios. Seu horéario de fun-
cionamento € das 07h15min as 19h15min. Algumas criancas permanecem durante todo o
dia na escola; outras frequentam apenas o turno da tarde e outras ainda os turnos interme-
diarios.

As criancas estdo organizadas em seis niveis, tomando como referéncia sua idade
completa em abril:

* Bercario: 0 anos;

¢ Minimaternal: 1 ano;
¢« Maternal I: 2 anos;

* Maternal Il: 3 anos;
» Jardim I: 4 anos;

» Jardim II: 5 anos.

Conforme mencionado, a estrutura fisica € um dos aspectos de grande investimento

da escola, que conta com:
* Onze Salas de Turma, que sdo de uso exclusivo de cada grupo de criancas;
* Quatro ambientes de apoio ao Bercario, além da sala exclusiva para os bebés de até
um ano e um més: Sala de Alimentacé&o, Soninho, Hall e um amplo Solario;
* Uma sala de atividades multiplas, que pode ser sala coletiva, sala de apoio ou sala de

turma, conforme a necessidade;
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* Dois ambientes abertos de uso das criancas que recebem nomes ludicos, inspirados
na forma como as criancas denominam os ambientes: Patio das Arvores e Terraco do

Sol (que incluem diversos espagos em cada um, como brinquedos de escalada, brin-

guedos de praca, casinhas) e Quadra da Grama (miniquadra para futebol e outras ati-

vidades);
» Sete salas educacionais coletivas: Saldo dos Brinquedos (especifico para criangas de

1 a 3 anos), Salédo das Estrelas (usado para o soninho e também para eventos), Saldo

das Nuvens (playground coberto), Saldo da Lua (para festas e video), estes também

usados para atividades coletivas como Educacéo Fisica, Musica, Oficina do Brincar,

Ritmo e Movimento, além de Atelié das Artes, Biblioteca (que inclui jogos e video) e

Sala de Informatica;

* Além desses ambientes, também dispde de varios outros, destinados aos servi¢os de
apoio, como secretaria, administrativo, etc.

Toda a equipe passa por formacédo permanente. Conduzo esse trabalho desde 2006. A
formacédo das professoras € realizada semanalmente em reunifes de duas horas de dura-
¢do. A formacao das educadoras assistentes acontece em duas ocasifes ao més, por vezes
em conjunto com as professoras, eventualmente separado. Esses encontros consistem em
estudos de temas relacionados ao trabalho pedagdgico e a filosofia da escola, formacgéao cul-
tural e artistica da equipe, buscando um aumento de repertério e vivéncia que possibilitem
enriquecer o trabalho a ser realizado com as criangas e com as familias, ou oficinas.

A seguir apresento os principios pedagoégicos da escola, extraidos do Plano Politico-
Pedagdgico (PPP) elaborado no ano de 2013, para realizacdo do credenciamento e autori-
zacao para funcionamento da instituicao junto aos 6rgdos competentes do Municipio de Por-

to Alegre.

Principios pedagdgicos

A educac@o das criangas pequenas envolve pensar em implicacbes éticas e politicas
que precisam ser assumidas pelos sujeitos da prética educativa.

A Educacgéo Infantil aborda em sua pratica muitos fazeres que né&o estdo presentes em
outros seguimentos da educac&o. Um aspecto importante é a relac&o entre o cuidar e
educar. Devido a isso surgiu a necessidade de se pensar uma pedagogia voltada a
inféncia, que pudesse abordar as peculiaridades que estao presentes no campo da
educacdo das criancas de 0 a 5 anos.

O trabalho realizado em nossa Escola visa o desenvolvimento integral da crianca
possibilitando que desenvolva valores e atitudes direcionados ao preparo para a vida,
para aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Na
Baby House os valores que trabalhamos com as criancas, possibilitam a elas uma
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formagdo alicercada em principios de coletividade que resultam em um trabalho
cooperativo.

Pautados nas ideias de Freinet, propiciamos as criangas uma autonomia responsavel,
em que elas possam ser autoras e co-autoras de suas aprendizagens. O percurso
educativo deve assumir todos os momentos do dia, nas mais variadas situacées,
brincadeiras livres e mediadas, didlogo entre criangas e adultos e criangas entre si,
bem como os adultos entre si.

Nesse sentido podemos afirmar que € uma viséo sistémica que ndo pressupde aulas
por parte do professor e sim sua participagdo nesse coletivo que coopera em conjunto
para construir a aprendizagem e as experiéncias diarias. O preparo de contextos em
que acontecem as brincadeiras e o aprendizado deve ser de responsabilidade
pedagdgica da professora, porém discutida e decida no grupo.

As criancas tém um espaco educativo pensado para elas, que possibilita que se
arrisquem, que escolham como se exprimir, que sejam ouvidas e que saibam ouvir, que
experimentem diversas experiéncias e conteddos, que assumam posturas
investigativas, vivenciando situa¢ées de grupo e individuais.

Freinet buscou ao propor sua pedagogia uma escola que respeite a crianca através de
técnicas que a envolvam respeitando suas particularidades e diferencas. Nossa
proposta nesse sentido € uma escola prazerosa, onde a crianga queira estar,
permanecer, onde o coracdo, a afetividade e as emocbes predominem, onde haja

alegria e prazer para descobrir e aprender.

O que motivou Freinet a criar sua pedagogia foi perceber como a escola tradicional é
fechada, contraria a criatividade, a descoberta, ao interesse ao prazer infantil, que
oprime e desconsidera a experiéncia de vida das criangas, ndo valorizando sua visao
de mundo para chegar a viséo cientifica.

Buscando ultrapassar essas concepcées de educacdo e de trabalho com as criancas
pequenas € que surgem as pedagogias da Educacdo Infantil, que tem em suas
premissas muito do que Freinet defendeu e aplicou em seu sistema educativo.

Em 2008 a meta definida era colocar a crianca como centro de todo o trabalho.
Pensando sempre no bem estar e felicidade delas, criando um ambiente voltado as
suas necessidades e acima de tudo respeitando e valorizando o tempo da infancia.

Atualmente essa pratica se tornou realidade na Baby House, através do trabalho que
desenvolvemos as criancas s&o participantes ativas e plenas de todo o processo
educativo que acontece na Escola. Través de uma metodologia prépria que estamos
desenvolvendo e praticando, nossas criancas se sentem parte principal e ja
desenvolveram uma forma de estar na Escola que comumente surpreende os adultos
novos que chegam.

Diante dos aspectos apresentados, procurei mostrar como me inseri e como desenvol-
vo meu trabalho na instituicdo, que sempre acolheu meus estudos e interven¢des advindas

dos mesmos, o que se tornou fundamental para que fosse o locus da investigacdo. A escola
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apresentou sempre uma clara abertura por parte da comunidade como um todo para o de-
bate e para a reflexdo sobre as experiéncias vividas, 0 que correspondeu como uma carac-
teristica bastante positiva para o trabalho de campo. Tal fato ndo implica na auséncia de re-
lacbes de conflito. Pelo contréario, o fato de estar desenvolvendo estudos e realizando uma
investigacdo do trabalho fez com que eu fosse avaliada ao longo do processo, mediante o

cruzamento dos diferentes pontos de vista e dos estudos desenvolvidos.

3.2.6. O encontro com os bebés e suas educadoras: agora é hora da

pesquisa

Comeco me referindo a dificuldade que tive em dar inicio ao contato mais sistematico
com os bebés e suas professoras, para iniciar definitivamente a pesquisa. Ao longo dos cin-
co anos de doutorado, constantemente a pesquisa esteve presente, e suas marcas iam se
imprimindo nas praticas com os bebés e nas reflexdes que realizava com as professoras —
de todos os niveis — nos encontros de formacao. Porém, faltava realizar uma intervencéao
mais junto dos bebés e suas professoras, fazer escolhas e abandonar aspectos que ndo se-
riam possiveis de realizar.

Fui entdo, ap6s o Exame de Qualificacdo, em novembro de 2011, entrando de forma
mais sistematica nos grupos escolhidos. Sabia nesse periodo que teria pela frente algumas
mudancas de constituicdo dos grupos de criangas, pois em breve o ano se encerraria e as-
sim os bebés trocam de turma, outros sairiam da escola e novos chegariam.

Devido a isso e conversando com a professora do Bergario, achamos melhor fazer
uma observagéo-testagem, que serviria para fazer entdo as escolhas e dar forma as obser-
vacoes. Nesse momento observei o grupo como um todo, e ja de inicio muito material foi ge-
rado. Fiquei realmente impressionada com a riqueza de material que teria para interpretar.
Também um aspecto que se apresentou, e que € comum ocorrer na escola, foi a mudanca
da professora do grupo de criangas de 1 a 2 anos, 0 que acarretou em dificuldade para a
constituicdo de vinculo com as educadoras®.

Durante o tempo que observei, ainda em 2011, destaquei alguns bebés para serem
entdo meus companheiros de pesquisa. Nessa ocasido ja tinhamos na escola a confirmacao
da continuidade deles no ano seguinte — devido ao processo de rematricula.

Outra deciséo importante para o estudo diz respeito a forma como realizaria essas ob-
servacdes. Busquei organizar o tempo de estar com os bebés em dois momentos, pois que-
ria estabelecer um vinculo com eles e com as educadoras que me permitisse capturar filma-

gens e fotos intervindo 0 menos possivel nas a¢des cotidianas do grupo.

12O termo “educadoras” corresponde a professora do grupo, que é pedagoga, e a assistente, que tem
formagdo em ensino médio e curso de educadora assistente.
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Um aspecto que procurei observar no processo de investigacao era o que significava
estar pesquisadora junto dos bebés e de suas educadoras, uma vez que tenho na escola
um papel bem marcado como coordenadora, o qual acarreta também a funcdo de
supervisionar o trabalho pedagdgico. Outro fator importante diz respeito a permitir que os
afetos com os bebés se constituissem e se manifestassem — ja que com os bebés a proximi-
dade néo é possivel sem uma relagdo de confianga ou de reconhecimento do outro —, tudo
isso sem perder de vista 0s objetivos que moviam a investigacéo.

Bastante ciente de que a narrativa que emerge da realidade e do encontro com os be-
bés e suas educadoras € uma interpretacao elaborada a partir do cruzamento de véarios ele-
mentos, é fato que a relagdo adulta-pesquisadora e criangas recoloca a tematica do “poder
da palavra” em discusséo, ja que, ao final, a interpretacdo e a escrita do texto cabe ao adul-
to, e seria ingénuo da minha parte afirmar diferente. Entdo, surge a ddvida: que vias de dia-
logo podemos também estabelecer no momento da investigacdo? Com quem dialogar no
sentido de manter a ética relativa a participacdo das criancas nos estudos sobre a infancia,
qguando a investigacao envolve criangas tdo pequenas?

Minhas escolhas foram no sentido de manter uma relacéo respeitosa e aberta com 0s
bebés, com as educadoras e com a equipe e a escola como um todo. Meu referente princi-
pal sempre foram os bebés. O cuidado em tentar perceber as suas rea¢fes, seus interesses
e sentimentos em relacao a investigacdo sempre esteve presente.

Destaco que este estudo ndo pretendeu em nenhum momento apresentar aspectos de
desenvolvimento individual dos bebés. Embora reconheca que existam estudos de grande
validade que se propdem a fazer isso, este ndo € o foco desta investigacdo. Numa perspec-
tiva que acredita que a Educacéo é relacéo, é estar com o outro em um espaco de vida cole-
tiva, o estudo buscou nos momentos de observacdo captar os processos de significagdo e
elaboracdo de sentido pelos bebés que ocorrem nas experiéncias vividas na escola infantil —
um espaco coletivo — olhando assim para as subjetividades, sem perder de vista o singular e
o plural. Conforme Lévinas (1998) a partir de uma analise fenomenoldgica, a subjetividade
se reconstroi como uma estrutura de acolhimento ao outro. Nesse processo de reconstru-
cdo, a subjetividade é vista a partir da alteridade do outro, contrapondo a ideia de centralida-
de de um sujeito autbnomo e soberano, o que dispbe a subjetividade em termos de acolhi-
mento, hospitalidade e responsabilidade pelo outro.

Ao buscar estabelecer uma postura de alteridade e acolhida com o outro, que neste
estudo especificamente sdo os bebés e suas educadoras, procurei desenvolver uma postura
de respeito e atengdo com todos os envolvidos no convivio que se estabeleceu durante as
observagdes. Assumi assim, como uma das questdes que envolvem a analise deste estudo,
a hospitalidade, ndo perdendo a dimensao de construcao de uma ética de pesquisa apoiada

na relacdo e responsabilidade com o outro na educacéo.
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Desta forma, procurei aos poucos constituir uma entrada nos grupos do Bercério e Mi-
nimaternal sensivel e respeitosa com os bebés e as educadoras. Mesmo conhecendo a to-
dos e participando do cotidiano da escola, precisei dividir esse momento em dois. Primeiro
participar da jornada sem filmar ou fotografar, ficar na sala da turma observando e me permi-
tindo ser observada. No segundo momento, para inserir a camera, fizemos um jogo, eu e a
professora do Bergério. Como estd acostumada a fotografar os bebés, ela entdo iniciou
usando minha camera, que era bem maior que a dela para que as criangas criassem intimi-
dades com a mesma. Aos poucos, fui dando inicio as filmagens e fotografias, e os momen-
tos de partilha com os bebés foram se intensificando.

A insercdo nos dois grupo de bebés que participaram desta investigagéo, Bercario e
Minimaternal, ocorreu de forma distinta em cada um deles. Inicialmente tinha-se o desejo de
acompanhar os bebés por dois anos. Porém, no decorrer do processo constatei que esse
tipo de estudo, com uma configuragdo mais longitudinal, muitas vezes quando se trata de
criangas nos espacos de vida coletiva, pode ter seus complicadores, sendo os mais frequen-
tes a saida de alguma crianga da instituicdo, ou o fato de que elas trocam de grupo. Na es-
cola que foi locus da pesquisa os bebés quando completam 1 ano vdo compor outro grupo
gue tem um trabalho dirigido a essa fase.

Dentro dessa configuracéo procurei entdo localizar no grupo de bebés que estavam na
escola no segundo semestre de 2011 alguns bebés para acompanhar suas experiéncias.
Essa escolha foi feita pela aproximacéo da idade dos mesmos e pela possibilidade de acom-
panha-los por todo o ano de 2012.

Desta forma, meus companheiros de caminhada foram aos poucos se definindo de
acordo com o desejo que me demonstravam e conforme a formacgédo dos grupos se consti-
tuia. Sendo assim, alguns vieram compor o estudo no final de 2011; outros chegaram em
marco de 2012 e alguns no decorrer do ano; outros bebés ainda vieram compor nosso grupo
de caminhada em 2013. Com eles tivemos algumas confirmagdes e intensificamos algumas
ideias sobre as experiéncias primeiras dos bebés.

Embora tenha apresentado individualmente os bebés na verséo da tese que foi apre-
sentada a banca, apés fazer uma longa reflexdo optei por retirar da versao final a imagem e

a identificacdo deles.

3.2.7. As educadoras

Todas as educadoras que participaram do estudo trabalham exclusivamente com as
turmas de bebés na escola. Precisei elaborar bem a pesquisa para somente depois resolver
quais iriam participar.

As educadoras da turma do Bercéario estdo ha bastante tempo na escola. A professora
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Andréia, trabalha na escola ha dez anos e sempre atuou com os bebés de 1 a 2 anos. No
ano de 2011 ela passou a trabalhar com o Grupo do Bergario que sao os bebés de zero a 1
ano. Sempre muito dedicada, desde que comecei a atuar na escola trocamos muita experi-
éncia. Ela é bastante atenta e organizada, passando muita seguranca para as familias. Gos-
ta de escrever e escreve bem, faz boas narrativas sobre os bebés e documenta bem com fo-
tos as experiéncias dos seus bebés. Lucia, assistente do Bercério, trabalha na escola ha 15
anos e sempre atuou com esse grupo. Muito sensivel, demonstra grande respeito pelo tem-
po dos bebés, ndo costuma ficar “falando por eles”, o que é comum em alguns adultos, nem
ficar “estimulando” para que acelerem seus processos de desenvolvimento. Trabalhar com
elas tem sido muito significativo e muitas coisas aprendemos juntas.

A outra professora que participou do estudo, Cristina, trabalha na escola ha 5 anos e
sempre com o grupo do Minimaternal. E uma professora encantada com as possibilidades
dos bebés de 1 a 2 anos. Gosta de oportunizar as criangas experiéncias variadas e bem ela-
boradas, sente-se desafiada pelas criancas e se auto desafia ao longo do ano. A assistente
do seu grupo, Dulce, trabalha na escola ha dois anos e sempre com a mesma idade. Alega
gue aprendeu muito com a professora e gue sente alegria no cotidiano com as criancas, que
nunca tem monotonia.

Ao apresentar as professoras e assistentes dos grupos que acompanhei, procuro
apontar ja de inicio aspectos que foram surgindo no decorrer da investigacdo e que faziam
muito sentido para a observacgéao/investigagao/intervencdo. No decorrer do trabalho apresen-
to esses aspectos e um pensar reflexivo sobre eles, com vias de apresentar também breves
conclus@es para esta tese.

Quero marcar como um fator muito importante deste trabalho o aspecto do que foi ob-
servado das experiéncias primeiras dos bebés. O que me moveu e me emocionou ao longo
de todo o processo de elaboracdo do estudo, jA no projeto de ingresso no doutorado, era a
vontade de investigar os bebés entre eles, em momentos de coletividade no grupo. Sendo
assim, ndo serdo apresentados episodios de investigacao individual dos bebés, pois todas
as experiéncias realizadas séo coletivas e aspectos de relacdo entre os bebés foram obser-
vados, uma vez que uma das coisas que os bebés encontram nos espacos de vida coletiva

sao as amizades que brotam dos encontros entre eles.

A seguir convido o leitor a acompanhar uma reflexdo que trago para esse trabalho so-
bre o que é a educacao, sobre o que significa educar e sobre a constituicdo da Pedagogia
como area que se dedica, desde seu surgimento, a formar as criangas para “viverem em so-

ciedade”. O intuito de apresentar essa reflexdo é para possibilitar uma analise mais alargada
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do que seja educar criancas de zero a dois anos. O que pretendo apontar com isso diz res-
peito a ndo ver separacao entre fases e etapas da vida, e sim a necessidade de se pensar

uma educacgao que se faz com as pessoas e como formagéo na vida e para a vida.
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4. EDUCACAO: UMA RADICAL NOVIDADE

Um menino nasceu,
0 mundo tornou a comecar

Jodo Guimaraes Rosa

O desafio que busco conhecer com o estudo que apresento € o de investigar a possi-
bilidade de abordar a questdo da humanidade — do ser humano — e das implicagdes disso
para a educacéo das criancas. Pergunto entdo: O que significa ser humano? O que significa
e qual o sentido de uma vida humana?

A questdo do que significa ser humano diz respeito a todas as nossas aspiragoes, e
faz parte constante das nossas davidas, mesmo que ndo formulemos assim a pergunta. Por-
tanto, além de se configurar questao pratica, também é uma questéo que se caracteriza ur-
gente, num mundo perturbado por reivindicacdes concorrentes sobre o que significa levar
uma vida humana. Uma maneira de tratar a questédo sobre o que significa ser humano é co-
mecar com a observacao de que nos temos um mundo e habitamos um mundo.

Por esses aspectos, responder esse questionamento também se torna crucial a Edu-
cacao. Numa perspectiva que vé a Educacdo com uma funcédo muito mais ampla que socia-
lizar e inserir o individuo humano em um mundo preexistente e pronto, educar remete a res-
ponsabilidade que assumimos por esse mundo em gque vivemos e pelos novos seres que
chegam a ele.

Pretendo, ao longo do trabalho, apresentar uma ideia de educacdo, um modo diferente
de compreender e de abordar a educacdo. Sabendo da provisoriedade dos estudos e até
mesmo das ideias, sei que aqui ndo vou dar conta de toda a complexidade do que seja edu-
car seres humanos para viver nesse mundo contemporéaneo, permeado de incertezas e in-
segurangas, medos e receios. Acredito que as ideias formuladas e apresentadas neste estu-
do ndo séo inéditas e nem primeiras, mas sao originais em suas formulac¢des. Estudar edu-
cacdo numa abrangéncia que coloca como questdo central a humanidade do ser humano,
percebendo isso como uma questao radicalmente aberta, por si s6 jA € uma proposi¢ao
nova, mais ainda quando a reflexdo e a abordagem se referem e se afunilam na educacéo
das criancas bem pequenas, dos recém-chegados ao mundo.

Todavia, responder esses questionamentos torna-se bastante dificil numa perspectiva
de quem olha de fora. Para abordar a humanidade dos seres humanos como uma questao
central para a Educacao e “radicalmente aberta” (BIESTA, 2013, p.25) € preciso participagéo
na educacdo, é necessario falar de dentro. Nesse sentido, abre-se outra questdo a ser

abordada na sequéncia do trabalho: como participamos da educagé@o? A resposta deve se
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remeter a todos os envolvidos na educacao, ou seja, todos 0s seres humanos que de uma
maneira ou de outra, em nosso mundo, sdo afetados pela educacédo. Praticamente todos os
seres sao afetados, até mesmo 0s que ndo tém acesso a ela sao afetados por sua falta.

A visdo que apresento diz respeito a uma compreensao da educacao que tenta romper
com o0s preceitos modernos, na qual é vista como formacgdo de seres humanos racionais,
que séo “preparados” e “ajustados” para viverem conforme os preceitos desse mundo racio-
nal. Os educadores, nessa perspectiva, sdo vistos como os “guias” e “formadores” dessa ra-
cionalidade, buscando “moldar” seus alunos para o0 mundo pronto que os espera.

Nao estou aqui afirmando que precisamos negar a racionalidade — e nem seria possi-
vel, pois nds seres humanos ndo nos configuramos pela dualidade razao/sensibilidade. O
homem é uma totalidade em que razéo e sensibilidade, objetividade e subjetividade nao es-
tdo separados, mas constituem sua humanidade.

Nesse sentido, a educacdo que se dedica a pensar em uma perspectiva de
responsabilidade pelo mundo e pelos seres que nesse mundo chegam para irromper algo
novo, precisa rever 0s principios nos quais vém se assentando. Precisa reformular pensa-
mentos e conhecimentos sobre as reais necessidades do mundo contemporaneo e suas ca-
racteristicas de provisoriedade, incerteza, angustia e ddvida, as quais perpassam as rela-
¢Bes humanas.

Hannah Arendt (2002) aponta que é um risco, e até mesmo um erro de interpretacao,
gue a crise na educacado seja considerada como problema de Ultima instancia e que ocorra
de forma isolada do contexto social e cultural. Desta forma, € um risco querer encontrar a
solugdo para problemas téo intensamente enraizados a partir de juizos pré-formados, ou
seja, a partir da estrutura que ja temos na educacdo e nos sistemas escolares que se apoi-
am em uma formacao ja consolidada que, por sua vez, € a morada da propria crise.

Pensar sobre a situagdo em que se encontra a educacao hoje leva a questionamentos
de como se encontra a sociedade e o mundo, das marcas que O Nosso tempo vem
imprimindo nas pessoas, nas relacdes e nas organiza¢des sociais de forma geral. As crises
ecoldgicas, politicas e sociais que testemunhamos hoje e que impdem a humanidade pensar
sobre nosso viver em um mundo de pluralidade e diferenca, parecem apontar que a visédo de
mundo que sublinha a linguagem emancipatéria da educagéo pode ter chegado a seu ponto
de esgotamento. Hoje, a questdo mais importante € a de como nos responsabilizamos pelo
nosso mundo, como podemos reagir ao outro, quem é o outro com quem coabitamos 0 mun-
do e como podemos viver e nos relacionar com esse outro que nos € diferente e semelhante
ao mesmo tempo.

Porém, o carater de dificuldade que é inerente a educacgdo, tem relagdo direta com as
concepcbes que se afirmaram ao longo da histéria da Pedagogia. Essas concepc¢des basi-

camente estdo relacionadas a compreensdo de educacdo como “fabricagdo” do outro,
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tornando ele competente para a funcdo a que esté destinado, ou seja, uma intervencao na
vida do sujeito com o intuito de tornar essa vida, de certo modo, melhor, e de formar
pessoas para participarem de forma segura na continuidade cultural e social.

Nesse sentido, em nome da preservacéo de que o novo seja de fato novo, argumenta
Arendt (2002) é preciso que a educagdo nao tenha a pretensdo de formar e produzir tal novi-
dade, se tornando instrumento de antecipacao e controle de toda renovacao desejada. Uma
vez que € inerente a propria condicdo humana transformar-se em um mundo antigo, “prepa-
rar uma nova geragdo para um mundo novo s6 pode significar o desejo de arrancar das
maos dos recém-chegados sua propria oportunidade face ao novo.” (ARENDT, 2002, p.226).
Educar n&o € fabricar um ser humano novo, e nenhuma forma de educagéo nesse sentido
vai conseguir preservar a possibilidade de que eles tragam a novidade tdo desejada ao
mundo.

Uma sociedade, na qual a tarefa de educar consiste na “fabricagdo do Outro com o ob-
jetivo de torna-lo ‘competente’ para a funcdo que esta destinado.” (BARCENA; MELICH,
2000, p.14), ndo consegue romper com uma ordem predeterminada. No entanto, o que
apresento aqui e defendo como necessario a Educacédo é pensar uma pedagogia voltada ao
acolhimento hospitaleiro desse novo ser recém-chegado, uma prética interessada nos sujei-
tos, uma pratica responsavel pela unicidade de cada ser humano.

Entender a educacdo desde uma perspectiva de radical novidade requer que se pense
a educacdo como um “acontecimento ético”, e exige da pedagogia, enquanto forma e modo
de ensinar, que leve a cabo uma reflexdo profunda sobre a cultura que se estabeleceu em
torno do ensinar e do aprender, discurso que se fundamentou na escola moderna. Torna-se
preciso olhar para o que se passou com o0 mundo e a humanidade neste Ultimo século, no
qual essa pedagogia ensinante, vertical e centrada em principios de socializacdo e manu-
tencdo de uma cultura dominante teve parcela de responsabilidade. Nesse sentido, a com-
preensdo de elementos tanto particularmente educacionais como qualquer outro elemento
da realidade mundial, podem apontar para outro conhecimento ou uma nova reflexdo sobre
educar criangcas na contemporaneidade. A educacdo tem um carater inerentemente dificil,
mas € passivel de mudancas.

Portanto, o que defendo no presente estudo, e apresento para que se pense a
educacao das criancas, diz respeito a educag¢do enquanto cultivo da pessoa humana, ou
seja, o cultivo de uma humanidade dos individuos, que se faz possivel numa perspectiva de
acolhimento e hospitalidade com o outro.

Receber os novos seres e se responsabilizar por eles e pelo mundo é fundamental, e
ja ndo pode mais esperar; torna-se imprescindivel rever antigas formas do que se considera
introduzir as criancas na cultura e na sociedade, pois conforme Biesta (2013), é preciso

mais que garantir a chegada e introducdo dos novos ao mundo, permitir que se tornem
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“presenca”, participando e agindo em sua mundanidade. Entretanto, s6 podemos nos tronar
presenca e termos consciéncia de nosso estar no mundo quando nos reconhecemos parte

de um mundo povoado por outros seres que nao sao como nos.

O “mundo”, compreendido como um mundo de pluralidade e diferenga, ndo é ape-
nas a condi¢cdo necessaria para que 0s seres humanos possam se tornar presen-
¢a; € ao mesmo tempo uma condigdo problematica, que torna a educagéo um pro-
cesso dificil. O papel do educador em tudo isso ndo é o de um técnico, de uma
parteira, mas tem de ser compreendido em termos da responsabilidade pela “vinda
ao mundo” de seres unicos, singulares, e em termos de responsabilidade pelo
mundo como um mundo de pluralidade e diferenca.

(BIESTA, 2013, p.26. Grifos no original).

Nesse sentido, 0 que precisamos € perceber-nos como seres plurais e singulares, que
habitamos um mundo comum onde vivemos e convivemos COm Outros seres, e nessa
intensa relagédo de pluralidade e diferenca a educacéo precisa reconhecer sua dificuldade e
buscar romper com seus principios de unificacdo e formacao racional, para o viver em uma
comunidade racional.

Biesta (2013) argumenta e define “comunidade racional” como o lugar em gque 0s
sujeitos e as instituicdes sao vistos como categorias universais, participando de um discurso
comum e totalizante. O discurso comum é um sistema racional no qual tudo que postula diz
respeito a leis e teorias do discurso unificante. Os sujeitos, dentro de uma comunidade
racional, tornam-se representantes do discurso comum e racional de um modelo social que
parece o0 Unico possivel. Portanto, nesse modelo, ndo importa quem diz alguma coisa,
desde que o que é dito faca sentido. Assim, o modo de comunicacdo vigente é um modo
despersonalizado, em que as pessoas nao se apresentam como individuos e sim como um
todo sem sentido proprio.

O problema desse formato de comunidade e de viver social consiste no fato de que
nao preciso e ndo consigo me responsabilizar pelo que esta pronto e acabado. Nutrir
sentimentos de pertenga a um mundo que existe fora e longe de mim resulta na falta de
responsabilidade por esse mundo.

A Educacdo estd hoje, nos principios sobre 0s quais estd assentada, diretamente
relacionada a reproducdo das comunidades racionais. Podemos comprovar isso simples-
mente olhando para as préticas educativas e vendo o quanto elas ndo dao voz aos estudan-
tes e 0 quanto ndo permitem sua participagdo, nem mesmo se preocupando com o acolhi-
mento e com uma ética baseada na responsabilidade.

A critica as comunidades racionais e sua relagdo com a educagcdo, no meu

entendimento, esta diretamente relacionado ao conhecimento racional que se configura
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como um principio de conhecimento universal e imutavel. Esse tipo de comunidade,
conforme Zygmunt Bauman (1999) é tipico da sociedade pds-moderna, que nos coloca
diante da dramatica condi¢do de viver na ambivaléncia, na I6gica da polaridade ordem/caos
e suas consequéncias, onde se vislumbra a incapacidade da raz&o moderna para tornar
transparente a vida humana. Para o autor, a ambivaléncia é uma desordem da funcao
nomeadora, classificadora da linguagem, que causa desconforto.

Nessas incertezas da vida liquida dos tempos contemporaneos, que nos apresenta
Bauman (2009), a educacao sem duvida ocupa lugar importante, pois, como ja coloquei, faz
parte da vida de praticamente todas as pessoas e sua funcdo vem sendo criticada e
questionada com cada vez mais intensidade. A escola moderna é a instituicdo que se
configurou como parte das comunidades racionais, contribuindo na constituicdo e
reproducdo dessa forma de comunidade. Na verdade, o ideal da educacdo e da escola
como lugar onde acontece o educar formal € o de liberar as criangas e jovens de sua
situacao local, histérica e cultural para coloca-los em contato com um ponto de vista geral e
racional.

A escola que tem se constituido na histéria da humanidade € o lugar no qual as
criancas vao para se tornarem homens adultos brancos normais e dentro de padrdes
estabelecidos, homens que se converterdo em homo laborans. A escola ndo € o lugar da
pluralidade, da singularidade, do acolhimento, ndo essa escola que esta constituida e que
se disp6e a educar no mundo tal qual ele €, como fazem os adultos.

Porém, essa forma de educar ndo corresponde mais as necessidades que se apresen-
tam a humanidade, se é que algum dia correspondeu. Em uma sociedade na qual as
condigbes em que agem seus membros muda o tempo todo, a instabilidade é uma cons-
tante, e 0 tempo para que as coisas se consolidem em habitos e rotinas nédo é suficiente. O
atributo de durabilidade se tornou fragil e de dificil aceitacdo. Frente a essas caracteristicas,
a educacédo centrada no conhecimento universal e imutavel ndo corresponde as necessida-
des que 0s sujeitos apresentam em seu viver.

Dentro desse panorama, a educacdo ndo tem conseguido acompanhar e nem indicar
possiveis caminhos para a formacao dos seres humanos. Torna-se necessario, num quadro
analitico, conforme Bauman (2001), problematizar os estudos classicos sobre o conceito de
pedagogia e aprendizagem e sobre a nogéo de Bildung (formacgéo), pois ndo se sustentam
mais as praticas pedagdgicas edificadas sobre a ordem imutavel do mundo, o que ao longo
da sua constituicdo justificou a necessidade e as vantagens da transmissdo de
conhecimentos que contradizem principios de diversidade, emancipagéo e inclusao.

O desafio que se apresenta e que se torna urgente, € o de aceitar que o atributo de
durabilidade do conhecimento ndo é mais desejavel, que se tornou anacrbnico ante os

imperativos da vida social. As respostas de como deve ser a nova pedagogia para 0S novos
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tempos com seus desafios e necessidades, € um desafio que talvez ndo estejamos aptos
ainda a articular no campo das pedagogias institucionalizadas. (BARBOSA; VARGAS, 2013,
p.3. Grifos dos autores no original).

Assim, frente a universalizagdo da condicdo humana e das incertezas dos tempos
contemporaneos, no qual se desfazem padrdes sem prévio aviso, o aprendizado no sentido
de aprender a quebrar regularidades, livrar-se e prevenir-se de habitos, reorganizar
experiéncias em novos padrdes aceitaveis temporalmente, torna-se crucial para a aquisi¢cao
de principios para a vida de hoje.

Para Bauman (2009) a Pedagogia, em periodos cruciais, sempre esteve implicada em
transformacdes quando estratégias consagradas e consideraveis confidveis ndo mais se
sustentaram. Contudo, os desafios contemporaneos colocaram sob suspeita o préprio ama-
go da ideia de pedagogia, e certezas jamais criticadas s&o agora condenadas e substitui-
das. Para o autor, no mundo liguido — conforme ele define a contemporaneidade — também
a solidez dos legados humanos é interpretada como uma ameaca, e a perspectiva de assu-
mir coisas para o resto da vida se torna espantosa e repugnante (BAUMAN, 2009).

Se no passado a pedagogia assumiu diversas formas e se mostrou capaz de mudan-
cas e de criar novas estratégias, atualmente a dificuldade de isso acontecer é grande, pois,
conforme Bauman (2009), as mudancas de hoje sdo diferentes daquelas ocorridas no pas-
sado. Em nenhum momento da histéria humana os educadores estiveram diante de desafios
comparaveis aos dias de hoje. Precisamos aprender a arte de viver em um mundo saturado
de informacg@es, assim como a arte, ainda mais dificil, de educar o ser humano nestes novos

modos de viver.
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4.1. Educacao e Pedagogia

E possivel definir o que seja educagio? Existe um conceito seguro e circunscrito de
educacao? Buscando por esse conceito surgem definicbes associadas aos processos de
ensinar e aprender como as mais difundidas. No dicionario Houaiss esta uma definicdo que
parece traduzir um senso comum sobre o que seja a educacéo. Essa definigcdo esta associa-
da a ideia de “processo de desenvolvimento fisico, intelectual e moral de um ser humano;
conjunto de métodos empregados nesse processo; instrucdo, ensino; desenvolvimento me-
tédico de faculdades, sentidos e 6rgdos, etc., da memodria; civilidade, polidez.” (HOUAISS et
al. 2009, p.269). Na enciclopédia virtual Wikipédia o conceito comunga com essa ideia e
apresenta outra que é amplamente difundida em textos académicos e no senso comum, in-
clusive de professores e profissionais da area: a ideia de processo de socializacdo. Segundo

o verbete da Wikipédia:

Educagado engloba os processos de ensinar e aprender. E um fenémeno observa-
do em qualquer sociedade e nos grupos constitutivos destas, responsavel pela sua
manutencgao e perpetuacao a partir da transposigao, as geragdes que se seguem,
dos modos culturais de ser, estar e agir necessarios a convivéncia e ao ajustamen-
to de um membro no seu grupo ou sociedade. Enquanto processo de socializago,
a educacao é exercida nos diversos espacos de convivio social, seja para a ade-
quacao do individuo a sociedade, do individuo ao grupo ou dos grupos a socieda-
de. Nesse sentido, educagéo coincide com os conceitos de socializagdo e endo-
culturagao’.

Esses principios concordam com a ideia que nos apresentam Gauthier e Tardif (2013),
de que a educacao, desde sua origem ocidental, se coloca como uma resposta a uma crise
da cultura, em que ser educado, de modo geral, € ter internalizado os modelos estabeleci-
dos da cultura na qual se vive. Os autores colocam que a resposta a essa crise da cultura é,
em esséncia, propor um novo modelo de cultura, que foi o que fez o racionalismo e o huma-
nismo renascentista. Esse modelo de cultura e de principios repousa sobre fundamentos,
convicgOes e atitudes intelectuais relativamente estdveis ao longo dos séculos e que ainda
hoje, a despeito de toda a crise que vive a educagéo e a humanidade, ainda conseguem for-
mar as bases de uma das tradi¢Ges culturais e intelectuais mais antigas e mais vivas da civi-
lizac&o ocidental.

Associado as ideias de socializagéo, instrugéo, transposicéo e adequagéo esta um dos
formatos mais enraizados na educacao e no fazer pedagdgico, o de “transmissédo” de conhe-

cimentos de alguém que sabe, que j& é socializado, para alguém que néo sabe, que nao é

13 Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A30. Acesso em 24 de novembro de
2013.
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socializado.

Nesse sentido, abordar o conceito de socializa¢éo a partir dos campos sociolégico, pe-
dagdgico e/ou psicoldgico quase sempre significou referir-se a ideia de transmisséao interge-
racional, a qual insere as criangas em um sistema social de valores, regras, simbolos e co-
nhecimentos. A socializacdo a partir desses campos teéricos focalizava as diferengas entre
criancas e adultos, ou seja, as criangas como ndo sociais e em desenvolvimento e os adul-
tos como sociais e maduros. Nessa perspectiva, a educacgéao € vista, a meu ver, de forma re-
ducionista, tendo apenas uma funcdo social. As criancas e os jovens seriam educados de
modo sistematico para uma futura participagdo na sociedade, pois como seres incompletos
ainda ndo sdo capazes de participar. A familia e a escola seriam as principais instituicbes de
socializacao e direcionariam as ag¢fes infantis com base em critérios e valores socialmente
aceitaveis.

Foi 0 socidlogo francés Emile Durkheim quem desenvolveu o conceito de socializacéo,
ao estudar a “natureza” da educacao. Para ele, educacéo ndo é, pois, para a sociedade, se-
ndo o meio pelo qual ela prepara, no intimo das criangas, as condi¢cdes essenciais da pro-
pria existéncia*.

A educacédo é a agdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geragbes que
ndo se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e
desenvolver, na crianga, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais, re-

clamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a
crianga, particularmente, se destine.

(DURKHEIM, 1955, p.32).

O conceito historicamente construido de educacédo, que ainda hoje se apoia nessas
ideias de incompletude, de transmisséo, de socializagéo, esta relacionado as préaticas edu-
cativas as quais as criangas sao submetidas. Neste contexto é que os bebés estdo sendo
educados também, com praticas socializadoras que nao respeitam suas necessidades, suas
vontades e, mais que isso, ndo conhecem suas possibilidades.

A educacdo ndo tem uma origem definida e datada, tem a idade da humanidade. Se-
gundo Gauthier e Tardif (2013), paradoxalmente, a educacgéo € tdo velha quanto a humani-
dade e tdo jovem quanto cada crianca que nasce e deve ser educada: “afirmando que a
educacao é tdo velha quanto a espécie humana, trata-se nao tanto de evocar um fato cienti-
ficamente provado, mas de apresentar uma constatacdo antropoldgica.” (GAUTHIER; TAR-
DIF, 2013, p.29).

A origem da educacéo € contemporénea ao aparecimento da vida em grupo, da lin-

guagem, das artes, do trabalho, em suma, do ser social e da humanidade. Para os autores

14 Cf. Paul Fauconnet. A obra pedagdgica de Durkheim. Sdo Paulo: Ed. Melhoramentos, 1978.
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mencionados, 0 que se visualiza na historia da humanidade € que a educac&do ndo tem uma
origem precisa, pois néo foi inventada, ndo comegou em um lugar determinado para ser di-
fundida posteriormente, ndo é propriedade de nenhum povo e nem de uma cultura particular.
Ao contrério, ela é “[...] inerente & experiéncia humana.” (GAUTHIER; TARDIF, 2013, p.29).
Desta forma, constata-se que a educagdo tem um carater tanto universal quanto de necessi-
dade, pois todas as sociedades humanas conhecidas, até mesmo as tribos mais selvagens,
se dedicam a atividades educativas.

Porém, o que quero defender e argumentar aqui neste estudo é que a educacdo €&
algo muito dificil de definir num campo cientifico e l6gico. Nesse sentido, ndo ha uma defini-
¢cdo de educacdo, mas varias, e todas sdo limitadas e incompletas. A definicdo passa pelos
conceitos, impressodes e experiéncias vividas de quem constréi os mesmos, e, em relagdo a
educacao todos temos experiéncias vividas, pois todos — pelos menos no Ocidente todos os
cientistas e estudiosos passaram pela educacdo escolar em uma boa parte de suas vidas —
€ através dessas experiéncias que se configuram as impressdes e se constroem o0s concei-
tos.

Outra reflexdo que se apresenta e faz sentido para o trabalho diz respeito as praticas
gue acontecem nas escolas, nas instituices educativas. Essas praticas estdo relacionadas
as pedagogias que sao desenvolvidas nos contextos educativos. Cabe entdo perguntar: o
gue é pedagogia?

Essa é outra questédo dificil, mas que, a meu ver, e com base nos estudos existentes,
ja tem uma definicdo mais circunscrita, um aparecimento datado e normas e principios
universais seguidos por varias geracdes. Vejamos o que as fontes ja citadas apresentam.
Dicionéario Houaiss: “teoria e ciéncia do ensino; oficio de ensinar.” (2009, p.565).

Observando essa definicao é possivel apontar uma definicdo precisa para o conceito
de pedagogia, que seria essencialmente método, isto €, ordem e controle do ato de ensinar.
Mas como se desenvolveram esses métodos? Que relacdo eles tém com as criancas e as
praticas escolares hoje?

Esses questionamentos fazem muito sentido para o presente estudo, posto que o que
pretendo aqui € contribuir com os estudos para as pedagogias da pequena infancia. Porém,
defendo que essas pedagogias ndo devem apontar para uma escola que divida a educagéo
infantil em duas etapas — zero a trés e quatro a seis, mas com uma proposi¢céo que reconhe-
¢a e aprofunde estudos sobre as especificidades que envolvem cada fase da vida das crian-
¢as para compor assim uma Escola da Infancia.

Para iniciar a reflexdo nesse sentido, vou é discorrer sobre o surgimento da pedagogia
€ 0 que motivou esse surgimento em um determinado momento histérico. Conforme ja foi
apontado, a educacéo é tao antiga quanto a humanidade, em todas as culturas existem pra-

ticas educativas. Entretanto, se todos os povos educam, nem todos ensinam, necessaria-
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mente. O ensino teve seu principio na histéria da humanidade, com os gregos. Todavia, ndo
foram eles que refletiram sistematicamente sobre o ensino e as maneiras de organizar clas-
ses de alunos e transmitir conhecimento.

A escola entre os gregos, como nos apresentam Gauthier e Tardif (2013), era algo
completamente diferente dos vastos edificios repletos de alunos que temos hoje em dia. O
namero maximo de alunos para um professor era de 5 ou 6 em média. Com poucos alunos
ndo existia a necessidade de pensar em normas de controle e disciplina, pois o professor
atendia quase que exclusivamente cada aluno. Somente na ldade Média é que novos con-
ceitos surgem no campo da educacédo e aparece a instituicdo formal da escola.

Com a Reforma Protestante, no século XVI, surge a ideia de educar a todos. O protes-
tantismo, com a defesa de que se devia educar as massas, ao construir suas igrejas, ja
construia escolas com o intuito de ensinar o povo a ler e interpretar por si, cada individuo, as
escrituras. Nessa época a imensa maioria da populagdo ndo sabia ler e nem escrever. A
Igreja Catdlica, mesmo resistindo, no comeco, a esse movimento de ensino para todos, de-
pois de um tempo comeca a perceber que precisava estabelecer formas mais eficazes para
dominar as almas. Em consequéncia disso fundaram também escolas. Passaram entdo a
ver a leitura como uma forma de evangelizacdo. Surge nesse momento, em 1534, a comuni-
dade jesuita — os soldados de Jesus Cristo, que desejavam introduzir e enraizar a religido

catélica no coracao das criancas.

llustrac@o 6: The village school — Jan Steen (1670) National Gallery of Scotland.
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llustracao 7: Jodo Batista de La Salle— Escolas Cristas.

As imagens mostram a transi¢do que aconteceu entre dois modelos de atendimento as
criangas, na primeira elas estao brincando livremente, fazendo coisas de sua escolha en-
guanto o mestre ensina aos poucos individuos que estao em volta de sua mesa. Nessa ima-
gem o local era um pordo escuro, sujo, em desordem. As criancas tinham diferentes idades
e ndo havia uma preocupacdo em coloca-las em ordem e determinar o que fariam. Na se-
gunda imagem aparece uma escola cristd. As criancas estdo agrupadas por idade e sexo,
sentadas, usando uniformes e 0 mestre a frente e acima delas; o grupo é bem grande. O
contraste entre as duas imagens, ambas do século XVII, mostra como houve uma mudancga
grande, poder-se-ia mesmo dizer uma reviravolta na organizacao e no sentimento em rela-
¢&o a maneira de fazer uma escola e de educar as criangas.

Segundo Durkheim (1955), as escolas surgem como uma ideia de um ambiente moral
e organizado, que reuniam professores e alunos em torno do mesmo objetivo, qual seja,
converter todos ao cristianismo. Porém, os preceitos pedagdgicos sdo pouco desenvolvidos
na Idade Média, pois esses processos de ensino eram muitas vezes improvisados e esta-
vam centrados no conteudo a ser ensinado. No Renascimento, varios discursos foram redi-
gidos sobre a educacao, mas se destinavam principalmente a criticar a Escolastica e pouco
se preocupavam com as formas precisas de dar aula e ensinar.

Somente no século XVII algo novo surge na pratica do ensino que poderd ser

denominado de pedagogia: o0 método.

Por pedagogia entendemos aqui a codificagdo de certos saberes préprios ao do-
cente, isto é, um conjunto de regras, de conselhos metédicos que ndo devem ser

70



confundidos com os conteudos a ensinar, cuja formulagao visa o mestre para que
o aluno aprenda um acervo maior de conhecimentos, mais depressa e em melho-
res condigoes.

(GAUTHIER; TARDIF, 2013, p.105).

Um importante fator que influenciou o surgimento da pedagogia esta no surgimento de
um sentimento novo em relacéo a infancia no século XVII. A infancia passa nesse periodo a
se tornar uma preocupacdo moral para o adulto. As criancas passam a serem distinguidas
dos adultos, o que no periodo anterior ndo ocorria. No século XVI as criangas eram repre-
sentadas pelas pinturas como mini-adultos, mas aos poucos a infancia passa a ser vista
como uma fase da vida que serve de fonte de divertimento. Porém, as criancas e suas for-
mas de se comportar, brincar e experimentar as coisas se tornou fonte de preocupacao. As

criancas passam a serem vistas como “levianas”, em desordem e em pecado.

A infancia é vista durante essa época como um periodo negativo da vida, que deve
ser objeto de tratamento. Esse trabalho de cura da infancia é assumido por agen-
tes exteriores a familia, os religiosos [...] Ja ndo era possivel, deste modo, aceitar
a leviandade da infancia. Pelo contrario, era preciso corrigi-la.

(GAUTHIER; TARDIF, 2013, p.110-111).

Com o surgimento desses sentimentos em relagédo a infancia aparece a necessidade
de criacdo de instituices que assumissem as criancas e as retirassem das ruas e do convi-
vio com os adultos. Porém, com o surgimento dessas instituicbes escolares e com o senti-
mento de que as criangas precisavam serem corrigidas, conjugada com outros valores, esti-
mulou a educacéo delas e a criacdo de escolas. O novo olhar moral para a infancia estimu-
lou sentimentos e movimentos que buscavam corrigir a juventude turbulenta. A sociedade
europeia, nesse periodo, ndo sabia 0 que fazer com cada vez mais jovens vagando pelas
ruas, que acabavam tendo atitudes de vandalismo, como roubos, mendicancia e algazarra
gue assustava a populacao.

Em meio aos debates da época surge entdo a ideia de que abrir uma escola seria fe-
char uma prisdo. Segundo Gauthier e Tardif (2013), essa tese é muito importante, pois apon-
ta para o primeiro sentimento de utilidade social da escola. O sentimento era de que toda a
sociedade estava afetada pela infancia e juventude sem rumo, e que com a instrucéo todos
ganhariam.

Esse combinado de vérios fatores ja mencionados, quais sejam, a reforma protestante,
a contrarreforma catélica, o novo sentimento em relacdo a infancia e o problema causado
pelos jovens nas cidades, motivou a criagdo das escolas e um grande numero de criancas,
filhos do povo e jovens chegaram as escolas. Nesse momento surge uma nova preocupa-

¢do e necessidade. Se antes a educacao era para poucos e huma relacdo direta com o
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mestre, agora ela era para muitos e numa frequéncia maior. Isso deixou visivel a insuficién-
cia de métodos de ensino e de dominio dos alunos.

Foi Comenius, em 1625, com a publicacdo da Didatica Magna, que preconizou “uma
arte universal de ensinar tudo a todos”, de modo correto, facil e de maneira que o ensino

trouxesse alegria ao homem e ndo enfado.

N6s ousamos prometer uma Didatica Magna, ou seja, uma arte universal de ensi-
nar tudo a todos: de ensinar de modo certo, para obter resultados; de ensinar de
modo f4cil, portanto, sem que docentes e discentes se molestem ou enfadem, mas
ao contrario, tenham grande alegria; de ensinar de modo sdlido, nao superficial-
mente, de qualquer maneira, mas para conduzir a verdadeira cultura, aos bons
costumes, a uma piedade mais profunda.

(COMENIUS, 1997, p.13).

A motivacdo para a criagdo do método e das ideias que tiveram Comenius e outros
pensadores da época, como Batencour, deve-se ao fato de terem que ensinar grupos de cri-
ancas, o que era dificil para os mestres que enfrentavam muitos problemas de disciplina, de
motivagdo para os estudos e de organizagdo da classe. Dessa forma, além do dominio do
conteudo, os mestres precisavam de um sistema de regras e procedimentos que deveria en-
globar a totalidade do trabalho realizado com as criangas.

Foi o estabelecimento de um método e de procedimentos detalhados e precisos para
lecionar que originou o que denominamos “pedagogia”. Esses procedimentos criaram nor-
mas e principios que foram adotados por todos, indiferentemente de quem eram os alunos.
Previam uma organizagdo do tempo, do espaco, da conduta, da gestao, dos conteudos, em
suma, de uma totalidade da vida escolar. Alguns desses procedimentos de controle podem
ter aparecido em épocas anteriores, mas a sua aplicacdo ao mesmo tempo e de modo siste-
matico é que deu origem ao que se convencionou chamar Pedagogia.

Tendo conhecimento da origem desses principios e formas de educar as criangas,
além de seu contexto de surgimento, é possivel fazer uma reflexdo sobre a educacao e a
pedagogia que se configurou ao longo do tempo na histéria da humanidade. Muitas ques-
tbes relacionadas a essa forma de ensinar nas escolas se reproduziram ao longo dos sécu-
los, e resquicios dessa forma de trabalhar com as criancas e jovens ainda hoje estéo pre-
sentes nas praticas escolares.

Um dos principios difundidos era de que para ter o controle dos alunos o mestre preci-
sava em um sO olhar enxergar a classe toda que deveria estar sentada, em silencio e fazen-
do a mesma tarefa, assim ele teria como controlar o funcionamento do grupo. Essa forma de
conceber o ensino ainda hoje é aplicada.

Podemos ver esse aspecto no ensaio “Classroom Portraits” do fotégrafo inglés Julian

Germain, retratando salas de aula de diversos lugares do mundo. Ele iniciou tal projeto na
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Inglaterra em 2004, seguindo dai para América do Norte, Europa, América do Sul e Oriente

Médio. O resultado foi este ensaio de cerca de trinta fotos que evidencia as diferengas — e

semelhancas — destes espacos. Destaco aqui algumas para ilustrar a discussao:

llustragéo 8: Criangas em escola de Taiwan.
Fonte: Julian Germain (2004-2013).

llustrag&o 10: Criancas em escola da Inglaterra.

Fonte: Julian Germain (2004-2013).

llustrag&@o 12: Criangas em escola dos Estados

llustracao 9: Criancas em escola do Brasil.
Fonte: Julian Germain (2004-2013).

llustrac&o 11: Criangas em escola da Alemanha.
Fonte: Julian Germain (2004-2013).

llustracdo 13: Criancas em escola do Yemen.
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Unidos. Fonte: Julian Germain (2004-2013).

Fonte: Julian Germain (2004-2013).

llustracéo 14: Criangcas em escola da Argentina. llustragéo 15: Criangas em escola de Cuba.
Fonte: Julian Germain (2004-2013). Fonte: Julian Germain (2004-2013).

Conforme Gauthier e Tardif (2013) existem relatos de que os quadros de leitura
conhecidos como “quadro negro” e, posteriormente, “quadro verde”, 0os quais estdo pendura-
dos nas paredes de muitas salas de aula hoje em dia, tém relagdo com o desenvolvimento
do método de ensino simultaneo.

Outro aspecto que esta relacionado com o método pedagdgico criado nesse periodo, e
gue ainda hoje acontece, diz respeito ao tempo na escola. O mestre deveria gerir o emprego
do tempo, os horarios eram cuidadosamente preparados, de modo que, desde a chegada
até a saida dos alunos, todo o tempo estava determinado por atividades que se sucediam
sem que houvesse desperdicio de tempo. Essa pratica se instaurou e se reproduz até os
dias de hoje, tanto no ensino fundamental como no ensino médio: tudo esta determinado e
cronometrado.

Na educacéo infantil, a rotina determina o andamento do tempo e as ac¢des de educa-
doras e criangas. Nao resta divida de que essa pedagogia, criada ha muito tempo, para
atender uma demanda de um contexto especifico, se reproduziu e ainda hoje é adotada pela
escola sem uma reflexdo sobre as mudancas necessarias e sem uma reflexdo também so-
bre os novos contextos de vida que se apresentam na contemporaneidade. O ensaio foto-
grafico mostra que mundo a fora essa forma de educar e de organizar os espacos da escola
nao mudou e se configurou quase que como Unica alternativa

O aspecto importante, e que ainda hoje permeia as praticas educativas e que se tem
buscado mudar nas praticas em educacao infantil, diz respeito a gestdo e organizacao do
espaco. O mestre deveria gerir 0 espaco para evitar confusdo e barulho na escola e cada

crianca deve ter seu espaco, conforme Batencour (1669). Ainda hoje, quando observamos
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0s espacos em diferentes escolas, tanto de ensino fundamental como escolas de educacéo
infantil, encontramos espagos que visam ordenar as criangas e controlar seus corpos evitan-
do barulho, dispersdo e movimento das mesmas, Michel Foucault (1999) apresenta impor-
tante contribuicdo para o entendimento desses aspectos sociais™.

Nesse sentido, 0 que esse método visava era uma real separacao da escola do mundo
exterior, para ndo ser perturbada pelos acontecimentos externos. Também essa forma de
ver a escola e a educacao ainda hoje € comum — alvo de criticas. Associado a toda uma for-
ma de controle esta a questdo da contencdo do corpo, na qual se instituiu a fila para deslo-
camento, o lugar correto para sentar e o siléncio para se locomover dentro da sala de aula.
O castigo corporal, permitido e muito usado antes do século XVII, passa a ser deixado para
situacdes extremas, sendo substituido pelas peniténcias que visavam humilhar o aluno,
como o “chapéu de asno”, o “banco dos ignorantes”, copias de textos ou a repeticdo de
vérias vezes de uma frase, entre outras tantas formas de humilhacdo, que acabaram por
trazer ao cotidiano da escola a permissdo para humilhar e desconsiderar o outro. Eu
mesma, sendo muito falante, escrevi varias paginas de frases de ordem e peniténcia nas
primeiras séries do ensino fundamental.

O que se conclui com essas observacgdes histdricas é que pouco ou quase nada se ex-
tinguiu e se transformou nas préticas aplicadas na escola desde o século XVII. Conforme
Gauthier e Tardif (2013), é realmente nesse periodo histérico que se configurou o maior na-
mero de indicacdes precisas para os docentes a respeito da organizacdo do ensino. Nesse
momento sdo elaborados os primeiros enunciados de um saber pedagogico, saber que se
situava em um nivel diferente das concepc¢fes e doutrinas tedricas, como as que se encon-
tram nas obras de Erasmo e de Rabelais. O que esses tratados pedagodgicos sistematizam
sdo procedimentos de ensino que definem completamente a relagdo com o outro, a fim de
garantir uma melhor condi¢do de instru¢cdo e de educacdo. Em suma, a Pedagogia nasce
como uma prética da ordem e do controle, assinalando o inicio de uma tradigdo, ndo provi-

séria, mas que se perpetua no tempo.

5 Michel Foucault, no livro Vigiar e Punir (1999 [1975]) faz uma andlise profunda das concepc¢des classi-
cas de poder. Ele entende que o poder é relacional, a acdo de uns sobre 0s outros que se da nas rela-
¢Bes. Os mecanismos da disciplina se ddo como poder exercido sobre 0os corpos, “corpo que se mani-
pula, se modela, se treina, que obedece, responde, se torna habil ou cujas forcas se multiplicam”
(p.117). O corpo se torna objeto e alvo de poder. Em relacdo a disciplina, defende como “métodos que
permitem o controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujeigdo constante de suas for-
¢as e lhes impde uma relacdo de docilidade-utilidade” (p.118). O sucesso da disciplina precisa de pou-
co: olhar hierarquico, castigo normalizador e uma combinacé@o que € especifica do castigo, o exame.
Isso compde o poder disciplinar e suas técnicas minuciosas, as vezes intimas, mas com consideravel
importancia “porque define um certo modo de investimento politico e detalhado do corpo, uma nova
‘microfisica’ do poder” (p.120).
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4.1.1. A resposta pedagdgica

Se a Pedagogia surge como método de ensino que visava ensinar tudo a todos e ao
mesmo tempo de forma universal, ela também, enquanto “ciéncia”*® ou “area do conheci-
mento”, ao longo do tempo foi sofrendo transformacdes, e muitas ideias foram sendo desen-
volvidas e agregadas ao conceito de ensinar.

No século XVIIl, com Rousseau, surge uma Vvisdo mais positiva da crianca, uma
verdadeira Teoria da Infancia, tentativa estruturada e Idgica que visava compreender quem
realmente era a crianca. Para o autor, essa teoria ndo se restringia ao ensino de conteudos
e a normas de execuc¢do de uma pratica. Estava apoiada em um projeto mais amplo que en-
globava uma teoria da sociedade, com o intuito de curar e resolver a enfermidade pela qual
ele considerava que passava a aquela na sua época. Na opinido de Rousseau (2004), era
mediante a educacao que se poderia, em parte, reformar essa sociedade.

Nao vou aqui discorrer sobre as ideias de Rousseau e de outros pensadores da época
ou mesmo de épocas seguintes. Referencio as ideias do autor por encontrar sentido no que
ele apresentava em seu projeto. A sociedade, os homens e a humanidade podem causar
mudangas no mundo em que vivem, que € um mundo de pluralidade e diferencas, com o
apoio e por meio da educacéo.

Todavia, nesta se¢éo procuro apresentar como as praticas voltadas a esse formato de
ensino, centrado no conhecimento universal e numa aprendizagem como aquisi¢cdo de algo
externo e que existia antes do ato de aprender, embora surgido em um contexto especifico e
atendendo a uma demanda que se apresentava, correspondem as comunidades racionais
gue se estabeleceram na histéria da humanidade, e que ainda estdo enraizadas nos princi-
pios educacionais. Essa reflexdo faz sentido para um principio que se estabelece a partir de
uma visdo de conhecer como a que ja foi apresentada e de uma posi¢do importante que

destaco: ndo existe conhecimento sem conhecedor. Portanto educacado é formacao hu-

* No Brasil, o debate sobre o estatuo de ser ou ndo uma ciéncia a Pedagogia ha bastante tempo promo-
ve debates, que tem como representantes nomes como Libaneo (2007), Mazzotti (1996), Saviani
(2007), entre outros. N&o existe um consenso sobre a teméatica. Algumas analises apontam a fragilidade
presente nas politicas publicas e documentos oficiais para essa defini¢do. O curso de Pedagogia, como
curso de formacé@o de professores da Educacdo Bésica: Educacdo Infantil, séries iniciais do Ensino
Fundamental e formacdo de professores em nivel de Ensino Médio instituido pelas Diretrizes Cur-
riculares- Resolugcdo CNE/CP n. 1 de 15 de maio de 2006, se encontra em contradicdo com a Pedago -
gia como Ciéncia da Educacao, segundo Pimenta, Franco e Libaneo (2007), pois entende-se por esta
Legislagdo que a Pedagogia tem como base a docéncia, e ndo considera o estudo do fendmeno edu-
cativo, em todas as suas dimens6es, compreendendo 0s elementos da a¢do educativa e sua contextua-
lizacdo: o aluno como sujeito do processo de socializacdo e aprendizagem; os agentes de formacao; as
situacdes concretas em que ocorrem 0s processos formativos e o contexto socioinstitucional das
instituicBes (LIBANEO, 2007). Essa é uma discuss&o aberta que ainda requer muita reflex&o.
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mana, e precisa se voltar mais ao conhecedor que ao conhecimento.

Educar numa concepc¢éo de universalizagdo e transmissdo de conhecimentos se da
dentro dos preceitos de que alguém que sabe ensina a alguém que nao sabe. Esse alguém
que sabe seria 0 “mestre explicador” conforme Ranciere (2010), aquele que executa a tarefa
de transmitir seus conhecimentos aos alunos para eleva-los gradativamente a sua propria
Ciéncia. Em suma, o ato essencial do mestre é explicar aos espiritos jovens e ignorantes o
gue ainda ndo sabem. Nessa “ordem das explicacdes” estéo alicercados a educagéo e o fa-
zer pedagogico ao longo da historia ocidental, como ja visto, uma ordem em que a crianga
ndo tem autonomia para gerir e nem intervir na sua prépria aprendizagem. Na educacgéo da
infancia essa visdo est4 fortemente enraizada e nao é dificil perceber isso quando um adulto
fala pela crianca, para dar um exemplo simples.

Ranciére (2010) argumenta que 0 aspecto que a crianca aprende melhor é aquele que
nenhum mestre pode lhe explicar — a lingua materna. Ela aprende sua lingua por observa-
¢ao, imitacdo, acerto e erro e autocorrecdo, e todos sdo capazes de aprender, independente
de suas condi¢des e do contexto. Logo, essa crianga, ao ir para escola — e aqui me refiro as
diferentes instncias da escola, educacédo infantil, ensino fundamental —, mesmo tento
aprendido a falar por sua propria inteligéncia, sem mestres explicadores, passa agora a
aprender como se ndo pudesse usar dos recursos de sua inteligéncia que lhe serviram até
esse momento.

A relacdo de autonomia entre aprendizagem e verificagdo é vista como sendo algo que
ela — a crianca — ndo alcanca. Nesse momento entra em jogo o aspecto da compreensé&o,
pois compreender € 0 que a crianga ndo consegue sem as explicacbes fornecidas em certa
ordem progressiva por um mestre.

Ranciére (2010) discorre sobre outro problema desse método: o de que as explicacdes
estdo sempre carecendo de aperfeicoamento para que possam melhor explicar o que se en-
sina sem que nunca se possa verificar um aperfeicoamento na dita compreenséo. Para este

autor,

[...] € preciso inverter a I6gica do sistema explicador. A explicagado n&o é necessa-
ria para socorrer uma incapacidade de compreender. [...] Explicar alguma coisa a
alguém ¢é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que nao pode compreendé-la por si
s6. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicagdo é o mito da pedagogia, a para-
bola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos ignorantes, espiritos
maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos. O procedimento
proprio do explicador consiste nesse duplo gesto inaugural: por um lado, ele de-
creta 0 comego absoluto — somente agora tem inicio o ato de aprender, por outro
lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas desse véu de ignorancia que
ele proprio se encarrega de retirar.

(RANCIERE, 2010, p.23-24).
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O mito pedagodgico, nesse sentido do aprender, experimentar e compreender, divide a
inteligéncia em duas — uma inteligéncia inferior e uma superior. A primeira registra as per-
cepcbes do mundo no qual se esta inserido, retém o que |Ihe faz sentido e marca, interpreta
e reinterpreta, ou seja, vive experiéncias que resultam em aprendizagens apoiadas nessas
experiéncias. A segunda conhece as coisas por suas razdes, procede por métodos que vao
do simples ao complexo, da parte ao todo.

As preocupacdes dos pedagogos consistem em querer saber se a criangca estd com-
preendendo, e, como isso néo fica claro, muitas vezes a busca continua no sentido de en-
contrar novas formas explicativas para que a compreensdo aconteca. Porém, a légica esta
comprometida, pois para ele compreender significa que nada compreendera a menos que
Ihe expliguem. Desta forma, “0 mestre € vigilante e paciente. Ele notara quando a crianca ja
nao estiver entendendo, e a recolocara no bom caminho, por meio da reexplicacdo.” (RAN-
CIERE, 2010, p.26).

Por tras dessas concepcfes, e como resultado da aplicacdo dessa metodologia uni-
versal, que vé a inteligéncia dessa forma, esta toda uma logica que se constituiu no Ociden-
te, de uma linearidade, ou seja, de um pensamento em termos de uma sucessao de causas
e efeitos. Nessa perspectiva a légica é simplificadora, na medida em que exclui sempre uma
terceira possibilidade — “se isto € assim ndo pode ser aquilo”. Entdo, o mestre explicador, ao
analisar a crianca e como ela compreende, ndo consegue abrir espaco para perceber outros
fatores envolvidos no ato de conhecer como uma vontade autdnoma, um desejo que se
move em busca de novidades e, como “pano de fundo”, as experiéncias que ocorrem no
aprender. Uma logica que contrapdem esses principios de linearidade seria uma logica cir-
cular, como o exemplo viver/conhecer/viver.

A prética educativa que os pedagogos ao longo da histdria se apoiam na oposi¢éo Ci-
éncia/ignorancia. Eles adotam métodos que possibilitem tornar sabio o ignorante, sejam eles
métodos suaves ou duros, tradicionais ou modernos, passivos ou ativos. Todos, contudo, na
mesma logica e com a possibilidade de medir os rendimentos e compara-los. Para Ranciéere
(2010), por detras dessa relacdo pedagdgica estabelecida entre ciéncia e ignorancia se
constitui uma relacao filoséfica fundamental, e que estd marcada pelos principios do embru-

tecimento e da emancipacao:

Quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa nao tem que se preo-
cupar com aquilo que o emancipador deve aprender. [...] Ele sabera que pode
aprender porque a mesma inteligéncia estda em acado em todas as produgdes hu-
manas, que um homem sempre pode compreender a palavra de um outro homem.

(RANCIERE, 2010, p.37).

A perspectiva pedagoégica que se compde pelo aprendizado linear ndo consegue
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emancipar a crianca e ndo permite a ela o exercicio de idas e vindas, ou seja, circular, em
que vivo/aprendo/vivo. Ndo permite, além disso, o exercicio de liberdade na busca pelo que
faz sentido e na construcdo de aprendizagens apoiadas em experiéncias vividas. O mestre,
ou a pedagogia emancipadora, consideram que o aluno/crianga “possa ver tudo por ele
mesmo, comparando incessantemente e sempre respondendo a triplice questdo: o que vés?
O que pensas disso? O que fazes com isso? E, assim, até o infinito.” (RANCIERE, 2010,
p.44).

A Pedagogia, enquanto método que ensina tudo a todos e que acredita no aprendiza-
do de qualquer coisa por qualquer um, esta apoiada em curriculos prontos, em verdades
consolidadas. Nesse formato, as criancas decoram contetados em livros, repetem de forma
autdbmata licdes sem significado para elas. Na escola é cultivada uma s6 faculdade cogniti-
va, a memoria, que hoje ndo faz mais sentido por si sé, pois existem inUmeras outras formas
de acessar o conhecimento e muitas informagfes estao disponiveis para todos. Além disso,
€ impossivel ao cérebro humano tal esforco de memoaria.

Mas qual deveriam ser as formas de uma educacéo/pedagogia emancipadora? As res-
postas ainda carecem de investigacdo. Mas a investigacao por si s6 hdo vai dar conta, pois
€ um investigar que deve se pautar na experiéncia vivida de quem aprende. Isso ainda é
bastante criticado e distante das pesquisas. O exercicio necessario deve comecar por esti-
mular a vontade, o gosto e a imaginacéo, sempre considerando que a base de toda a edu-
cacao sdo as relacdes humanas, o estar com o outro num mundo de pluralidades.

Porém, a atividade de emancipar ao outro néo ¢é tarefa facil para os professores, pelo
menos ndo no formato que fomos educados. Passamos por essa escola que embrutece. So-
mos frutos de uma pedagogia que torna todos iguais sem nunca ter sucesso em sua emprei-
tada. Aprendemos a pensar dentro das comunidades racionais, perpetuando o pensamento
e o discurso das mesmas. Para emancipar a outrem, é preciso primeiro que sejamos eman-
cipados, que possamos emancipar a nés mesmos: “E preciso conhecer-se a Si mesmo como
viajantes do espirito, semelhante a todos 0s outros viajantes, como sujeito intelectual que
participa da poténcia comum dos seres intelectuais.” (RANCIERE, 2010, p.57).

Questdes referentes a quem somos e no que desejamos nos tornar por meio da edu-
cagao — e que ndo sdo contempladas pela forma de educar que esta proposta hoje —, embo-
ra parecam de imensa importancia apenas para nés mesmos, sao sempre questées que en-
volvem nossa relacdo com os outros e sobre nosso lugar no tecido social. Na verdade, sédo
guestbes que se voltam ao objetivo da aprendizagem e de como o conceito do que seja
aprender esta associado as questdes educacionais mais amplas. Compreender o que se

guer e precisa para viver € em si mesmo uma experiéncia importante de aprendizagem.

79



O que foi discutido nessa secéo pode ser compreendido como uma reflexdo sobre a
educacao enquanto cultivo da humanidade dos individuos, que se faz possivel sempre na
relacdo com o outro e numa perspectiva de acolhimento e hospitalidade. Reconhece-se a di-
ficuldade da educacéo para abordar a humanidade dos seres humanos como uma questao
central e radicalmente aberta.

Apresentei a maneira como essa dificuldade se faz presente, de féacil reconhecimento,
devido as concepcdes pedagogicas que se desenvolveram na historia da humanidade e que
se perpetuam no tempo. Ao me debrucar sobre questdes tais quais: O que é a educagédo? O
gue é a pedagogia? procurei mostrar como 0s preceitos pedagdgicos estado relacionados a
forma como consideramos as relagbes e o aprender, e como as formas de ensino vém
marcando o tempo e as relacdes na escola e na educacao das criancas pequenas.

Outro aspecto que foi apresentado é a questao de que precisamos nos responsabilizar
pelo mundo que vivemos, e precisamos fazer isso no reconhecimento desse mundo como
um lugar de diferenca e pluralidade. Reconhecer a necessidade de nos responsabilizarmos
pelo mundo nos remete a focar nossa atencdo na chegada dos novos seres, pensar em
como podemos encontrar maneiras para que cada novo individuo se torne presenca. A pri-
meira vista, o que foi aqui apresentado talvez pareca uma versdo de pedagogia centrada na
crianga, pois apresentei a concepcdo dos pedagogos que reproduzem praticas ha muito
tempo consolidadas. Entretanto, pode-se tratar de tudo, menos isso. Como argumento, hdo
existe conhecimento sem conhecedor e nem podemos nos tornar presenca sem o reconhe-
cimento de que vivemos num mundo povoado por outros que nos sdo semelhantes e dife-
rentes ao mesmo tempo. Desta forma, a educacao é relacdo com o outro e, portanto, € na
presenca do outro que ela acontece.

Sendo assim, num mundo composto por iniciadores que estdo sempre chegando, sédo
necessarios outros que assumam o0s inicios de alguém, sempre de modos novos e
imprevisiveis, para que esse novo ser recém-chegado se sinta acolhido e pertencente a

esse mundo desde muito cedo.
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4.2. Infancia e Pedagogia

Quando se pensa no objetivo da educacao, para que ela serve, surge a necessidade
de perguntar: O que queremos com a educacdo? Responder sobre educacdo — e venho
apresentando isso no decorrer do trabalho para suscitar a reflexdo dessa questéo e ao final
responder isso com uma proposicao de educacao para as criangas pequenas — requer que
se faga uma andlise completa dos pressupostos que envolvem educar pessoas.

O conceito de educacdo escolar estda muito fundido as ideias de pedagogia e de
métodos de ensino. Exatamente por reconhecer essa fusdo de conceitos e ideias é que
apresentei, no topico anterior, a diferenca entre educacédo e pedagogia. Pretendo intensificar
essa reflexdo, ao apresentar a proposi¢do desta Tese e clarear o que acredito ser urgente:
um projeto de educacdo e, mais especificamente, de educacdo das criancas pequenas que
remeta a uma Escola da Infancia.

O educar constitui 0 processo em que criancas e adultos convivem com 0 outro. Ao
conviverem se transformam, de forma que os modos de viver de cada individuo vao progres-
sivamente se tornando mais congruentes com os do outros no espaco de convivéncia. Para
Humberto Maturana, “o educar ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira reciproca.”
(2009, p.29). A educacao é um processo social continuo que dura toda a vida, mas que tem
seus inicios na infancia. Toda a crianca vai passar por processos educativos em sua infan-
cia, mesmo que isso ndo ocorra em espagos coletivos de educacgéao.

Na infancia, a crianca vive o0 mundo no qual se configura sua participacdo. Ela
acontece na comunidade na qual esta inserida. Nesse sentido, a educagéo, enquanto pro-
cesso de formacdo do ser humano, tanto de criangcas quanto de adultos, tem efeitos de lon-
ga duragédo, que nao mudam facilmente, conforme ja apresentado anteriormente. Os adultos
educadores confirmam em sua experiéncia de vida cotidiana o mundo que vivenciaram em
sua educacéo, e disso decorre a reproducdo que acontece nas formas de educar.

A educacéo é para a infancia, talvez, um dos processos mais complexos, dificeis e in-
tensos — falando em termos de educacgéo escolar e institucionalizada. Nessa relacdo estreita
entre escola e educacdo, como processo de formagdo humana, estd a pedagogia. O mito
pedagodgico da formacdo politica e dos recém-chegados ao mundo, desde o0s tempos
antigos, esta pautado no dispositivo das perguntas, que de antemao tém respostas prontas
e consolidadas.

Com base em Kohan (2007) o mito antropolégico que vé a infancia como primeira eta-
pa da vida humana, em uma légica temporal cronolégica, sucessiva e consecutiva, em pro-
gressdo para o melhor, também tem raizes antigas e se desdobra nas psicologias da apren-

dizagem contemporaneas. Temos ainda o mito filosofico assentado nas auséncias,
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negatividade e imperfeicdo que escondem de uma forma muito apropriada a ideia de um ser
que nao esta no nosso mundo ainda, pois s6 sera depois de adulto — ideia do vir a ser. Em
certo sentido, este estudo busca confrontar criticamente esses mitos.

Para romper com os mitos que se formaram sobre a infancia, apresento algumas for-
mulagBes e categorias, tais como acgao e participacdo, procurando apontar dimensdes inten-
sivas e nao cronolégicas nos modos de pensar as subjetividades. Por fim, busco apontar um
sentido maior de pensar na infancia como poténcia, uma radical novidade, de afirmacéo e
de vida.

Em se tratando de infancia e educacdo, uma formulagdo necesséria estd em dizer o
que, definitivamente, a educacdo ndo é — e que tem sido pensado ao longo dos tempos: a
educacao ndo é instrugdo ou mesmo a pedagogia. A pedagogia é o governo dos que sabem,
a organizacao, a estrutura e a legitimacdo dos saberes e dos métodos para transmiti-los, o
reino da razdo explicadora (RANCIERE, 2010). O que chamo a atencdo é que a pedagogia,
dessa forma como se estabeleceu historicamente — e que néo se tem conseguido mudar —
nega as diferencas e a igualdade implicita em suas formulac¢des. Se a pedagogia afirma as

hierarquias, a educacao s6 é possivel guando nao ha hierarquias.

Se a instrucéo e a pedagogia sao o reino da disciplina dos corpos, dos saberes e
do pensamento, a educacéao é sua indisciplina, em particular, a indisciplina do pen-
samento para nao pensar o que ha de pensar e, ao contrario, pensar o que a or-
dem e a hierarquia ndo permitiriam pensar.

(KOHAN, 2007, p.61).

Quando entdo ocorre a educacao, se ndo pela instrugdo? Kohan (2007) conclui que ha
educagdo quando se interrompe inexoravelmente a logica da instrucdo e da pedagogia.
Quando a verdade deixa lugar a experiéncia, a filosofia e a pedagogia que estiverem inte-
ressadas em pensar sobre o ensinar e 0 aprender precisam perguntar insistentemente sobre
as condi¢des que tornam possivel a educacao.

Porém, essas inquietacdes sobre educar e aprender, sobre como retirar as verdades e
colocar a experiéncia nos lugares definidos e determinados, suscita ainda questionamentos
associados a essas ideias que surgiram e ainda se sustentam, legitimando uma pedagogia
cheia de respostas faceis e simplificadas. Essas inquieta¢des dizem respeito as formulacdes
sobre a infancia, as criancas e o tempo.

O que é a infancia? Essa pergunta ressoa sem parar. Os educadores que trabalham
nos espacos de vida coletiva estdo procurando definigdes, mas sempre encontram suas cer-
tezas como forma de responder ao formato ja existente. Entéo fica a sensacdo de que ndo
nos perguntamos mesmo pela infancia, e outra dlvida surge: Sera que conseguimos nos in-

terrogar sobre nossa relacdo com a infancia, sobre o que somos em relagdo a infancia?
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Sera que algo infantil nos atravessa? Responder sobre a infancia nos remete aos sentimen-
tos guardados em nos sobre nossas infancias, sobre o que nos lembramos de quando fo-
mos criancas. Na verdade, sobre a infancia temos sempre a pretensdo de que sabemos
muito conforme coloca Skliar (2008), e isso de certa forma acontece por termos sido, todos,
criangas, ou termos criancas a nossa volta e cuidarmos delas. A partir da nossa experiéncia
direta com a infancia, interpretamos as criancas.

Porém, ainda que tentemos negar essa relagdo que se constitui ao pensarmos sobre
as criancas, ndo quer dizer que ndo haja algo parecido com a infancia que idealizamos, ou
gue lembramos que fomos um dia. Brincadeiras, gestos, movimentos, a¢cdes e olhares das
criangas nos conectam com uma memoéria de infancia que guardamos, mas que ndo mais
conseguimos descrever, uma memoria nostalgica que se apoia agora no nosso ser adulto.

Quando o tema € infancia, as respostas séo apressadas, e as opinides generalizadas.
Tornou-se cliché afirmacdes do tipo “A infancia € uma construgéo social’. O senso comum
cientifico foi apropriado pelos discursos dos que buscam uma compreensdo mais
aprofundada, ou seja, novamente os habitos se repetem, pois é assim que aprendemos a
pensar. Ha, entdo, uma racionalizacdo da infancia chancelada pelo conhecimento cientifico.
O que parece é que, mesmo tendo sido dedicadas as duas Ultimas décadas a estudos mais
intensos pela Sociologia a Infancia e as criangas, ainda ndo se conseguiu um grande avan-
€0 no que diz respeito as praticas institucionalizadas para atender a infancia. Digo isso pen-
sando ndo somente na escola, mas nas diferentes instancias que compdem o mundo em
torno da infancia. Podemos colocar nesse contexto, além das escolas, a prépria familia e a
midia, tdo certeira em oferecer produtos e valores para as criangas consumirem e serem
consumidas.

Na verdade, costumamos pensar a infancia como uma fase que tem prazo de validade
ou data para terminar. Com base na cronologia, estabelecemos o que é da ordem do mundo
infantil e o que é da ordem do mundo adulto. A infancia deve ser abandonada com certa ida-
de. Tomar as rédeas da vida, de forma racional e autbnoma, tornar-se alguma coisa que nao
se é, constitui uma das tarefas da entrada no mundo adulto.

O conceito de infancia que deriva dos discursos da Psicologia afirma que ela € uma
etapa da vida, a primeira, o comeco, adquirindo sentido em funcéo de sua proje¢céo no tem-
po: o ser humano esta pensado como um ser em desenvolvimento, numa relagéo de conti-
nuidade entre o passado, o presente e o futuro.

Distintas abordagens interpretativas procuraram como pontei anteriormente , ao longo
do tempo, explicar o fendbmeno infancia, em suas especificidades sociais, biol6gicas,
psiquicas e pedagdgicas, entre outras. No entanto, nenhuma dessas abordagens parece se
opor a dimenséo principiadora que a infancia impde. O que se coloca nessas diferentes for-

mas interpretativas parece referir-se, entdo, ao modo pelo qual a infancia enquanto inicio é
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valorizada. Porém, o que esta sendo significado no termo *“inicio”? Comumente esse termo
carrega a ideia de falta de experiéncia, com a necessidade de auxilio, como algo que € des-
tituido de valor, e fortemente associado ao comeco de uma sequéncia previamente determi-
nada ou mesmo como uma parte de um todo ja demarcado.

A infancia que o tempo teima em perpetuar esta ligada a pensamentos de
incompletude, auséncia de autonomia, falta de responsabilidades, caréncia de experiéncias,
dependéncia dos adultos, até para fazer pequenas escolhas. Estes entendimentos tém leva-
do a consequente ideia de que as criancas séo seres frageis e incapazes, que precisam dos
adultos para preenché-las e completa-las com o que lhes falta.

Nao pretendo com essas colocagfes afirmar que haja um mundo infantil, que as
criangas sdo autbnomas e que nao precisam dos adultos. Porém, o0 que aponto como con-
sequéncia disso é o exercicio do poder dos adultos sobre as criancas, como se generalizou
e ganhou processos educativos fortes, conforme ja apresentado. Como assevera Leal
(2004, p.21), “as criancas tém sido educadas muito mais para a submissao as regras de um
mundo adultocéntrico do que para sua prépria formagéo.”

Consideradas imperfeitas ou incompletas, as criancas circunscrevem um modelo de
infancia que passou a ser aceito como natural, e ndo como sendo socialmente construido.
Admite-se como algo préprio as criancas a dependéncia da educacdo e da socializacdo de
outrem. Dessa forma, tratamos a infancia como algo que previsivelmente compreendemos,
ja sabendo antecipadamente o que €, 0 que quer ou 0 que se necessita ser.

A infancia fabricada por diferentes saberes disciplinares — psicoldgicos, pedagogicos,
pediatricos, socioldgicos etc. — tem formulagbes que caracterizam a crianga e suas necessi-
dades, estabelecendo metas para sua educacdo e seu desenvolvimento, construindo seus
discursos sob o abrigo das verdades intocadas. Nos manuais de desenvolvimento infantil
encontramos explicagdes que procuram ensinar tudo sobre a infancia, descrever como as
criancas reagem, seus medos, suas necessidades, seu modo de ser, pensar e agir. Porém,
0 que causa perplexidade é a ousadia de se afirmar algo de forma categérica sobre proces-
sos humanos tao dificeis de serem captados. Quem ousa dizer o que pode pensar uma cri-
anca? Quem ousa afirmar que devido a certa idade a crianga pensara isto ou aquilo? E,
principalmente: Quem pode apontar com seguranca o que se pode ou ndo esperar de uma
crianca? Mas o tempo e as concepgdes mostram que a crenca na possibilidade de descre-
Ver 0s processos humanos esta muito enraizada na Ciéncia.

Parece que as teorias que se encarregam de estudar e analisar o desenvolvimento hu-
mano, com base na perspectiva das etapas ou estagios da vida, tém tido bastante aceitacao
entre educadores, médicos e sociedade em geral. Basta observar os cursos de formacéo de
professores, o lugar de destague que por muito tempo foi dedicado a Psicologia e a catego-

rizacéo, classificacdo e homogeneizacdo, como se houvesse uma medida universal para as
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coisas do mundo.

Nessa perspectiva, mais uma vez se destacam as certezas explicativas e o ponto de
partida é a criangca, em uma visao progressiva e evolucionista, linear e segura, estéatica e
previsivel. A questdo a destacar é que com essa formacao os professores sao “doutrinados”
e tornam essa visdo como a Unica possivel para suas certezas explicativas sobre as crian-
cas, em que tudo deve ter contorno e nada pode escapar. Todavia, a infancia € exatamente
o contrério disso. As criancas e suas infancias séo o que ndo conseguimos definir, o que nos

escapa, como diz Larrosa (1998, p.69):

[...] a infancia é o outro: o0 que, sempre muito além do que qualquer tentativa de
captura inquieta a seguranga de nossos saberes, questiona o poder de nossas
praticas e abre um vazio no qual se abisma o edificio bem construido de nossas
instituicbes de acolhida. Pensar a infancia como algo outro é, justamente, pensar
essa inquietude, esse questionamento e esse vazio.

Nessa perspectiva de explicacdo cronoldgica da infancia, encontram-se aspectos im-
portantes de serem observados ao pensarmos as criancas e suas infancias. Por que temos
tanta necessidade de marcar o desenvolvimento da crianca a partir da no¢ao cronolégica do
tempo? Essa maneira de conceber o tempo traz algumas implicacdes. Serve como instru-
mento poderoso de controle e disciplina.

Acredito que estamos frente a um problema presente em nossa época, mas que se
perpetua desde o final do século XIX, com o desenvolvimento da Psicologia, em que se
constituiu uma gama de saberes sobre as criangas e sobre a infancia. Esses saberes apon-
tam que se pode antecipar quase tudo sobre as criangas, sobrando muito pouco espaco
para a surpresa, 0 encontro e consequentemente o encantamento.

No encontro com as criancas precisamos aprender a olhar a imagem do outro ndo
como a imagem que nossos conceitos arraigados nos fornecem, mas como a imagem que
nos olha e que nos interpela. A infancia exige pensar numa temporalidade para além do tem-
po cronolégico e demarcado da existéncia humana, das etapas da vida e das fases do de-
senvolvimento. “A infancia tem muito a ver com uma possibilidade de intensificar certa rela-
¢do com o tempo, de instaurar um outro tempo.” (KOHAN, 2007, p.113).

A escola pensa na infancia e nas criangcas numa perspectiva de preparo para o futuro,
no sentido assegurado do vir a ser, o futuro para o qual a escola acreditar ser necessario
preparar as criancas é fossilizado, na expectativa de que a crianca seja o que se foi, seja o
gue se sabe, como se as coisas mais importantes estivessem por vir — um vir previsivel, pre-
determinado, predefinido.

A educacado que se desenvolveu influenciada pelos saberes disciplinares — psicolégi-

cos, pedagogicos, pediatricos, socioldgicos e filoséficos, apoiada nos manuais de desenvol-
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vimento infantil, busca uma preparacdo das criancas para o futuro, o vir a ser de um mo-
mento que espera por elas quando estivem prontas e para que possam atuar no mundo,
transformando o que precisa ser transformado.

Porém, o que destaco € que em nome da preservacdo de que o novo seja de fato
novo, é preciso que a educacdo ndo tenha a pretensédo de formar as criangcas — 0s recém-
chegados e produzir tal novidade, se tornando instrumento de antecipacdo e controle de
toda renovacao desejada. Uma vez que é inerente a propria condicdo humana transformar-
se em um mundo antigo, “preparar uma nova geracao para um mundo novo sé pode signifi-
car o desejo de arrancar das maos dos recém-chegados sua propria oportunidade face ao
novo.” (ARENDT, 2002, p.226).

Segundo essa forma, educar a infancia € importante porque as criangas serdo os adul-
tos de amanha e, portanto, os artifices das futuras sociedades. Assim, a educacdo das cri-
ancas € vista como a melhor e mais sélida maneira de introduzir mudancas e transforma-
¢Bes sociais. A infancia, entendida em primeira instancia como potencialidade €, afinal, a
matéria-prima das utopias, dos sonhos politicos dos fildsofos e educadores.

Foi a partir de uma forte influéncia rousseauniana que a modernidade em muitos luga-
res, mas principalmente na Europa, assumiu uma perspectiva de que as crian¢as sao a es-
peranca da realizacdo dos ideais politicos de uma sociedade, e foi assim que a educacao
ganhou esse carater de instrumento politico. Arendt (2002, p.225) expbe o equivoco de tal
atitude: “A educacdo nado pode desempenhar papel nenhum na politica, pois na politica lida-
mos com aqueles que ja estdo educados”. Ao oferecer uma educacado as criancas na tentati-
va de criar uma nova realidade politica 0 que ocorre é a manutencao do status quo. Essa
atitude se contrapde a ideia de acdo, de novidade e de imprevisibilidade que o carater da
educacao deve ter. O que destaco é que 0 novo € indeterminado e isso s6 se da na liberda-
de. Do contrario, é doutrinacéo.

Parece-me que, para fugirmos dos naturalismos e idealismos formulados ha muito
tempo sobre as criangas, talvez seja 0 caso de desaprender o que se sabe e buscar abrir-se
ao que nao se sabe, ao que se pode aprender, ao que convivendo com o outro ele pode me
ensinar, qualquer que seja sua idade. E preciso ndo pensar o ensinar e o aprender como
duas acdes ligadas por um nexo causal, como se fosse possivel antecipar o que é que 0 ou-
tro vai aprender.

E importante notar, ainda, que a ideia de educacio, subjacente as reflexées apresen-
tadas neste trabalho, valoriza as subjetividades com suas singularidades e pluralidades e a
infancia como uma condicdo da experiéncia humana. Conforme mostra Giorgio Agamben
(2008), a infancia é tanto auséncia quanto busca de linguagem. E na infancia que se da
essa descontinuidade especificamente humana entre o dado e o adquirido, entre a natureza

e a cultura. Nesse sentido, nossa visdo de educacgédo dos inicios se contrap8e a visdo de in-
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completude, de vir a ser. As criancas sdo seres no mundo, e como afirma Arendt (2002), ao
chegarem irrompem com o existente e instauram algo novo, imprevisivel. Nesse sentido,
torna-se necessario repensar as concepc¢des de inicio as quais a infancia tem sido usual-
mente relacionada, e lancar sobre ela um olhar menos ensinante e mais receptivo a novida-

de que cada crianca traz consigo. Agamben (2008, p.73) pontua que

Por isso, um adulto ndo pode aprender a falar; foram criangas e ndo adultos os
que acessaram pela primeira vez a linguagem e, apesar dos quarenta milénios da
espécie “homo sapiens”, a mais humana de suas caracteristicas, precisamente — a
aprendizagem da linguagem — permaneceu tenazmente ligada a uma condic¢éo in-
fantil e uma exterioridade: quem acredita num destino especifico ndo pode verda-
deiramente falar.

Refletir sobre infancia, criancas e escola configura hoje um transbordamento de ques-
tbes, conforme Skliar (2012). Exige algo de detenc¢éo, cuidado e a0 mesmo tempo a cora-
gem de assumir riscos, colocando em jogo percepcdes arraigadas. A infancia idealizada que
durante séculos foi vista pelo ideal humanista ndo esta mais ai, ndo existe, foi-se, e dificil-
mente retornara — ou talvez nunca tenha existido. Essa infancia ingénua, sem linguagem,
sonhadora, enroscada nas proprias sensagfes e encerrada em um mundo proprio, nao
corresponde a época de hoje, ndo resistiu a globalizacdo, a escolarizagdo (cada vez mais
precoce), a publicidade e as imagens pervertidas sobre ela. Também né&o sobreviveu a fome
nem ao demasiado consumo. Tornou-se algo dificil de decifrar, distante do que é a crianga
hoje na escola.

Desse modo, as criancas e suas infancias nos interpelam com suas formas de ser e
estar no mundo, desafiam o que se teima em descrever e analisar sobre elas e ainda nos
envolvem em duavidas sobre suas possibilidades. Mas, a despeito de tudo, continuam a nos
encantar, e continuamos a buscar por elas no nosso pensar racional e explicativo. Em certo
sentido, para além das muitas infancias que existem mundo afora e que as criangas experi-
mentam em seu viver, existem duas distincdes importantes no educar criancgas.

Uma diz respeito a infancia que, pelo menos desde Platao, se educa conforme um mo-
delo; é a infancia que segue um tempo de progressao sequencial, conforme ja apresentei. A
outra habita uma temporalidade diferente, é a infancia como experiéncia, como aconteci-
mento, como ruptura, como resisténcia e como criacdo. E a infancia que resiste aos movi-
mentos totalizantes que descrevem as criangas: “hiperativa”, “menino violento”, “desobe-
diente”. E a infancia como intensidade que se situa no mundo e que subverte a ordem esta-
belecida para seu viver e se situa em outros lugares, desconhecidos e inesperados.

Essa visdo da infancia, como uma condicdo da experiéncia humana, € o que defendo
como urgente para a educacao, a pedagogia, a escola, em uma escuta atenta e acolhedora

gue nao esta preocupada em normas, em principios e processos que se antecipam aos su-
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jeitos. Uma infancia creditada as criancas na perceptiva de um devir, que instaura uma outra
temporalidade que ndo a da histéria; que ndo é imitar e nem reproduzir modelos, que se

concretiza na singularidade do encontro com o outro e na acolhida do encontro entre adultos
e criangas.
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4.3. Educacao Infantil: um novo fazer pedagdgico

Conforme nos coloca Arendt (2002), todos chegam ao mundo como estrangeiros, no
qual precisam encontrar seu lugar e sentir-se em casa. Quando se busca o entendimento do
homem como um ser do mundo, este ndo mais aparece como algo dado ao homem, e sim
como algo criado por ele. Nesse sentido, cabe problematizar como o mundo e a educagéo
vém recebendo as criancas, o que se lhes tem oferecido. E preciso pensar na dinamica da
vida, para pensar na educacao que vem acontecendo hoje nas escolas que se dedicam a
educar a infancia.

Pensando nos bebés e nas criancas bem pequenas, deve-se ponderar que eles estédo

chegando a um mundo que ja tem muitos conceitos formulados acerca de suas necessida-
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des e possibilidades. Com a consciéncia de que o mundo em que estamos vivendo
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imprevisivel e que a humanidade vive tempos conturbados, Arendt (2002) afirma que
preciso refletir a respeito do tipo de educacao necessaria as criancas, nessa fase da vida.

Atualmente, estamos assistindo grandes mudancas na vida de nossas criancas. Nas
Ultimas trés décadas, vem aumentando cada vez mais a atencdo aos servicos de educacéo
e cuidado infantil por parte da sociedade como um todo — governantes, pais, empregadores,
comunidades e pesquisadores. As razdes que movem essa atencao sao varias e amplamen-
te apresentadas em muitos estudos, mas, em especial, e 0 que me moveu em busca da rea-
lizacdo da presente pesquisa, € o fato de que se tem reconhecido, cada vez mais, a impor-
tancia do trabalho que ocorre nas escolas de educacao infantil como um direito das crian-
cas.

Esse movimento vem acontecendo em varios paises do mundo e com apoio das agén-
cias de pesquisa. Isso possibilita pensar que muitas investigacbes acerca da insercéo e
educacao de bebés, em instituicbes de educacéo infantil, inquietam os profissionais que tra-
balham com a primeira infancia.

As diferentes dimensdes envolvidas na educacédo da crianca pequena, no contexto das
sociedades modernas, tém apresentado imensos desafios. Inicialmente assumidas pela fa-
milia ou grupos sociais especificos — comunidades, tribos, etc. —, a tutela, a socializagéo e a
educacdo da crianga passam a ser compartilhadas por diversos segmentos publicos, dei-
xando de ser uma tarefa exclusivamente privada.

Essa discusséo acaba por desembocar em praticas educativas para as criangas que,
durante o século XX, foram sendo influenciadas por mudancgas significativas na sociedade,
as quais dizem respeito diretamente as familias e as criancas pequenas. Uma importante
mudanca realizada foi em rela¢cdo ao mundo do trabalho e a organizacdo social das familias.

As maes, a partir de determinado momento, entram no mundo do trabalho e passam a ser
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mao de obra necesséaria para as sociedades. Juntamente com esse movimento, surgem
também as mudancas na familia e, consequentemente, na vida das criancgas.

No entanto, a medida que esse movimento de entrada no mundo do trabalho pelas
maes vai se intensificando, surge uma nova construcdo acerca das criancas e a necessida-
de de instituicbes que possibilitem o cuidado adequado para elas, por um adulto que ndo
seja sua made. Mesmo que isso pareca novo na histdria da humanidade, o cuidado materno
e exclusivo nunca foi dominante, pois até mesmo essa visdo de necessidade de cuidado
materno exclusivo € uma constru¢do em dado momento de determinado contexto.

Considerando esses aspectos surgem, entdo, servigos voltados ao atendimento das
criancas, com a necessidade de provisdo por parte dos governos, de financiamento,
profissionais e locais adequados para o cuidado das criancas. Todas essas constatacdes até
agui apresentadas direcionaram aos questionamentos do presente estudo. Pensar em como
devem ser as instituicbes que atendem os bebés e as criangas bem pequenas; qual forma-
¢do devem receber os profissionais; como devem ser 0 tempo e 0 espa¢co de uma pedago-
gia para os bebés, para educar os inicios. Essas e outras questdes norteiam o que até aqui
poderia ser chamado de inspiracéo para a pesquisa.

Porém, mesmo tendo aumentado o interesse pela educacdo das criancas bem
pequenas, pela sua insercdo em instituicbes de educacao infantil cada vez mais cedo, ainda
se esta longe de haver servicos adequados, profissionais qualificados e preparados, locais
pensados e elaborados para as criancas nessa fase. E preciso lembrar que o atendimento
dos bebés e das criancas bem pequenas em espacos coletivos e educativos, sejam esses
espacos publicos ou privados, denominados historicamente de creches, pré-escolas ou es-
colas de educacéo infantil, € garantido pela Constituicdo Brasileira de 1988 para criancas de
zero a seis anos de idade, como dever do Estado (BRASIL, 1988, art. 208) e op¢éo da fami-
lia. Também a partir das Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/96)
passam a serem vistos como primeira etapa da Educacdo Basica que se estende pelo
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Conforme se apresenta a lei, a inser¢do das criancas de zero a dois anos, que antes
ficavam em casa aos cuidados de uma pessoa até que tivessem capacidade ou possibilida-
de de aprender, conviver e brincar, agora passa a ser vista sob outra perspectiva. Mesmo
com praticas ainda distantes do que se espera para a educagéo e o cuidado das criancas
nessa faixa de idade, ao se defender como um direito das criancas — o de existirem institui-
¢Oes para elas frequentarem desde zero ano de idade — cria-se um novo campo de acdo
para os profissionais que trabalham e estudam as criangas, em instituicdes de educacao in-
fantil.

Muitos aspectos estdo presentes nos questionamentos que se sucedem ao aumento

da procura por espacos coletivos para os bebés e as criangas bem pequenas. Porém, os es-
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tudos nesse campo, sdo crescentes e buscam aprofundamentos, ainda existem lacunas
grandes que precisam ser investigadas. Aspectos como o tipo de trabalho a ser desenvolvi-
do com os bebés e as criancas bem pequenas nas escolas de educacao infantil continuam
sendo levantados e os profissionais anseiam por contribuicbes que os estudos possam tra-
zer. Mas, vale ressaltar, que como um campo ainda em desenvolvimento, deve haver muito
cuidado e uma série de critérios devem ser criados para a realizagédo desses estudos.

Com o intuito de fomentar um dialogo critico sobre temas presentes, ao pensar na
educacdo da primeira infancia no mundo contemporaneo, este estudo pretende contribuir
para que se reflita sobre 0 assunto, com as seguintes questdes: Qual deve ser o propdésito
das escolas de educacéo infantil dedicadas a atender as criangas de zero a dezoito meses
no mundo em que estamos vivendo hoje? Como entendemos as criangas, 0 seu conheci-
mento, a sua aprendizagem e o trabalho pedagdgico a ser realizado com essa faixa etaria?
Essas ndo sdo as questdes de pesquisa, mas constituem o pano de fundo da investigacéao
proposta.

Em relacdo a educacao infantil, a legislagdo, os documentos, as propostas pedagogi-
cas e a bibliografia privilegiam, geralmente, as criangas maiores, tendo em vista a adapta-
¢do da educacéo infantil ao modelo convencional que orienta os sistemas educacionais ge-
rais do pais (BRASIL, 2009). Os bebés e as criancas bem pequenas tém ficado a mercé de
um trabalho que ainda esta tateando, ao buscar inclui-los em um fazer pedagdégico que se
distancia muitas vezes de suas necessidades e que esta voltado para um cuidado dissocia-

do da educacao.

As pesquisas no campo educacional sobre a pedagogia para a educag¢ao de be-
bés e criangcas bem pequenas em ambientes coletivos e formais sdo recentes no
pais e quase inexistem publicagdes que abordem diretamente a questao curricular
nesse primeiro nivel da educagao basica.

(BRASIL, 2009, p.8).

Tratar desse tema complexo, que € o trabalho pedagdgico com bebés e criancas bem
pequenas, nos causa certa instabilidade, pois conforme apresentam Dahlberg, Moss e Pen-
ce (2003), ao estudarmos a educacao da primeira infancia nos deparamos com um horizont-
e que sempre recua diante de nés, pois a medida que caminhamos, encontramos com no-
vas paisagens se abrindo, e as que ja haviamos avistado anteriormente parecem diferentes,
guando depois de um tempo olhamos para elas, novamente. Essa instabilidade domina o
campo de estudos da educacdo infantil, e se percebe isso devido ao fato das criancas esta-
rem sempre questionando nossa compreenséo sobre elas, sobre o que podem ser e 0 que
podem fazer. Para responder a esses questionamentos, € preciso problematizar a visdo de

crianca e de aprendizado que se tem desenvolvido ao longo dos tempos.
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4.4. Visdes sobre a crianca

Algumas das visdes de crianca, embora parecam distantes no tempo, ainda se fazem
presentes em muitas das praticas direcionadas a sua educacdo. Nesse sentido, cabe lem-
brar da crianga que € vista como reprodutora de conhecimentos e cultura, entendida como
iniciando sua vida sem nada, como uma tabula rasa. Esta crianga necessitava de uma prati-
ca que pudesse deixa-la pronta para aprender e para acompanhar a escola no periodo obri-
gatério. Devido a essa concepc¢do, a educacdo para a crianga na primeira infancia deveria
ser equipada com os conhecimentos e instrumentos que a habilitassem para sua vida esco-
lar futura, sendo treinada para que pudesse se adaptar as demandas futuras de sua educa-
¢ao.

As préticas pedagdgicas desse tipo de trabalho estdo centradas em um processo de
reproducéo e transmissao de conhecimentos, bem como de uma insercdo da crianca na cul-
tura dos adultos. Desta forma, quando se olha para essa perspectiva de educacéo para a
primeira infancia, logo se pensa gue ndo se tem lugar para os pequeninos de zero a dois
anos, que nesse periodo eram vistos como sendo pouco ou hada capazes de aprender, inte-
ragir e, desta forma, iniciando sua participacdo na cultura somente um pouco maiores. Sob
este angulo, a educacdo nessa fase da vida é vista apenas como “a base do progresso
bem-sucedido na vida posterior.” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.65).

Outro importante aspecto observado na histéria da infancia é a viséo da crianga como
um ser inocente. Essa ideia esta fortemente vinculada a uma necessidade de protecado e
amparo da crianga por parte dos adultos, mas, juntamente com esses sentimentos esté as-
sociada a visdo de que a sociedade corrompe a bondade com a qual as criangas nascem.
Rousseau ¢é o principal expositor dessa corrente de pensamento. No entanto, essa ideia de
protecdo e guarda possibilita pensar em um distanciamento do mundo, o que acaba por pri-
var as criangas de participarem ativamente nele, o que €, sem davida, um direito delas.

Uma das concepcdes de crianga mais divulgadas, que por muito tempo ganhou espac-
0 na educacdo das criangas pequenas, € a ideia de natureza, de propriedades universais e
aspectos inerentes ao desenvolvimento. Nessa abordagem, o desenvolvimento €
determinado biologicamente, seguindo leis universais em que uma crianga esta sob forma
mais natural do que social e cultural, permeado por no¢des de maturidade que se apresen-
tam por meio de estagios. Nessa perspectiva, o bebé teria o status de ser dependente, que
ndo consegue comunicar ainda seus desejos. Perante essas afirmacgfes, novamente se le-
vanta o questionamento de como 0s bebés e as criancas de zero a dois anos sao vistos na
sua possibilidade de aprender. Mais uma vez aqui, nessa concepg¢ao, se encontra o vir a ser

da crianca, pois a infancia é vista como um estagio biolégico determinado no caminho para
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a condi¢&o humana plena.

Nesse sentido, existem aspectos que norteiam as concepg¢des junto das criancas pe-
guenas. Sao eles: (a) a crenga em uma natureza inerente da crianca que € pré-ordenada,
revelada por meio de processos de desenvolvimento e maturidade; (b) uma forma universal
de conceber o desenvolvimento infantil através da psicologia do desenvolvimento. Essas
concepgdes tém em comum o fato de produzirem “uma crianga ‘pobre’, fraca e passiva, in-
capaz e subdesenvolvida, dependente e isolada.” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003,
p.69).

Conforme nos apresenta Merleau-Ponty (2006), uma psicologia da crianca deve ser
constituida de relatividade, distanciando-se de principios de objetividade. “O pensamento
pseudo objetivo deixa de perceber o que constitui a verdade da crianca.” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p.474). Esse tipo de abordagem consiste em um recorte do desenvolvimento
da crianga. Ora, se o desenvolvimento € considerado um processo ao longo da vida, o ser
crianca é um momento huma dindmica de conjunto e, dessa forma, torna-se impossivel re-
cortar a conduta infantil e ainda dividi-la em etapas a serem vencidas.

A fim de desenvolver praticas pedagdgicas que abranjam uma visdo de criangca como
um ser ativo e capaz desde o0 seu nhascimento, é preciso mudar a forma com que se conce-
be o desenvolvimento humano, abrindo mé&o de visbes dicotdmicas e percebendo a comple-
xidade dos aspectos presentes nesse processo. Contrapondo a visdo de desenvolvimento
como um processo previsivel, universal, linear ou gradual, surgem as ideias interacionistas
da psicologia historico-cultural, desenvolvidas por Vygotsky e seus colaboradores. Suas idei-
as defendem que o desenvolvimento humano é complexo, refutando as teses antagonicas e
radicais que dicotomizam o inato e o adquirido. Os autores consideram que ambos os as-
pectos caminham conjuntamente e apresentam a mesma importancia no processo desen-
volvimental humano.

Nas concepg¢bes de Vygotsky (1989), os processos de desenvolvimento estéo centra-
dos nos aspectos sociais e culturais, durante as interacdes que se dao no contexto em que
a crianca esta inserida. Para o autor, a atividade psicolégica é elementar e determinada pela
biologia somente no inicio da vida da crianca; apos algum tempo, as interacdes dessa crian-
¢a com o seu grupo social e com os objetos de sua cultura passam a governar o comporta-
mento e o desenvolvimento de seu pensamento. De acordo com esse ponto de vista, o de-
senvolvimento humano é compreendido por trocas reciprocas que se estabelecem durante
toda a vida, entre individuo e meio, cada elemento influindo sobre os demais.

Outro aspecto amplamente desenvolvido na corrente histérico-cultural configura-se na
ideia de mediacdo como fator predominante do aprendizado da crianga, trazendo como re-
sultado o desenvolvimento na infancia. E na mediagdo com o outro — adulto ou crianga mais

capaz — que as criangas pequenas vao internalizando as formas culturais e 0s processos
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psicolégicos mais complexos e vao se formando. Conforme apresenta Vygotsky (1987), o
bebé humano, se comparado as demais espécies animais, € 0 mais indefeso e
despreparado para lidar com os desafios de seu meio. A sua sobrevivéncia depende das
pessoas mais experientes de seu grupo, as quais, além de suprir suas necessidades basi-
cas, Ihes asseguram a entrada na cultura, mediando sua relacdo com o mundo. O autor con-
sidera que, devido a caracteristica imatura motora do bebé, é longo o seu periodo de depen-
déncia dos adultos (VYGOTSKY, 1987).

De acordo com Rego (1995), os adultos procuram incorporar as criangas a sua cultura,
nas constantes interagdes, atribuindo significado as condutas e aos objetos culturais que se
formam ao longo da historia. Essa visdo em relag@o as criancas pequenas e, mais precisa-
mente, aos bebés, tem resultado direto no trabalho desenvolvido pelos adultos e na
concepcdo que se tem de desenvolvimento humano. Ao defender que as interacdes
significativas para o desenvolvimento devem ser com os adultos ou com as criancas
consideradas mais capazes, descarta-se a importancia das interacdes entre os bebés da
mesma faixa etéria, fator que no espaco escolar, onde os bebés estdo juntos, acontece
constantemente.

O fato de que na atualidade os bebés e as criancas bem pequenas estdo sendo
inseridos em um contexto educativo, mostra uma mudanca cultural que vem se configuran-
do. Devido a essa nova perspectiva, surgem também novas praticas culturais. Conforme co-
loca Rogoff (2005), o desenvolvimento humano € um processo cultural. Desta forma, nos,
seres humanos, uma espécie biolégica, somos definidos em termos da nossa participacéo
na cultura. De acordo com Rogoff (2005, p.15), “concentro-me na participacdo das pessoas,
nas praticas e tradicdes culturais de suas comunidades, em lugar de equiparar a cultura a
nacionalidade ou a etnicidade dos individuos.”

O que a referida autora nos apresenta como reflexdo da educacéo de criancas esta di-
retamente relacionado, segundo ela, com o envolvimento da comunidade por meio dos es-
pecialistas no cuidado de criancas. O trabalho especializado desses cuidadores, professo-
res, especialistas em educacgdo de criancas, assistentes sociais e pediatras, bem como as
instituicdes dedicadas as criancas, refletem uma forma de responsabilidade social que acon-
tece em uma comunidade. Esses preceitos surgiram ap0s a industrializa¢éo, ou seja, tém
pouco mais de um século e vieram substituir responsabilidades que em séculos anteriores
cabiam a familia ampliada e aos vizinhos.

Ap6s o surgimento de um trabalho voltado ao cuidado e a educacéo das criangas pe-
guenas, os especialistas que realizam esse trabalho reivindicam o direito de determinar as
praticas de educacdo das criangas, que aparecem nas leis e nas politicas que surgiram em
diferentes contextos. Rogoff (2005, p.112) apresenta um exemplo de como esses especialis-

tas construiram um discurso sobre a capacidade e a superioridade desses profissionais em
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relagéo ao conhecimento e a orientagdo da familia:

Por exemplo, o folheto Instructions to Mothers, distribuido pelo Research Hospital
de Kansas City as novas méaes em 1949, [...] o item 24 declarava: “ndo dé ouvidos
a orientacao despreocupada de amigos e parentes. Faga o que o seu pediatra lhe

disser; ele sabe mais que eles sobre vocé e seu bebé&”. As outras instrugbes do

manual tratavam de coisas como dieta, movimentos intestinais (da mée e da crian-
¢a), limpeza, fraldas e limpeza dos olhos do bebé [...]. Alguns itens revelam clara-
mente pressupostos culturais, se considerado meio século atras: 1) Acorde o bebé
para se alimentar regularmente as 6, 9 e 12 horas da manha e as 2 horas da ma-
nha, a menos que haja instrugées em contrario. A alimentagéo regular e uma rotina
cuidadosa sdo os primeiros elementos essenciais para seu bebé. 10) Manuseie o
bebé o minimo possivel. Nao o pegue para mostrar a parentes e amigos. Mante-
nha-o tranquilo e livre de perturbagéo e infecgdo. 13) Nao pegue o bebé toda a vez
que ele chorar. Bebés normais choram um pouco todos os dias para se exercitar.
O bebé fica mimado rapidamente com o manuseio. 19) O bebé jamais deve dormir
com vocé ou com qualquer outra pessoa.

Porém, no convivio com os bebés colocam-se em cheque essas antigas certezas que
sustentavam o conhecimento dos especialistas e das teorias referentes ao desenvolvimento
humano e as formas de cuidado das criancas pequenas. E importante refletir que, conforme
foi apresentado, o sentimento de infancia e todo esse cuidado restrito da familia com os be-
bés foi uma construcéo que se deu em um dado momento histérico.

O que este estudo pretende é colaborar para uma mudanca dessa concepcao que, a
meu ver, deve ser um subsidio para os adultos que trabalham com criancas repensarem
seus conceitos. Seria a compreensao de uma crianca e um adulto no sentido de tornar-se
como alguém que esta em desenvolvimento constante, a crianca se torna, e o adulto se tor-
na. “O tornar-se € um processo relacional, que envolve pessoas em diversos momentos da
vida. E sendo relacional, a maneira de a crianca se tornar depende de sua relacdo com o
adulto e vice-versa.” (PULINO, 2008, p.237).

Nos estudos que vém sendo desenvolvidos por diferentes areas ja é perceptivel uma
mudanca de visao em relagédo as possibilidades das criancas e até mesmo dos bebés em
sua tenra idade. As &reas da Sociologia da Infancia, Antropologia e Filosofia da Crianca tém
buscado outras perspectivas para os estudos sobre infancia. Os pesquisadores e tedricos
da Sociologia da Infancia apresentam estudos que mostram como as criangas tém possibili-
dades de participacdo na cultura. Também a pesquisadora Barbara Rogoff, em seus estudos
sobre o desenvolvimento humano cultural, apresenta um beb& que mesmo antes de seu
nascimento ja esta participando da comunidade em que se insere.

Os estudos de Sarmento (2005), que apontam a infancia vista a partir das potenciali-
dades das criancas, desconstruindo imagens sociais em relagdo a elas, tém contribuido mui-

to para a &rea. O autor apresenta um contraponto em relagéo a visdo de infancia como sen-
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do a idade da néo fala, da ndo razéo, do nao trabalho. Ele argumenta que essas afirmacdes
ndo sdo corretas. Conforme Sarmento, desde bebé as criancas tém mudltiplas linguagens
com as quais se expressam. Isso se da por meio de outras racionalidades para se constituir,
que elas vao construindo além de uma racionalidade técnico instrumental, que acontecem
nas interacfes entre as criangas e seus corpos, envolvendo a fantasia, o afeto e a vincula-
¢cdo com o real: “A infancia ndo vive a idade da ndo infancia: estd ai, presente nas mdultiplas
dimensdes que a vida das criangas (na sua heterogeneidade) continuamente preenche.”
(SARMENTO, 2005, p.25).

Nos paradigmas de infancia surgem a ideia de desigualdade criada entre a infancia e a
idade adulta na Modernidade, que dirigia aos adultos um patamar de superioridade. Ora, se
partimos da premissa de que somos, adultos e criangas, seres em processo de constituicdo
ao longo de nossas vidas, essas teorias caem por terra e precisam serem repensadas. Nes-
se aspecto, a propria teoria da socializag@o precisa ser revista, pois a sociologia tradicional
e a psicologia defenderam por um longo periodo a concepcao da infancia como um periodo
de dependéncia e separacdo do mundo social mais amplo, necessitando assim de um pro-
cesso vertical de socializacao para que as criangas pudessem aos poucos se inserir na vida
social.

Esse adulto que estd com as criancas precisa, por vezes, ultrapassar seus conceitos
amarrados e cristalizados no modo de ver e de estar com as criancas. Seria 0 mesmo que
pensar em ser um narrador das proprias histérias vividas com as criangas, abandonando
seu papel pedagdgico stricto sensu, por assim dizer, para assumir um papel de educador
que é narrador do préprio fazer, de suas concep¢des, encarnadas em seu corpo e tornadas
visiveis em suas ac¢fes, condutas, facilidades e dificuldades. Dessa forma, se poderia dizer,
conforme Merleu-Ponty (2006), que a maneira de olhar a crianga corresponde a um jeito de

ser e de estar do adulto, emoldurando a convivéncia entre eles. Para Oliveira (2008, p.254),

O professor de criangas, por vezes, parece-se um pouco com Ulisses e com seus
comandados: ou nao ouve as criangas ou, se resolve ouvi-las, amarra-se antes ao
mastro. Assim, de um modo ou de outro, sua didatica permanece surda ao univer-
so infantil.

Essas reflexdes sé&o pontuais, em um momento em que se tem assistido a uma cres-
cente procura por espacos educacionais para as criancas de zero a dois anos. Mesmo com
essa procura, ainda ha pouco conhecimento da sociedade — dos pais, dos demais familia-
res, mesmo dos profissionais que atendem as criancas e até de muitas instituicdes de edu-
cacao infantil — sobre a importancia e a profundidade do trabalho que pode ser realizado
com os bebés e as criangas bem pequenas. Uma das dificuldades encontradas pelos profis-

sionais que trabalham com a educacdo infantil € a falta de bibliografia relativa ao trabalho
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educativo com essa faixa etaria. Goldschmied e Jackson (2006) afirmam que muitas pesqui-
sas direcionadas ao desenvolvimento e a aprendizagem de criangas pequenas ainda séo
inacessiveis aos profissionais. Consequentemente, permanece a dificuldade no enriqueci-
mento da prética em educacao infantil, por exemplo, com reflexdes a respeito da importan-
cia do ambiente, do que esta envolvido com o bem-estar das criancas, da sua corporeidade
e do contato com as familias.

A Sociologia da Infancia é uma perspectiva que permite pensar de outro modo a edu-
cacéo infantil, dando énfase a crianca como ator, e ndo como objeto ou produto. De acordo
com essa perspectiva, a crianga participa ativamente do seu meio social e cultural, inclusive
produzindo cultura relacionada ao seu viver em grupo, com seus pares. A infancia é concebi-
da como categoria social e é estudada em seu contexto social, nas relacdes que permeiam
a condicao de existéncia das criancas no momento real. Esse processo vem sendo atualiza-
do continuamente, mudando na sua pratica social, nas interacdes entre as criancas e entre
criancas e adultos. Esta relacionado a diversos fatores, como variacbes demograficas,
econdmicas, politicas e a praticas sociais associadas aos estilos de vida das criangas e dos
adultos. A infancia vive um processo continuo de mudancas, sob o efeito conjugado das
acOes internas e externas desses fatores.

Os estudos de Barbara Rogoff (2005) destacam, também, a diversidade das formas de
desenvolvimento infantil, de acordo com a cultura na qual a crianga encontra-se imersa.
Considerando que a aprendizagem remete a participacdo, a autora conclui que desenvolvi-
mento € a transformacdo das modalidades de participacdo — esta sustentada pelos colegas,
os adultos, o material, as ferramentas, enfim, toda a histéria da construcdo da atividade.
Essa visdo chama atencéo para a simetria entre desenvolvimento individual e desenvolvi-
mento ou transformacéao coletiva e histérica.

Desta forma, podemos apontar a importancia da educacao infantil para responder a
complexidade da sociedade, das comunidades, das criancas e de suas familias, em “[...] um
processo interativo de diadlogo e confronto entre crencas e saberes, entre saberes e pratica,
entre praticas e crencas, entre esses polos em interacdo e os contextos envolventes.” (OLI-
VEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.15).

Um importante aspecto da educacédo infantil esta em acompanhar as primeiras rela-
cOes constituidas de interagBes entre a crianga e 0 outro e os contatos com o mundo cultu-
ral. A visdo de educacao para a infancia envolve compreender que esse momento da vida é
constitutivo do processo vital do ser humano, no ato mesmo de aprender a constituir um cor-
po capaz de interagir com e no mundo. Nesse sentido, a escola de educacao infantil precisa
reconhecer aspectos fundamentais na educacéo das criancas, conforme apresenta Brasil
(2009):
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O importante ndo é s6 a crianga no instante das suas descobertas e aprendiza-
gens, mas também o adulto solidario, tocado em sua sensibilidade e poder de ma-
ravilhar-se com este momento inaugural de relagdes fisicas, sociais, culturais, afe-
tivas, éticas e estéticas. Afinal, o processo de educar os seres humanos se da na
pluralidade das relagbes estabelecidas uns com os outros no mundo. As aprendi-
zagens iniciais que se dao na escola infantil sdo aquelas ligadas a vida, a consti-
tuicdo ética e estética de imaginar e agir, de experimentar ludicamente as consis-
téncias e as resisténcias que as coisas oferecem, de decifrar e interpretar o estar e
fazer parte do mundo. Assim, a educagéo infantil acontece e se realiza plenamente
ligada a vida cotidiana das criancgas, a inser¢do do seu corpo no mundo enquanto
participante que se singulariza nas narrativas e praticas sociais e culturais do seu

grupo.
(BRASIL, 2009, p.12).

Ideias como essas ja vém influenciando fortemente algumas praticas em educacao in-
fantil — e um dos exemplos mais conhecidos é o das escolas publicas de educagéo infantil
em Reggio Emilia, cidade italiana que é referéncia mundial em educacao infantil. Porém, é
preciso ter clareza de que, ao olhar para esses exemplos, ndo se pode toma-los como Uni-
cos e cabiveis de implantacdo em todos os paises. Nesse sentido, € preciso salientar que
uma das grandes contribuicdes da Sociologia da Infancia é ver e estudar a crianca inserida
em um determinado contexto. E, de acordo com essa perspectiva, é preciso desenvolver es-
tudos relativos a nossa realidade local, que nos tragam a possibilidade de avancar, tanto no
gue diz respeito as praticas com as crian¢cas pequenas quanto no que tange a formacao de
professores para atuar nesse segmento da educacéo.

A partir da reflexdo exposta, torna-se possivel perceber que ainda ha muito para avan-
car em relacdo ao que é oferecido as criancas brasileiras, e que esteja voltado para os estu-
dos desenvolvidos na area da educacao da infancia. Acredito serem fundamentais os estu-
dos centrados na crianga, no cotidiano da escola infantil e nas relagbes que permeiam as

praticas pedagdgicas para a primeira infancia.

Nesse topico apresentei ideias que julgo fundamentais para o estudo. As concepgdes
de infancia, desde que se pensa em educacdo, tém centralidade. Nossa visdo das criancas
perpassa todas as nossas crencas sobre elas, sobre como vivem, se relacionam, aprendem.
Afinal, a crianca € o objeto a ser educado, como coloca Kohan (2007). Em todos os tempos,
desde Platdo, Erasmo, Montaigne, Rousseau e Kant, as criancas estao presentes como pe-
guenos seres a serem educados para que se tornem adultos. Sejam elas vistas como “adul-
tos em miniatura” ou seres distintos que irdo se transformar pela educacao, o que encontra-

mos, na verdade, sao representacdes de infancia construidas pelo pensamento adultocéntri-
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co.

O sentido principal deste topico € ajudar a inverter esse olhar: pensar a infancia desde
outra marca. Ou seja, do que ela tem e ndo do que Ihe falta, como presenca e ndo como au-
séncia; como afirmacéo e ndo como negacédo, como for¢ca e ndo como incapacidade. Contri-
buir para essa mudanca de percepcao objetiva ajudar a gerar outras mudancas nos espagos
outorgados a infancia no pensamento e nas instituicoes.

A seguir apresento uma discussdo do que seja uma educacdo de bebés, para logo
apos apresentar as Cenas que foram destacadas das experiéncias vividas dos bebés e das

criancas bem pequenas e a interpretagdo que decorreu desse documentar e observar.
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Eu sou da opinido

seja dito sem dano,

gue os “grandes” tém razéo
guando errados nao estao...

Gianni Rodari
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5. EDUCACAO DE BEBES

O que é educacao de bebés? Como ela se diferencia de “outras” formas de educacgéo?
Que aspectos e elementos compdem pedagogias para as criangas de zero a dois anos?
Quem pode responder essas questdes?

A tentativa de responder esses questionamentos me remete a um pensar sobre o que
move os adultos — “0s grandes”, como diz 0 poeta Rodari — na tentativa de promover a edu-
cacgao dos recém-chegados. Sem paixao, criatividade, desejo e comunicagdo nao é possivel
constituir uma educacéo para a pequena infancia, ou mesmo para todos os educandos, nos
diferentes momentos de suas vidas. Se a busca é por uma educacdo que se dedique a
construir a humanidade de cada individuo, e se esse processo principia na educacao infantil,
€ preciso paixdo e dedicacdo para tornar possivel o que parece dificil. NOs, o0s
adultos/professores, precisamos saber tecer dividas e esperas.

Por que davidas e esperas? Porque a crianca precisa ter por perto quem sustente as
suas possibilidades, ouca as suas sensibilidades, acompanhe as suas iniciativas, ampare-as
em suas tentativas, alimente suas curiosidades... aos poucos vai-se das ideias aos projetos,
das experimentagbes as conclusbes, das experiéncias imitativas a elaboragdo de
significados e a atribuicdo de sentidos. Nessa tessitura, as crian¢as e os adultos — aqueles
gue se permitem aprender junto com elas — elaboram pensamentos ao mesmo tempo em
que se “divertem”. Essa tarefa €, para os adultos, desafiante: romper com a pedagogia
ensinante dos que sabem para os que nada sabem exige dos educadores a sensibilidade e
a presenca atenta e disponivel para uma radical novidade.

Quando elaborei 0 estudo ja sabia de antemao algumas respostas a questao: Que as-
pectos, elementos compdem uma pedagogia para as criancas de zero a dois anos? Os as-
pectos mais importantes seriam: sensibilidade, afeto, acolhida, espaco organizado e estrutu-
rado, oferecer experiéncias variadas aos bebés, sustentar a curiosidade deles, organizar a
jornada, documentar as experiéncias e assegurar a formacao docente de qualidade. Mas,
mesmo tendo essas premissas de anteméo, ainda na minha experiéncia na escola, “coisas
aconteciam” e muitas certezas eram “gquestionadas”. Os aspectos que mais se destacavam
e incitavam a reflexdo foram aqueles diretamente relacionados a formacao dos educadores,
pois envolviam — no caso dos bebés e das criancas bem pequenas, ainda mais — uma mu-
danca de concepgfes que estdo hd muito tempo arraigadas no pensar e no agir dos
educadores. Essas concepc¢des acabam direcionando as praticas dedicadas as criancas, e
muitas vezes impedem que novas visbes e possibilidades acontecam. Foi entdo que
comecei a pensar nas intervenc¢des que seriam significativas para a pratica com os bebés e

suas educadoras.
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Porém, um dos obstéculos foi 0 de suscitar nas educadoras a compreenséo de que os
bebés podem fazer “coisas” diferentes e que eles “ndo devem necessariamente” fazer
“atividades” que as criangas maiores fazem: por exemplo, pintar, sentados em uma mesa,
uma folha com giz de cera! Embora muitas vezes tenhamos conversado sobre isso ao longo
dos cinco anos nos quais realizei esse estudo — e até anteriormente ao meu ingresso no
doutorado —, romper com conceitos enraizados se mostrou muito dificil. O que perpassa
esses sentidos atribuidos & Escola da Infancia esta relacionado a um determinado fazer
didatico-pedagdgico, que se configura como prética legitima da escola. As crencas e ideias
sobre infancia — o que ja foi apresentado — tém influenciado as escolhas tedrico-
metodoldgicas e atuado sobre os pensamentos praticados ou ndo pelos educadores nas
instituicdes de educacao infantil.

Com base no nascimento e fortalecimento de uma pedagogia da infancia que defende,
em esséncia, a existéncia de “culturas infantis” como modo préprio das criangas de
conhecer e explorar de forma investigativa o mundo, e numa compreensao de crianga como
ator na construgdo de suas singularidades, de sua vida social e da vida daqueles que a
rodeiam, a formacao dos professores precisa ser revista. A ludicidade, o brincar e os afetos
como aspectos inerentes e fundamentais as culturas infantis, desvelam pontos de tenséo
nesse sentido, pois estdo desconexos das praticas que os educadores efetuam com as
criancas. A frase que escutei no inicio de minha trajetéria profissional, que “as criancas
precisavam brincar menos para aprender mais”, ilustra essa fragilidade.

O desafio aos educadores de planejar praticas pedagdgicas na educacdo dos bebés e
das criancas bem pequenas— e em toda a educacdo infantil — que valorizem uma nova
concepgdo de crianga e de infancia com uma cultura propria, permeada de brincadeiras,
fantasia, movimento e imaginacdo, ganha cada vez mais legitimidade e visibilidade.

Devido a isso, hoje em dia, em algumas formac¢des, comeco dizendo: vamos primeiro
desaprender as verdades e ideias nas quais sustentamos nosso fazer pedagdgico. Depois,
vamos colocar nesse lugar que ficou vazio novas formas de conceber a educacdo das
criancas pequenas, e a partir dai pensarmos o fazer dessa educacgédo, em pedagogias que
se quer abertas, criativas, voltadas a experiéncia e que convocam a crianga a participacao.

Com o presente estudo foi possivel confirmar algumas ideias e rever outras. O que
apresento na sequéncia sd8o as experiéncias que vivemos juntos: os bebés, suas
educadoras e a pesquisadora. Tenho claro que estou atras da camera, mas estou junto a
eles por fazer parte da concepc¢do de tudo que é oferecido aos bebés, por estar disposta a
narrar o que eles me mostraram e por acolher as educadoras e sustentar suas davidas e
investir em um fazer cotidiano com os bebés que seja recheado de sentidos e significados.

O fato educativo, concordando com Navarro (2004), nasce e se mantém como exerci-

cio de intercambio de emocdes entre todos 0s presentes — e ausentes —, porgue a comuni-
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cacao também tem a ver com a evocacdo do que falta. No fato educativo, a comunicacao
deve se iniciar no didlogo do professor consigo mesmo, colocando em xeque suas angustias
e ansiedades, elaborando suas ideias num dialogo que, para ser consistente, deve ser vital.
Nesse espaco de soliddo e auto-observacdo, ha espacgo para incertezas, bem como para
grandes intuicdes e ideias: De acordo com Navarro (2004, p.10), “é assim que a educacao
deixa de estar aprisionada na apresentacao de objetivos, de metas, para ter a ver também
com por sobre a mesa medos, temores, davidas, etc.”

Esse refletir na soliddo sempre se fez presente no meu pensar ao longo do trabalho
realizado na escola e na pesquisa, mas o mesmo é dificil de ser observado nas educadoras,
que tém dificuldade em se dedicar a conhecer a docéncia e suas implicagdes — uma falha na
formag&o — em se interessar por suas experiéncias de vida e de formacao, para dai extrair o
novo, 0 imprevisto, que tanto reclamam as criancas em suas vivéncias. Algumas das
inquietacdes que trago neste trabalho se fizeram presentes quando ainda trabalhava como
professora, e mais especificamente com o grupo de bebés de um a dois anos. Os bebés
guestionaram minhas certezas e modificaram minhas duvidas ja construidas sobre eles.

Quando passei a conviver com bebés diariamente — 0 que ja acontece ha mais de 12
anos — minha visédo sobre como eles séo e estdo no mundo foi se reelaborando, e o desejo
de conhecer o invisivel surgiu. Os bebés sdo o que ndo conseguimos definir ou descrever;
Sa0 0 que nos escapa, e a beleza esta nisso, ho enigmas que nos apresentam e com 0s
guais precisamos aprender a lidar e, mais ainda do que isso, usar como forma de ser e de
estar com eles nos espacos de vida coletiva.

Para os adultos os bebés e as criancas bem pequenas por ndo fazerem uso ainda da
linguagem oral, séo considerados dificeis de entender e, consequentemente, de conhecer.
Porém, seus movimentos, seus gestos e, sobretudo, os contextos em que esses gestos
acontecem, estao carregados de significados para quem tenta, de forma sensivel e atenta,
decifra-los. Do mesmo modo, eles também precisam compreender-nos. Para que consigam
isso, devemos ter em conta 0s seus meios de percepc¢do e de compreensdo do mundo, pois
0s bebés necessitam de sinais diferentes e especificos em relagdo aqueles que se utilizam
com as criangas maiores.

Desta forma, a qualidade dos nossos gestos, de nosso olhar, do tom de voz,
contribuem para essa interagédo — adulto e bebé — de maneira consideravel. Entdo, o que se
faz necessério, portanto, € que as educadoras se disponham a realizar observacdes
minuciosas dos bebés e de suas investidas, bem como de suas préprias praticas para com
eles. Associado a esse observar atento e sensivel, é preciso um conhecimento mais
apurado dos bebés, o que pressupde formacdao inicial sélida e continuada dos profissionais
gue trabalham com os bebés e as criancas bem pequenas.

Nesse sentido, as educadoras demonstram bastante resisténcia em abandonar suas
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certezas. Sentem medo de fazer coisas que ndo dominam e buscam justificativas que sus-
tentem seu fazer ja consolidado.

Elas demonstram saber pouco sobre as criangas bem pequenas— geralmente sdo co-
nhecimentos pautados em etapas genéricas — e se apegam a esse parco saber, advindo
muitas vezes do senso comum, para organizar as praticas com os bebés e as criangcas bem
pequenas. E comum vé-las colocando em pé os bebés e os estimulando para que deem
passos em sua direcdo. Mesmo quando o bebé olha para elas e senta, elas voltam a insistir
para que andem. Colocando-os em posi¢des sentadas antes que tenham condicdes de fazer
isso, alimentam e realizam a higiene sem um cuidado atento e, além disso, ndo falam muitas
vezes com 0s bebés, pois consideram que ndo compreendem e por iSSO ndo precisam ser
comunicados do que sera feito com eles.

Descrevo essas cenas por elas serem muito comuns. Os bebés estdo muitas vezes
submetidos a praticas de estimulagdo para que adquiram o que lhes falta. As educadoras
guando orientadas a ndo proceder assim, a respeitar o tempo e o desejo do bebé, ficam
sem alicerce para seu saber ja sedimentado. O que colocar nesse lugar? O bebé é o ser
gue nada sabe; que precisa ser levado pela mao, ou ndo consegue alcancar; que precisa
ser orientado para fazer escolhas, pois ndo tem discernimento do que é certo... Poderia
nomear inlmeras frases e pensamentos sobre a imagem socialmente construida do bebé,
mas a esséncia desse saber sobre eles esta incutida nas praticas que séo realizadas nos
espacos de vida coletiva.

Outro aspecto importante de ser nomeado e refletido, diz respeito a invisibilidade que
0os bebés de zero até dois anos possuem social e culturalmente. Essa invisibilidade no
ambito educacional é percebida a nivel macro, nas politicas publicas para a educacao
infantil, e a nivel micro, nas préaticas das instituices dedicadas a infancia. Os professores,
em suas praticas, desconhecem as possibilidades que os bebés apresentam de trabalho
pedagdgico, sua poténcia e for¢a para conhecer e descobrir as coisas que os rodeiam, suas
relacdes intensas com tudo a sua volta e como as experiéncias que vivenciam se refletem
em aprendizagens significativas, positivas ou negativas.

E como se para os que n&o falam e ndo andam bastasse serem alimentados, cuidados
e higienizados sem atencdo direta, sem acolhimento, sem afeto ou apenas como seres
frageis e indefesos que precisam ser cuidados e acariciados. Essas praticas, que ainda séo
muito comuns nas instituigdes, mostram que os adultos ndo veem no bebé um Outro, um
sujeito protagonista de suas aprendizagens, com iniciativas, interesses, sentimentos. Desta
forma, tratam-nos como seres passivos. JA um outro aspecto a ser observado é quando os
bebés sdo vistos como inquietos e que se movimentam muito, nesse sentido, sdo
enfatizadas condic6es que deem conta de disciplina-los, com rotinas rigidas em que séo

alimentados, ninados para dormir, higienizados, sem que se considere a individualidade
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deles e seus desejos.

Nessa perspectiva de trabalho, o adulto estd muito mais contemplado em seu saber
sobre os bebés do que os bebés em suas necessidades, vontades e capacidades. Esse tipo
de agdo pedagdgica acaba por dispensar momentos que oferecam contato com artefatos
culturais, aprendizagens de praticas sociais, entre outras experiéncias de investigacdo e
construcdo autdbnoma de aprendizagem. Certamente, ndo podemos desconsiderar que
ocorrem com o0s bebés aspectos diversos em sua formag&o ao conviverem uns com 0S Ou-
tros e com os adultos, nos espacos coletivos de educacéo e cuidado.

Refletir sobre a educagdo de bebés e criancas bem pequenas, em espacos de
educacao coletiva, significa repensar as concepg¢fes acerca de uma Escola da Infancia. Ao
mesmo tempo, impde refletir sobre quais séo suas funcdes e qual a perspectiva de uma
didatica da educacéo infantil que contemple o que os bebés solicitam as educadoras em
termos de pedagogias da infancia. Essas pedagogias necessitam contemplar ag6es comple-
xas e contextualizadas, que sejam pautadas em principios que se sustentam nas relacdes,
nas interacdes e nas préaticas educativas intencionalmente voltadas para suas experiéncias
e seus processos de aprendizagem.

Culturalmente, devido a histéria das diversas concepc¢des acerca da crianca e da
infancia no percurso da humanidade, pouco se acredita, ainda hoje, nas possibilidades de
interacdo e aprendizado dos bebés de zero a dois anos. Durante muito tempo, se acreditou
gue entre os bebés ndo ocorressem interacdes significativas e que os mesmos nao agissem
sobre a cultura, sendo apenas receptores passivos da cultura onde estivessem inseridos.
Porém, o ser humano e, mais especificamente, as criancas tém questionado essa forma de
conceber sua presenca no mundo.

Considero que todos os profissionais que atuam no campo da educacdo da infancia,
guer como professores, quer como coordenadores na linha de frente com as criangas e suas
familias, ou mesmo como académicos que se propfem a pensar e pesquisar Novos
conhecimentos, precisam investigar sempre sua pratica, que passa constantemente por
mudancgas. Essas sdo caracteristicas da educagdo como um todo e mais especificamente
na educacdo dos bebés e das criangas bem pequenas, que é um campo que se configura
novo para area educacional.

Muitas questfes rondam e batem a porta das escolas de educacao infantil acerca do
trabalho pedagodgico com os bebés e as criangcas bem pequenas. Porém, o que se percebe
€ que, recentemente, um ritmo veloz de mudancas vem acontecendo nos servigos de
educacado infantil. Nos ultimos dez anos, conforme aponta Brooker (2010), um novo
panorama vem se desenhando na educacéo infantil a nivel mundial. A autora considera que
paises que antes ndo tinham investimentos para esse segmento da educacao, atualmente

estdo reconhecendo a importancia do trabalho pedagégico ja nessa fase da vida.
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Perante tais mudancas, surgem tanto oportunidades como desafios para que se pense
e busquem maneiras mais criativas e eficientes de se trabalhar para promover os interesses
das criancas pequenas e suas familias.

Entretanto, alguns aspectos relevantes se apresentam para o trabalho realizado com
0s bebés e as criangas bem pequenas. A sociedade como um todo vem sendo envolvida
pela modificagdo de um panorama produzido por pesquisas que se preocupam em divulgar
resultados sobre a vida e a aprendizagem das criangas bem pequenas, como nos apresenta
Brooker (2010):

A década passada forneceu provas inteiramente novas sobre o desenvolvimento
do cérebro no periodo de bebé e durante os anos pré-escolares; sobre as formas
mais eficientes e adequadas de educacao infantil; sobre o impacto das experiénci-
as iniciais nas disposi¢oes e atitudes que levamos para o restante da nossa vida;
sobre o papel do trabalho em parceria com os pais; € sobre a importancia das
transigbes para moldar a vida das criangas e o caminho que seu desenvolvimento
seguira. (p.19)

Nossos dilemas sdo muitos! Embora esses estudos possam apontar novas e importan-
tes perspectivas, também podem — que é 0 mais comum na nossa realidade — apontar a
importancia de uma educagéo infantil para desenvolver aspectos de estruturas mentais e
cognitivas para uma vida escolar futura. Outro dilema se deve ao fato de que a maioria das
pessoas que trabalham com bebés e criancas bem pequenas néo ficam sabendo da origem
e da forma como esses estudos sdo desenvolvidos. Ainda se pode afirmar que poucos
profissionais conhecem estudos atualizados e, quando conhecem, mal sabem como utilizar
esse conhecimento.

A medida que vao sendo incorporados os discursos dominantes, esses estudos vao
influenciam uma perspectiva dedicada a infancia — a organizacdo das instituices, as
relagdes entre as criangas e os professores, entre elas mesmas e entre elas e os pais. O
gue essas perspectivas apontam como necessidade carrega a consideracdo da crianca
como reprodutora de cultura, identidade e conhecimento. O desafio para a educacéao infantil
se pauta na prontiddo das criancas para aprender na escola de ensino fundamental. Esse
discurso pode erroneamente ganhar forca com estudos que apontam o quanto a crianca é
capaz de desenvolver-se nessa fase da vida e, desta forma, desconsiderar aspectos que
realmente proporcionam a riqueza dessa etapa da educacéo.

Mesmo frente a discursos que consideram o desenvolvimento das criancas um
processo complexo e continuo, as escolas elaboram propostas pedagdgicas e aspectos
avaliativos geralmente fragmentados, separados por categorias mensuraveis, como
desenvolvimento intelectual, social e motor. Esses aspectos acabam por ser encarados de

maneira dicotdbmica, dessa forma influenciando uma préatica pedagogica que desconsidera a
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crianca como ser competente e capaz de participar ativamente de seu processo de
aprendizagem.

Acredito, neste momento, que precisamos problematizar a forma de pensamento no
qgual as criancas sdo reprodutoras de uma cultura considerada muitas vezes como um
conjunto estético de caracteristicas. Nessa perspectiva, 0s seres humanos sdo vistos como
individuos separados do mundo, equipados com caracteristicas basicas e gerais que séo
influenciadas pela cultura. Barbara Rogoff (2005) desenvolve amplamente uma visdo que
contrapde esse pensamento. Para a autora, o desenvolvimento humano é um processo no
gual as pessoas se transformam por meio de sua participagdo em atividades culturais,

contribuindo assim, para a transformacéo de suas comunidades culturais.

A cultura tem sido tratada como uma “influéncia” externa sobre as caracteristicas
individuais. [...] a partir da minha visdo baseada na transformagéo da participacgao,
todas as pessoas participam de comunidades culturais em continua mudanca. Os
individuos e as gera¢des moldam as praticas, as tradicdes e as instituicbes, ao
mesmo tempo em que baseiam-se a partir do que herdam em seu momento na
histéria.

(ROGOFF, 2005, p.60)

A autora apresenta que a crianga ao participar na sua comunidade cultural sendo vista
como uma crianga “rica”, ndo aprende em um ato cognitivo isolado e individual. A aprendiza-
gem é uma atividade cooperativa e comunicativa, na qual as criancas fazendo parte do
mundo, constroem conhecimentos na relagdo com os adultos e outras criangas. Por isso,
considero e aponto que a crianca desde bem pequena é construtora ativa de suas
aprendizagens. Nesta perspectiva, vejo as criangas em suas experiéncias fazendo emergir
um conhecimento que acontece na interagdo com seus pares, em suas comunidades e que
acontece nas acdes autbnomas e independentes, as quais elas buscam por inciativa
préprias.

Rogoff (2005) apresenta uma ampla discussdo em relacdo aos bebés e suas
aprendizagens. Para ela, os bebés nascem prontos para aprender a forma de agir das
pessoas com quem convivem e isso se da, também, através da infancia o que possibilita o
aprendizado da linguagem oral e de formas culturais, nas interacdes que estabelecem.
Nesse sentido, vale ressaltar a importancia da relacdo harmoniosa entre o bebé e seus
cuidadores, pois através dessa relacdo o bebé se insere e participa de sua comunidade
cultural.

Frente a essas afirmacfes é que se faz necessario estudar e pensar em proposicées
para a escola em que os bebés e as criancas bem pequenas vao participar, os processos de
acolhimento dos bebés. Trata-se de ver e conceber o ser que é sujeito da aprendizagem

como um ser-no-mundo e que, através de sua subjetividade, estabelece suas experiéncias
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desde muito cedo.

Muitos sdo os apelos que vém sendo apresentados e determinados como
fundamentais na educacédo dos bebés e das criancas bem pequenas. Porém, ndo se pode
perder de vista que, na sociedade atual, existe uma forte e crescente tendéncia a direcionar
as acdes pedagdgicas, para alcancar resultados, baseada em uma perspectiva que vé a
crianca como alguém que precisa ser guiada, ou até mesmo treinada para que tenha um
desempenho satisfatério. E perceptivel no momento histérico que estamos vivendo a
existéncia de sistemas de ensino voltados a formar futuros adultos competentes, praticas
essas centradas em um conceito de crianga como sendo um vir-a-ser e que precisa ser
educado dentro dos preceitos que a sociedade exige. Essa postura acarreta nas familias
ansiedade e busca por intensas atividades para as criangas, desde muito cedo.

Para evitar o risco de fazer da educacéao infantil um seguimento de escola elementar
simplificada, torna-se necessario reunir forgas e investir na proposicdo de outro tipo de
escola. Inicialmente, proponho um lugar que tenha como foco a crianca, e como opc¢ao pe-
dagogica a oferta de uma experiéncia de infancia potente, que se preocupe com as
criancgas, adultos educadores e familias, envolvendo todos em um contexto complexo que se
configure como lugar de acolhimento, para educar e cuidar das criancas.

Tendo em vista essas consideracdes apresento nessa tese algumas contribuicdes
para que se pense nos aspectos que devem permear uma educacdo para os bebés e as
criancas bem pequenas. As especificidades de uma prética educativa com bebés exige que
se conceba um outro tipo de estabelecimento educacional e, consequentemente, a revisdo
de conceitos naturalizados em nossa sociedade sobre a Escola da Infancia.

Ariqueza de acBes que os bebés e as criancas bem pequenas realizam precisam ser
validadas em sua educacéo. As criancas, desde muito cedo, sdo ageis e inventivas em suas
capacidades béasicas de se auto-organizar, autogerir, autoadministrar, escolher e tomar
decis@es para empreender acles e alcancar éxito nos resultados.

Uma pedagogia que contemple os bebés e as criancas pequenas em suas
especificidades, precisa garantir espacos de convivéncia dedicados ao acolhimento e a
participagcdo ativa em todo o processo que envolve educa-los. Esse processo deve ser
definidor de intencionalidades pedagdgicas que sao interdependentes e desejem cultivar o
Ser, as relacOes, a experiéncia e o significado.

Os aspectos que aponto como definidores de uma educacdo de bebés apresento no
decorrer das cenas que foram observadas e documentadas durante a pesquisa. Apresento a
seguir uma configuracdo para uma pedagogia que contemple os fazer dos bebés e da
criancas bem pequenas. Os aspectos apontados na figura a seguir sdo desenvolvidos na

interpretacdo e narracdo das experiéncias dos bebés e das criancas bem pequenas.
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llustracdo 16: Aspectos da Educacéo de Bebés

Na sequéncia do texto, a medida que vao surgindo os aspectos que a figura apresenta
para uma Educacdo de Bebés, vou apresentar novas configuragbes da mesma. Essas
configuracdes ressaltam os aspectos envolvidos no tépico que apresento ao narrar e
interpretar as experiéncias dos bebés. Porém, destaco que s&o configuragdes ilustrativas,
mas que nao representam uma divisdo dos aspectos que envolvem as praticas com 0s

bebés, pois todos estdo imbricados e presentes, sem divisdo.
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5.1. Perspectivas na Educacao de Bebés

Buscando aporte tedrico e reflexivo sobre a pratica de instituicbes escolares para
bebés, encontramos hoje bons e significativos exemplos que vem se desenvolvendo no
campo educacional a nivel mundial. Um exemplo é o trabalho desenvolvido pelo Instituto
Léczy, na Hungria com a metodologia desenvolvida pela médica Emmi Pikler.

O direito a infancia, hoje ainda negado as criangas por praticas que as escolarizam
desde cedo, era cultivado na experiéncia singular proposta por Emmi Pikler na década de
40, no contexto especifico de uma instituicdo destinada as criangas 0rfas. Era assegurada
as criancas sua condicdo humana como sujeitos de emoc8es, movimentos e interacdes. O
tipo de estudo realizado em LdAczy, que produziu os conhecimentos e as praticas com bebés,
esta diretamente relacionado a ideia de que a crianca — bebé — pode aprender e se
desenvolver de forma autbnoma. Pikler (2010) aponta que as criangcas nao tém a
necessidade da intervencdo direta do adulto, de suas instrugcdes nem de seus exercicios
para adotar, conservar ou abandonar as diferentes posicées do corpo, nem para mudar de
posicdo, nem para deslocar-se e tampouco para aprender a colocar-se em pé e caminhar.
Ao adulto cabe oferecer um ambiente seguro e adequado para que o bebé possa se
desenvolver e aprender com autonomia.

Os principios dessa investigacao se pautavam em valorizar positivamente a atividade

auténoma da crianca baseada em suas proprias iniciativas.

Ha cada vez mais lugares onde a crianga é percebida de uma outra maneira: ativa
por si prépria e competente desde o nascimento, rica de iniciativas e de interesses
espontaneos pelo que a rodeia. As condigdes que a rodeiam, no sentido mais am-
plo do termo, determinam as possibilidades de realizar essas experiéncias.

(Falk, 2004, p.34)

Ao demonstrar um imenso respeito pela crianca desde muito pequena, Emmi Pikler
indica caminhos para se pensar 0s espacos, 0s tempos, as materialidades, as relagbes e
interacdes entre crianga e adulto nas instituicdes de educacéo infantil, naquilo que podemos
denominar de um cuidado que educa.

Sem a intencdo de transpor modelos, pois tratam-se de realidades distintas e
contextos sociais diferentes, os principios norteadores da experiéncia de Loéczy séo
referéncias importantes que podem contribuir para pensar uma didatica da educacéo infantil
gue contemple as especificidades das criancas de zero a dois anos e da formacao de
educadores, tanto a inicial quanto a continuada.

No Brasil, observa-se hoje um crescente interesse de educadores e pesquisadores na

producdo de conhecimento sobre os bebés e as criancas bem pequenas, denominada como
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seguimento de zero a trés anos. Essa area de investigacdo esta atualmente ganhando uma
intensa producdo académica que visa contribuir na formacdo dos profissionais. No entanto,
sabemos também que esse caminho esta sendo construido e que ainda ha um percurso a
ser vencido para garantir um conhecimento mais profundo sobre a especificidade e a
capacidade do bebé de agir de forma autbnoma sobre o meio e o papel que o adulto
desempenha nesse processo. Romper com a concepc¢do de crianga como um ser passivo e
incapaz, ainda tdo presente no nosso imaginario, tem sido o desafio da formagdo dos
professores.

Neste sentido, o conhecimento produzido pelo Instituto Emmi Pikler sobre a forma do
bebé ser e estar no mundo, ajuda a problematizar como as instituicbes de educagéo infantil,
no Brasil e no mundo, se organizam. O referencial proposto rompe com a concepcao de
uma crianca heterbnima e incapaz, totalmente dependente do adulto e traz contribuicdes
que permitem compreender a importancia das interacdes e o papel do adulto nessa relacao.

Assim, sado referéncias importantes para pensar a formacdo dos profissionais que
trabalham com a crianca pequena, desestabilizando as certezas, desequilibrando as ideias
formadas sobre cuidado e educacdo que ainda justificam muitas praticas ja consolidadas e
outras novas que tém surgido para a educacao dos bebés.

As criangas estdo ganhando visibilidade. A infancia e os conhecimentos sobre esse
tempo da vida vém mudando, passando-se de um tempo de preparacdo para um olhar
sobre a infancia como um tempo em si, na qual cada fase da idade, com sua identidade e
finalidades especificas, tem que ser vivida em sua prépria totalidade. Assim, as criancas,
produtores de cultura, em processo de desenvolvimento, passam a demandar das
instituicdes encarregadas pela sua educacao outras concep¢des e uma nova forma de se
pensar essa Escola da Infancia.

Reconhecer as criancas — bebés — como ativas e competentes na busca pelo
conhecimento do mundo e na participacdo ativa em suas aprendizagens, requer que se
considere em primeira instancia as interacdes entre adultos e criangas. Nessa perspectiva a
relacdo que aponto como essencial para uma Escola da Infancia, que inclui os bebés e as
criancas bem pequenas, aproxima os principios da abordagem de L6czy de uma pedagogia
em participacéo.

Para as pedagogias que visam a ampla participacdo das criancas as interacoes
adulto-crianca sdo vistas como um questédo vital, sendo esta uma dimensdo que permite
determinar se a prética esta pautada em uma pedagogia transmissiva ou em uma pedagogia
participativa. As relagbes e interacbes sdo o0 meio central de concretizagdo de uma
pedagogia participativa. “Desenvolver as interacdes, refletir acerca delas, pensa-las e
reconstrui-las € um habitus que os profissionais que desenvolvem a Pedagogia-em-

Participacdo necessitam desenvolver” (Formozinho & Formozinho, 2013, p.206).
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Olhar para as interacfes adulto-crianca é essencial para uma proposicdo de escola
gue se dedique a acolher os bebés e as criancas bem pequenas. Nesse sentido, a
contribuicdo da abordagem Pikler € muito importante. Essa abordagem se assenta em
principios que garantam uma seguranca afetiva e uma motricidade livre das criancas,
apoiando-se em trés fungbes principais, que sao: liberdade de movimento, brincadeiras
espontaneas e acolhimento e cuidados ao bebé.

O acolhimento, cuidado e a garantia de liberdade de movimento e exploracdo, sédo
formas de participagdo que se ancoram nas interagfes dos adultos com os bebés,
correspondendo as formas de acolhida e cuidados com eles. Na abordagem Pikler, o adulto
tem papel fundamental e a formagédo dos profissionais precisa ser constante, para que
tenham a compreensdo de seu papel na Educagdo dos Bebés. Garantir aos bebés a
autonomia implica em uma mudanca de olhar. Em nossa sociedade, de forma geral, o bebé
€ visto como alguém que ndo sabe nada. Ele é um vir-a-ser, a quem temos que ensinar
tudo, ou pelo menos, nas palavras de Tardos (2011, p.41), “alguém a quem teremos que
fazer exercitar suas capacidades segundo nos pareca importante para seu
desenvolvimento”. Para que as criancas sejam autbnomas, € preciso percebé-las de outra
maneira: competentes desde que nascem, ativas por si mesmas e com uma rigueza de
iniciativas e espontaneidade de interesses por tudo aquilo que as rodeia. As condi¢bes do
meio no qual estdo inseridas sdo determinantes para possibilitar que realizem essas
experiéncias.

Outro aspecto relevante a ser considerado na educacdo dos bebés e das criancas
bem pequenas, diz respeito a construgcdo da seguranca afetiva que se inicia com o
entendimento de que cada crianca é um ser Unico, singular, cujo desenvolvimento depende
da qualidade das relagbes que estabelece com os adultos, materiais e objetos de seu
entorno. Neste sentido, o respeito a crianca € fundamental. Deve-se encara-la como uma
pessoa com caracteristicas, necessidades e expectativas proprias.

Este reconhecimento, por parte dos adultos, é primordial tanto para o desenvolvimento
de praticas cotidianas de cuidado como para a constru¢do do pensamento psiquico das
criangas. A observacdo atenta dos adultos mobiliza sua agdo no sentido de garantir esse
atendimento individualizado. A seguranca afetiva vai se construindo na qualidade do vinculo
gue se configura na estabilidade das relacbes e acdes repetidas cotidianamente pelas
educadoras.

A importéncia do olhar, o tempo, a comunicacdo verbal sobre a agdo do adulto —
antecipando todos os acontecimentos, permite a presenca de gestos delicados e
consentidos nos momentos de troca, alimentacdo e sono de cada crianga. Na abordagem
Pikler o adulto que atua diretamente com a crianca é orientado a repetir esses gestos

intencionalmente nos momentos de rotina, tais como higiene, alimentacéo, e sono. Nao € a
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guantidade do tempo dedicado a crianca que determina a rotina, mas o0 envolvimento em
cada uma dessas agOes realizadas diariamente com cada crianga no sentido de garantir
qualidade das intera¢@es e vinculos almejados.

A sequéncia de acdes de como levantar os bebés do ber¢o, como segura-los nos
bracos e como recoloca-los no berco, sempre com gestos delicados, feitos com dedicacao,
prestando atengdo ao fato de que se tem em maos uma crianga viva, sensivel e receptiva,
deve ser feita de forma atenta e cuidadosa. Essa estabilidade e a regularidade das acdes
garantem a seguranga necessaria para o progresso do desenvolvimento global da crianca.
Nao € a presenca constante, insistente, que garante a qualidade, mas a presenca
comprometida, inteira, respeitosa. E uma presenca que reconhece também a importancia do
estar so, oferecendo ao bebé espaco para aprender a lidar com seu entorno e a construir de
forma autbnoma suas aprendizagens.

Momentos de alimentacdo, de higiene, de trocas de fralda e de vestir s&o momentos
cruciais de interacdo entre adulto e crianca. Durante todas essas atividades, deve-se
sempre ter como prioridade as necessidades e reacdes dos bebés. Nao se pode ter pressa,
e deve-se incentivar a participacdo deles, antecipando verbalmente todas as acdes a serem
realizadas, dando tempo a crian¢a de se preparar e poder participar a sua maneira.

O outro aspecto — 0 mais conhecido e almejado da abordagem Pikler — é a liberdade
de movimento. A autora defende que a motricidade livre das criancas permite a elas o
desenvolvimento de uma consciéncia e uma postura corporal autbnoma, garantindo
movimentos harménicos e seguros.

O adulto, ao trabalhar com os bebés precisa estar preparado para atuar de forma que
possibilite a eles vivenciar momentos de atividade autbnoma. Cabe a esse adulto prestar
atencdo ao ambiente onde os bebés estédo inseridos e ter uma atitude de respeito por essa
atividade. Emmi Pikler acreditava que a crianca busca por desafios sozinha. Ela procura
situacbes dificeis sempre que sente que ja tenha vencido os desafios anteriores. Pikler
acrescenta ainda que essa crianga carregara por toda vida o espirito de iniciativa, o
interesse pelo descobrimento do mundo e o prazer da iniciativa rica e autbnoma. O
essencial é que a crianga descubra sozinha o maximo de coisas possiveis. Se a ajudamos a
solucionar todas as suas tarefas, tiramos justamente aquilo que é o mais importante para
seu desenvolvimento intelectual. Uma crianca que obtém algo por meio de experimentos
autbnomos adquire um conhecimento completamente diferente de uma crianga a quem se
oferece previamente a solucéo.

A relacdo afetiva e de qualidade entre adulto e crianga s6 é possivel se partirmos do
entendimento de que cada crianga é um ser Unico, com caracteristicas e necessidades
singulares e que lhe séo préprias. Seu desenvolvimento depende de sua seguranca afetiva,

da qualidade das rela¢des que se estabelecem ndo s6 com os adultos, mas também com
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outras criangas, materiais e objetos do ambiente que a cerca.

Para que haja aprendizagens nesse encontro do bebé com o mundo temos que
pensar os tempos e espacos da escola de educacéo infantil de forma a propiciar as relagdes
entre adulto e bebé, bebé e bebé.

A organizacao do tempo e do espaco reflete a ideia que os educadores tém de bebé e
0 papel da educacdo para eles e as criangcas bem pequenas. A jornada ndo deve ser
planejada em fungdo da limitacdo do tempo, e sim tendo em conta a qualidade e
envolvimento em cada acao realizada e as necessidades especificas de cada crianca. Sdo a
estabilidade e a regularidade dos gestos dos adultos que garantem a seguranca de que as
criangas necessitam.

Pensar sobre os tempos, as emocgdes e as interacfes se faz fortemente necessério
para o trabalho pedagdgico com os bebés. Trata-se de estranhar o familiar, o consolidado,
dando uma nova interpretacdo. Estando alerta sobre uma atitude de estranheza, para deixar
de considerar as coisas como 6bvias, para resgatar da evidéncia trivial, como nos diz
Hoyuelos (2007), o extraordinariamente inesperado que nos narram os bebés com seus
gestos, palavras, onomatopeias, balbucios e olhares. E preciso desconfiar do evidente para
arrancar os bebés da banalidade em que podem ficar submetidos se sdo observados e inter-
pretados inadequadamente. Para o autor se fazem necessérias investigacdes e trabalhos

gue busquem

[...] intersubjetivamente novos pontos de vista sobre a realidade para se surpreen-
der e surpreender-nos com as riquezas inéditas de que s&o portadores todos os
bebés, sem excecdo. As criaturas sdo inéditas porque levam a fascinagdo do des-
conhecido, a duvida do inesperado.

(HOYUELOS, 2007, p.17)".

Desta forma, ao pensarmos no trabalho educativo com bebés, precisamos considerar
aspectos que envolvem o movimento, a emocao e a producdo de significados por eles em
processos de interagdo. Portanto, torna-se necessério aos educadores organizarem 0S
espacos onde essas interagbes acontecerdo, possibilitando a cada bebé, dentro do seu
processo de desenvolvimento, experimentar a liberdade de movimento.

Os objetivos para o trabalho pedagogico precisam ser amplos, tendo em vista a
evolugdo de cada crianca na sua relagdo com 0s outros e consigo mesma, nas suas
potencialidades e limites. O tempo/espaco destinado as situagdes de aprendizagem precisa
compreender, pois, o ritmo de cada bebé. Sendo assim, precisa ser flexivel e amplo.

Sob esse olhar, a subjetivacéo se faz presente, sendo composta pelas individualidades

gue constituem o grupo de bebés e pela acdo de cada um deles nas suas rela¢cdes entre si e

7 Tradugdo da autora.
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com o mundo, nas quais vao criando e recriando sentido para suas construcdes e
aquisicdes. E enxergar o bebé como um ser que é social, que esta inserido no meio, vivendo
e construindo dentro de uma cultura, sem deixar de ver sua individualidade presente nos
processos de aprendizagem.

E ver o ser humano se constituir através das relacdes, mas considerar que ele ndo é
sé relagdo, “ele tem pensamento, tem fantasia, tem espagos pessoais que vivencia fora das
relacbes. Ele tem capacidade geradora propria, tem capacidade de assumir posicoes
proprias e de produzir novos focos de subjetivacéo social através de sua acdo” (GONZALES
REY, 2004, p.62).

E assim que a educac&o e a escola se tornam plenamente humanas: quando reivindi-
camos aos adultos também os valores do aprender junto, na relacdo e no reconhecimento
com o Outro, se permitindo errar, procurar € nao encontrar e, por fim, se maravilhar com o
inesperado na constru¢éo por uma nova didatica da educagéo infantil.

A seguir trago as cenas que deram vida a esse roteiro e constituiram a montagem e
edicdo para o argumento final. Narro algumas experiéncias vividas pelos bebés em suas in-
teracbes. Geralmente sdo momentos que os bebés vivenciaram entre eles. No entanto, im-
portante se faz observar que as educadoras estdo sempre presentes. As experiéncias, em
sua grande maioria, foram propostas por elas, surgiram de um pensar e de uma proposicao.
O objetivo dessa proposta feita aos bebés nunca estd completamente explicito, pois, do con-
trario, ndo permitiria a eles experienciarem e criarem significagdes a partir de uma busca in-
teressada pelo descobrir e por aprender o novo e desvendar o mundo.

Essa é a proposicdo: elaborar o convite para que os bebés tenham iniciativas e adqui-
ram interesses diferentes uns dos outros, e que nas interacbes aprendam, pois o que o bebé
vai encontrar nos espacos de vida coletiva, e que se torna fundamental para sua educacéao,

€ 0 convivio com outros bebés.
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5.2. Narrativas dos bebés: observar - documentar - interpretar

llustracdo 17: Bebés em suas experiéncias.
Fonte: Baby House (2011; 2012; 2012).

llustracao 18: Eixos da Educacéo de Bebés — documentacgao

Neste item apresento ideias que venho construindo em minha pratica sobre a docu-
mentacdo pedagogica. Essas ideias e estudos que desenvolvo se fundamentam na experi-
éncia de registrar, refletir e documentar juntos das criancas e das professoras ao longo dos
anos.

Documentar é uma pratica inerente a pedagogia que se constitui a partir da realidade,
aguela que valoriza e se surpreende com as formas como aprendem as criancas e com as
descobertas que fazem a cada dia. A importancia da documentacdo € enorme, pois sem ela
n&o se consolida nenhum processo pedagdgico. E uma prética que serve para reflexdo e a
construcao de pedagogias.

Outro aspecto importante da documentacao é servir como fonte de informacgéo produti-
va, a qual permite uma reflexdo posterior de todos os envolvidos com o trabalho pedagdégi-
co, coordenacao, professores e gestores. Também permite as familias acompanharem as

experiéncias vividas pelas crian¢as nos espacos coletivos de educacédo. Contudo, a mais im-
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portante e significativa fungdo é permitir as proprias criangas verem e reverem suas agoes, é
dar visibilidade aos processos que elas elaboram em seu cotidiano na escola de educacédo
infantil.

Observar, registrar e refletir sdo agdes estruturantes, inter-relacionadas e inerentes ao
processo de documentar. Para documentar é preciso observar, e observar quer dizer, antes
de tudo, conhecer. Porém, ndo se trata de um conhecimento abstrato e distanciado do co-
nhecedor; trata-se de uma emoc¢do do conhecimento que contém toda a subjetividade do
observador/conhecedor, as expectativas — 0 que esperam que se passe — as hipbteses e as
teorias de referéncia nas quais apoiam os fazeres com as criangas.

Observando esses aspectos da documentacao pedagdgica é que foi produzida a apre-
sentagdo das narrativas dos bebés e de suas experiéncias primeiras na escola de educacgéo
infantil na qual realizou-se o trabalho. Na escola em que foi desenvolvida a pesquisa, 0 uso
da documentacao pedagodgica ja acontecia quando |4 cheguei para integrar a equipe. A es-
cola tem como base para seu trabalho, desde 2004, a Pedagogia Freinet, que tem como
uma de suas invariantes pedagodgicas a documentacdo. Também estrutura o trabalho com
as criangcas com inspiracdo na pedagogia italiana de Loris Malaguzzi e, desta forma, produz
documentacao com o intuito de reflexdo da préatica e de suporte para a pesquisa da pedago-
gia que elabora e aplica e para a formacao continuada das professoras.

Na entrada da escola ja é possivel ter uma ideia de quem habita o espaco e do cotidia-
no das criancas, das situacfes que acontecem no dia a dia, das ideias que elas apresentam
sobre o0 que acham que aprenderam, do que sentem quando veem algo. Tudo é fotografado
e gravado pelas professoras, para se transformar em narrativa do processo que confere
sentido aos resultados, mais que aos produtos. A intencdo € registrar o processo de conhe-
cimento da criang¢a, ajudando as mesmas a aprender a aprender.

Por tras disso esta uma concepcéo de que a crianca tem potencial, cultura e conheci-
mento. A documentacdo serve muito mais para conhecer esse processo de aprendizagem
cooperativa, que faz parte da pedagogia que a escola vem desenvolvendo ao longo de sua
historia, do que como registro formal. Esse processo de escutar, observar e acompanhar os
gestos da crianca acontece porque se acredita que a crianga tem muito a dizer e se dedica
importancia ao que ela diz. Desta forma, a escola procura dar sentido ao que comunicam as
criancas em uma pedagogia da escuta, da relagéo e da cooperacao.

A documentacdo pedagdgica na escola também vem se desenvolvendo como suporte
para a comunicacdo e elaboracdo dos projetos que sdo desenvolvidos com as criangas.
Apoiada nas ideias de Carlos Guerra (2000) — atual diretor da escola — sobre hipertexto e
suas possibilidades de comunicacdo num processo interdisciplinar, as documentacdes sdo
produzidas para que possibilitem abrir um “leque” de possibilidades de compreensao que se

traduz em acgbes. O conceito de hipertexto, segundo o autor, corresponde com a ideia de
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pensamento em rede, pensamento que busca romper com a viséo linear e hierarquica de
apresentacdo do conhecimento.

Desta forma, na escola, a documentacdo vem desenvolvendo um sentido proprio que
se baseia na ideia de comunicar toda interdependéncia que acontece no processo de co-
nhecer das criangas. Os projetos partem de perguntas que elas elaboram em suas intera-
¢cOes e vivéncias e sao registrados e documentados em mapas conceituais construidos junto
com elas. Mesmo os bebés tém em sala as redes constituidas pelas imagens que séo regis-
tradas de suas experiéncias, o que possibilita a eles se reconhecerem e observarem suas
proprias investidas rumo ao conhecer/aprender.

Nesse sentido, a documentacdo também emerge como instrumento de pesquisa para
o professor, favorecendo o conhecimento dos percursos de aprendizagem da crianca, permi-
tindo ao adulto aproximar-se de sua logica, evidenciando, por fim, a imagem de uma crianca
“competente”, nas palavras de Malaguzzi (1999).

Documentar as experiéncias tornava-se, ainda, elemento essencial ao pensar sobre a
pratica, em um contexto de construgdo de uma proposta pedagodgica para a crianga peque-
na. Torna-se assim imprescindivel observar as criancas em atividade, produzir relatos sobre
0 cotidiano, repensar posturas, espagos, materiais e propostas, discutindo com os pares.
Por outro lado, observar é um verbo ativo, um ato criativo que requer interpretacéo, pois ob-
servar implica pensar de novo, pensar sem “pré-juizos”. Essa forma de se colocar frente as
experiéncias dos bebés e das criangcas bem pequenas possibilita captar o imprevisto, quem
sabe o intangivel. Traduz assim uma forma de oferecer as criancas a possibilidade de
aprender a aprender, de maneira que desloque a importancia dos resultados em relacdo aos
processos de aprendizagem.

Crer em uma imagem de infancia potente, da crianga protagonista de suas aprendiza-
gens requer — quase exige — criar contextos onde sejam possiveis espacos de observacéo,
para compreender como 0s bebés constroem seu conhecimento de mundo.

A documentacao pedagogica oferece ao professor uma forma relevante de concretiza-
cdo e aperfeicoamento do trabalho docente. Além disso, a documentagdo compde-se tam-
bém dos atos de compartilhar interpretac6es que possibilitam contemplar o passado, com-
preender o presente e projetar o futuro. Dalhberg, Moss e Pence (2003, p.194) dizem que a
documentacgéo pedagdgica,

[...] como conteudo, é o material que registra o que as criancas estdo dizendo e fa-
zendo, € o trabalho das criangas e a maneira com que o pedagogo se relaciona
com elas e com o seu trabalho. Tal material pode ser produzido de muitas manei-
ras e assumir muitas formas — por exemplo, observa¢gdes manuscritas do que é
dito e feito, registros em audio e video, fotografias, graficos de computador, o pré-

prio trabalho das criangas, incluindo, por exemplo, arte realizada no atelier com o
atelierista. Este material torna o trabalho pedagdégico concreto e visivel (ou audi-
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vel) e, como tal, € um ingrediente importante para o processo da documentagao
pedagdgica.

Para isso, o professor deve ter atitudes de escuta e de observacdo da crianca nas
suas experiéncias vividas, individual e coletivamente, e registrar esse processo. Dessa for-
ma, € necessario um professor atento, investigativo, sensivel, que ndo despreze pistas, que
leia nas entrelinhas, que dialogue com as criangas e com sua propria pratica e que, acima
de tudo, tenha clareza do seu papel e das especificidades da educacao.

Sendo assim, o registro identifica-se, também, como um espaco de pesquisa e busca
de respostas. Desta forma, significa um momento de aprendizagem do professor com as cri-
ancas, ao perceber as apropriagdes que elas fazem no desenrolar do projeto educativo. A
documentacdo pedagdgica pode constituir-se em uma poderosa ferramenta de formacéo,
tendo em vista que ela convida as educadoras a pensar outras maneiras de vivenciar o
cotidiano da escola infantil. Documentar pode se traduzir em um processo de formacéo e de
transformacdo no qual educadores, criancas e familias estdo todos inevitavelmente
implicados.

A préatica da documentacéo esta diretamente relacionada ao processo colaborativo e
coletivo de conducéo do projeto educativo. Isso porque o professor, ao documentar, deve ter
a crianca como parceira em uma pratica cooperativa, para que construam coletivamente as
vivéncias e aquisicoes.

Com a documentacdao torna-se visivel a trama de rela¢cbes causais que se produzem,
quica em um instante fugaz, quica ao longo de um tempo. Ao provocar um dialogo com as
familias, com todos os educadores da escola, a documentacdo possibilita um sentido de co-
munidade.

Essas reflexfes servem para nortear o que trago logo a seguir, ao apresentar as narra-
tivas dos bebés. A escolha por usar essa forma de apresentar as narrativas se assenta da
experiéncia vivida na escola e da importancia que essa forma de sistematizacdo tem como
processo de pesquisa. Outros trabalhos importantes e de grande contribuicdo também utili-
zaram a documentagdo como forma de pesquisa e apresentacdo de seus “achados” com o0s
bebés e as criangas bem pequenas: Fochi (2013) que fez um estudo intenso e sistematico
do uso da documentagdo como metodologia de investigacdo, além dos estudos de Guima-
rdes (2011) e Gobbato (2011).

5.2.1. Experiéncias narradas dos bebés

As narrativas que seguem séo recortes do cotidiano e do que foi observado durante o
tempo da pesquisa. Todavia, acrescento que, devido a limitagdo inerente que um trabalho

escrito tem, ndo trago aqui muitas das coisas observadas e elucidadas ao longo da pesqui-
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sa. O que o leitor vai ver € o meu recorte, as minhas escolhas que realizei fazendo uma lei-
tura dos dados. Reitero que outra pessoa poderia ter feito recortes e interpretacdes diferen-
tes. Importante também destacar que ndo pretendo atribuir as criancas e seus vividos anali-
ses distanciadas delas, e nem interpretacfes que atribuam julgamentos ao que elas reali-
zam nos espacos de vida coletiva.

O que o estudo objetiva — e deseja — é dar a conhecer as a¢bes dos bebés de signifi-
car o mundo, descrevendo as experiéncias primeiras que vivem ao participarem de um es-
paco de vida coletiva, desde bem cedo.

Organizei em Cenas as experiéncias dos bebés que apontam diferentes aspectos ob-
servados. Porém, é importante destacar que todos os aspectos estao relacionados aos vivi-
dos dos bebés nos espacgos de vida coletiva. As dimensfes observadas e interpretadas es-

tdo organizadas da seguinte forma:

Livres para se Mover e Aprender: Autonomia dos Bebés
Cena 1: Quero sair deste lugar... Como?

Cena 2: Lucas explora Mostra de Artes.

As materialidades que sustentam as experiéncias primeiras dos bebés
Cena 4: O Cesto dos Tesouros.

Cena 5: O que fago com isso?

Experimentar — imitar — elaborar

Cena 3: Descobrindo o minhocéo.

Cena 4: Banho de farinha.

Cena 4: Posso mexer também?

Acolher, Sustentar, Cuidar na Escola da Infancia

Cena 6: O beijo!

Cena 7: Ficar junto!

Perspectivas Para o Desenvolvimento da Escola da Infancia
Emocdes e comunicacdo na Escola da Infancia.

Os tempos na educacao de bebés.

As acdes dos bebés de significar o mundo

As Cenas trazem experiéncias de interacdo, de grupo de bebés. Fiz essa escolha de
observar e mostrar os bebés entre eles por acreditar que, para contribuir com a elaboracéo
de uma pedagogia para pequena infancia, ou mesmo uma pedagogia para educagéo infantil,
se faz necessario conhecer como se dao as interagfes e as relagbes que o0s bebés vao
constituindo entre eles e os adultos, ao estarem na escola de educacéo infantil. Mesmo re-

conhecendo a importancia de se observar as subjetividades e singularidades nos contextos
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de vida coletiva, aponto, conforme ja apresentado, que educacao é relacdo com o Outro e,
desta forma, é importante olhar os aspectos que envolvem essas relagbes, e como elas
acontecem.

Assim, nas imagens aparecem bebés que ndo foram apresentados e identificados no
trabalho. Foi necessério destacar alguns para que as descrigcbes nao ficassem muito exten-
sas. De qualquer forma, as imagens também s&o narrativas e possibilitam ao leitor uma in-
terpretacdo propria a partir de suas premissas, emocgdes e interesses ao ler o trabalho.

As Cenas compreendem momentos em que foram feitas proposi¢cdes aos bebés pelo
adulto que elabora a préatica pedagogica. As imagens foram geradas a partir dos filmes pro-
duzidos pela observagéo da pesquisadora, e outras, que estdo em fotografias, séo resultado
da captura que as educadoras fazem para a producédo de documentagéo na escola.

Sendo a educacdo uma pratica propositiva, € importante observar que é o adulto, ge-
ralmente, aquele que organiza diferentes aspectos para as experiéncias dos bebés. Esse
adulto pode nédo estar nas imagens, uma das proposi¢des pode ser a de deixar o bebé criar
suas duvidas e respondé-las por suas iniciativas préprias, mas nao é possivel uma pedago-
gia sem proposicao e elaboracdo de um fazer com as criancas.

Rinaldi (1999, p.117) contribui para pensarmos sobre esse aspecto, ao dizer que “0
desafio para o adulto é estar presente sem ser um intruso, a fim de manter melhor a dinami-
ca cognitiva e social enquanto estd em progresso [...]. O Professor permanece sempre um
observador atento e, além disso, um pesquisador.” Nesse viés de estar em relagdo com o
bebé, permitindo que ele questione e investigue, € que pensamos, na escola pesquisada, 0
trabalho com os bebés e as criancas bem pequenas e que destaco como um dos principios
importantes em uma Escola da Infancia.

Sendo assim, a seguir apresento uma documentacao que elaborei a partir das Unida-
des de Significados que emergiram no convivio com o0s bebés e suas educadoras. Sao as-
pectos que envolveram uma presenca atenta, corporificada e fenomenolégica, que se con-

cretizou como resultado dos processos vividos de todos os envolvidos.
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5.3. Livres para se Mover e Aprender: Autonomia dos Bebés

llustragdo 19: Eixos da Educacéo de Bebés — autonomia

5.3.1. Cena 1: Quero sair deste lugar... Como?

llustragéo 18: Fotos extraidas de filmagem: o movimento dos bebés.
Fonte: a autora, 2012.

122



123



Flavia e Isadora estdo sentadas no tatame, rodeadas por alguns brinquedos. As
meninas estdo muito proximas. Flavia se inclina para frente em direcdo a Isadora, ela
estica seus bracos em direcdo a colega, mas consegue apenas toca-la rapidamente.
Isadora se esquiva um pouco, como se protegesse seu rosto, mas nao parece
desagradada com a colega. Flavia consegue ficar em posicdo de quatro apoios,
consegue se movimentar um pouco, mas retorna a posicdo anterior, sentada. Quando
retorna, grita agudamente. Parece estar irritada consigo. Talvez seu desejo de ir seja
maior que as possibilidades ja descobertas com seu corpo. Flavia se lanca novamente
para frente, em direcdo a Isadora. Isadora parece corresponder a iniciativa da colega e
emite um som amistoso. Flavia volta a ficar sentada. Ela me olha, investiga com as
méaos, rapidamente, 0s objetos que estdo no tatame e volta-se para sua direita. Lanca-
se novamente a posicdo que lhe permitiia movimentar-se: quatro apoios. Ela se
distancia um pouco, mas retorna a posicao sentada. Isadora esta manipulando, tran-
quilamente, alguns objetos. Flavia parece estar mais disposta a experimentar outros
movimentos, porém também parece irritar-se com sua inexperiéncia, parece ja saber
que seu corpo pode mais. Flavia repete o movimento mais uma vez, dessa vez Isadora
alcanca um brinquedo que esta entre as duas meninas. Flavia também o quer, Isadora
segura firme a peca azul. Flavia grita e em seguida observa Isadora. Mais uma vez
lanca seu corpo em direc8o a colega, segura na gola da blusa da mesma, mas néo
consegue se equilibrar. Ela grita, mais uma vez, um grito agudo. Isadora olha. Flavia
agita seus bragos. Fica mais uma vez na posicdo de quatro apoios, dessa vez a sua di-
reita. Quando tenta sair da posicdo, ou movimentar-se a partir da posicdo, ela cai.
Nesse momento ela grita bastante. Volta mais uma vez a posicdo inicial. E lanca-se
novamente ao que parece uma investigagdo de como movimentar-se ou como tornar-se
mais &gil. Flavia demonstra irritacdo. Seu choro é agudo, quase gritos sem lagrimas.
Ela grita e investiga seu pé, movimenta-se de forma limitada e isso parece irrita-la. Ela
quase fica em posicdo de quatro apoios, mas volta a posicdo anterior. Flavia ndo
parece ter paciéncia com a investigacdo, mas seu desejo de sucesso é intenso. Parece-
-me que a menina deseja “liberdade de movimento”, pois nem sempre ela esta em
busca de alguma coisa. Isadora permanece muito tranquila, parecendo envolvida pela
movimentacdo da colega.

Transcrigdo da filmagem setembro de 2012

As meninas estdo livres para realizar suas agcdes e empreender iniciativas proprias
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para dominio do corpo. A professora acompanha a cena e fica ao lado, atenta e interagindo
com outro bebé, que solicita sua atencdo mais direta. Desde que assumiu o grupo de bebés
de zero a um ano, a professora Andreia tem tranquilidade para acompanhar as investidas
autdbnomas dos bebés. Logo que ela trocou de nivel — passou do grupo de 2 a 3 anos para
0S menores — sempre esteve aberta a conhecer os bebés e o que eles narravam a ela em
suas interacdes. Passei a ela o livro Educar os trés primeiros anos: a experiéncia de Loczy,
organizado por Judith Falk (2004), que apresenta o trabalho desenvolvido pelo Instituto
Léczy, na Hungria.

A presenca respeitosa, afetiva e tranquila dos adultos que estdo com os bebés, nédo
em primeiro plano, mas dentro do campo de visdo das criangas, garantem o0 apoio e
seguranga que as encorajam ao movimento livre e a exploracdo do seu entorno de forma
autbnoma. Uma relacdo afetiva de qualidade entre adulto e crian¢a; o valor da atividade
autbnoma da crianga como motor do seu proprio conhecimento; a regularidade nos fatos,
nos espacos e no tempo como base do conhecimento de si préprio e do entorno; a
dimenséo extraordinaria da linguagem como meio de comunicacao pessoal; a compreensdo
inteligente das necessidades da crianca sao fatores fundantes de um trabalho educativo
com bebés.

Observando as iniciativas de Flavia e a acolhida de Isadora, que, paciente, acompa-
nha e aceita as investidas da amiga, fica claro o que coloca Pikler (2010) de que o bebé se
mostra atento e concentrado em suas tentativas e se nao triunfa, trata de encontrar por si
mesmo uma solucdo. Ele se mostra mais ativo quando tem essa oportunidade oferecida re-
petidamente. Segundo a autora, seus jogos sdo mais variados porque a partir de posturas
escolhidas por ele e que ja domina — que para Flavia € o sentar, colocar-se de quatro e vol-

tar a sentar — pode buscar por si mesmo novas posturas. Para Pikler (2010, p.17):

E preciso que nos ocupemos do bebé pequeno com amor, com paciéncia. Temos
de ensinar a ele muitas coisas, coisas que s6 podem aprender com o adulto, atra-
vés do adulto. Porém resulta inutil e até desvantajoso ensinar a sentar-se, a se co-
locar em pé, colocando ele em pé, etc., coisas que ele pode aprender por si mes-
mo, por iniciativa prépria, com uma melhor qualidade, mediante tentativas carrega-
das de alegria e de seguranga™.

A motricidade livre das criancas que defende Pikler (2010) permite a elas o
desenvolvimento de uma consciéncia e uma postura corporal autbnoma, garantindo
movimentos harmdnicos e seguros. Motricidade, esta oriunda sempre da atividade livre e do
interesse das criancas que, por sua vez, devem ser estimuladas por um ambiente rico em

oportunidades de interacdo, seja entre criancas e objetos, criangas e criangas, e criancas e

8 Traducdo da autora.
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adultos.

Para Merleau-Ponty (1999), a compreenséo primeira do mundo é feita pela motricida-
de do corpo, enquanto intencionalidade original, visto que originariamente a consciéncia ndo
€ um eu penso que, mas um eu posso no mundo préatico-perceptivo, um agir corporal com o
poder criador de significacdes existenciais. As experiéncias do movimento sdo modos pecu-
liares de nos relacionarmos com 0s outros e com 0s objetos, através dos quais se exprime
uma funcéo Unica, 0 movimento de existéncia.

A experiéncia motora do corpo, antes de ser do campo de conhecimento, é comunica-
¢do com o mundo, da presen¢a de um mundo, do modo como as coisas constituem-se para
cada um. Ao visar algo no mundo, o corpo projeta diante si um certo campo, assumindo de-
terminados comportamentos nessa correspondéncia em relacdo a solicitacdo das coisas
gue sobre ele agem. Nesse sentido, para o bebé&, mover seu corpo é visar o alcance das coi-
sas com ele, é deixa-lo corresponder a solicitacdo que se exerce sobre ele.

Nesta visada do bebé&, como nos demonstra Flavia em suas investidas, o corpo se diri-
ge para um sO6 movimento, as suas diversas partes apresentam convergéncias e esbogam
uma intencdo, expressam uma totalidade e uma intencionalidade motora originaria. As par-
tes ndo funcionam de forma isolada, comunicam-se umas com as outras, formam uma uni-
dade, integrando-se na propria unidade do corpo, que é dada pelo esquema corporal, con-
forme Merleau-Ponty (1999, p.196). Este saber latente que o corpo vai adquirindo engquanto
presenca no mundo, determinando-se em termos de acéo, de gestos, € também compreen-
dido como uma maneira de exprimir que o corpo esta no mundo, que ele visa certas tarefas
e busca atingi-las por meio da motricidade.

Nesse sentido, quando pensamos em uma pedagogia que seja sensivel e aberta a no-
vidade que os bebés nos apresentam, que deve ser voltada e disponivel as experiéncias
das criangas, atenta a corporeidade, emocdes, aos tempos da infancia, o que se mostra pri-
mordial é a necessidade dos adultos estarem disponiveis e se dedicarem a aprender junto
com as criangas, sobre elas e sobre 0 que podem empreender em suas acdes coletivas e
cooperativas. Concordando com Merleau-Ponty (1999), nosso corpo € comunicagdo com o
mundo e com o outro e, desta forma, convida para a relagdo que se faz necesséria do adulto
com o bebé nos espagos de educacéo infantil.

A experiéncia italiana de educacgéo das criangas pequenas nos oferece parametros de
como constituir uma pedagogia recheada de significados para todos os envolvidos. Mala-
guzzi (1999) argumenta que é preciso aprender e reaprender com as criancas, de tal modo
gue ndo sejam moldadas pela experiéncia, mas que elas proprias deem formas as experién-
cias.

Nesse aspecto da motricidade, que se destaca na cena das duas meninas € nas incia-

tivas da Flavia, esté implicito pensar sobre a acdo autbnoma dos bebés. Os estudos profun-
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dos de Emmi Pikler (2010) trazem grande contribuicdo para estudarmos as questdes refe-
rentes & motricidade e o desenvolvimento da autonomia dos bebés nos dois primeiros anos
de vida.

A autonomia nos bebés néo é algo dado e implicito, eles vdo em suas investidas para
se moverem desenvolvendo suas ac¢des autbnomas que emergem sutilmente, a medida que
agem no ambiente que os acolhe e proporciona viver essas acdes, pois o bebé ainda nédo é
capaz de se mover plenamente pelos espag¢os a sua volta, o que fica bem claro na cena das
meninas.

Mas o que Flavia, com suas investidas, nos mostra € que sua ac¢do autbnoma emerge
em peguenos gestos e movimentos, 0s quais sdo realizados conforme a sua vontade. As cri-
ancas fazem ac¢des que tem uma certa autonomia e outras que nao tem, pois com o tempo é
gue vao conquistando essa autonomia para se mover e encontrar posigdes para seus cor-
pos.

Nesse sentido, € importante pontuar que o movimento da educadora e da pesquisado-
ra, a qual, mesmo estando junto das meninas e assistindo a cena, ndo interveem e permi-
tem que elas lidem com o que esta acontecendo e, dessa forma, elaborem sentidos para o
vivido, € a propria intervencdo pedagdgica e o olhar atento e sensivel que para o bebé
torna-se fundamental.

Na concepcao de Pikler, “a crianca que consegue algo por sua prdépria iniciativa e por
seus proprios meios adquire uma classe de conhecimentos superior aquela que recebe a
solucdo pronta.” (FALK, 2004, p.22). Partindo desse pressuposto, a intervencado pedagogica
se apresenta como instigadora da acdo dos bebés, promovendo desafios a mobilidade dos
corpos, complexificando o vivido, ampliando assim, a gama de possibilidades dos mesmos
em relacdo ao mundo e ao convivio com o outro.

A intervencdo pedagodgica, unida ao planejamento intencional do tempo e espaco da
escola de educacao infantil, torna-se enriquecedora do conviver coletivo dos bebés. A orga-
nizacdo do ambiente é indicador de concepc¢des de crianca, infancia e educagédo, apontando
também para o valor dado a temporalidade dos bebés, respeitando a singularidade e o ritmo
de cada um.

Cabanellas (2007) aponta que aos bebés se deve respeito ao seu proprio tempo. Cada
um tem um ritmo préprio de aprendizagem, de compreenséo e de atuagao, e se esse tempo
nao for respeitado, ndo se consegue o0 esperado. Ao bebé se pode oferecer que aprenda so-
bre seu préprio ritmo e que se deve conjugar os tempos dos bebés com os dos adultos.

E desafiador refletir a respeito da autonomia dos bebés, pois das suas a¢des autdono-
mas emergem momentos fugazes, através de gestos, balbucios, olhares, choras, gritos agu-
dos que comunicam sutilmente os desejos deles. Partir da sutileza das acdes autbnomas

cumpre papel importante para que o educador atento ao bebé, néo interferindo em todas
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suas agles, possa proporcionar desafios e confianca aos pequenos, que se traduzam em
aprendizagens.

Portanto, para pensar na educagéo do bebé&, cumpre o reconhecimento do bebé como
um sujeito potente, capaz de realizar ag6es autbnomas, que precisa ser instigado e desafia-
do em todos os aspectos. Ou seja, € preciso considerar todos 0s seus movimentos e, a par-

tir destes, complexificar seu viver nos espacos de vida coletiva.

5.3.2. Cena 2: Lucas explora Mostra de Artes

llustragéo 20: Fotos extraidas de filmagem: bebé explora Mostra de Artes.
Fonte: a autora (2013).
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No hall da escola esta a mostra de artes. Lucas, que estava com a sua turma, separou-
se do grupo e ficou pelo hall. A professora percebeu a auséncia do pequeno, porém
percebeu que ele ndo estava desacompanhado. Eu estava la. Entdo ela vai pra sala e
deixa o menino. Lucas caminha sorridente e com seguranca. O menino manipula os fios
que sustentam balées brancos que v&o do teto ao chdo. O menino agita os fios. Anda
de um lado para o outro, entre os muitos fios de balbées que estdo espalhados. Vai até a
janela onde encontra um baldo ja um pouco murcho e o joga para longe. Volta a andar
entre os balbes. Lucas vai até a janela, aproxima seu rosto do vidro e olha, por uns
poucos instantes, para fora. Ele circula pelo hall como se investigasse o todo, tudo o
que tem la. O pequeno demonstra muita tranquilidade e seguranca no seu
deslocamento, atitude de quem confia e conhece o espaco. Ele volta a agitar os balbes.
Circula pelo hall como se estivesse garimpando o que mais pode haver ali. Aperta a
bexiga com peso que sustenta os fios no ch&o. Circula por ai, quase
despropositadamente. Criangcas maiores adentram o hall da escola, o menino né&o
demonstra incbmodo ou estranhamento com o0s colegas. Sai andando na mesma
direcdo que as criangas maiores, vai seguindo o final da fila ou, quem sabe, um baldo
murcho que se perdeu. O caminho conhecido o leva até outra estagdo da Mostra:
tecidos pretos e fitas coloridas com guizos estdo pendentes. Um grande espaco
escurecido leva ao caminho das salas e da secretaria também. Lucas escolhe o
caminho da secretaria. L&, uma funcionaria o recebe sorridente. Ela esta sentada atras
de uma mesa. Lucas olha, faz alguns apontamentos. Parece que conversam. A moca
atende ao telefone que toca. Lucas faz um giro de quem procura olhar para todos os
lados e sai. O menino volta a exposicdo. O caminho que escolheu tem pinturas
coloridas feitas em um grande retangulo transparente que esta preso no alto, préximo
ao forro, pendendo préximo ao chdo. Ao fundo largas tiras de tecidos branco e preto
também est&o pendentes, formando uma cortina intercalada: em preto e branco. Umas
poucas luzinhas piscam no tecido branco. Lucas vai até la. O pequeno volta a
secretaria. Dessa vez pega um pufe cor de laranja que estava proximo a mesa. O
menino arrasta o pufe até que fique ao lado da cadeira da funcionaria, atras da mesa.
Ele sobe no pufe com dificuldade até que a mado amiga da mocga acolhe sua dificuldade.
O menino consegue sentar-se no pufe, com a ajuda da mao amiga. Lucas ndo
permanece sentado por muito tempo. Olha a vista, faz alguns apontamentos com o
dedo indicador. O pequeno, que esta sentado de frente para a porta e de costas para a
moca, indica uma caneta que esta sobre a mesa, a mocga coloca a tampa na caneta e
entrega ao pequeno. Ele agita o objeto, bate na mesa, segura com as duas maos, olha
para a moga sentada ao seu lado. Faz mencéo de descer, olha para cima e encontra o
olhar da mocga que lhe estende a mé&o. Lucas estende os bragos para ela, recebendo a
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ajuda da mao amiga mais uma vez. O pequeno vai andando porta a fora. No hall,
encontra com os balbes brancos pendentes e o convite da sua professora para voltar
para a sala. Lucas a acompanha. Encontra com luzes projetadas em uma parede
branca. Os pontinhos coloridos se movem. Lucas tenta pega-los. O pequeno, apoiado
com a mo da professora sobe o0s degraus da grande escada e volta para sua sala.
Antes de entrar olha pra trds como querendo se despedir de mim, mostrando assim que
durante todo o tempo teve consciéncia que estava sendo filmado.

Transcrig&o do Filme — Lucas na Exposi¢do, Julho de 2013.

Nesta cena, a a¢do autbnoma do bebé fica ainda mais evidente, pois ela € a atividade
gue ele realiza baseado em suas proprias iniciativas. Para acontecer, precisa de um ambien-
te a0 mesmo tempo acolhedor, seguro e desafiante. E um agir do bebé que se concretiza na
relacdo com os outros bebés e adultos, a partir do momento em que se sentir confiante e se-
guro.

Exige um imenso respeito pela crianca desde muito pequena, o que indica um cami-
nho para se pensar 0s espagos, 0s tempos e as relacdes e interacdes entre crianca e adulto
nas instituicdes de educacéo infantil.

O conceito de “a¢cdo autbnoma” se assenta em principios que garantam uma seguran-
¢a afetiva e uma motricidade livre, apoiando-se em trés func¢des principais, que séo: acolhi-
mento e cuidados ao bebé; estudo sobre o processo de desenvolvimento do bebé; o enten-
dimento de que cada crianga € um ser Unico, singular, cujo desenvolvimento depende da
gualidade da relacdo que se estabelece com os materiais, 0s adultos, o tempo e o espaco.
Neste sentido, o respeito a crian¢a € fundamental, encarando-a como uma pessoa com ca-
racteristicas, necessidades e expectativas proprias.

A acdo autbnoma dos bebés é uma vontade de aprender e conhecer que comparo as
ideias de Espirito Selvagem e Ser bruto, propostas por Chaui (2002). O bebé que interroga
o mundo, que aprende ao fazer uma pergunta e se langca em busca de suas respostas € o
Espirito Selvagem, que é o espirito de praxis, que quer e pode alguma coisa, 0 sujeito que,
de acordo com Chaui (2002, p.152), “[...] ndo diz 'eu penso', e sim 'eu quero’, 'eu possao’,
mas que nao saberia como concretizar isto que ele quer e pode sendo querendo e podendo,
isto é, agindo, realizando uma experiéncia e sendo essa prépria experiéncia.”

Lucas, curioso e seguro, se lanca em busca de explorar e conhecer as mudancas que
aconteceram no ambiente que ele conhecia. Os adultos sensiveis acolhem a sua vontade
criadora de se lancar em busca do novo e desconhecido, querendo desvendar os mistérios
do mundo. Chaui (2002, p.152) se pergunta: “Que laco amarra num tecido Unico experién-
cia, criacdo, origem e Ser?” ao que ela mesma responde: “Aquele que pretende Espirito Sel-

vagem e Ser Bruto.” (p.152).
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A acao autbnoma, traduzida pelo desejo de conhecer, de se movimentar, de significar,
numa relacdo que envolve emocao, linguagem e vontade, € a experiéncia criadora, a exis-
téncia de uma falta ou de uma lacuna a serem preenchidas. Os bebés nos transmitem isso,
e 0s adultos que sé@o atentos e sensiveis a essas vontades reconhecem neles as lacunas
gue sdo sentidas como intengdo de significar alguma coisa muito precisa e determinada,
“que faz do trabalho para realizar a intencao significativa o préprio caminho para preencher
seu vazio e determinar sua indeterminacgdo, levando a expressao o que ainda e nunca havia
sido expresso.” (CHAUI, 2002, p.153).

Interpretando as a¢fes de Lucas, das meninas da cena 1 e de outros bebés que convi-
vi ao longo desse tempo da pesquisa, no qual afinei meu olhar e direcionei minhas leituras,
comecei a pensar neles cada vez mais como seres competentes, ativos e instigadores, que
chamam a relacdo, a emocéo e agem na partilha de uma busca por significar e dar sentido
ao que vivem em sua cultura e nas relagbes estabelecidas. S&o potentes para um agir inter-
rogativo e atento.

Nas leituras de Pikler (2010), que aponta essa poténcia, e de Merleau-Ponty (1999),
encontrei uma relacao para interpreta-los, como: o Espirito Selvagem, que ¢é atividade nasci-
da da forca — eu quero, eu posso — e de uma caréncia ou lacuna que exigem preenchimento
significativo. Chaui (2002) coloca que o sentimento do querer-poder e da falta, do vazio —
gue na verdade o bebé tem no seu nascimento, na sua novidade — suscitam a acao signifi-
cadora que é, assim, experiéncia ativa de determinagéo do indeterminado. O Ser Bruto é o

outro aspecto complementar dessa experiéncia, que chama a novidade:

O Ser Bruto é o ser de indivisdo, que nao foi submetido a separacdo (metafisica e
cientifica) entre sujeito e objeto, alma e corpo, consciéncia e mundo, percepgao e
pensamento. Indiviso, o Ser Bruto ndo é uma positividade substancial idéntica a si
mesma e sim pura diferenca interna de que o sensivel, a linguagem e o inteligivel
sao dimensdes simultaneas e entrecruzadas.

(CHAUI, 2002, p.153-154).

A acdo autbnoma, para que aconte¢ca na Escola da Infancia “depende em grande
medida, da alegria, da intimidade e do sentimento de seguranca que os bebés e as criangcas
bem pequenas experimentam em relacdo ao adulto — sentimento este que € construido
guando o adulto se ocupa delas.” (FALK, 2004, p.21). O bebé, pelo que faz na direcdo de
seus movimentos e na aquisi¢do de experiéncias sobre ele mesmo e sobre o seu entorno —
sempre a partir do que consegue fazer e de uma vontade que o move — é capaz de agir ade-
guadamente e de aprender de maneira independente, conforme nos demonstrou Lucas em
seu agir.

Para o desenvolvimento da independéncia e da a¢do autbnoma da crianca, é necessa-

rio — além da relacdo de seguranca — que ela tenha a experiéncia de competéncia pelos
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seus atos independentes (FALK, 2004, p.31). Porém, é importante o adulto estabelecer o
vinculo de confianga com o bebé, ocupando-se dele de forma carinhosa e atenta, mas per-
mitindo que tenha liberdade para agir em busca do novo, do inesperado. Os bebés, como
disse a professora Andreia, podem nos surpreender com algo que nao imagindvamos que
fariam.

As criancas precisam se movimentar livremente e com tranquilidade, brincando e des-
cobrindo a si mesmas e aos outros. Conforme cita Pepa Odena (apud FALK, 2004, p.7) no
prefacio & edicdo catalad do livro sobre Loczy: Uma relagéo afetiva de qualidade entre adulto
e crianga; o valor da atividade autbnoma da crian¢ca como motor do seu proprio conhecimen-
to; a regularidade nos fatos, nos espacos e no tempo como base do conhecimento de si pro-
prio e do entorno; a dimenséo extraordinéria da linguagem como meio de comunicacao pes-
soal; a compreenséo inteligente das necessidades da crianca e muito mais, sdo perspecti-
vas importantes para a Escola da Infancia.

Uma pedagogia presente na vida cotidiana, com a valorizacdo de materiais simples, a
delicadeza dos gestos, as diferentes experiéncias, as intera¢cdes dos adultos sempre a espe-
ra de reacdes de colaboracdo das criancas, a locomocdo e movimentacdo livre parecem
apontar o caminho para a efetivacdo de uma educacdo que se preocupa em formar os seres

humanos para sua humanidade, para viverem em relacéo.
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5.4. As materialidades que sustentam as experiéncias primeiras dos

bebés

llustragé@o 19: Os bebés e as materialidades
Fonte: Baby House 2013

llustracdo 21: Eixos da Educacgéo de Bebés — materialidades

Que os bebés aprendem, e muito, é algo que se da por sabido. O fato de que evoluem
na interacdo com as pessoas e as coisas estd reconhecido cientificamente. Também é
sabido que desperdicam suas capacidades por ndo receberem uma educacéo adequada, e
isso ainda esté presente na realidade das nossas instituicdes que se dedicam a acolher a
infancia.

Desta forma, o que as Cenas apresentadas e este tépico do estudo se dedicam a pen-
sar e propor diz respeito as materialidades que sustentam a pratica pedagdgica com os be-
bés. Pensar as materialidades é pensar em uma proposicéo didatica para a educacédo dos

bebés — didatica entendida como uma acao intencional do adulto que pensa e propde as
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préaticas para os bebés e as criancas bem pequenas.

O que proponho como “materialidades” corresponde aos objetos, brinquedos e
materiais em geral que sdo oferecidos aos bebés para oportunizarem a eles
experimentacdes e servirem de apoio para essas experimentagfes se transformando em
aprendizagens, resultando em novas elaboragbes. Ou seja, as materialidades, neste
sentido, sustentam as experiéncias primeiras dos bebés.

As Cenas apresentadas sao recortes de proposicdes feitas aos bebés no espaco da
sala do grupo. E importante ressaltar que existe uma relacdo direta entre os materiais
oferecidos, a organizagdo do espaco e o tempo de exploracdo dessas proposicoes. Nesse
sentido, a organizagdo dos espacgos esta diretamente ligada a criagdo de um ambiente
favoravel para os bebés e as criangcas bem pequenas desfrutarem dessas materialidades.
N&o é possivel oferecer uma bacia de farinha e ndo permitir que os bebés a explorem
durante o tempo que eles desejarem.

Nesse sentido, a proposicdo € a de que uma abordagem que relaciona
temporalidade/espago/materialidades, para sustentar as experiéncias dos bebés, a meu ver,
€ base para uma Escola da Infancia.

Na escola, no grupo do bercario de 0 a 1 ano é oferecido aos bebés uma grande
variedade de objetos. Eles se compdem de materiais: plastico — bastante comum e de
grande variedade de cores e formatos; brinquedos sonoros como chocalhos; tecidos
diversos; caixas de diferentes formatos e tamanhos ; papéis coloridos; bonecas de tecido;
livros de pano; livros-brinquedo; livros com papel cartdo. Esses objetos sdo geralmente
comprados, e muitos deles tém um uso pré-definido, como no caso dos brinquedos sonoros
gue cantam, piscam luzes, tremem, caminham, etc.

Com o uso desses objetos observamos que as interagdes entre os bebés eram po-
bres, e muitas vezes tal pratica gerava conflitos pelo desejo do objeto que o outro tinha nas
maos. Porém, quando o desejo era saciado, o objeto também perdia o seu valor. Ao propor
uma nova forma de observar o brincar dos bebés e 0 que mais lhes despertava interesse,
comecamos a refletir sobre o que os envolvia em experimentagdes mais intensas, pois 0s
brinquedos prontos ja trazem uma proposicao de uso fechada. O que percebiamos era que
0s bebés se cansavam rapidamente desse tipo de objeto. Nao tinham interesses em comum
no uso desses brinquedos e ndo se influenciavam mutuamente na exploragéo dos mesmos.

No ano de 2012, ao elaborar um projeto para a turma de um ano, a professora do

grupo, que tinha realizado leituras sobre o cesto dos tesouros®, prop6s que pensassemos o

Elinor Goldchmied foi pioneira nos estudos sobre o brincar dos bebés com o0 uso do “Cesto dos Tesouros”, um jogo
que contém objetos cotidianos para oferecer manipulagdo e exploracdo dos mesmos aos bebés. A autora ¢ uma
importante referéncia, pois observou bebés desde os seis meses, a partir do momento em que eles comegam a sentar

sem apoio.
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gue colocar nos cestos para as criangas bem pequenas. A professora entdo elaborou o se-
guinte projeto: “Posso brincar com coisas que ndo sdo brinquedos”? Com essa pergunta ela
partiu para investigar junto com os bebés o que poderiam fazer com os mais variados obje-
tos.

Em uma reunido de orientagdo conversamos sobre o que os bebés gostam de mexer
e que ndo tém possibilidade: panelas, tampa das panelas, talheres de metal, chaves,
batedor de bolo, colheres de pau, pratos de metal, pratos de plastico, copos de metal, copos
de plastico; ou seja, utensilios de casa e cozinha. Assim, foi organizado pela educadora um
cesto para iniciar o projeto. Quando o projeto foi apresentado as familias, por meio da
documentacgéo realizada sobre 0 mesmo, 0s pais se encantaram e, surpresos, admitiram
gue em casa 0s bebés procuravam por diferentes objetos para explorar, e pouco brincavam
com os brinquedos prontos.

Como brincam e o0 que exploram os bebés quando nado estdo na escola? Foi uma
pergunta que surgiu apés a dita reunido com as familias. Precisamos formular esse tipo de
guestionamento, pois ele nos possibilita saber que pode haver continuidade entre o0 que a
escola oferece para os bebés de zero a dois anos e o que a familia esta oferecendo.

O contexto socioeconémico das criancas da escola pesquisada é importante de ser
observado nesse aspecto dos brinquedos. As criancas tém acesso a brinquedos caros e
com muitas possibilidades, que ja se apresentam de certa forma prontos: sonoridades
variadas, luzes que piscam, encaixes de pecas grandes, bonecos que cantam e caminham,
carrinhos que correm sozinhos, etc. Tudo agradavelmente bonito e bem pensado, mas com
uma grande “pobreza” de possibilidades inventivas e criativas para o bebé. Entre a televiséo
e o0s brinquedos — que séo vendidos gracas aquela —, os bebés levam uma vida sedentaria
e, apesar da abundéncia de seus brinquedos, ficam sujeitos a terem suas experiéncias
corporeas empobrecidas.

Porém, a compensacao para essa caréncia € pensada e oferecida pelas familias,
que levam os bebés a aulas de natacdo, ginastica, esportes, danca. E bastante comum
essas atividades fazerem parte do cotidiano das criangas de zero a dois anos, e, se
incluirmos os trés anos, a intensidade € maior. Essas atividades nao proporcionam a
liberdade de movimento e ndo possibilitam as criancas o que argumenta Pikler (2010): uma
atitude autbnoma dos bebés em relagdo as suas posturas corporais e seus movimentos.
Todos esses estimulos e exercicios impostos aos bebés os tornam, na verdade, inseguros
para agirem quando ndo h4 algum apoio ou um adulto que lhes conduza. Em contrapartida,
guando sao oferecidas oportunidades de vivéncias corporeas ricas e desafiantes aos bebés,
respeitando suas possibilidades e desejos de movimento, 0 que temos sédo bebés mais

seguros, atentos e concentrados, conforme acrescenta Pikler (2010, p.17):
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[...] esta tarefa vem facilitada por um comportamento mais independente, mais
tranquilo, mais relaxado do bebé cuja motricidade é livre (tanto em um centro
como na familia). Esse bebé se mostra atento e concentrado. Persevera em suas
tentativas e se nao triunfa trata de buscar por si mesmo por uma solugdo. Se mos-
tra mais ativo desde que é bebé. Suas brincadeiras sdo mais variadas porque, a
partir de posturas escolhidas por ele e que domina, pode buscar por si mesmo os
brinquedos, além disso em um equilibrio estavel pode utilizar melhor os mesmos®.

Penny Ritscher (2002) em seu livio Qué haremos cuando seamos pequefios?,
apresenta uma reflexdo importante sobre os brinquedos prontos que estdo disponiveis no
mercado para os bebés e as poucas possibilidades que oferecem de participagédo corporea
e de movimento. Outro aspecto que a autora discute, e que se observa cada vez mais
intensamente, é a universalizagdo dos brinquedos, sendo produzidos em um unico lugar do
mundo (China) e distribuidos para que sejam consumidos por todas as criangas igualmente.
Essa postura, comercial, ndo atende as necessidades singulares de cada comunidade e
contribui para uma visdo equivocada da infancia, vendo as criancas como iguais social e
culturalmente, desconsiderando as individualidades e os aspectos culturais e contextuais da
comunidade em que elas estao inseridas.

Os aspectos apresentados por Biesta (2013) das comunidades racionais, e que ja foi
colocado anteriormente neste texto, estdo aqui representados nessa universalizacdo dos
brinquedos e dos repertérios culturais oferecidos as criancas desde muito cedo. O autor
coloca que a comunidade racional é constituida por uma linguagem comum e por uma légica

comum. Nessa logica temos voz, mas apenas uma Vvoz representativa. Assim, “a
comunidade racional nos capacita a falar, mas apenas na linguagem e na ldgica dessa
comunidade. Embora importe certamente o que dizemos, ndo importa quem o esta dizendo,
porgue na comunidade racional somos intercambiaveis.” (BIESTA, 2013, p.89. Grifos do
autor).

Trago essa reflexdo porque reconheco como fundamental o papel da educacao
frente a essa “universalizagéo progressiva da condicdo humana” que Bauman (1999, p.42)
vé como a caracteristica definidora da sociedade contemporénea. Os bebés, nessa relacédo
de saberes e predominios de preceitos, estdo completamente inseridos em uma perspectiva
que desconsidera suas subjetividades e singularidades. Eles sédo fruto de uma légica de
padronizagédo cultural e social que considera importante sua inser¢cdo nessa comunidade
racional na qual estamos todos incluidos.

Desta forma, os artefatos que séo elaborados para eles estdo dentro dessa vertente
e se encontram longe de atenderem suas necessidades. Nas comunidades racionais,

7

aprender é receber de fora algo que esta pronto e acabado, € a aquisicdo de normas,

20 Traducdo da autora.
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valores e habilidades que “existia antes do ato de aprender e que se torna posse do
aprendente como resultado de sua aprendizagem” (BIESTA, 2013, p.96). E dar aos que n&o
sabem o saber universal. Para tanto é preciso que os brinquedos, jogos e objetos oferecidos
as criancas atendam a essa logica adultocéntrica e socialmente constituida.

No entanto, ha uma outra forma de compreender a aprendizagem, que ja apresentei
anteriormente, e que diz respeito a nhdo considerar a aprendizagem como uma aquisicdo de
algo que existe fora de mim, mas como algo que me impulsiona em busca de uma resposta
a uma pergunta. A aprendizagem, nesse sentido, hdo corresponde a ser capaz de reproduzir
algo que ja existia, mas a responder por algo que nao me é familiar, ao que é diferente, ao
gue me desafia, irrita ou até perturba. Nesse sentido, para Biesta (2010, p.97), “entdo a
aprendizagem se torna uma criagdo ou uma invencdo, um processo de introduzir algo novo
no mundo: a resposta Unica de alguém”. Em se tratando da educacdo de bebés, esses
principios me parecem fundamentais, mas na verdade isso € o que reclama a educacdo em
todo o seu ambito, possibilitar que nos tornemos presenca e participantes ativos do mundo
como seres Unicos e singulares.

Para responder a uma aprendizagem que se preocupa em emancipar os educandos
e, nesse caso, 0s bebés e as criancas bem pequenas, é preciso considerar 0os aspectos que
envolvem uma didatica da educacdo infantil. Essa didatica deve estar permeada pelos
aspectos que envolvem a préatica junto com os bebés, dizendo respeito a organizacdo da
espaco/temporalidade, as interagbes, a comunicacdo entre 0s sujeitos envolvidos e as
materialidades, que correspondem a sustentacdo das experiéncias que serdo oferecidas aos
bebés.

Ritscher (2002) coloca que os brinquedos que correspondem a essa légica
mercadoldgica sdo na grande maioria elaborados para casas fechadas e sem quintal, como
0S apartamentos, requerendo pouco espaco e uma escassa participacdo corpérea das
criancas. Esses brinquedos prontos e elaborados estdo superestruturados e definidos,
incorporando em detalhes as ideias dos fabricantes e dos elaboradores dos mesmos. As
criancas acabam, desta forma, sendo inseridas nessas ideias que estdo carregadas de
fantasias, uma fantasia desligada das vivéncias corporeas reais das criangas.

No uso desses objetos, a participagdo do corpo é minima, restando as méos apenas
apertar um botdo — como no curta metragem Tin Toy da Pixar, que conta a histéria de um
soldadinho musical chamado Tinny, que se apavora com a ideia de ser o brinquedo do bebé
Billy. O soldadinho consegue fugir de seu dono se escondendo debaixo do sofa, local onde
ele encontra diversos outros brinquedos escondidos. Enquanto isso Billy cai e se machuca.
Sentindo-se culpado pelo acidente, Tinny percebe qual o verdadeiro motivo de sua missao
como brinquedo. Ele sai debaixo do sofa e chega perto de Billy, que imediatamente o agarra,

mas logo o solta, dando mais atencdo a uma velha caixa, o que deixa Tinny enciumado.
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Sendo o primeiro curta-metragem de animac¢ao computadorizada a ganhar um Oscar, o filme
foi inspirado em uma ideia que o diretor teve ao observar o sobrinho pequeno brincando
com seus brinquedos.

O que o filme mostra € como os brinquedos prontos nem sempre despertam e
ocupam de forma interessada os bebés, pois ndo produzem uma possibilidade de criacdo e
ndo agucam o poder imaginativo das criangas, além de oferecerem uma pobreza real da
experiéncia corpdrea. Observando isso foi que se pensou em diversificar o universo de
experimentagdo para os bebés na escola.

Contrapondo-se a essa logica surgiu uma forte tendéncia na educacgéo infantil,
mesmo com criangas de outras idades, o uso da sucata, que ganhou grande repercussao na
formacéo e elaboracdo de materiais para se oferecer a criancas. Porém, nesse sentido,
cabe uma reflexdo sobre o uso deliberado e indevido desse material. Para que o uso da
sucata tenha sentido e possibilite as criancas experimentacdes ricas, esse material precisa
de uma selecdo atenta, de elaboracao e organizacéo dos utensilios € no uso dos mesmos.

Desta forma, é preciso muito critério ao elaborar os materiais que serdo oferecidos
aos bebés e também na organizacdo dos espacos para essas exploracbes acontecerem.
Garrafas Pet sempre decoradas com fitas coloridas e preenchidas com &agua colorida,
sementes, areia, gliter, entre outras coisas; caixas pintadas de cores diferentes com recortes
e cheias de objetos para serem explorados quando descobertos. Esses sdo apenas alguns
exemplos para ilustrar.

Porém, na busca por diversificar cada vez mais as experimentacbes dos bebés e
possibilitar que eles, em comunhd@o com seus corpos e 0 mundo, pudessem com uma
percepcdo mais intima e intensa da realidade que o0s cerca, experienciar novas
materialidades, foram-lhes apresentadas outras possibilidades de materiais. Sons, cores,
sabores, texturas e odores nos colocam no mundo e sdo por nés incorporados como
significados. Apresento a seguir algumas das possibilidades que foram utilizadas com os
bebés ao longo do tempo no qual realizei a pesquisa. Ndo sdo determinantes e nem
diretivas as ideias que aqui apresento; sdo apenas algumas das possibilidades, entre muitas
gue existem, para se oferecer aos bebés. Cada educadora e cada Escola da Infancia
deveria se ocupar de fazer uma pesquisa sobre objetos culturais relativos ao contexto da
instituicdo e das criangas que frequentam a escola, e entdo elaborar as materialidades que
Ihes serdo oferecidas.
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llustracdo 22: Materialidades

A seguir trago imagens de espacos pensados para 0s bebés e as criancas bem
pequenas explorarem e brincarem. As imagens correspondem a uma instalagdo que foi
montada na escola com o intuito de permitir as criangas explorar e experienciar momentos
de interacdo. O que foi selecionado para colocar na pesquisa corresponde ao espaco
montado para os bebés.
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llustracdo 23: Espaco elaborado para os bebés Baby House

Levando em consideragédo a faixa etaria e suas caracteristicas, as necessidades e as
especificidades do trabalho a ser desenvolvido no Bergario, procuro fazer com que 0s
meus bebés tenham contato com materiais diversificados, que tenham riqueza de
cores, de texturas, cheiros, formas, esquecendo no entanto, dos brinquedos prontos
com 0s quais estdo acostumados a brincar. Ao pensar e planejar atividades para 0s
bebés, procuro trazer materiais que tenham algum sentido para eles, mesmo néo
sabendo como o grupo ira receber a minha proposta, pois muitas vezes, acontecem im-
previstos e eles acabam transformando-a em algo muito mais interessante.

Andreia, professora do bercario, julho de 2012.

N&o podemos, educadores e escola, parar o consumo e a ldgica racional na qual
estamos todos inseridos nestes tempos de vida liquida, conforme nos indica Bauman (2009,
p.106), pois “a sociedade de consumo consegue tornar permanente a insatisfacédo. [...] O
gue comega como necessidade deve terminar como compulsdo ou vicio”. O autor
argumenta que a “sindrome consumista” é promovida ainda na infancia, pois em um mundo
em que a presenca dos pais parece existir em fragmentos cada vez menores, por que 0s
brinquedos e o afeto seriam permanentes?

Diante dessas observacgdes e reflexdes aqui apresentadas, aponto que a Escola da
Infancia tem um papel fundamental na vida das criangas, que é o de tentar oferecer um
contraponto, saindo da logica comercial para uma légica educativa. Para isso, temos que
propor as criancas situacdes que restabelecam um equilibrio e criar condicées de tempos,

espacos e materiais para que possam explorar e brincar de outras formas. Paradoxalmente,
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precisamos recuperar aquilo que por tradicdo tem sido um patriménio infantil — a liberdade
de explorar, brincar e desvendar os mistérios do mundo. Nos adultos ndo podemos ensinar
as criancas a explorar e brincar, pois isto seria um contrassenso.

A seguir, apresento duas cenas nas quais os bebés experimentam diferentes
materialidades dentro de um espago/tempo organizado e oferecido para que o explorem

livremente.

5.4.1. Cena 4: O Cesto dos Tesouros
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O Cesto dos Tesouros com objetos naturais, folhas secas, esponjas com texturas
naturais, cascas de frutas, madeira, pedagcos de troncos de &arvores, pinhas, entre
outros objetos, foi oferecido aos bebés para que explorassem. Inicialmente os mais
decididos se colocaram em torno do cesto, e comegcaram a mexer e explorar 0s
objetos. Outros ficaram observando de longe com olhar atento a tudo que 0s amigos
faziam. Ficou perceptivel o quanto os bebés sdo curiosos. Nada foi dito a eles e
procuramos ficar fora da cena. Um deles segura a pinha com as m&os e testa o que
acontece, ao perceber que espinhava a mao pareceu se arrepiar com a sensacéo
gerada, mas a curiosidade era maior e ndo largou. Continuando sua experimentacéo,
passou a mdo, agora com mais cuidado, ja tinha vivido uma experiéncia primeira com o
objeto e ja tinha, brevemente, elaborado um conhecimento sobre o que o material podia
causar. Outro bebé segura uma semestre seca e grande de um fruto, primeiro olha e
examina com cuidado, depois o dedinho escorrega para dentro do orificio que tinha na
semente, fica um tempo parecendo esperar que algo aconteca com seu dedo, depois
larga esse objeto e pega uma folha seca. Com essa se arrisca mais e, em
consequéncia parece descobrir e aprender. Primeiro ela vai parar na boca, depois, as
duas méaos com o intuito de explorar a folha acabam quebrando ela e, disso surge uma
descoberta, ela quebra e fica em mais de um pedaco e ainda faz um barulhinho quando
isso acontece. Entdo é hora de experimentar de novo e quebrar a folha em outros
pedacos, agora com mais propriedade, pois ja sabe como fazer. Na sequéncia chegam
mais dois meninos para explorar o cesto e os dois primeiros foram levados para outro
ambiente. Os que chegam sentam e o cesto é oferecido, logo um deles, muito curioso e
determinado comega a mexer, o colega fica s6 observando atentamente com um olhar
interrogativo. Pega a pinha, percebe que espinha a mao e, leva imediatamente a boca,
mas para nossa surpresa, ndo chora. Depois disso o cesto foi oferecido a duas
meninas que também logo comegaram a mexer, elas tiveram uma atitude diferente dos
meninos e a medida que terminavam de explorar um objeto entregavam uma para
outra, alcangcando como se fosse uma indicac8o de que a colega deveria olhar também.
Uma delas, a menor, se encantou com a semente da arvore e, deitada de brucgos, ficou
olhando atentamente para o orificio da mesma, na outra méo tinha um galho de arvore
e ficou observando se poderia colocar o galho dentro da semente

Diario de Campo, junho de 2013.

Esta cena mostra os bebés em interacdo com os objetos e entre eles. Enquanto vao
explorando com cuidado e atencdo, também véo observando as atitudes uns dos outros. A

forma como cada um vai se comportando, oferece pistas para que construam elaboracdes
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em torno da atividade que estdo empreendendo.

Desde o inicio da vida a atividade de explorar, experimentar e brincar tem
mobilizacbes sobrepostas que envolvem fungbes motoras e mentais de relevante
importancia na constituicdo da subjetividade. As acdes que realizam os bebés se configuram
em um campo excitante de investigacdo que envolve perspectivas e concepcoes
ontogenéticas e epigenéticas. Nas criancas, a experiéncia emergente da articulagdo que
acontece entre as condigbes subjetivas — maturidade, seguranca emocional e
disponibilidade fisica, com as condi¢cdes objetivas — objetos/brinquedos, espagos-tempos,
que os adultos oferecem as criangas na vida cotidiana. Essas condi¢cbes expressam a
complexidade das operacdes que elas se comprometem a realizar espontaneamente,
revelando ao mesmo tempo, suas habilidades cognitivas e de conscientizacdo de autoria e
protagonismo.

Atualmente, com o desenvolvimento da tecnologia de acompanhamento médico a mu-
Iher durante o periodo gestacional, € possivel observar os bebés desde sua vida intrauteri-
na. Nesse modo de observar, é possivel ver que desde muito pequeno, ainda na fase
embrionaria, o bebé ja move seu corpo sem parar. No decorrer da gestacdo, e logo que
nasce, também se observa o bebé se movendo bastante e, ao longo da infancia, explora o
mundo por meio dos movimentos, com 0 Corpo.

As criancas exploram naturalmente durante o processo de desenvolvimento, com o
intuito de descobrir o seu ambiente, para aprender a respeito do que acontece e porque as
coisas acontecem, mas também e prioritariamente para se divertir, (BROCK, 2011). Devido
a isso, seria importante que os educadores acreditassem que a experimentacdo e a
brincadeira s&o uma extraordinarias ferramentas para a aprendizagem.

Brock (2011) apresenta a motivagdo intrinseca como sendo significativa para o estudo
da brincadeira, pois ela resulta em uma aprendizagem iniciada pelas criangas. A motivagao
intrinseca esta relacionada ao ser brincante, pois € um estimulo que as criangas tém que as
move em busca da brincadeira, que resulta em aprendizagem. Seria pensar em uma
aprendizagem que se inicia na crianca, permitindo que ela tenha oportunidade de
desenvolver seu conhecimento e suas habilidades na exploracdo e experimentagédo, sem a
orientacdo direta do adulto.

Goldchmied & Jackson (2006) colocam que a autoexploracdo € a chave para a
brincadeira heuristica, na qual as criangas que engatinham sdo capazes de se engajar em
brincadeiras que lhes desperte interesse, realizando descobertas que dizem respeito as
categorizacdes complexas, sem que tenham qualquer preocupagédo com o resultado disso.

Nesse tipo de brincadeira — heuristica — o foco do bebé estd na descoberta, na ex-
ploracdo dos objetos por meio da manipulacdo que eles realizam com o corpo. “E surpre-

endente observar a maneira como todo o corpo é envolvido nessa atividade — se os pés e
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seus dedos estdo descobertos, eles respondem de maneira vivida ao estimulo a excitagdo
gue o objeto escolhido induz” (GOLDCHMIED & JACKSON, 2006, p.115). Nas suas
observacdes, a autora considera que essas primeiras experiéncias através da exploracdo
dos objetos juntamente com outros bebés, permite avancar o pensamento infantil.

A cena que trago a seguir apresenta os bebés explorando latas de diferentes
tamanhos e novamente em conjunto elaborando significagcbes e aprendendo sobre os
mesmos e as possibilidades que se Ihes oferecem.

5.4.2. Cena 5: O que faco com isso?

As criancas estéo livres no solario do espac¢o destinado aos bebés e as latas estdo
colocadas sobre o tatame. Eles logo que percebem as latas, quando chegam ao
espaco, comecam a mexer. As expressbes sdo de espanto de alguns e curiosidade e
indagacdo de outros. Comecam entdo as exploragbes. Alguns olham e percebem que
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podem colocar a m&o dentro da lata, outros viram e percebem que podem bater no
fundo, a lata vai parar na boca e cobre o rosto e assim muitas possibilidades véo
surgindo. A professora foi batendo as fotos enquanto eu observava e filmava. Logo
vimos um dos meninos, alguns poucos meses mais velho, tentando colocar uma lata
dentro da outra, ja que anteriormente ele tinha descoberto que tinha uma abertura
grande na lata. Nesse momento 0s outros que estavam em volta, pararam o que faziam
e observando com ateng¢édo imitam a a¢do do colega, o que concluiram juntos, que nao
cabia uma dentro da outra, mas que era possivel empilhar as mesmas.

Diario de Campo, junho de 2013.

A exploracdo, experimentacdo e a brincadeira oferecem um espaco ideal para o
estudo do significado, como argumenta Olusoga (2011). Nesses movimentos, as criancas
encontram a possibilidade de experimentar os papéis e as regras do mundo por meio de
interacBes que estabelecem com objetos, com outras criancas e com adultos apoiadores.

Nesse sentido, um aspecto que aponto como importante, e que reafirmo ao longo da
tese, diz respeito a postura que deve ser adotada pelos educadores, em relacéo ao bebé e
suas possibilidades de explorar o espaco e as materialidades.

A intersubjetividade estd na base dessas perspectivas, pois se acredita que o adulto
apoiador deve estabelecer os momentos de exploragdo, deixando emergir o desejo dos
bebés e das criancas bem pequenas. Nessa postura respeitosa do educador, na qual cada
um com sua subjetividade e singularidade permite que surja uma intersubjetividade,
acontece a construcdo de significados compartilhados. Na cena do Cesto dos Tesouros fica
evidente o quanto ao se observarem e empreenderem ac¢fes autbnomas para explorar os
objetos oferecidos, 0 quanto os bebés foram construindo significados compartilhados. Por
essa perspectiva, tanto o papel da crianca como o do adulto sdo afetados. As criangas —
bebés — tornam-se co-construtores motivados das proprias aprendizagens; o adulto tem
uma postura aberta ao aprendiz, permitindo que ele seja ativo em seu processo de
significagdo. Para OLUSOGA (2011, p.70),

A co-construgdo, sendo assim, da énfase aos professores e as criangas juntos es-
tudando os significados ao invés de adquirir fatos. Estudar significados exige que
os professores e as criangas entendam o mundo, interpretando e compreendendo
atividades e observagdes enquanto interagem com os outros.

O professor, no entanto, estd habituado a intervir, oferecer, falar e direcionar as
atividades da crian¢a. Durante muito tempo, essa foi a forma que se utilizou para “ensinar”;

porém, o que os estudos vém apontando € a necessidade de romper com essa visdo. Ao
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considerar a crianga como potente e competente desde seu nascimento, busca-se romper
com esta perspectiva e possibilitar-lhe que faca escolhas e participe ativamente da cultura,
ndo sendo mero receptor. No caso das cenas apresentadas 0s bebés estdo livres para
explorar, interagir e experimentar.

Porém, quando falamos do adulto que ndo deve intervir diretamente e que deve ter
uma postura de co-participagédo, os educadores ficam sem saber como agir. Goldchmied &
Jackson (2006) consideram que o fato do adulto ndo ser ativo e determinante na atividade
dos bebés, ndo quer dizer que deva deixar os bebés sozinhos. Ele precisa dar seguranca as
criangas com uma presencga interessada, atenta e disponivel. Os adultos, mesmo nao
pegando os objetos e colocando na mao dos bebés, ndo falando o tempo todo a respeito do
gue esta acontecendo, precisam ter claro o papel de ancoragem emocional que oferecem
com sua presenca e que faz com que os bebés e as criancas bem pequenas e sintam
seguros em suas exploragdes do mundo.

Também, essa estrutura emocional necessaria aos bebés deve se estabelecer por
meio da familiaridade com o corpo um do outro, nos espagos de interagdo onde surge a

intersubjetividade.

A familiaridade com o corpo um do outro fornece a base segura para explorar dire-
tamente o mundo [...] quando o bebé e sua parceira de comunicagao prestam
atencao, conjuntamente, a um foco comum. [...] com o inicio da intersubjetividade,
os bebés passam a demonstrar um ativo interesse por pessoas familiares, nao
apenas como parceiros emocionais, mas como janelas para todo um mundo de
conhecimentos sobre a significagédo cultural de objetos e acontecimentos.

(MOYLES, 2010, p.45)

A crescente consciéncia do papel das emocdes na nossa vida, especialmente no que
diz respeito a aprendizagem, fornecendo um entendimento do vinculo entre sentimentos de
pertencimento, confianca e bem-estar, vem sendo reconhecida em vérias instancias. De
acordo com Moyles (2010), na Inglaterra os documentos e normas para o trabalho com as
criancas vém apresentando o “desenvolvimento pessoal, social e emocional como forca
decisiva em todas as areas de aprendizagem [...]” (MOYLES, 2010, p.27).

Nesse sentido, é possivel supor que, pelas emocgdes e por intermédio do movimento
na experimentacdo, exploracdo e brincadeira, a crianca vai se desenvolvendo e tomando
consciéncia de si. Verden-Zoler (2004) complementa com a opinido acerca do modo como
interagimos com o Outro. Para a autora, € um assunto emocional, pois nossas emoc¢des
especificam, a cada instante, o dominio de acbes em que estamos nesse instante. “O Eu —
ou 0 si mesmo — é a identidade de um individuo numa comunidade.” (VERDEN-ZOLER,
2004, p.137).

Partindo dessas ideias aponto que 0s objetivos para o trabalho pedagdgico precisam
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ser amplos, tendo em vista a evolucdo de cada crianga na sua relacdo com 0s outros e
consigo, nas suas potencialidades e limites. Destaco a importancia de conjuntamente com a
observacdo atenta dos bebés e das criangcas bem pequenas, em suas exploracdes e
investigacdes sobre o mundo que as rodeia, surgir a necessidade de também ouvir as
educadoras, para que através dessa escuta se possa compreender a fungdo que elas exer-
cem e como percebem a si mesmas e aos bebés nesse processo complexo de iniciacdo aos

mistérios do mundo.
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5.5. Experimentar - imitar — elaborar

llustrac@o 24: Bebés em experimentacéo.

Fonte: Baby House (2012).

llustracéo 25: Eixos da Educacédo de Bebés — significacéo

A experiéncia vivida no espaco-tempo pensado e proposto a crianga constitui-se em
expressao e significacdo. Desta forma, o espaco precisa acompanhar os desejos dos bebés
ao realizarem suas investigacdes em parceria.

O espaco esta diretamente relacionado ao seu uso e a exploracdo do mesmo pelas
criangas, e essa dinamica de uso dos espacos esté intimamente relacionada, ou até mesmo
inseparéavel, da temporalidade. E preciso que se olhe para uma curva de tempo das acdes
infantis a partir da compreensao do corpo sensivel e operante como fonte primeira das signi-
ficagBes que vamos constituindo com o0 mundo e que se constitui como uma polifonia tempo-
ral das experiéncias dos bebés.

Conforme apresenta Eslava (2007), sdo as experiéncias que estao estruturalmente im-
plicadas em um fluir temporal dos processos que dirigem as intencfes e as acdes percepti-
vas, as cognitivas, as criacdes, as relagbes e as ac¢des criadoras de simbolos. Em nosso

atuar no mundo se cruza um movimento incessante de percepc¢des, emocdes, historia pes-
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soal e social, em atitudes que vao criando 0 nosso entrelagcamento com o mundo, desde a
vontade de que, quando e como conhecer.

Uma das primeiras consequéncias desta ética é considerar cada acao infantil em rela-
¢do ao que a rodeia temporal, espacial, social e culturalmente. Estes processos complexos
das ac¢0Oes infantis no tempo e no espago, de acontecimentos, de dindmicas, constituem re-
des de atuacdes em multiplas dire¢bes que devemos observar e relacionar ao ato de conhe-
cer que as criancgas realizam. A observacdo — documentacao — interpretacdo das experiénci-
as primeiras dos bebés como duragéo e o carater de utilizacdo simbdlica que fazem dos ob-
jetos, no espacgo e nos seus tempos, possibilita a elaboragcéo de proposi¢cdes e experimenta-

¢Oes que sao oferecidas a elas para que construam suas aprendizagens.

A organizacdo do espaco é muito importante para os bebés durante suas vivéncias e
descobertas na Educacéo Infantil. Sendo que muitas vezes as educadoras precisam
organiza-los bem antes de recebé-los. Refletindo dessa forma sempre que vou
organizar um espago antes da chegada dos bebés procuro pesquisar e estudar a faixa
etaria e refletir sobre as possibilidades, brincadeiras e objetos que mais lhes encantam

nesta fase. Mas é importante que essa organizacdo seja com objetos simples e
instigador quero dizer ndo deve ser elaborados espacos com brinquedos caros e sem
significados. Quero dizer é muito mais interessante para os bebés objetos e brinquedos
que possam ser construido com muita criatividade pela educadora. Simples,
encantador e seguro, como: caixas de papeldo, garrafas pet’s, tecidos e guicos sdo
itens que podem oferecer a criagdo de “um mundo colorido”, curioso e cheio de
fantasias imaginaveis para nossos pequenos descobridores de um mundo que muda e
pode ser reinventado todos os dias.

Professora Cristina, grupo de 1 a 2 anos, julho 2012.

Redescobrir os mecanismos que determinam 0s jogos com o tempo, as transforma-
cOes ritmicas que constituem o atuar da infancia, nos leva a pensar na incégnita dos proces-
S0S cognitivos, junto com conhecimentos tearicamente constituidos, que nao sdo somente fi-
loséficos, pedagdgicos, sociolégicos ou artisticos. A imaginacdo e a participacdo devem
acompanhar um caminho para além do que é diretamente observavel.

Cabanelas (2007) realizou em 1998 uma entrevista com Francisco Varela para conce-
ber seu estudo acerca da curva de tempo e das a¢fes infantis a partir do dialogo e da dire-
¢cdo entre mente e corpo. A autora embasada nos principios de Varela para o conhecer — que
ja foi apresentado no trabalho, aponta aspectos na reciproca transformacéo do ser humano
e do mundo, os ritmos, nas atitudes de mudanca frente a vida, nos habitam o ser mesmo ex-
pressando-se através da tensdo e da busca pelo conhecer. Uma tensédo que em sucessivos
intercambios e encontros criam vias internas e distintos niveis de aprendizagem. Estas ex-

periéncias sdo altamente variaveis e indeterminadas e portam informacdes sobre objetos, lu-
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gares e tempos. Da mesma maneira, também é varidvel todo o ajuste e controle fino de mo-

vimentos que as criancas precisam para dar causa as experiéncias.

A infancia € o momento em que se inicia a construgao dos limites dessa “paisagem
interna”. Desde estes limites, as criangas projetam para si a paisagem que a ro-
deia, se fundem nas e com as coisas e com todo entrono, fazem isso com a ima-
gem que o mundo mesmo lhe devolve, “encarnado”, no corpo com cada um deles.

(CABANELAS, 2007, p.70).?

Nessa intensa relacdo que considera espaco e temporalidade, os bebés e as criancas
bem pequenas recolhem informacdes a partir de todas as a¢des que envolvem 0s seus cor-
pos, como na troca de olhares com seus cuidadores, na partilha de momentos de rotina ou
na exploragédo dos espacgos e materiais. Observo que, no brincar com o corpo, o bebé elabo-
ra significados de suas experiéncias vividas até entdo. Eles brincam com suas maos, com
seus pés, tocando em tudo ao seu redor, provando as coisas do mundo e também, através
da coordenacdo entre o paladar, tato, olfato, visdo, audicdo, sentimentos e a¢des. Todas es-
sas sensacfes estdo relacionadas a percepcdo. Conforme apresenta Merleau-Ponty (1999),
a percepc¢do nao € conhecimento sobre o mundo, mas sim o modo de acesso ao mundo em
gue o conhecimento tem que se basear.

De acordo com Goldschmied & Jackson (2003), os bebés, no inicio da vida, elaboram
suas descobertas sobre si mesmos e sobre o ambiente proximo, através da acdo de seus
corpos — mexendo seus bracos e pernas, olhando suas maos, dando pontapés, rolando,
agarrando e empurrando objetos, tocando, cheirando, ouvindo, gatinhando, caminhando. As
autoras continuam sua argumentacao colocando que, antes de falar, € através das acdes
gue os bebés expressam aquilo que vao descobrindo e sentindo para os adultos atentos.

Observando esses aspectos aponto que os bebés para aprender, exigem tempos dife-
renciados, pois abordam o mundo e o desconhecido de modo intenso e isso se da em suas
inexperiéncias encantadas, admiradas, envolvidas. Cotidianamente enfrentam a experiéncia
da primeira vez em suas investigacgoes.

E com o corpo que a crianca brinca, desde as exploracdes dos bebés até os inflama-
dos dialogos do jogo simbdlico. Desta forma, torna-se importante observar esse corpo que é
brincante e ativo em todos os momentos de significagdo de mundo pelo bebé e as criancas
bem pequenas. Pensando nas brincadeiras e no entrelagamento corpo/mundo, Brock (2011)
coloca que ela resulta em uma aprendizagem iniciada pelas criancas. A motivagao intrinseca
esta relacionada ao ser brincante, pois € um estimulo que as criancas tém que as move em
busca da brincadeira, que resulta em aprendizagem. Seria pensar em uma aprendizagem

gue se inicia na crianga, permitindo que ela interrogue 0 mundo com o seu agir.

. Tradugdo da autora
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Goldchmied & Jackon (2006) coloca que a autoexploracdo é a chave para a
brincadeira heuristica e nesse brincar o foco do bebé est4 na descoberta, na exploracao
dos objetos por meio da manipulacéo que eles realizam com seus corpos. “E surpreendente
observar a maneira como todo o corpo é envolvido nessa atividade — se 0s pés e seus de-
dos estao descobertos, eles respondem de maneira vivida ao estimulo a excitagdo que o ob-
jeto escolhido induz.” (GOLDCHMIED & JACKON, 2006, p.115).

Para Huizinga (1999, p.3-4) o jogo € justamente tudo o que transcende os limites
racionais entre o que é fisico e o bioldgico. Por isso, sua fungéo, a partir deste ponto de vis-
ta, passa a ser “funcdo significante, isto €, encerra um determinado sentido [...] que trans-
cende as necessidades da vida e confere um significado & a¢&o”. E na conjugacéo dos ele-
mentos primordiais do jogo — alegria, divertimento e tensdo — que encontramos a possibilida-
de do vinculo ladico do corpo com o mundo (BERLE; MURILO; RICHTER, 2012).

As experiéncias dos bebés sao plurais porque sao capazes de ampliarem seu reperto-

rio de mundo através da poténcia de sua ac¢do autbnoma.

5.5.1. Cena 3: Descobrindo o minhocao

llustrag&o 26: Bebés no minhoc&o.
Fonte: Baby House (2013).
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Quando cheguei a sala de turma do Minimaternal, por volta das 14h a professora e
duas assistentes estavam rindo muito, sentadas no chdo em volta de um tatame onde
estavam algumas criangas do grupo sobre um minhoc8o cor laranja, uma almofada
circular e comprida que geralmente fica sobre os colchbes que ficam na area que tem
espelhos na sala. Quando me viram, as criangas ndo pararam o que estavam fazendo,
mas Brenda olhou para cdmera e fez uma careta, logo mais se juntaram ao grupo mais
criangas que sentaram no minhocdo com as pernas abertas, como se esse fosse um
cavalo. Francisco subia e descia do mesmo, foi imitado por Vicente que logo desistiu da
tentativa de ficar em pé sobre o “brinquedo”. A professora logo me contou que foram as
criangcas sozinhas que inventaram a brincadeira. Elas pegaram o minhocdo puxaram
para o meio da sala e comecaram a brincar dizendo que era cavalo, mas dai veio o
Francisco e logo incrementou o brincar dando a ideia de ficarem em pé e pularem,
quando eles caiam para fora todos davam boas risadas. Diz a professora: “Essas
criangas inventam coisas e agora todos os dias querem repetir a brincadeira e sozinhas
organizam tudo”.

Diario de Campo, junho de 2013.

Nessa experiéncia os bebés narram suas iniciativas proprias que se inscrevem em um
contexto sociocultural, o qual, ora cimentando a vida social, ora introduzindo por meio de
acGes miméticas de comportamento, vao adentrando o universo simbdlico partilhado. O sen-
tido de imitar as a¢des do outro, com quem eu compartilho experiéncias, remete a possibili-

dade de uma elaboracédo que inscreve o bebé no territério do simbdlico, da comunicacéo e
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da cultura. Os bebés com um ano ja apresentam uma elaboracdo um pouco mais complexa
e linguageira, e vao elaborando e complexificando suas experimentacoes.

As acdes que os bebés e as criangas bem pequenas empreendem na parceria com
seus pares se conjecturam em habilidades miméticas. Sao essas habilidades que permitem
ser reconhecido, fazer-se reconhecer por meio da experiéncia comum dos codigos partilha-
dos, da comunicagéo dos gestos e das experiéncias de espelhamento. Nesse aspecto é que

se encontra o fundamento simbdlico por detras dos gestos miméticos.

E no momento em que o homem recorre ao gesto mimético que ele participa como
cocriador do préprio simbolo, que ele, como no processo ritual (reatualizado), con-
firma sua validez e sua significagdo junto ao grupo social. [...] o gesto fundador
das origens, é libertador, ja que permite ao homem a agdo no momento em que
ele participa desse mundo, como cocriador desse mundo.

(CONTRERA, 2004, p.10).

Conforme Bruner (1995, p.30), o bebé “faz muito a partir de muito pouco”. Eles vao, na
convivéncia com seus pares, criando estratégias particulares. Nesta Cena os bebés organi-
zaram em parceria a brincadeira e juntos vao incrementando suas acdes, ao imitarem uns
aos outros. Como seres participantes do mundo, entram em linguagem nos espacos de vida
coletiva, e juntamente com o adulto, “combinam elementos para extrair significados, assinar
interpretacdes e inferir intengdes.” (BRUNER, 1995, p.30).

Com a mimese se desenvolve um conhecimento pratico intimamente ligado ao corpo e
de grande importancia para a capacidade de acdo social do homem. Nesse sentido, o con-
ceito de mimese proposto é o de Pierre Bourdieu (2004), uma mimese encarnada, da ordem
do sentido préatico. Nessa linha de pensamento Varela (1994) coloca que a cogni¢do nao é
formada por representacdes, mas por acdes corporizadas.

A mimese, segundo Wulf (2005) antes de tudo significa imitacdo. Esse sentido atribui-
do ao termo vem desde antes de Platdo, porém este e Aristételes ndo concordavam com
essa ideia. Os processos miméticos buscam estabelecer uma concordancia do modelo com
a copia. Mas o critério ndo € a igualdade e sim uma concordancia e uma semelhanca entre
os dois — 0 objeto observado e o observador que realiza a acdo — que gera uma grande di-
versidade de reproducdes e deixa livre o curso da criatividade.

A mimese é atribuida novas significaces, por ocasido de uma simulacdo. Os proces-
s0s miméticos se apoderam dos signos que ndo denotam mais o real e que se remetem
mesmo na sua auséncia. Segundo Benjamin (2002), a crianca experimenta o mundo de
modo mimético. No ato mimético, ao imitar alguma coisa, como as crian¢as que brincavam
de andar a cavalo sobre o minhocdo, elas compreendem que seu corpo é um instrumento
de expressao e que podem usa-lo para seus préprios fins de conquistar o que desejam, para

obter um certo reconhecimento do outro que assiste. “Acompanhados de interpreta¢des sim-
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bdlicas, tais processos miméticos desenvolvem as atitudes para a reflexdo e a linguagem”.
(WULF, 2005, p.87).

Nessa relacdo de elaboracdo simbdlica que se da no corpo, é possivel reconhecer que
as ac0es corporizadas estao relacionadas ao esquema corporal que ndo é simplesmente ex-
periéncia do corpo, mas experiéncia do corpo ho mundo. Com a no¢ao de motricidade, Mer-
leau-Ponty (1999) péde mudar o sentido classico do conceito de corpo, indo para além de
seu pressuposto de interioridade presente na tradicdo, o que resulta no conceito de “corpo
proprio”: é sua experiéncia que enraiza o espaco na existéncia. Nesse aspecto, os bebés e
suas narrativas sao corporificadas e transmitem suas intencdes e dizeres das experiéncias
primeiras que estdo vivenciando na escola de educagéo infantil.

Analisando a questdo da linguagem, o filosofo aponta importante relacdo que nos per-
mite interpretar os bebés e suas narrativas, ao dizer que ha por detras da palavra uma atitu-
de e um gesto, pois ela tem um sentido que antecede o conceito e é imanente a fala. A pala-
vra e a fala, diz Merleau-Ponty (1999), sdo presencas no mundo sensivel dadas pelo corpo.
A gesticulagdo do corpo € um poder de expressdo natural que abre para a significagcdo. As-
sim, 0s gestos sao compreendidos pela reciprocidade intersubjetiva, pois quando duas signi-
ficacBes percebidas se entrelacam, um novo mundo cultural comeca a existir. A professora,
ao colocar que os bebés todo dia querem brincar dessa brincadeira e que a cada dia fazem
coisas novas, elucida que nessas acdes partilhadas, nos gestos que realizam no brincar os
bebés vao elaborando os significados contidos nessa experiéncia.

Ha um novo sentido, uma variacéo do “ser-no-mundo” dado pela diferenciacdo da mi-
mica, do gesto. Assim, o sentido se faz para cada um no contato corpéreo de sua existéncia.
E num mundo sensivel, entdo, que a fala se revela como saber intersubjetivo, um meio de
expressao no nivel do corpo que antecede a linguagem e as primeiras elaboracdes. Esses
aspectos sdo importantes para a formulacdo de uma fazer cotidiano com os bebés, um fazer
que possibilite a eles esse elaborar do mundo, em uma relacao corpdrea com 0 outro que
também é bebé e também esta experimentando as coisas do mundo.

Os bebés, deitam, sentam, ficam em pé sobre o minhocé&o, vao nos seus gestos cor-
porais oferecendo uma leitura ao outro que observa e comeca a realizar suas elaboragdes
simbdlicas.

Porém, quando indico a mimese como um importante aspecto da significacdo para os
bebés, quero acrescentar que ndo se trata de uma ideia de imitacdo, pois, conforme argu-
menta Bruner (1983, p.13) “a imitacdo é uma explicacao fraca”. Mesmo quando as criangas
se expressam nas suas falas iniciais com expressfes semelhantes as dos adultos, o autor
argumenta que “é altamente duvidoso que a crianga tenha sido exposta a exemplos suficien-
tes das regras para as ter aprendido por inducado.” (1983, p.13). O dominio da linguagem

“parece ser sempre instrumental, as crian¢as vao fazendo coisas com as palavras no mundo
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real, desde que significando alguma coisa.” (BRUNER, 1983, p.13. Itdlico do autor no origi-
nal). A mimese possui um duplo significado, o de imitacdo e o de configuracdo. Imitagcéo e
configuracdo parecem excluir-se de maneira reciproca, mas isso ndo ocorre nas agdes mi-
méticas, pois elas enriquecem com uma forma humana o repertério figurativo dos homens
gue se relacionam com ela [a mimese]: “Ela atua no observador, ndo de forma causal, mas
simbdlica. Nas a¢g6es miméticas abre-se o caminho a um mundo que nao so existe na forma
material mas também simbdlica.” (GEBAUER; WULF, 2004, p.15).

Desta forma, observando esses aspectos, aponto que os bebés, enquanto sujeitos ati-
VoS, social e comunicativos, com uma certa capacidade de ordem e especialmente interes-
sados em interpelar a cultura e o mundo, nos apontam novas possibilidades de pensar e
realizar uma pratica pedagégica com eles.

Os bebés nos fascinam pelos momentos que transformam em Gnicos. E rico ver um
sorriso de satisfacdo quando descobrem algo ou conseguem realizar um feito inédito para
eles. Ao mesmo tempo, nos exigem um tempo para que possamos espera-los sem pressas,
antecipagfes nem estimulagdes precoces que em nada contribuem para seus processos de
conhecimento e aquisi¢cdes. Nesse sentido, Hoyelos (2007) acrescenta que estar com os be-
bés desta forma, faz com que os instantes sejam completos, preciosos e consistentes. Para
0 autor, “os bebés aproveitam a oportunidade das situacdes somente se estdo disponiveis,
sensiveis, para isso.” (HOYELOS, 2007, p.12).

Em relacdo a essa observagéo, o grupo de um a dois anos sempre surpreende aos
adultos na escola. Nessa fase, os bebés s&o dindmicos e muito envolventes em suas desco-

bertas diarias, gostam de desafios e o linguajar deles encanta os adultos.

5.5.2. Cena 4: Banho de farinha

llustracdo 27: Banho de farinha I.
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Na experiéncia que serd apresentadas a seguir foi oferecido aos bebés a bacia de
farinha, com o intuito de observar e documentar a exploracéo deles. O grupo foi dividido, os
4 bebés: Vicente, Isadora, Francisco e Flavia estdo nesse episodio com 7, 8 e 9 meses;
Nina e Max com 1 ano. Os dois grupos exploraram por um bom tempo a bacia de farinha,
porém os bebés de um ano e que ja tinham experimentado uma proposi¢cdo parecida,
pareciam elaborar com mais seguranca o material e tiveram mais intimidade com a farinha.
Nesse aspecto, destaco que a imitagdo, exploracéo, elaboracdo dos bebés tem uma relacéo
direta com a repeticdo. As experiéncias que sdo primeiras pedem sua repeticdo para dedicar

uma maior elaboracdo ao fazer de novo.

A Cena apresentada de exploracdo da farinha nos remete a diferentes aspectos que
estdo relacionados a especificidade do trabalho com os bebés nos espacos de vida coletiva.
Esses aspectos séo: o papel do adulto como o propositor dessas experimentacdes e como o
parceiro atento e sensivel; as proposi¢cdes de uma didatica da educacao dos inicios dedica-
da aos bebés; as materialidades que sustentam as experiéncias dos bebés; a inseparabili-

dade entre corporeidade, temporalidade e organizacdo do espaco; a brincadeira, o jogo heu-
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ristico e as acfes autdnomas dos bebés.

Esses aspectos possibilitam refletirmos sobre as praticas oferecidas aos bebés e
como eles em suas experiéncias primeiras, elaboram significados e sentidos de mundo. Me-
lich (2005) coloca que o ser humano é um espirito encarnado e que em todo 0 espaco e
tempo tem a necessidade de transmissao (como receptor e como emissor). Sua presenca
no mundo € de um ser que ndo soO é capaz de simbolizar, e sim que na sucessao de espaco
e tempo realmente se constitui como humano por mediacdo do irrenunciavel trabalho com
os simbolos. Desta forma, argumenta o autor, que para o ser humano o trabalho dos simbo-
los se desenvolve com a ajuda imprescindivel de seus sentidos corporais, que vao se identi-
ficando mediante suas historias vividas por e com 0 seu corpo. Este estd encarregado da
identificacdo — processos de identificagdo — de ser humano na vida cotidiana e, a0 mesmo
tempo, constituem o instrumento necessario para alcancar a instalacdo de seu espaco e seu
tempo.

Organizar as proposicdes a serem oferecidas aos bebés precisa considerar aspectos
como o simbolizar do bebé que acontece na cultura e a dedicacdo em pensar em uma abor-
dagem de atencédo as criancas bem pequenas e aos bebés. Mas que também precisa se
estender para todas as criangas. Pensar 0s espacgos, 0s tempos, as relacdes e interacdes
entre crianca e adulto exige das professoras uma atencdo que podemos denominar de um
cuidado que educa, conforme nos apresenta a experiéncia de Loczy.

Nas duas Cenas apresentadas, o adulto é o propositor, ele leva a bacia e a farinha, or-
ganiza o0 espaco onde isso vai acontecer e observa, documenta e interpreta para ser o nar-

rador dessa experiéncia.

Neste periodo, exploramos e brincamos com muitas coisas diferentes e todos 0s
elementos utilizados nas atividades realizadas despertaram o interesse do grupo. As
criangas tiveram oportunidade de experimentar materiais com texturas variadas que
causaram sensacfes diversas nos pequenos. Por exemplo, em uma atividade
exploramos farinha de trigo. Uma bacia com a farinha foi colocada para o grupo
explorar liviemente, da forma como quisessem o material. Imagine a baguncga que foi
essa brincadeira, teve bebé que literalmente enfiou a cabeca dentro da bacia
experimentando intensamente! Durante a realizacdo desse projeto, as criangas tiveram
a oportunidade de explorar coisas diferentes, brincar com brinquedos que ndo séo
brinquedos, experimentar sabores e texturas variadas... Em cada atividade realizada,
uma nova aprendizagem. Foi um semestre cheio de experiéncias e descobertas para
nossos pequenos!

Excerto do relato da professora Andreia, 12 a 23 de nov., 2012.

O bebé, em suas aprendizagens, organiza o tempo de uma outra forma, pois seu tem-
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po é de repeticdo, calma e exploracdo curiosa. Cada vez que ela faz algo de novo faz dife-
rente e de forma que esse diferente possibilita fazer mais intensamente. E um fazer que se
aprimora e leva a uma elaboracdo que acontece na repeticdo. Assim, o tempo trona-se con-
dicdo necessaria a sua aprendizagem. O que ndo difere da forma de aprendizagem dos se-
res humanos em todo o seu viver.

Na sequéncia a mesma Cena com Max e Nina que tem 1 ano, eles estéo repetindo
essa experiéncia e demonstraram uma elaboracdo maior frente a materialidade oferecida.
Max, que parece mais confiante, pois j& conhece o material. “mergulha de cabeca na fari-

nha’:

llustrag&o 28: Banho de farinha Il
Fonte: Baby House (2012).
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Nesta Cena, podemos destacar a questdo das emocdes e da linguagem entre os dois
bebés. Conforme Maturana (2009) as emoc¢des sédo os diferentes dominios de a¢gfes possi-
veis e as diferentes disposi¢cOes corporais que as constituem. “Por isso mesmo, sustento
gue ndo ha acdo humana sem uma emocédo que a estabeleca como tal e a torne possivel
como ato. [...] Finalmente, ndo é a razdo que nos leva a agdo, mas a emoc¢ao” (p.22 e 23).

Max e Nina se conhecem e convivem durante o dia todo e por cinco dias da semana
desde que chegaram a escola. Desenvolveram uma parceria linda, sempre se procuram
para realizar investigac6es nos espacos da sala do bercario ou mesmo em outros espacos
da escola. Percebemos neles uma cumplicidade em realizar as experimentacdes, trocam
olhares, se alcancam objetos e um convida o outro para brincar. Quando trocaram de turma,
foram juntos e acompanhados também pelo amigo Bernardo que ndo esta nessa cena. Essa
relagdo que eles desenvolveram, como afirmam Barbosa e Fochi (2012), confirma o bebé
enguanto sujeito ativo, social, comunicativo, com uma certa capacidade de ordem, e, especi-
almente, interessado em interpelar a cultura, ajudam-nos a situa-lo numa esfera diferente
daqguelas apontadas socialmente.

O bebé esta desde seu nascimento e até antes imersos num viver que ocorre na lin-
guagem, na experiéncia de sermos observadores na linguagem, e o resultado disso é que o
viver humano se da num continuo entrelacamento de emocdes e linguagem, como um fluir
de coordenacfes consensuais de acdes e emocdes Maturana (2009).

O encontro com/no emocionar do outro acontece na rede de conversagao presente no
momento do encontro. Davila e Maturana (2009) argumentam que nosso viver humano ocor-
re no fluir relacional de nosso conviver no linguajar entrelagcado com nossas emocdes em re-
des de conversacgfes. Desta forma, o conversar € o entrelacamento de duas ac¢des: o lin-

guajar e o emocionar. Os bebés, com seus gestos, movimentos, sorrisos, olhares estabele-
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cem entre eles e com os adultos esse conviver linguageiro entrelacado pelas emogoes.

A educadora com a presenca sensivel captou os momentos de conversacdo entre 0s
bebés e com ela que recebeu um lindo sorriso do Max que mergulhou o rosto na farinha e
confirmava a ela sua alegria com esse momento. Essa observacdo possibilita reconhecer
gue o emocionar define a acdo e a transforma. Todo linguajar se apoia num suporte emocio-
nal que pode mudar com o curso das emoc¢des. Do mesmo modo, o fluir na mudanca
emocional modifica o linguajar.

Nessa relacdo que envolve o cuidado com o outro € que precisamos realizar a Escola
da Infancia. Uma escola onde os adultos estejam envolvidos na educacdo dos bebés e das
criangas pequenas, onde transitam e atuam atraves de suas agfes que se relacionam com a
reparticdo entre o mundo e a vida, constituindo experiéncias compartilhadas das relagdes

entre os bebés, os adultos e o mundo

5.5.3. Cena 4: Posso mexer também?

llustracéo 29: Exploracdo da Caixa Surpresa.
Fonte: a autora (2013).
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Outra atividade proposta para o grupo foi a de abrir e fechar “portinhas” de uma caixa,
que continha diferentes compartimentos, em cada um deles tinham coisas diferentes. O
grupo de mostrou muito interessado e curiosos tentando abrir as portinhas e quando
encontravam alguma coisa nelas permaneciam atentamente explorando a surpresa.
Esconder e achar é uma brincadeira divertida que as criangas apreciam muito. Na
verdade, elas ja demonstram maior interesse por este tipo de brincadeira e esse fato foi
0 que nos conduziu para o0 nosso primeiro projeto do ano. Lembram que no relato
anterior ja contei a vocés sobre uma brincadeira de esconder... na qual as criancas se
divertiram pra valer? Certamente teremos momentos muito divertidos em que as
criangas ir@o aprender e descobrir muitas coisas. No préximo relato ja teremos muitas
novidades para contar pra vocés. Por enquanto, “CUCO! Vamos brincar de esconder?”

Excerto do relato da Professora Andréia, margo de 2013.

Esta cena, traz uma riqueza para se observar o aprender em parceria. Os bebés jun-
tos investigam a caixa surpresa que tem quatro portinhas e em cada uma dela coisas dife-
rentes. Majem e Odena (2010), colocam que o jogar — na perspectiva do ludico, do brincar
no qual se encontra o brincar heuristico tem o objetivo de exploracdo e de descobrimento
dos objetos e educam as criancas desde a mais tenra idade.

Na experimentacdo coletivas entre 0s bebés, as acfes se encadeiam e se decidem
em etapas que os préprios bebés organizam numa ordem que parece ao adulto cadtica,
mas que na verdade é uma ordem prépria deles, estabelecida a partir de uma légica que
esta apoiada nas relagfes que estabelecem entre eles, 0s que estdo jogando.

Frente a esses desafios/possibilidades os bebés se fazem perguntas que os interessa
colocam Sinclari, Stambak, Lézine, Rayana e Verba (1983), eles tentam responder sistema-
ticamente repetindo os feitos e reproduzindo-os da mesma maneira num momento e introdu-
zindo certas variacdes a fim de verificar a regularidade dos fen6menos produzidos. As res-
postas a estas perguntas induzem problemas novos que intentam resolver rapidamente e
assim sucessivamente.

Os bebés em conjunto receberam a caixa surpresa e a educadora e eu ficamos obser-
vando e registrando com fotografias o que faziam. Rapidamente descobriram uma abertura
e viram que la dentro tinha um plastico transparente (bolha), entdo logo puxaram pra fora e
seguiram suas investigacdes na caixa. O que demonstrou essa experimentacdo, foi como
eles apoiados uns nos gestos e movimentos dos outros, foram incrementando a busca pelas
possibilidades que o objeto — materialidade — oferecia. Como mostra as fotos os bebés en-
contram dentro de um dos compartimentos uma possibilidade de mexer e mover pecas colo-
ridas, eles partem para essa exploragdo conjuntamente. Embora tenha tido choro, pois al-
guns queriam mexer e acharam que os amigos ndo deixavam, as interacdes possibilitaram

gue se apoiassem para descobrirem juntos novas possibilidades e assim elaborassem no-
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vos significados.

Outro aspecto, diz respeito ao fato de que muitos bebés sao filhos Unicos e acostuma-
dos a usarem seus brinquedos sozinhos, desta forma, nos espacos de vida coletiva isso é
um ganho, pois eles encontram a parceria para brincar, explorara e prenderem juntos.

Para finalizar essa interpretacdo aponto que os bebés em suas investidas, e as ima-
gens mostram isso, tem uma grande tenacidade para resolver os problemas que se apre-
sentam a eles. No curso das observacgdes é possivel ver: o tempo longo que ficam exploran-
do, a excitagdo, a seriedade e a ingenuidade surpreendente com que buscam compreender

e utilizar os objetos que lhes séo apresentados.
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5.6. Acolher, Sustentar, Cuidar na Escola da Infancia

llustragcéo 30: Bebés Entre Eles.
Fonte: Baby House (2013; 2012; 2012).

llustragdo 31: Eixos da Educacéo de Bebés — Acolhimento

As maos sao a primeira conexao do bebé
com o mundo. As maos pegam, deitam,
lavam, vestem e alimentam o bebé. Como
sera diferente a figura de mundo que um bebé
recebe quando méaos serenas, pacientes,
cuidadosas e seguras lhe cuidam, se
comparada a figura de mundo dada quando
essas maos sdo impacientes, asperas e
apressadas, inquietas e nervosas. No
comeco, as maos sao tudo para um bebé. As
mMaos sao a pessoa, 0 mundo.

Emmi Pikler (2010).

Neste item, ndo vou trazer uma reflexdo direcionada ndo apenas aos bebés e as

criangas bem pequenas e sim uma discussdo que abarca todas as criancas até 6 anos, pois
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a ideia, ao se aproximar do final deste texto, € refletir sobre a educacdo dos inicios, que
compreenda a infancia como o inicio de algo novo. Como seres do mundo, as criancas, de
acordo com Arendt (2002), ao chegarem ao mundo, irrompem com 0 existente e instauram
algo novo, imprevisivel. Elas chegam muitas vezes e esses inicios sdo complexos, percor-
rendo toda a infancia.

Nesse sentido, acolher as criancas nos espacos de vida coletiva significa muito mais
que recebé-las no espaco fisico das instituicdes, preparar atividades de acolhida e, especifi-
camente no Brasil, dar colo e beijos. O acolhimento envolve muito mais que isso, muito mais
que receber com um sorriso e com palavras doces; precisamos, alids, romper com essa
ideia de acolhimento, pois ela esta equivocada! “Acolhimento é um método de trabalho com-
plexo, um modo de ser do adulto, uma ideia chave no processo educativo.” (STACCIOLI,
2013, p.25).

Discutir o acolhimento envolve pensar em outros aspectos que estio presentes nessa
complexa prética: sustentar, cuidar, receber; atender a crianca com uma observacédo dispo-
nivel para compreender as relagfes que ela estabelece, os pensamentos que estdo por tras
das acdes e como desenvolve constantes reelaboracdes simbdlicas em relagdo as solicita-
¢Bes que recebe. Neste sentido, acolhimento é mais um dos aspectos que envolvem a for-
mulagcdo de uma Escola da Infancia e das especificidades de uma educacao dos inicios, que
se dedigue a receber os recém-chegados, como ja apresentei.

O mundo em que os seres humanos nascem é um mundo compartilhado com outros.
O recém-chegado nasce rodeado de outras pessoas que o acolhem no momento de nascer.
Sem acolhida ndo h& vida. Se nascemos e continuamos vivos € porque fomos acolhidos.
Esta acolhida faz com que estabelecamos relacbes com os outros, relacdes ambiguas, de
amor e de 6dio, de alegria e de tristeza (MELICH, 2002).

Os aspectos descritos ganham forca quando pensamos na educacdo desses recém-
chegados, que estdo em um tempo curto, ja convivendo nos espacos de vida coletiva. Na
Escola da Infancia as situacdes acolhedoras produzem ag@es significativas e facilmente re-
cuperaveis, do ponto de vista das criancas e de suas potencialidades emotivas, que aconte-
cem no conviver e no linguajar, na parceria estabelecida com o adulto atento que acolhe,
sustenta, recebe a sua curiosidade e vontade de participar ativamente desse espaco, que €
cultural e social.

Existem diversas estruturas de acolhida: a familia, a comunidade politica, a
comunidade educativa, que podem ou ndo funcionar, conforme a hospitalidade que se
oferece ao outro, a esse outro que me é estranho e semelhante ao mesmo tempo. Porém, o
gue acontece quando a estrutura de acolhida que é a educacdo ndo desempenha essa fun-
¢do? O gue acontece é que algo fica descoberto e a educacdo, enquanto estrutura de aco-

Ihida, coloca a todos e, principalmente, as criancas, em uma penosa situacéo.
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O que significa pensar a educacdo como hospitalidade ao outro? Que pedagogia seria
capaz de fazer da experiéncia educativa um gesto de hospitalidade incondicional ao outro?
Como educar para a alteridade? Esses questionamentos situam no contexto da educacédo a
permanente tensdo de oferecer estruturas de acolhida que permitam & crianca estar ativa,
competente e segura na escola. Essas estruturas de acolhida condicionam e tornam possi-
vel a experiéncia da hospitalidade ao outro.

Discutir o paradoxo da hospitalidade na educacgdo implica em conceber a experiéncia
educativa como uma atitude de abertura e exposi¢cado ao outro, no acolhimento a sua pala-
vra, numa escuta atenta e interessada pelo que ouve, mas também como uma experiéncia
gue define as regras e as leis sob as quais a hospitalidade concretamente se realiza no con-
texto educacional.

Todo gesto de hospitalidade simultaneamente exige uma atitude de receptividade e
acolhimento a visitacdo do estrangeiro, bem como também demarca uma posi¢cao, um lugar
através do qual a experiéncia da hospitalidade se torna possivel, como abertura incondicio-
nal da escola ao outro que irrompe com sua visita inesperadamente (MIRANDA, 2013). Por-
tanto, na hospitalidade, ha uma permanente tenséo entre o acolhimento incondicional ao es-
trangeiro — que é a crianca — e 0 que condiciona o acolhimento ao outro, e que tornam pos-
sivel a hospitalidade: “A hospitalidade € uma experiéncia radical que coloca em funciona-
mento os conflitos da convivéncia humana, além de expressar os limites e as possibilidades
de um maior desprendimento de si.” (MIRANDA, 2013, p.5).

Skliar (2003, p.202) refere que na educacéo pode-se falar de uma “pedagogia do outro
como héspede a ser permanentemente reformado”. Em meio a esse paradoxo, a educagao
como hospitalidade pode ser descrita em termos de acolhimento, mas também de hostilida-
de ao outro. No contexto educacional, a0 mesmo tempo em que a escola abre as suas
portas para a inclusdo do outro, também determina sob que condi¢des essa incluséo deve
acontecer. O bebé, pelo desconhecimento sobre ele, suas possibilidades e poténcia, talvez
seja o estrangeiro mais declarado.

Acolher o que emerge do viver, com o0s bebés e as criancas bem pequenas, significa
compartilhar sentidos. Assim, aprender é constituir um repertério de sentidos, uma narrativa
gue me permita compartilhar um mundo, uma cultura, e deles fazer parte.

Nesse sentido, argumento que a reflexdo sobre a corporeidade € aplicavel as estrutu-
ras de acolhida do ser humano, seja a familia ou as outras instancias de vida coletiva, medi-
ante seu incessante trabalho de transmissdo e orientagdo. Desta maneira, ser humano é
constituir-se como alguém cuja caracteristica fundamental é a relacionalidade, o intercambio
efetivo e afetivo de ideias, acdes e sentimentos, marcados por histérias sempre moveis e
flutuantes.

Nessa perspectiva, abordar a educacdo como hospitalidade consiste, de certo modo,
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em destituir a centralidade do sujeito soberano, com vistas a descrever a subjetividade, a

partir da estrutura “um-para-o-outro” como acolhimento a palavra do estrangeiro, do

Outro que reclama uma relagéo de hospitalidade com ele, uma relagao desinteres-
sada e gratuita. Outro que me pede uma relacdo de doacdo e acolhida. O outro
nao pede o reconhecimento de seus direitos, sendao que apela a minha capacidade
de acolhida.

(BARCENA; MELICH, 2000, p.146).

Dessa forma, cabe apontar que uma relacdo educativa pensada a partir da estrutura
um-para-o-outro se define como acolhimento e hospitalidade, relagdo entendida para além
da representacdo da diferenca e da simples assimilagdo do Outro como um semelhante. A
educacao pensada como acolhimento ético esta para além de toda relacdo de dominacéo
que representa e tematiza o Outro a partir de categorias totalizadoras. E hospitalidade n&o
hostil, que esta na anterioridade de toda relacéo de objetivacéo do Outro.

Nesses termos, pensar uma educacdo no contexto de uma ética de hospitalidade, sig-
nifica fazer da impossibilidade da lei incondicional da hospitalidade uma experiéncia possi-
vel: “Implica construir na educacdo uma relacdo de proximidade com outro que nao visa
condicionar e submeter sua alteridade as determinac¢des impostas de um pensamento totali-
zador, ou seja, construir uma relacao ética para além de toda objetivacdo e dominio do Mes-
mo sobre o Outro.” (MIRANDA, 2013, p.5).

A educacdo como ato de acolhimento e gesto de hospitalidade nao visa transformar o
Outro, mas consiste em acolher o outro na sua radical alteridade, consiste em nao aborda-lo
como tema, ndo representar a sua imagem desprovida de existéncia, ndo transformar sua
diferenca em objeto de assimilacdo. Significa, enfim, ndo submeter sua alteridade ao regime
de poder e dominio que a educacao dedica aos Seres. A educacdo, como gesto de hospitali-
dade, nédo visa, portanto, a tematizagdo, a representacao e a objetivacdo do Outro.

Desta forma, um método que acolhe interpela competéncia do adulto, remetendo a
pensar na realidade das coisas e na relagdo entre as pessoas. O adulto deve ser aquele que
oferece seu olhar, seus ouvidos, seus bracos, enfim, que se dedica a estar com as criancas
bem pequenas e com os bebés de forma ocupada e preocupada, assumindo responsabilida-
de pelo encontro entre eles. Staccioli (2013) argumenta que tornar concreto e cotidiano o
principio de que a crianca € sujeito de direitos, e que tem direito de receber o reconhecimen-

to das suas exigéncias, € uma tarefa nada facil:

A tarefa é ardua se o adulto decidir realmente “acolher” as criangas de modo per-
sonalizado e levar em conta as suas emocgdes e de seus familiares durante o pe-
riodo de ambientagao e depois dele. [...] deve se reconhecer a crianga e também
0 seu mundo, principalmente familiar. [...] Acolher uma crianga €, também, acolher
o mundo interno da crianga, as suas expectativas, os seus planos, as suas hipéte-
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ses e as suas ilusdes. Significa ndo deixar passar, como se fosse tempo inutil, o
tempo que a crianga dedica as atividades simbdlicas e ludicas, ou o tempo empre-
gado para tecer relagdes “escondidas” com outra crianga.

(STACCIOLI, 2013, p.28-29).

E como precisa ser o pedagogo de uma pedagogia da acolhida e da hospitalidade?
N&o deve ser o pedagogo que guie, e sim alguém o que acompanhe, que ande junto, ao
lado do Outro, numa presenca disponivel que comunique: “estou junto a ti”. “Educar € como
uma viagem”, me disse Mélich em Barcelona, no ano de 2013, e existem duas grandes ma-
neiras de viajar: uma € com um guia, que conduz teu olhar; a outra € com um acompanhan-
te que ndo conhece o caminho e permite ao Outro a criacdo, como diz Foucault tu cria a tua
vida como um obra de arte.

S6 um encontro sensivel com o individual, o particular, o cotidiano e o singular podem
constituir um encontro genuino. E nesse sentido que falamos da educacgio que se transfor-
ma em dar sem esperar nada em troca. Esse dar do professor ndo s6 oferecendo algo ao

outro, mas também oferecendo algo a si mesmo (MELICH, 2006).

5.6.1. Cena 6: O beijo!

llustrag8o 32: Fotos extraidas de filme: Vicente e Isadora se encontram.
Fonte: a autora (2011).
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Entrei na sala do Bercario e inicialmente optei por observar os bebés um pouco sem
usar a maquina fotografica. Conversei com a professora, que me falou que os bebés —
Francisco, Vicente, Isadora, Flavia e mais uma menina — que antes ndo saiam do
alugar, agora estavam se deslocando pela sala toda. Comecei a observar e vi que eles
se arrastavam pelo ch@o, e o mais curioso é que todos os cinco bebés tinham o mesmo
movimento, o que n&o costuma ser comum, pois geralmente uns engatinham, outros se
arrastam com a bunda, outros se arrastam para tras num mover-se, que nunca, até
aquele momento, tinha sido coletivo. Esse grupo nos desafiou com essa forma coletiva
de usar o movimento. Pareciam minhoquinhas, se arrastavam todos de brucos, e com
rapidez se deslocavam pela sala. Observei que os bebés, a todo momento, se
procuravam e se afastavam, trocando alguns objetos uns com o0s outros. Ndo havia
choro e a professora estava sentada no ch&o junto dos bebés e sempre sorrindo para
eles, que pouco a solicitavam. A educadora assistente estava trocando alguns bebés e
logo foi preparar o lanche que seria oferecido a eles. Resolvi entéo ligar a camera.
Percebi que todos os bebés estavam tdo ocupados que ndo me procuraram para pedir
colo, mostrar brinquedos ou mesmo trocar sorrisos. O que pareciam querer era explorar
com seu corpo potente as novas possibilidades de movimento descobertas. Na semana
anterior tinha estado na sala — como sempre, filmando — e eles ainda ndo se
arrastavam. O Vicente entrou na escola uma no més antes e ficava sentado por um
longo tempo e depois costumava deitar. Passado esse tempo breve em que esteve
sempre no ch@o, e com liberdade de movimento, sua postura corporal mudou bastante.
Agora estava ativo e explorador.

Diario de Campo, 28 de novembro de 2012.

A seguir apresento a descricdo do que a camera captou depois que foi ligada. O que

apresento esta narrado pelos bebés e as fotos acima mostram?.

Quatro bebés estdo proximos. Isadora esta ditada no tatame. Outros dois bebés estéo
no chao, perto da professora. Vicente esta deitado de brucos préximo ao tatame. Ele se
aproxima com facilidade de Isadora, que, deitada no tatame, se desloca se arrastando.
Coloca a méo no rosto dela e me olha. Ela tem um objeto lilas na mao, parece com
uma pequena xicara de plastico. A méo do colega parece cobrir sua visao e isso parece

2 As imagens foram extraidas do filme.
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incomoda-la. Ela sacode o rosto de um lado ao outro. Vicente parece perceber e tira
méo do rosto da amiga. Ele olha para ela, que gira seu corpo olhando para cima e
encontra o colega. Os dois se olham. Ela estende seu bragco esquerdo em um
movimento que pode ser de equilibrio ou esfor¢o do corpo, mas também pode ser na
mencgéao de tocar algo. Vicente aproxima-se do rosto da colega e parece dar-lhe um
beijo. Vibramos com a ac¢o inesperada. Ele me olha e vem em minha direc&o. Isadora
continua a manipular o potinho. Agita suas pernas. Bate suas m&ozinhas no pote. Vira-
se de lado e tenta alcancar o colega.

Transcri¢&o do Filme (11/12).

Intitulei essa cena de “O beijo!”. Mas poderia ter intitulado conversa entre Isadora e Vi-
cente, pois 0 que os bebés nos oferecem nessas imagens captadas é importante para pen-
sarmos na comunicacgao entre eles, na forma como a linguagem que esta no corpo fala e se
intensifica com a possibilidade das interactes.

“Nos seres humanos, somos o que conversamos.” (MATURANA, 2009, p.91). E dessa
forma que a cultura e a histéria se encarnam em nosso presente. As conversacdes, como
um “[...] entrelagamento do emocionar e do linguajar em que vivemos, constituem e configu-
ram o mundo em que vivemos como um mundo de acBes possiveis na concretude de nossa
transformacéo corporal ao viver nelas.” (MATURANA, 2009, p.91).

Vicente e Isadora, ao se comunicarem com seus atos e acdes, olho no olho, passar a
mao sobre a cabeca, tapar a boca da amiga, sorrisos e o tdo surpreende “beijo”, expressam
que o conteudo do conversar numa comunidade arrasta consigo seus afazeres. A demons-
tracdo de afeto esta ligada ao que o bebé j& conseguiu extrair de sua cultura no tempo em
que esta inserido nela, mas o que se destaca é que ele com seus nove meses de vida ja
estd experimentando coisas que lhe permitem interpretar e elaborar sentidos no convivio
com 0s outros bebés.

O encontro com/no emocionar do Outro acontece na rede de conversagao presente no
momento do encontro. Davila e Maturana (2009) argumentam gque nosso viver humano ocor-
re no fluir relacional de nosso conviver, no linguajar entrelagado com nossas emocdes em
redes de conversacgdes. Desta forma, o conversar € o entrelagamento de duas acdes: o lin-
guajar e o emocionar. O linguajar, como fendmeno bioldgico relacional, é a coexisténcia de
interacOes recorrentes, sob a forma de um fluxo recursivo de coordenacbes de coordena-
¢Bes comportamentais consensuais.

Observar os bebés possibilita, a meu ver, reconhecer esse linguajar que é relacional —
e corporal —, nas interacdes que estabelecem nos espacos de vida coletiva entre eles. As re-
lacdes apresentadas pelas acdes que a dupla de bebés realiza permitem concluir que o

emocionar define a acdo e também a transforma. A demonstracéo de afeto e a curiosidade
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pelo outro parecem ter movido Vicente em busca de contato com a amiga. Estdo eles se co-
municando ao estarem em relacdo e com sua corporeidade.

Todo linguajar se apoia hum suporte emocional e corporal, que pode mudar com o cur-
so das emocgdes. Do mesmo modo, o fluir na mudanca emocional modifica o linguajar. A
existéncia na linguagem faz com que qualquer ocupag¢do humana aconteca como uma rede
especifica de conversacdes que € definida pelo emocionar e define as a¢gbes que nela se
coordenam, definindo determinado encontro com o Outro.

As diferentes emocg08es possibilitam e/ou interditam dominios de agdes, tipos de com-
portamento: “Ao viver, fluimos de um dominio de a¢bes ao outro, num continuo emocionar
que se entrelaga com nosso linguajar.” (MATURANA; ZOLLER, 2004, p.9). A crianca vai
transformando-se dentro do espago de convivéncia, configurado em suas interacdes, que
sao o entrelacar no linguajar com sua mae, pai, e outras crian¢as e adultos que formam seu
mundo.

Outro aspecto importante, que os bebés parecem confirmar com suas acdes, € que o
aprender é a transformacgdo de nossa corporeidade, que segue um curso ou outro depen-
dendo de nosso modo de viver. Quando comeco a me mover em liberdade e descubro que
me desloco pelo espaco, aprendo de forma encarnada com e no meu corpo. Nesse sentido,
0 conceito de aprendizagem nao é o que considera que ela se da como captacdo de um
mundo independente num operar abstrato, que quase nao atinge nossa corporeidade. Para
Maturana (2009, p.60), “Sabemos que o aprender tem a ver com as mudangas estruturais
gue ocorrem em nés de maneira contingente com a histéria de nossas interacées.”

Os psicologos que se dedicam a investigar os bebés e o desenvolvimento de sua co-
municacdo com o mundo tém se surpreendido com as habilidades que demonstram ao co-
municar-se com suas maes — e Winnicott (2008) € uma importante referéncia nesse sentido;
Bruner (1983) também dedicou intensos estudos sobre esse tema. Um bebé percebe e
aprende a voz da mée e os ritmos e melodias de suas expressdes vocais mesmo antes de
nascer, e reconhece o rosto da mae em poucos dias, talvez no mesmo minuto apés té-la vis-
to pela primeira vez isso fica mais intenso.

No primeiro ano de vida, as conversas e jogos com os bebés crescem em complexida-
de e eles se tornam companheiros vigorosos em muitas atividades cooperativas, comparti-
Ihando objetos e novas formas de acdo, como ja vimos pela narrativa da Cena: Descobrindo
o Minhocédo com os bebés de um ano.

Estes séo alguns dos aspectos da comunicacdo inata, que foram confirmados pelas
pesquisas nas Ultimas décadas. Foram feitas tentativas de explica-los como consequéncia
da habilidade e da compreensdo materna. Mas o bebé parece aprender muito rapidamente,
mesmo que esteja em contextos de vida coletiva sendo cuidado por outros adultos que néo

suas maes.
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As emoc0Oes dos bebés foram sempre relacionadas direta e simplesmente com suas
necessidades basicas, geradas por sentimentos primarios de conforto ou desconforto. Entre-
tanto, as expressfes dos bebés, quando eles reagem a comportamentos esponténeos de
outras pessoas ndo sdo, de modo algum, tdo simples, e foi comprovado que bebés muitos
novos podem mesmo apresentar emocoes sutis. A insercdo dos bebés em espacos de vida
coletiva, nos quais convivem com outros bebés, tem possibilitado que se acrescentem fatos
de muita importancia a compreenséo do que os bebés elaboram e da complexidade dos mo-
tivos e emocdes pelas quais eles regulam seus contatos com outras pessoas.

Hoyuelos (2007) destaca que o tema das inteligéncias emocionais h& bastante tempo
é discutido, mas, na pratica, ndo é suficientemente considerado. Porém, o autor coloca que
para o trabalho com as criangas de zero a trés anos ndo podemos desconsiderar a impor-
tancia das expressbes emocionais da infancia, dos sorrisos, dos choros, das birras, dos

olhares, gestos e abracos.

5.6.2. Cena 7: Ficar junto!

llustrag@o 33: Fotos extraidas de filmagem: acolhida dos bebés.
Fonte:a autora (2011).
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Cinco criancas estdo na sala, se movimentam entre o tatame e o chao. A educadora
esta sentada préximo a parede. Algumas criancas manipulam argolas de acrilico que
estdo pela sala. No colo da educadora estd acomodada uma menininha, parece ser a
menor da turma. Nas maos, a professora tem um livro. Ela conversa com as criangas.
As criangas estdo muito proximas da professora, brincam na sua volta, se apoiam nas
pernas, passam as méos pela professora. Ela acolhe as criancas que chegam. Um
menino que esta pertinho da professora, lhe estende os bragos, parece pedir colo. A
professora ndo vé. Na sala tem outra educadora, mas ela esta um pouco mais distante.
A professora, aos poucos vai estendendo o livro para a frente, até coloca-lo no chéo.
Trés criancas se debrucam sobre o livro. Elas folheiam o livro, com a ajuda da
professora, cada crianca em um lado do livro. A professora coloca o livro na posicdo
“correta” para a pequena que esta as voltas com o livro. Ela seque manipulando
intensamente o objeto. Chega mais uma crianga, ela é colocada préximo a professora
que esta sentada no chdo. Dois bebés se debrucam sobre o livro, manipulam argolas
sobre ele, manipulam o livro também. A pequena que chegou, brinca no cesto que esta
no centro do tatame. As criangas interagem entre elas e com a professora. A professora
roda uma argola no chdo. O bebé permanece no seu colo. Tem muitas argolas
espalhadas pelo chdo. Um bebé vai para o escorregador que esta ao lado direito da
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professora, a menina que estava manipulando o livro, segue o colega até o escorrega.
A professora brinca com argolas com os pequenos. Eles reagem com felicidade. As
criangas se movimentam muito, manipulas as argolas. Procuram o tempo todo a
professora. Algumas argolas estdo unidas formando um pequeno maébile. Uma crianca
agita o emaranhado de argolas, faz um pequeno som, o pequeno sorri. Um bebé é
levado pela outra professora. Agora sdo cinco bebés. O bebé permanece no colo da
professora, 0s outros estéo a sua volta, estdo a esquerda da professora. Eles brincam
em um brinquedo que parece formar um cercadinho de plastico. Os pequenos
interagem o tempo todo com a professora. Eles abrem e fecham a portinha, brincam
nos cantos do cercado. Um bebé apoia sua mdo na mdo da professora, ela, entéo,
movimenta sua méo para acolher a mdozinha. A professora acolhe cada interacéo,
conversa com os pequenos. Uma das criancas cai, a professora faz mencao de acolher
a pequena, mas a pequena levanta-se prontamente e volta ao brinquedo. Uma
pequena sai engatinhando. Outro bebé vai para o escorrega. A professora segura
aberta o que parece ser uma portinha do brinquedo, o bebé volta do tatame e segura
0s dedos da professora, a professora sorri para o bebé ele se apoia na portinha e vai
na direcdo do escorrega. No caminho encontra o livio que havia deixado la antes e
também duas argolas. Ao fundo a professora conversa com um bebé que esta em pé.
Senta e bate uma na outra, sai engatinhando levado as duas argolas em uma das
méos. Vai até o cesto que esta no centro do tatame, deixa as argolas no tatame e, no
cesto, pega uma pequena bolinha de pelicia. A professora segue interagindo com o
bebé que esta no se colo. O bebé volta do tatame pra a professora, ela o recebe e
entrega as argolas. Trés criancas estdo no entorno da professora, é como se ela fosse
o centro. Os pequenos V8o e voltam. A professora sorri e conversa com 0S pequenos.

Transcricao de Filmagem, setembro de 2011.

O que esta cena evidéncia e que procurei observar e interpretar, diz respeito as acdes
de acolhida entre as educadoras e os bebés e entre os bebés. O adulto acolhe, sustenta e
cuida dos bebés, com uma presenca atenta e disponivel, sem, no entanto ficar falando, in-
tervindo para frear ou mudar o movimento que o bebé faz.

Nessa cena por um longo tempo a professora e os bebés ficam brincando alegrement-
e, trocam olhares, sorrisos, e isso é a forma de acolhida respeitosa que o adulto pode dedi-
car ao bebé para que ele se sinta seguro e amparado em suas investidas no ambiente e nas
interagdes com os outros bebés.

No final desse tépico trago a apresentacdo de trés aspectos que a meu ver sédo fun-
dantes da Escola da Infancia: Emogbes e comunicacéo; temporalidade; cuidado e acolhi-

mento.
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5.7. Perspectivas Para o Desenvolvimento da Escola da Infancia

5.7.1. Emoc¢des e comunicacao na Escola da Infancia

O conceito de emocdo, em Psicologia, é bastante controverso. Nao existe acordo
guanto a uma definicdo. Alguns pesquisadores separam a emoc¢do da motivacdo; outros
acreditam que as emog¢fes sejam apenas uma categoria de motivos; outros definem emo-
¢do subjetivamente, baseados nos sentimentos vivenciados pelas pessoas; outros veem,
ainda, as emog¢fBes como mudancas fisiolégicas no corpo. A maioria dos psicologos enfatiza
as reagdes aos estimulos como o componente principal da emocao. Ha muitos autores,
contudo, que se concentram na percepcao da situacdo que causa a emocdo ou nos efeitos
da emocé&o sobre o comportamento (FIAMENGHI, 1999).

A Teoria Psicanalitica é a expresséao de uma visdo de mundo do século XIX — inicio da
aplicacdo da visdo materialista cientifica a todos os campos do conhecimento. Consequen-
temente, ela necessita colocar as emoc¢des sob o controle do intelecto, porque as emocgdes
parecem ter um potencial negativo, levando as desordens mentais. Assim, bebés que séo
considerados como ndo tendo capacidade para lidar com o conhecimento advindo da expe-

m

riéncia ndo seriam capazes de lidar com suas emoc¢des em estado “puro™. Eles, em con-
sequéncia, necessitariam desenvolver uma gama de processos psiquicos, defesas e inter-
pretacoes intelectuais.

Nesse sentido, é enfatizado um numero limitado de emog¢Bes fundamentais e
diferenciadas, as quais possuem propriedades individuais, isto é, diferentes atributos faciais,
vocais e gestuais, que fornecem importantes elos comunicativos entre os individuos. As ex-
pressdes faciais e vocais da emocéo sdo fundamentais para a habilidade do bebé de comu-
nicar suas necessidades e estabelecer relagfes afetivas com a mée nas primeiras fases de
seu desenvolvimento. As emocfes desenvolvem-se como consequéncia da maturacdo do
sistema nervoso, de mudancas nas necessidades adaptativas e do desenvolvimento cogniti-
VO.

Por longo tempo, a Psicologia aceitou, assim como a Filosofia, no periodo do lluminis-
mo, que o bebé recém-nascido teria um repertorio de respostas emocionais muito limitado.
Muitos pesquisadores acreditavam que, ao nascer, o bebé possuiria um s6 tipo de excitagdo
difusa. Além dessa emocao, haveria passividade, que provavelmente ndo era ser considera-
da uma emocgédo. A excitacdo do bebé seria marcada por choro, contor¢cdo do corpo e per-
turbacdo. O estado de quietude e repouso seria emocionalmente neutro. Assim, a principio,
0 Unico estado emocional seria uma excitacdo relativamente desagradavel.

Desse modo, padrdes tipicos emocionais seriam diferenciados e desenvolvidos atra-
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vés da maturacao. A consequéncia de tal raciocinio € que intercambios emocionais com ou-
tras pessoas apenas seriam possiveis ap6s tal maturagdo ter ocorrido. A teoria construtivista
epigenética, em Psicologia, torna dificil a compreenséo da delicadeza e propriedade aparen-
tes das reacOes dos bebés as acbes de outras pessoas, e de sua habilidade em reconhecer
uma pessoa que lhes oferece cuidado e amor. Tal ponto de vista leva a dificuldades, quando
consideramos como as trocas interativas positivas entre os bebés e outras pessoas sdo
mantidas e reguladas.

Na teoria do egocentrismo no desenvolvimento dos bebés de Piaget (1952), bebés
com menos de um ano de idade eram considerados incapazes de comunicar-se com outros
da mesma idade. Durante muitos anos, as ideias de Piaget foram dominantes e inquestiona-
veis na pesquisa de desenvolvimento infantil. Contudo, recentemente, tais teorias foram
guestionadas, e alguns pesquisadores comecaram a considerar o relacionamento dos bebés
com outras pessoas como uma manifestacdo da chamada intersubjetividade — aquilo que
emerge das nossas subjetividades em relacao.

Tal concepgdo de relagdes humanas — e sua natureza fundamental — esta presente
nos trabalhos de Bateson (1973), Bruner (1977; 1990) e Stern (1985), entre outros, esta vi-
sao do inter-relacionamento humano foi enfatizada mais profundamente e definida mediante
as analises do relacionamento mée-bebé.

O conceito de intersubjetividade é importante para a compreensao do desenvolviment-
o infantil, pois ele nos auxilia a perceber o recém-nascido como um ser motivado, ndo um
ser caotico, com comportamentos compostos apenas por reflexos. NGs estamos comecando
a compreender mais amplamente que os bebés possuem uma vida mental, que eles estdo
particularmente bem equipados para a vida social e desejosos de participar dela. O bebé
nasce pronto para intercambios intersubjetivos.

Empatia emocional é necessaria para a comunicacao, porgue a emogao € tanto parte
do significado que a situacdo tem para o individuo, quanto parte da mensagem para 0s ou-
tros.

Quem aplicou os métodos da “andlise conversacional” as interagbes mae-bebé, de-
monstra que existe uma organizacao temporal, uma “coagao” e troca de posigcbes comunica-
tivas entre mée e bebé, na sua comunicacdo nédo-verbal (FIAMENGHI, 1999).

Podemos afirmar que uma comunicagéo sadia ocorre primeiramente através do afeto,
isto €, através da expressdo de emocdes positivas. Existe, na verdade, uma qualidade re-
compensadora especial, uma valéncia, no afeto entre bebé e mae (WINNICOTI, 2008) e as
emocdes também realizam a comunicagdo entre sujeitos. Um bebé pode estar alerta e res-
ponsivo imediatamente apds o nascimento, sendo particularmente sensivel a vocalizagbes
gentis e estimulos associados com o ser colocado nos bracos, incluindo cheiro, calor, emba-

lar e estimulacéo tétil suave. Bebés recém-nascidos podem ser acalmados com o uso dos
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estimulos mencionados.

Olhando para a vertente antropol6gica das emocdes, Le Breton (2009) argumenta que
0s sentimentos e as emogdes ndo podem ser definidos como estados absolutos, substanci-
as que se podem transpor de um individuo ao outro. Tampouco sdo processos fisioldgicos
cujos segredos estdo contidos no corpo: “Trata-se de rela¢des.” (LE BRETON, 2009, p.9). O
autor propde uma abordagem subjetiva sobre as percepcdes sensoriais e a expressdo das
emocodes. O aspecto subjetivo liga-se ao aspecto relacional na construgdo de seus significa-
dos.

A emocédo, como um encontro entre alheios, € um processo ludico de paixdes experi-
mentadas, expandidas, reinventadas e ressignificadas. Um momento em que revivemos o
passado no presente e que alargamos nossa sensibilidade sobre o ocorrido, com o fim de
dar sentido ao que vivemos. O encontro entre dois outros, ou mais, possibilita o nascer da
emocao corporificada nos sujeitos. Simbolos culturais naturalizados compéem o jogo do
sentir e do interpretar para a comunicac¢ao da vida cotidiana. Podemos observar isso inten-
samente no convivio com os bebés, que, com sua corporeidade, interpretam e comunicam
seus sentimentos.

Os sentimentos e as emoc¢des sao produtos de relacdes travadas no cotidiano dos su-
jeitos. E vida se fazendo corporificada nas a¢des e apreensées dos sujeitos. Uma visdo que
apenas observa o aspecto fisioldgico dos musculos faciais para definir sentimentos de ale-
gria, tristeza ou angustia naturaliza, nos bebés, o processo emotivo em niveis nos quais a
subjetividade dos contextos e das relacbes ndo é percebida como locus de diferenciacdo
das emocdes. Uma piscadela, ou um sorriso, podem indicar varias interpretacées que de-
pendem da situacao e de toda interacdo ocorrida para essas acgoes.

Le Breton (2009) tematiza o corpo entendido como um instrumento comunicativo.
Compreender a comunicacéo diz respeito a compreender todo o aparato gestual inscrito no
corpo. Os gestos sdo os estilos de figuras de agdo, e compdem a esfera simbdlica das cultu-
ras. Aqueles transmitem significados, todavia, seu sentido ndo é dado, mas compreendido.

Esses aspectos indicam a importéncia que as emocdes e a corporeidade tém para
compreendermos 0s processos de significacdo e atribuicdo de sentido para os bebés, em
suas experiéncias primeiras nos espagos de vida coletiva.

Hoyuelos (2007) considera que as distintas atitudes corporais dos bebés sdo maneiras
de entender o mundo e de entender a si mesmos nas diversas formas viaveis de conhecer e
aprender. S8o essas pistas que podemos seguir para entender a variedade de estratégias
gue utilizam os bebés para se relacionarem com o mundo e, também, com as propostas

educativas que lhes sao apresentadas.
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5.7.2. Os tempos na educacao de bebés

Dar tempo aos bebés, sem antecipac¢des ou interrupcdes desnecessarias, significa sa-
ber espera-los ali, onde se encontram em sua forma de aprender. A relacao do tempo com
as experiéncias vividas dos bebés é fator fundamental, pois o tempo perpassa as acdes e
organizacdes escolares nas quais 0s bebés estdo submetidos. A jornada que se organiza
nos espacos de vida coletiva nem sempre respeita as subjetividades e os desejos que de-
vem mover a curiosidade pelo novo, pela descoberta.

A jornada, geralmente, se estabelece para dar ordem e organizar a ideia de todos
iguais e ao mesmo tempo. Desta forma, o que se desvia do tempo estabelecido pela jornada
previamente elaborada e rigida, frequentemente é visto como ruim e que precisa ser corrigi-
do. As educadoras ficam bastante incomodadas com situagbes em que “perdem o controle
do tempo” e, consequentemente, das a¢cbes a serem realizadas no decurso de um dia com
as criancgas.

Desta forma, ao acompanhar as experiéncias dos bebés, fica nitido que a relagédo tem-
poral que se estabelece para os adultos na jornada de um dia de trabalho junto dos bebés é
diferente da relagdo que os bebés estabelecem com seus desejos e com suas necessida-
des. Sendo assim, é preciso pensar em como é possivel articular a experiéncia do tempo
das criangcas com o tempo vivido na escola de educacéo infantil.

Nossa cultura ocidental, herdada do pensamento grego classico, propde trés maneiras
diferentes para pensarmos o tempo. Essas trés maneiras tém caracteristicas diferentes, mas
todas estdo relacionadas e se fazem sentir em nosso viver. Aion, Kronos e Kairos sao for-
mas muito sugestivas para se tratar e entender os tempos individuais dos bebés, o tempo
gue eles usam para significar suas experiéncias e aprender.

Aion é sempre a duracdo sem limite e imprescindivel, um tempo de longa duracao.
Kronos e Kairos sao filhos de Aion, do tempo eterno. Kronos é entendido como o devir men-
suravel e numeravel, um tempo objetivado, fragmentado e manipulavel. Dele nascem o rel6-
gio, as horas e a sincronizacdo coletiva. E o tempo da organizagéo escolar — da jornada na
educacao Infantil, da duracdo dos fazeres das educadoras e do que os bebés precisam
cumprir. Tempo para comer, tomar banho, dormir, brincar...

Importante pontuar que, para realizar essa discussédo sobre o tempo na educacéo dos
bebés e das criancas bem pequenas, ndo podemos partir do tempo cronolégico — préprio
dos adultos. Precisamos atentar na perspectiva do tempo aibnico, proprio das criancgas.
Compreendemos que o tempo néo é linear, como nos iludimos que seja, e devemos pensar

em outras maneiras de experiencia-lo que ndo aquela velha conhecida nossa: a de colocar
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0s acontecimentos como o resultado de uma sequéncia ldgica e causal, tomando os fatos
presentes como prerrogativa para dizer do passado e do futuro (KOHAN, 2007).

“Ontem choveu no futuro” nos diz o poeta!

O paradoxo do poeta Manoel de Barros possibilita perceber a inversdo das coisas, 0s
seus desvios. Convida a ver o que talvez ndo vissemos habitualmente, buscando desestabi-
lizar as nossas crencas e inventar o impossivel. E desse lugar que precisamos pensar 0s
bebés e as criangas bem pequenas, pois essa forma nos mostra que a infancia é condigédo
da histéria e da experiéncia.

Habitualmente temos a consciéncia do tempo linear — passado: que pode ser revisita-
do; presente: tomado pelo “aqui” e “agora”; futuro: que esta pronto, previsivel, lugar para se
chegar. Construimos essa nocdo a partir de uma linha temporal continua. Merleau-Ponty
(1999) coloca a questdo do tempo como sendo fundamental, pois é ele que permite dese-
nhar um sentido da relacdo do ser no mundo: “Porque estamos no mundo, estamos
condenados ao sentido, e ndo podemos fazer nada nem dizer nada que ndo adquira um
nome na histéria” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.18).

O autor contribui para pensar no tempo dos bebés e suas aprendizagens quando
guestiona as nocbes classicas de associacdo, projecdo das recordacdes, atencao e juizo.
Sobre a associacao e a projecao de recordacdes, lembrar de algo, ele enfoca a ideia do
tempo. A tradicdo entendia o sentido dos fenbmenos dados como processo associativo, 0
gue, para Merleau-Ponty, trata-se da reducdo do sentido a semelhangas confusas, pois pri-
meiramente se reinem estimulos para depois entrega-los a percepcao.

Isso se aplica ao fato dos bebés fazerem coisas repetidamente e por um tempo que
para os adultos parece extenso e “perdido”, sem producédo. Merleau-Ponty aponta que o
tempo esta imbricado na estrutura explicativa das experiéncias; a no¢ao do passado e do fu-
turo esta ausente da compreensdo e ndo se restringe as representacfes que se faz a res-
peito deles. Para Miller (2001, p.30), “em outras palavras, a estrutura implicativa caracteris-
tica de cada uma de nossas experiéncias é a ocorréncia imaterial do passado e do futuro
junto ao nosso presente.”

O passado, o presente e o futuro sdo simultaneos. Nao se perdem e nem se sucedem.
Nessa perspectiva, a expressao “estabelecido previamente” ndo se aplica. O que é transfor-
mado por, e que se transforma em, passa a ser o préprio movimento. Movimento de forcas

criadoras, e ndo de formas geradoras.

Por outras palavras, transcendemos o que esta disponivel, tentando construir a
unidade de nossa existéncia. Porquanto malogramos em nosso intento, experi-
mentamos um sentido de auséncia e um de expectativa, a que chamamos de tem-
po. Eis em que sentido, o passado e o futuro podem se fazer sentir junto a nossa
atualidade.
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(MULLER, 2001, p.31).

E através do dialogo, da linguagem, dentro de um tempo vivido, que se estabelece a
relacdo de movimento e tempo subjetivo, que € 0 tempo que perpassa toda a narrativa. Um
tempo que extrapola a no¢do do aqui e agora, do passado e do futuro, para se fazer sentir
na forma pela qual se constitui a troca que é estabelecida com o Outro.

Para encontrar a origem da experiéncia, Merleau-Ponty (1999) apresenta a ideia de
corpo préprio, que entende a experiéncia na qual ha comunica¢cdo com o mundo percebido.
Nele é ressaltado 0 movimento da percepgcdo como perspectiva espacial e temporal que se
funde sob o contato com o Outro, do tempo e da linguagem.

Temos clareza de que, para além de qualquer ordem arranjada, a crianga consegue
transcender e subverter essa ordem do tempo linear: na imaginacao, na reinvencao do brin-
car, na criacdo de espacos que nao se permite a elas. No jogo de subjetivacao e subjetivida-
de, a crianga constroi suas linhas de fuga e imprime um olhar seu para além da ordem
estabelecida que, mesmo se tratando de bebés, nada mais é do que uma ordem da
disciplina e da norma. Ela faz isso porque ainda é capaz de denunciar que o rei esta nu, de
fugir ao sempre igual, de se desviar do tracado. Porém, cabe a escola, e aos adultos que
pensam esses espacos de vida coletiva, estarem atentos ao tempo das criancas, a uma ou-
tra l6gica de organizacéo da jornada.

A escola de educacao infantil tem dedicado as criancas a tributacé@o injusta de Chro-
nos. Para entender essa forma de oferta de tempo e espaco ha escola, usamos o conceito
de Kairos. Kairos é o tempo da alma, experiéncia interior, o tempo subjetivo, a forma indivi-
dual que cada um de nés tem de viver um tempo aparentemente igual. E o tempo que se
transforma em tempos plurais. E tempo governado por emocdes e sentimentos, como o tem-
po de espera que nao é absolutamente idéntico ao do amor, 6dio, raiva ou medo.

Como me disse certo dia uma crianca: “O tempo passa diferente. Quando estamos fa-
zendo uma coisa boa ele passa muito rapido, quando fazemos uma coisa ruim passa bem
devagar”. Isso foi dito por uma crianca de cinco anos, mas os bebés parecem dizer e sentir
isso quando s&o interrompidos em suas investigagdes, quando sdo alimentados com pressa,
guando sdo acordados porque a proxima etapa da jornada deve comegar ou quando sdo
afastados dos objetos que lhes interessam e que ainda ndo viram o suficiente — todos
exemplos observados na pesquisa e na experiéncia vivida. E assim, voltamos a Kairos, que
também é referente ao tempo rebelde, aberto a acado, aleatério, cadtico e selvagem, o tempo
gue as criangas reclamam constantemente.

Eslava (2007) destaca que o universo da infancia é multiplo, mas que capacidades in-
fantis sdo ignoradas, e que precisam ser evidenciadas desde seus movimentos corporais,

como suas vocalizacdes e suas relagcdes com 0s outros, em suma, todos os elementos que
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convivem nesse universo. Um universo com multiplicidade de tempos e espacos, de experi-
éncias, consideradas ag¢fes intencionais e conscientes. Assim, as experiéncias das criancas
tém um desenvolvimento e um final caracterizado por seus tempos e pela relacdo que esta-
belecem com o espaco.

Desta forma, poderiamos atentar para o que os bebés narram e fazem, propondo-nos
a modificar a l6gica escolar que vimos praticando com eles, promovendo as potencialidades
deles, seus movimentos corporais e linguageiros, numa pedagogia que seja atenta a um ou-
tro tempo e um outro espago.

Precisamos, pois, interromper nosso desejo de saber e poder, deixando de querer defi-
nir o que serao e passando a viver o encontro com eles, permitindo que sejam o que sao. O
gue se pretende no momento atual € que no processo pedagdgico se viva a complexidade
do/no cotidiano, na diversidade e riqueza que nos apresentam as criancas.

As Cenas até aqui apresentadas, e as que virdo na sequéncia, mostram o quanto os
bebés solicitam outro espaco/tempo das escolas de educacéo infantil. Eles reclamam que se
repense sobre suas praticas aligeiradas e distanciadas dos sentidos corporais e linguageiros
gue eles necessitam.

Recorrendo novamente a poesia, Fernando Pessoa ilumina nossas ideias, quando diz
gue o valor das coisas ndo esta no tempo em que elas duram, mas na intensidade com que
acontecem. Por isso existem momentos inesqueciveis, coisas inexplicaveis e pessoas in-
comparaveis.

Assim pode ser a vida, assim pode ser a escola!
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5.8. As acoOes dos bebés de significar o mundo

llustragcéo 34: Bebés em uma Escola da Infancia
Fonte: Baby House (2013; 2012; 2013).

Os bebés, desde sua chegada ao mundo, ou seja, desde que sdo descobertos em
uma gestacédo, por uma familia que os espera, ja estdo em relacdo e, desta forma, quando
se iniciam as relacdes, ja estdo construindo significados apoiados na cultura e no contexto
do qual participam. Quando nascem, seus gestos e olhares interrogam o mundo e o adulto,
convocando ao Outro.

O reconhecimento do bebé como ser potente desde seu surgimento intrauterino, quan-
do inicia sua vida motora, se movimentando e se comunicando com os que fora da “barriga”
0 esperam, possibilita nos relacionarmos de uma outra forma com ele. Nesse tempo de pes-
guisa e de trabalho me senti interpelada pelos bebés e suas formas de se comunicar, de es-
tar em linguagem. Para Bruner (1995, p.24), “a interpretagdo e a negociacdo comegam no
momento em que a crianc¢a entra na cena humana.”

O bebé, para atingir seus objetivos de investigacdo e conhecimento de mundo, se
apoia no Outro, que pode ser um adulto, ou outro bebé. Esse aspecto no bebé esta relacio-
nado a querer conhecer e se apropriar do mundo no qual chegou, bem como também parti-
cipar desse mundo — cultural — em que esta inserido. Ele o faz convocando o outro na lin-
guagem. Para Merleau-Ponty (2006, p.23), “0 movimento da crianca em direcdo a fala € um
chamamento constante a outrem. A crianga reconhece em outrem ‘ela mesma’.” Ainda para
esse mesmo autor, a linguagem é o meio de realizar uma reciprocidade com o Outro, tra-
tando-se de uma operacao por assim dizer vital, e ndo de um ato intelectual apenas.

S&o intensos os debates sobre sentido e significacdo em relacdo a questdo da lingua-
gem. Os sentidos de homem, de mundo, de acdo humana, permanecem pautando muitos
estudos e consideracfes. Entretanto, € a capacidade de significagcdo, como condicdo
intrinsecamente humana, que nos acopla ao mundo. Nesse sentido, a compreensdo que
apresento de sentido e significado é aquela que reconhece o corpo como expresséao e fala.

Merleau-Ponty (1999) argumenta que h& um sentido inerente ao corpo, de forma que o

corpo proprio é visto como uma ponte entre a consciéncia e o mundo, possuindo um sentido
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anterior a todo significado linguistico. Existe uma relacdo pré-linguistica de sentido de mun-
do animada pelo corpo, que € uma abertura do corpo ao sensivel.

A apreensdo de sentidos €, inicialmente, pré-linguistica, da ordem da intencionalidade
de um corpo cuja expressao nao se faz ainda através da fala e que, mesmo com o advento
dela, permanecera uma forma prépria e irredutivel de apropriacdo de sentido de mundo
(FURLAN, 2004).

O sentido, nessa compreensao, deve ser induzido pelas préoprias palavras: sua signifi-
cacgao deve se formar antecipadamente por uma significacdo gestual que é imanente a fala
que no bebé, apesar de ndo ser compreendida de inicio, sua significacdo, que ndo € o senti-
do comum das palavras, dos sons, ou das imagens pictéricas.

Assim, a fala ndo é signo do pensamento, pois ndo é como 0 pensamento dado
tematicamente: o sentido enraiza-se na fala, que é a existéncia exterior do sentido. A pala-
vra e a fala sdo a presenca do pensamento no mundo. Ela possui uma camada de
significacdo existencial antes do enunciado conceitual que habita as palavras, de modo que
a linguagem é significacéo; ela ndo tem significacdo (MERLEAU-PONTY, 1999).

Porém, é preciso entender que nem todo sentido de mundo se reduz apenas a sua for-
ma linguistica. Como exemplo, podemos ver o bebé, que muito antes de assumir o sentido
da lingua, tem um mundo cujo sentido se expande progressivamente, sobretudo pelo seu
desenvolvimento motor. O que acontece nessa perspectiva € gue o corpo ensina a pensar.

Desta forma, ao convocar o outro com sua corporeidade, a crianga se expressa na lin-
guagem. Desde o inicio de sua inser¢do no mundo, todas as possibilidades estdo inscritas
nas manifestacdes expressivas da crianca — iSso se pensarmos que nossa compreensao do
mundo e o contato com a cultura acontece pelo desejo de conhecer e participar e se traduz
no explicar do que compreendemos, que nada mais € que relagdo com o Outro.

Nosso explicar das coisas tem a ver com a maneira de nos encontrarmos com o Outro.
Se o fizermos numa posicao na qual pretendemos ter acesso privilegiado a realidade e a
concebemos como Unica, o Outro devera fazer o que dissermos. Dessa forma ndo existe
participacdo e nem liberdade. Se nos encontrarmos com o Outro com consciéncia de que
ndo temos o0 acesso a realidade independente do observador, o encontro sera de aceitacao,
sera amoroso, conforme Maturana (2009). Os bebés esperam e precisam do mundo e da-
queles que os recebem nesse encontro amoroso e aberto ao novo que eles trazem em sua
chegada.

Desde que dei inicio ao meu trabalho na escola, o ber¢ério sempre foi um grupo que
me desafiou bastante. Quando cheguei, havia no grupo uma professora que trabalhava ha
cerca de 14 anos nessa turma. A sala era escura e silenciosa, os bebés ndo saiam nunca
para outras dependéncias da escola, ndo participavam de atividades coletivas e os vidros da

sala eram cobertos com papel pardo, com a desculpa de que os bebés estranhavam e néo
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gueriam ser vistos por estranhos.

Surgiu entdo, de minha parte e da diregdo — que também era nova na escola — um
grande incébmodo frente a essa realidade. Tinha como referéncia meu trabalho anterior em
uma escola na cidade de Floriandpolis, na qual o bercério ficava na entrada, tinha uma pare-
de grande de vidro e o solario era virado para o patio da escola. Nesse local, os bebés eram
alegres e interagiam com todos que chegavam a escola, que nao resistiam em brincar com
eles. No solario recebiam a visita das criancas dos outros grupos e sempre se alegravam
com elas, e elas com os bebés. Era encantador e contagiante.

Mas como mexer numa realidade de 14 anos? Como conseguir que a professora de-
saprendesse tantas certezas que ela tinha? Como dizer a ela que os bebés ndo devem ser
estimulados e sim desafiados? Nao foi tarefa facill Como esse tempo ndo faz parte direta-
mente do estudo, ndo o contemplarei aqui, mas afirmo que foi o que me moveu e me trouxe
aqui hoje.

No ano seguinte, tudo mudou. A sala foi reformada e ganhou mais vidros/transparénci-
as, os bebés comecaram aos poucos a sair da sala e a participar do coletivo da escola em
atividades festivas e cotidianas; toda uma concepcdo comecou a ser revista. Quando, dois
anos depois, iniciei 0 doutorado, muitas coisas ja haviam mudado, e minhas indagacdes ti-
nham se reconfigurado.

Essa experiéncia comprova o que se tem constatado em diferentes estudos em rela-
¢do aos bebés em espacos de vida coletiva. A educacao de bebés é um campo que recente-
mente tem sido mais explorado na academia, mas socialmente ainda é pouco considerado.
A perspectiva de apenas cuidar e zelar pela salude e seguranca dos bebés nas instituicbes
produz acdes pedagdgicas empobrecidas e redutoras, do viver coletivo dos bebés. Barbosa
e Richter (2010, p.87-88) acrescentam:

[...] no cotidiano da creche existe uma riqueza de agbes que nao sao validadas
como aprendizagens culturais. O bebé é muito agil e inventivo; € poderoso em sua
capacidade basica de se auto-organizar, auto-gerir, auto-administrar, escolher e to-
mar decisdes para empreender agdes e alcangar éxito nos resultados. A agéo
autdbnoma, escolhida e realizada pela crianga, enquanto capacidade de movimen-
tar-se, disposicado para iniciativas nas suas relagdes com outros, interesse pelo
mundo e prazer ludico de surpreender-se com a imprevisibilidade dos aconteci-
mentos gerados pelo movimento, € uma necessidade fundamental do humano
desde seu nascimento.

No contato com o mundo, 0s bebés constroem seu repertério, na relagdo com o Outro.
As escolhas do bebé emergem do contato estabelecido com o mundo, através de tentativas
no ambito fisico e comunicativo. Sendo assim, como manter os bebés tdo “guardados”? Eles

precisam e querem estar no mundo, ativos, competentes e participando de seus contextos
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culturais.

A cultura, na compreensao que desenvolvo no estudo, ndo é algo pronto, que simples-
mente se possui ou adquire, mas algo que se realiza pelo homem — e isso se da pela partici-
pacdo. Nesse sentido, ouso dizer que: participar de uma cultura — no mundo — € elaborar
significados e atribuir sentidos pela nossa percep¢ao originaria que nos coloca no contato
primordial com o mundo e com o leque de objetos existentes e inerentes a esse mundo,
como argumenta Merleu-Ponty (1999).

A percepgdo nos mostra que o préprio mundo exterior ndo é uma soma de objetos e
coisas isoladas, mas é algo organizado em formas e estruturas complexas, dotadas de sen-
tido. Uma montanha, por exemplo, ndo é uma soma de coisas como arvores, arbustos e um
montante de terra, proOximas umas das outras, mas sim a percepg¢do dessas coisas, que
acabam por formar um todo complexo e com sentido.

Os significados estdo diretamente relacionados com a linguagem, com uma percepgao
originaria que nos coloca no contato primordial com o0 mundo e com o leque de objetos exis-
tentes e inerentes a esse mundo. Quando o bebé empreende um esfor¢o para conhecer, ele

o faz pela sua percepcédo, que é sempre afetada pela relacdo com o Outro.

[...] o mundo que percebemos ndo é uma colecédo de objetos separados, mas um
todo no qual a maneira como percebemos um objeto é sempre afetada por sua re-
lagdo com outros — ele aponta para além de si mesmo e, assim adquire sentido,
tem significado. Em suma é um mundo. (MATTHEWS, 2010, p.40. Grifos do autor
no original).

Os bebés, que nos convocam e se convocam entre si, vivenciam nos espacos de vida
coletiva uma possibilidade de, junto do outro bebé, e do adulto companheiro, viver experién-
cias que tragam a dimensédo dessa percepcao que € primdria e que se origina pelo intercam-
bio entre linguagens e emocoes.

Partindo desta potencialidade do bebé, e da breve narrativa dessa experiéncia vivida
na minha chegada a escola, aponto o quéo sutil séo estas relacdes, e quao sensivel e aten-
to o educador precisa ser para perceber estes momentos.

Apresentei na presente pesquisa as Cenas nas quais os bebés narraram suas formas
de ser e estar no mundo, em um espaco de vida coletiva. Trago uma narrativa que envolve
corpo, linguagem, temporalidade e presenca atenta e disponivel do adulto. Também apre-
sentei no estudo um breve olhar sobre minhas experiéncias, que sao resultado de muitas
duvidas e de momentos intensos de um viver junto das criangas, com quem aprendo sem-
pre, por estar disponivel e atenta ao que elas me comunicam, com seus corpos, emogoes,
linguajar e presenca carinhosa.

Nesse sentido, o0 presente estudo buscou assegurar que 0s bebés e as criancas bem
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pequenas tivessem voz, narrando com suas formas préprias os seus vividos na escola de
educacao infantil. Isso acontece quando o adulto esté disposto a se relacionar com eles de
um modo atento, observando o que eles podem “dizer”, percebendo-os como um Outro,
nem inferior, nem superior, mas um outro diferente, que também tem a sua historia e esta
desenvolvendo a sua forma particular de compreender o mundo.

Desta forma, as agfes significantes dos bebés correspondem a seguinte configuragédo

— imagética — na proposicao deste estudo:
Ac0es significantes dos bebés
Corpo Linguagem

Presenca do Outro

!

Entrelacamento

Social e cultural

llustracéo 35: Diagrama das ac¢fes significantes dos bebés
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CONCLUSAO: CAMINHOS ABERTOS

As criancas, todas as criangas, transportam o
peso da sociedade que os adultos lhes legam,
mas fazem-no com a leveza da renovacao e o

sentido de que tudo é de novo possivel.

Sarmento

Este é um trabalho de educacéo e de vida. Ele se concretiza depois de uma longa via-
gem. Teve como roteiro e destino o estudo da educac¢éo para compreender o0 mundo da vida
e a tentativa de contribuir para se pensar uma educacao da Infancia.

Parti para realizar esse trabalho com o intuito de contribuir com os estudos que se de-
dicam a educacédo das criancas, com a perspectiva — de antemao anunciada no titulo — de
pensar o locus dessa educacdo, uma Escola da Infancia. Porém, considero que as conclu-
sdes aqui apresentadas ndo dao conta das dimensdes que exige um trabalho com educacéo
e, mais especificamente, de uma educacdo que se dedica aos inicios — aos comegos, que
as criancas nos trazem em sua chegada ao mundo.

Pretendo e ndo sei se conseguirei agora nesse momento, resgatar aspectos importan-
tes que foram anunciados ao longo do texto para, além de produzir uma sintese, procurar
apontar caminhos abertos para que novas investigacoes nesse ambito acontecam. Mas, se
como nos diz Kohan (2013, p.17) “ndo ha como separar a vida da escrita”, trago para esse
momento as fragilidades que me compdem para a escrita conclusiva deste texto. Neste du-
plo movimento, que na verdade é multiplo, entre vida, escrita e leitura, escrevemos e nos es-
crevemos a partir de nossas experiéncias vividas.

No decorrer do texto procurei elaborar um trabalho de construcdo de significados a
partir da interpretacdo do observado. Embora saiba de anteméo das possibilidades de se
produzir variadas interpretagfes sobre uma mesma problemética, reconhego que a escolha
de uma dada perspectiva de discusséo teérico-metodolégica ajuda na compreensdo daquela
qgue é uma das interpretacdes possiveis para um determinado campo de estudo.

Desde o inicio do trabalho tinha como tese que os bebés sdo potentes e competentes,
gue na relacdo com o Outro e nos espacos de vida coletiva aprendem, mas que existem as-
pectos e principios que devem compor as praticas pedagdgicas na Escola da Infancia. Nes-
se sentido, a ideia dos bebés como atores sociais competentes, que aprendem em suas ex-
periéncias primeiras ao conhecer 0 mundo e atuar nele, foi 0 eixo condutor das observacdes
e da elaboracdo de conhecimento proveniente deste estudo.

Embora compreendesse que os bebés sdo competentes, realizam interacdes e apren-

dem ao estarem nos espac¢os de vida coletiva, ndo tomei em momento algum essa ideia
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como determinante do conhecimento proveniente das acbes dos bebés, mesmo porque es-
tudos cientificos de areas como a psicologia socio-histérica ja revelaram que os bebés estru-
turam interacdes com os seus pares de modo competente e situado socialmente. O desejo
gue me movia entdo era buscar avancar nesses conhecimentos, revelando a partir de um
olhar que se pretende filosofico e reflexivo o que as experiéncias educativas dos bebés nos
contam sobre a forma deles de ser e estar no mundo, participando e agindo como seres cul-
turais.

Com uma configurac@o de pesquisa em que a experiéncia vivida é o centro das obser-
vacOes, declaro que foi no decorrer do percurso que as ideias foram se elaborando para dar
forma a este estudo e texto, que convido a banca a contribuir para melhorar sua configura-
¢ao.

O estudo se dedicou a fazer uma relacéo figura/fundo, com a contribuicdo da Filosofia
para pensar a Ciéncia, o conhecer, a infancia, a Pedagogia e a Educac¢do como a grande
area. Acredito que esses aspectos envolvem uma reflexdo que possa contribuir para a com-
preensdo dos repertorios que se constituiram historicamente na educacgéo e na Pedagogia,
e que sao o fundo da figura que observei.

A meu ver, apontar indicativos para uma pedagogia da pequena infancia ou uma
Escola da Infancia sem um olhar mais apurado e intenso das bases que estruturam as
praticas com as crian¢cas se torna fragil. Da mesma forma, ndo é possivel realizar uma
pratica comprometida com os bebés sem que assumamos responsabilidade por esse mundo
comum no qual habitamos e configuramos com 0 nosso viver. Sustento que o
conhecer/pensar, enquanto busca de sentido, é essencial para uma educacgdo que va além
de garantir a insercdo de individuos em uma ordem preexistente, mas que possibilite uma
relacdo de sentido e de pertenca com o mundo carregada de um senso de responsabilidade
por esse lugar comum de convivéncia.

Nesse sentido € que surgiu a delimitagdo do estudo de campo, no qual a escola de
educacao infantil seria o local de realizacéo da investigacdo. Essa escolha ndo é meramente
ocasional. Ela se situa na preocupacdo em desenvolver um estudo que permitisse a proble-
matizagdo de algumas questdes referentes ao trabalho com os bebés, mais especificamente
com o intuito de observar uma pratica propositiva de positividades no aprender dos mesmos.

Compartilho da ideia de Barcena e Melich (2000) de que a pedagogia necessita hoje,
na contemporaneidade, mais do que nunca levar a cabo uma reflexdo da cultura na qual se
inserem suas concepc¢des de educacgdo e seus discursos, além da convic¢do de que nao é
possivel seguir pensando a educacéo e a formagdo dos homens como se nada do que vem
acontecendo com a humanidade, com o meio ambiente e com a sociedade, tivessem a me-
nor importancia para as praticas sociais, incluindo a pratica da educacéo.

Nesse sentido, retomo 0 que ja apresentei para concluir: nés criamos nossa realidade,
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e estamos implicados em tudo que acontece conosco e com o Outro. Nossa realidade é um
devir no qual o papel criador de cada ser humano € central para a configuragdo dos modos
de viver. A educacédo escolar, com sua pratica transmissiva, dos que ensinam tudo ao que
nada sabe, dos mestres explicadores, ndo tem dado conta de formar os seres para viverem
€ conviverem em um espac¢o comum — 0 mundo.

A Pedagogia, desde seu surgimento, € a area que se dedica a formar as criancas para
“viverem em sociedade”. Desta forma, a educacdo que se dedica a formar para esse viver
comum ocorre na medida em que o Outro, as criangas, sdo vistas como presenca e suas
possibilidades de ser e estar no mundo séo o centro das praticas. A preocupacdo se mistura
com as ocupacges do cotidiano das escolas, que dao sustentagdo as agbes das criangas e
dos adultos que compartilham os espacos de vida coletiva.

Conforme minha compreenséo, os modos de ocupacdo e de preocupacao constituem
a acdo de educar. Educacéo, entdo, € assumida como cuidar, no sentido de ajuda, de estar
junto com o outro, de solicitude. E um estar-com de maneira atenta, ndo nos deixando bana-
lizar pelo cotidiano em sua mesmice. Significa com-viver no mundo onde se é com o Outro.
E viver na abertura das possibilidades do ser-ai-no-mundo-com, de modo preocupado e ocu-
pado, diferente do estar com todos e ndo estar com ninguém. No mundo da educacao é pre-
ciso cuidar, importar-se de maneira responsavel, comprometida e solicita com o que ocorre
CONOSCO e com 0 outro com quem Somos e estamos.

Nesse viés, uma pedagogia para a pequena infancia precisa romper com 0s preceitos
de uma pedagogia tradicional e transmissiva, a qual, embora nos discursos seja declarada
superada, na verdade ainda é a forma como os professores apoiam suas praticas, em es-
séncia. Esse tem sido um enigma para a formacéo dos professores, qual seja, o0 de como
superar esse fazer tdo enraizado no qual as préaticas de dominio do corpo, de instrugdo verti-
cal e de transmissédo de um saber universal que esté pronto e acabado continuam se propa-
gando, a despeito de tudo que ja se produziu nesse sentido.

A dificuldade que se apresenta para a consolidacdo de uma pedagogia para a pequen-
a infancia e a constituicAo de uma Escola da Infancia reclama uma ruptura com modelos
simplificadores da educacédo infantil e supde/exige uma revisdo das concepc¢des/compreen-
sao do lugar da corporeidade, temporalidade, das emoc¢des e da linguagem nos processos
de aprendizagem. Observe-se 0 desenho que apresenta como essa dificuldade esta presen-

te:
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llustrag&o 36: Diagrama: Pedagogia Transmissiva versus Escola da Inféncia.

A pedagogia transmissiva, a qual procurei apresentar no mapa conceitual acima, defi-
ne um conjunto minimo de informacdes essenciais e perenes de cuja transmisséo faz de-
pender a sobrevivéncia de uma cultura e de cada individuo nessa cultura. Esse tipo de edu-
cacgao reproduz praticas distanciadas das criangas e de suas culturas infantis. No centro da
educacao transmissiva estdo os saberes considerados essenciais e imutaveis, logo indis-
pensaveis para que alguém seja educado e preparado para viver na sociedade. Com essa
perspectiva, ndo é possivel pensar em uma pedagogia participativa, que considera as crian-
cas e os bebés como potentes, atores de suas aprendizagens e interessados pelo mundo,
participativos e ativos na cultura.

Assim, este estudo se interessou, em especial, em investigar e interpretar aspectos
fundamentais para se pensar uma educac¢ao como uma radical novidade, que se preocupe e
se ocupe da educacdo dos seres humanos para viverem juntos, na responsabilidade pelo
mundo frente aos recém-chegados. Além de acolher os bebés em sua chegada no mundo, o
interesse também é o de possibilitar a eles muitos encontros com os Outros, com a cultura,
com o mundo, de forma que possam deixar a novidade que trazem junto consigo ha chega-
da acontecer.

Os objetivos de uma pedagogia da pequena infancia ndo estdo separados dos objeti-
vos da pedagogia da infancia, mas apresentam aspectos que se diferenciam e podem apon-
tar uma didatica da educacao infantil que considere todo o tempo da infancia que observe

essas diferencas e saiba usa-las também para derrubar barreiras que se estabeleceram nos
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estudos da area.

O intuito de apresentar essa reflexdo é possibilitar uma analise mais ampliada do que
seja educar as criancas de zero a dois anos. No entanto, embora tenha olhado para essa
etapa da vida das criancas, o que defendo para a educacgéo da infancia é que néo exista se-
paracao entre fases e etapas da vida, e sim a necessidade de se pensar uma educacao que
se faz com as pessoas e como formacao na vida e para a vida. A Escola da Infancia, a meu
ver, abarca toda a primeira etapa da educacao basica, que compreende as criangas dos
Zero aos seis anos, e precisa garantir uma educacao que dé conta das especificidades que
elas tém nesse momento de seu viver.

Um dos aspectos que tem caracterizado a interpretagdo por parte dos educadores e
da sociedade em geral, o qual envolve as familias e vem determinando politicas educacio-
nais, dos estudos de zero a trés anos, é a observacao de que as criancas, nessa etapa, es-
tariam se inserindo na cultura e na linguagem e que findado esse tempo de “aquisicdo” da
cultura e da lingua estariam “prontas” para uma outra aprendizagem, mais formal e direcio-
nada a vida escolar futura.

Acredito que essa perspectiva causa uma ruptura na infancia das criancas. O que cha-
ma atenc¢do nesse sentido é que a proposicdo de educacdo de zero a trés anos, além estar
propondo essa ruptura na educacéo infantil, na verdade esta sendo contraditéria, ao propor
um olhar que abarca um todo [0 a 3 anos] sem especificar e olhar as subjetividades de cada
momento, 0 que seria, a meu ver, a riqueza para se pensar uma Escola da Infancia. Os be-
bés brincam com as materialidades antes de completarem um ano de uma forma bem distin-
ta das criangas de dois anos e, as criangas de quatro e cinco anos tém experiéncias mais di-
versificadas e uma interagdo entre elas, que produz uma cultura propria dessa etapa da in-
fancia. Mas o lugar delas ndo é em instituicdes separadas. Elas devem estar juntas em uma
escola que se dedique a pensar as diferentes infancias e acolher e garantir um espaco de
experiéncias ricas, recheadas de significados.

Essa reflexdo, que se apoia nas experiéncias vividas com as criangas, possibilita que
se perceba o quanto ainda existem lacunas a serem investigadas na educac¢éo da infancia.
A pedagogia que se deseja para os bebés e as crian¢as até 6 anos — e poderia ser até os 10
anos — € a que se apoia nas experiéncias vividas com o Outro, num espaco-tempo social e
cultural, que acolhe e sustenta essas experiéncias.

A crianca nessa pedagogia € competente e autora de suas aprendizagens. Ela interro-
ga 0 mundo, e nesse interrogar estdo 0s aspectos que sd0 0 suporte para suas aprendiza-
gens. E considerar que as experiéncias educativas se ddo pela interseccdo das experiéncias
do individuo com as do Outro, pela engrenagem de umas nas outras e pela presenca dos
sujeitos no mundo. Os bebés em suas a¢des em espacos de vida coletiva, experimentam a

interseccao de suas agBes com as dos outros bebés, o que permite que a experiéncia se
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torne significacdo, sustentando o aprender.

Garantir as criangas essas significagdes que elas constroem no viver coletivos das ins-
tituicdes que se dedicam a acolhé-las € pensar em sua participacdo ativa em todo o proces-
so que envolve educa-las. Esse processo deve ser definidor de intencionalidades pedagdgi-
cas que séo interdependentes e desejem cultivar o Ser, as relacbes, a experiéncia e o signi-
ficado.

Uma pedagogia que se apoie na participacdo dos envolvidos concretiza-se na criagédo
de espacos e tempos pedagdgicos nos quais a ética das relacdes e das interacdes permi-
tam desenvolver praticas que valorizem a experiéncia, os saberes e as culturas das criancas
em diadlogo com os saberes e as culturas do adulto. Didlogo esse que é o conversar relacio-
nal que acontece numa rede de conversagfes na qual participamos, pois nés, seres huma-
Nnos, SOMOS 0 que conversamos e € assim que a cultura e a historia se encarnam em nosso
presente. “De fato, nossa Unica possibilidade de viver o mundo que queremos viver é sub-
mergirmos nas conversacdes que o constituem, como uma pratica social cotidiana”. (MATU-
RANA, 2009, p.91).

Uma pedagogia da infancia participativa é a que se traduz na pratica com a criacao de
espacos-tempos pedagdogicos nos quais as interacfes e relacdes sustentem atividades e
projetos que permitam as criancas co-construir a sua prépria aprendizagem e celebrar as
suas realizagbes (FORMOSINHO; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

Para que uma Escola da Infancia surja e se faca presente no ideéario dos educadores,
precisamos nos lancar a reflexdo, nos deixar provocar para enfrentar os desafios de pensar
sobre questdes delicadas e melindrosas, que ressoam no modo como lidamos e pensamos
a formacao dos professores, a infancia, o espac¢o e o tempo na escola. Destituir-nos das cer-
tezas e da zona confortdvel das nossas convicgOes é tarefa ardua, porém indispensavel,
porque é nessa area de muitas incertezas e paradoxos que se imprime o desafio de constru-
cdo de um campo de préticas e saberes capazes de abarcar a complexidade de determina-
¢Oes que incidem sobre as nog¢des de infancia, crianca e escola.

Desta forma, pensar nos aspectos que envolvem uma pratica pedagoégica com os be-
bés e as criancas pequenas remete a interrogarmos o enigma dos inicios, do nosso envolvi-
mento no mundo, e assim interrogar o enigma dos comecos. Trata-se ndo de fornecer res-
postas definidoras de uma escola com e para as criancas, mas conforme Berle, Murilo e Ri-
chter (2012) indicam, de manter o mistério do humano como faisca fundamental para colo-
car 0 pensamento em movimento.

A educacdo que busca e que se dedica a pensar em uma perspectiva de
responsabilidade pelo mundo e pelos seres que nesse mundo chegam para irromper algo
novo, precisa rever 0s principios nos quais vém se assentando. Precisa reformular pensa-

mentos e conhecimentos sobre as reais necessidades do mundo contemporaneo e suas ca-
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racteristicas de provisoriedade, incertezas, angustias e duvidas que perpassam as relacdes
humanas.

Receber os novos seres e se responsabilizar por eles e pelo mundo é fundamental, e
j& ndo pode mais esperar; torna-se fundamental rever antigas formas do que se considera
introduzir as criancas na cultura e na sociedade, pois conforme Biesta (2013), é preciso
mais que simplesmente garantir a chegada e introdu¢cdo dos novos ao mundo, permitindo
que se tornem “presenca”, participando e agindo em sua mundanidade. Entretanto, s6 pode-
MOS nos tornar presencga, termos consciéncia de nosso estar no mundo, quando nos reco-
nhecemos parte de um mundo povoado por outros seres que ndo sdo como nos.

As reflexdes que trago até este momento estdo relacionadas com o fundo da figura
gue observei empiricamente: os bebés e suas experiéncias educativas. Nesse recorte do es-
tudo, foi possivel observar e apresentar experiéncias nas quais os bebés experimentam, ob-
servam, imitam e elaboram, em suas interagdes, significados. Essa observagéo, mais os da-
dos que apresentei em forma de cenas, possibilitou uma visdo de aspectos que envolvem
uma pedagogia com os bebés.

Esses aspectos sdo: o aprender junto, as materialidades que sustentam as experiénci-
as primeiras dos bebés, os tempos o espaco, a corporeidade, as emoc¢des e a linguagem
como aspectos intrinsecos a uma educacado de bebés e constituidoras dessa pedagogia que
se reclama.

Com o intuito de contribuir para os estudos na area da educacéo infantil, aponto a fra-
gilidade que tem dificultado a constituicdo dessa pedagogia que se reclama para as crian-
cas. Essa dificuldade é a formacao dos educadores que vdo estar na Escola da Infancia
com as criancas. Enfrentamos inUmeras barreiras a serem derrubadas nas concepcdes que
ainda se tem de crianc¢a, escola, aprendizagem e sobre a funcdo da educacéo na vida das
pessoas. Nesse sentido é que os caminhos estdo abertos, abertos para novas investigacées
gue se proponham a ampliar os saberes aqui produzidos ou a produzir novas miradas para
a educacdo das criancas.

Concluo observando com Arendt (2002) que a esséncia da educacao é a natalidade, o
acontecimento que se expressa no nascimento que remete a comeco e inicio. Sendo assim,
a educacdo precisa encontrar formas de educar os comecos, 0s inicios. Formas nédo aligei-
radas e distantes das criancas e suas infancias, mas sim préximas dos sentidos que elas
atribuem ao seu viver no mundo nesse tempo de ser pequeno e recém-chegado.

Considerar que todo nascimento € um acontecimento, uma novidade que interrompe
uma légica, a tranquilidade de um mundo mais ou menos constituido, leva a pensar formas
de acolher e receber esse nascimento, esse novo Ser.

Termino concordando com Skilar (2012) a educacdo deve as criangas alguns gestos

que Ihes foram roubados, gestos corporais de atengéo, de imaginacédo, de linguagem. Se ha
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algo a ser dito sobre a educacdo das criangas pequenas é que a sua tarefa consiste em fa-
zer durar a infancia todo o tempo possivel, permitindo que elas sejam atores sociais singula-
res, porta-vozes de si mesmas, participando da construcéo da prépria infancia. Que os edu-
cadores sejam responsaveis pelo mundo que recebe e acolhe as criangas, e que sejam

companheiros de caminhada, aprendendo junto a constituir o mundo que habitamos.
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Anexo

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

CARTA DE ACEITE DA PESQUISA

Srs. responsaveis,

A partir de abril de 2011, eu Gardia Maria Santos de Vargas, pedagoga, aluna
do curso de Doutorado em Educacdo da UFRGS estarei realizando uma pesquisa
sobre as experiéncias dos bebés nas escola infantil. As turmas escolhidas foram o
Bercario e o Minimaternal desta Escola de Educacéao infantil.

Para analisar essas relacbes entre os bebés, serdo realizadas filmagens e
fotos dos grupos de criancas. Dessa forma poderei capturar as diversas linguagens
dos bebés, ja que se tratam de balbucios, choros, risos, movimentos corporais, etc.
O registro dessas imagens ocorrera no periodo de marco de 2011 a agosto de 2013.
Comprometo-me, conforme acordo realizado com a escola, a estar retornando e
demonstrando essas imagens coletadas nas reunides que a escola organizar com
0S pais e/ou responsaveis.

A realizacdo desta pesquisa tem grande importancia, no sentido de
aprofundar conhecimentos sobre os bebés seu desenvolvimento e aprendizagem,
contribuindo com o trabalho pedagdgico realizado nas escolas.

Solicitamos, entdo, a colaboragcdo dos pais e/ou responsaveis nesse
processo, ja que as imagens serao utilizadas apenas para uso em fins de pesquisa e
educagdo, bem como para a divulgagdo da pesquisa em congressos, Seminarios,
aulas, formacéo continuada, ndo sendo utilizadas para fins de publicidade.

Declaro que os dados apresentados das criancas e de seus responsaveis
serdao mantidos em sigilo e ndo serdo divulgados sob nenhuma hipotese.

Nesse sentido, conto com a participacdo e consentimento das familias e
coloco-me a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos.

Segue em anexo o termo de consentimento de aceitagéo.

Atenciosamente

Gardia M. S. de Vargas
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TERMO DE CONSENTIMENTO DOS PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Eu, ,

declaro estar ciente da pesquisa a ser realizada sobre as interacdes entre 0os bebés

e autorizo meu(minha) filho(a)

a participar. Assim,

autorizo a divulgacdo das imagens capturadas pela utilizacdo de fotografias e
gravacdo em video do cotidiano das criancas, para uso em fins de pesquisa e
educacgdo, bem como para a divulgacdo da pesquisa em congressos, seminarios,
aulas, formacéo continuada. Foi também declarado a mim o anonimato de dados e

sigilo de informacgdes apresentadas.

Porto Alegre, de de 2011.

Assinatura do(a) responséavel
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Oh! Oh! Oh! Seu Mogo!
Do disco voador

Me leve com vocé

Pra onde vocé for

Oh! Oh! Oh! Seu Moco!
Mas ndo me deixe aqui
Enquanto eu sei que tem

Tanta estrela por ai...

Raul Seixas
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