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RESUMO

RAZUK, Rachel Martjns Arenari. LINGUAGEM E CRECHE: ENTRE ESPACOS,
TEMPOS E RELACOES. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo. Faculdade de
Educacéo. Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Esta dissertagdo de Mestrado se insere nos estudos do Grupo de Pesquisa “Infancia,
Linguagem e Escola”, no @mbito do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UFRJ. Tem
como objetivo conhecer e analisar praticas pedagdgicas com a linguagem na Creche no
contexto de uma escola publica de Educacdo Infantil na cidade do Rio de Janeiro. Como 0s
professores fomentam experiéncias das criangas com a linguagem, provocando aproximagoes
e descobertas, individuais e coletivas, com o universo simbolico da cultura? Que concepcdes
acerca da préatica pedagogica com a linguagem sustentam as ac¢bes dos professores? Que
praticas pedagogicas na creche colaboram com a ampliacdo da simbolizacdo, da fala e do
pensamento verbal das criangas pequenas? Como as interag0es professor-crianga na creche se
colocam como possibilidades de interacdo dialégica? Como a organizacdo do espaco e do
tempo da creche dialoga com as experiéncias com a linguagem? Com o intuito de responder a
estas questdes foi realizada uma pesquisa qualitativa que teve os seguintes procedimentos
para construcdo do material de pesquisa: observagédo participante da rotina de um grupo de
professores e criancas (de 2 anos de idade) na creche; entrevistas semiestruturadas individuais
com as professoras; analise documental do Regimento interno da escola. Vigotski (1996,
2000, 2010) e Bakhtin (2010, 2011, 2012, 2014) sustentam respectivamente as concepcoes
desenvolvimento infantil, fala e pensamento verbal bem como linguagem e formacdo dos
sujeitos e pesquisa. A dissertacdo contou também com os estudos de Oliveira-Formosinho
(2007), Falk (2010), Bondioli e Mantovani (1998), Franco (2015, 2016) na discusséo de
praticas pedagogicas e pedagogia da infancia. No que diz respeito ao percurso teorico
metodoldgico recorreu a Corsino (2014, 2015), Amorim, (2001, 2002), Ferreira (2010), André
(1995) e Bakhtin (2011). Em dialogo com Corsino e Salutto (2014) e Lopez (2016) aborda a
leitura literaria na creche. Com Guimardes (1999, 2006, 2008, 2011, 2017), Schmitt (2008;
2014), Corsino (2003, 2009, 2010, 2014, 2015, 2017, 2018), Barbosa (2010, 2015), Duarte
(2011), Goncalves (2014), Kramer e Nunes (2013), dentre outros foram discutidas questdes
que abarcam a Educacao Infantil e a especificidade do trabalho docente na creche. O trabalho
foi organizado em Introducdo, quatro capitulos e Consideracdes finais. No Capitulo 1 foram
apresentadas consideragcfes sobre Educacdo Infantil, creche e docéncia, um mapeamento da
producdo cientifica recente e breves apontamentos acerca da pratica pedagdgica na creche. No
Capitulo 2 séo trazidas reflexdes sobre o desenvolvimento cultural dos sujeitos na linguagem
em didlogo com os estudos da psicologia histérico-cultural e a filosofia da linguagem. No
Capitulo 3 discorre-se sobre as questbes tedrico metodoldgicas, caracterizacdo do campo
empirico e dos sujeitos da pesquisa. No Capitulo 4 sdo apresentadas as analises do material da
pesquisa organizado em cinco categorias que tangenciam as experiéncias com a linguagem na
creche com questdes especificas do campo empirico. Nas ConsideracGes finais apontam-se
reflexdes e propostas acerca das praticas pedagdgicas com a linguagem na creche, dentre elas
a necessidade de levar em consideracdo a linguagem em todas as suas manifestacbes como
constituinte do sujeito e da relevancia da formagéo docente, inicial e continuada, considerar o
processo dialégico como ponto chave da docéncia, o que inclui a escuta sensivel e a
responsividade.

Palavras-chave: educacdo infantil, linguagem, docéncia, creche, bebé, pratica pedagdgica.



ABSTRACT

RAZUK, Rachel Martins Razuk. LANGUAGE AND NURSERY SCHOOL: BETWEEN
SPACES, TIMES AND RELATIONS. Dissertation (Master in Education). Faculdade de
Educacéo. Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

This Master's dissertation is part of the studies of the Research Group "Childhood, Language
and School”, within the scope of the post-graduate’s program in Education at UFRJ. It aims to
know and analyze pedagogical practices with language at nursery school in the context of a
public school of Early Childhood Education in the city of Rio de Janeiro. How do teachers
foment children's experiences with language, provoking individual and collective
approximations and discoveries with the culture’s symbolic universe? What conceptions of
pedagogical practice with language support the actions of teachers? What pedagogical
practices in the nursery collaborate with the expansion of symbolization, speech and verbal
thinking in young children? How do teacher-child interactions at nursery school stand as
possibilities for dialogic interaction? How does the organization of the space and time of the
nursery school dialogue with the experiences with the language? In order to answer these
questions, a qualitative research was carried out which had the following procedures to
construct the research material: participant observation of the routine of a group of teachers
and children in the nursery school; individual semi-structured interviews with teachers;
documentary analysis of the school's internal regulations. Vygotski (1996, 2000, 2010) and
Bakhtin (2010, 2011, 2012, 2014) respectively support the child development conceptions,
speech and verbal thinking as well as language and subject’s coonstitution and research. The
dissertation included Oliveira-Formosinho (2007), Falk (2010), Bondioli and Mantovani
(1998), Franco (2015, 2016) in order to discuss pedagogical practice and childhood pedagogy.
With the aim of discussing the theoretical methodological route, we used Corsino (2015,
2014), Amorim, (2001, 2002), Ferreira (2010) and André (1995) and Bakhtin (2011). In
dialogue with Corsino and Salutto (2014) and Lopez (2016) the literary reading at nursery
school center was discussed. With Guimardes (1999, 2006, 2008, 2011, 2017), Schmitt (2008,
2014), Corsino (2003, 2009, 2014, 2015, 2016, 2018), Barbosa (2010, 2015), Duarte (2011),
Gongcalves (2014), Kramer and Nunes (2013), among others were discussed issues that
include Early Childhood Education and the specificity of teaching work at nursery school.
The work was organized in Introduction, four chapters and Final Considerations. In Chapter I,
considerations on Early Childhood Education, day care and teaching, a mapping of recent
scientific production and brief notes on pedagogical practice at nursery school were presented.
Chapter 2 brings reflections on the cultural development of subjects in language in dialogue
with the studies of historical-cultural psychology and the philosophy of language. In Chapter
3 we discuss the theoretical methodological issues, the characterization of the empirical field
and the subjects of the research. In Chapter 4 we present the analyzes of research material
organized into five categories that relate experiences with language at nursery school center
with specific questions of the empirical field. In the Final Considerations are pointed out
reflections and proposals on pedagogical practices with language at nursery school, among
them the need to take into account language in all its manifestations as constituent of the
subject and the relevance of teacher training, initial and continued, consider the dialogical
process as a key point of teaching, which includes sensitive listening and responsiveness.

Keywords: early childhood education, language, teaching, nursery school, baby, pedagogical
practice.
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Introducao

Sol de Giz de Cera

Ela quer me contar um negécio
sobre cada pé de feijao
que brotou no algodéo.

Néo ap0s dar cada detalhe

do passeio dos caracais.

Voa sorrindo.

Brinca no vento.

Eu vi que o mundo pode ser
velho e novo ao mesmo tempo.

Emicida.

Recorro as palavras do rapper Emicida para dar inicio as consideragdes desta
dissertacdo de mestrado. Nesta cancdo o musico escreve sobre a relagdo com sua filha
pequena, a partir do seu lugar de adulto no encontro com o lugar dela de crianca, 0s
desdobramentos destes mundos que existem em diferentes idades, mas que também podem
partilhar de um mesmo tempo-espacgo. E nessa partilha, neste evento do encontro, 0 mundo
pode ser velho e novo ao mesmo tempo. O autor empresta sentido as agdes e a0 mundo da
menina e ela divide seu universo cheio de imaginacao e histérias com ele. Em um momento
da cancdo que ndo reproduzi na epigrafe o musico fala de si e diz “viro rei, pirata ¢ samurai,
em resumo, no rumo, papai”, nos ofertando na simplicidade das suas letras a possibilidade de
observarmos a grandeza de como vamos nos constituindo na relagdo com o outro. No caso da
cancdo, ele se constitui pai no encontro com esta outra — sua filha, que se constitui também
filha no encontro com este pai. Assim também ser docente com criancas pequenas se da no
encontro elas, com suas poténcias, suas historias e as possibilidades que ecoam, reverberam,
se chocam e se desdobram deste encontro.

Digo isto iniciando a dissertacdo porque falar de educacdo com bebés e criancas bem
pequenas é falar deste inicio cheio de histdrias, de palavras, de imagens sonoras e tateis, de
sentidos e significados ofertados pelos outros, de encontros de tempos, geracGes e mundos em
um mesmo tempo e lugar. E um mergulho no oceano sem fim da linguagem, aprendendo e
ensinando, afetando e sendo afetado, criando histdria(s), realidades e caminhos de identidade.
Neste sentido, como afirma Lopez (2016), compreendemos ser indispensavel pensar nas
possibilidades de encontro com a linguagem que ofertamos as criancgas pequenas na Educacao

Infantil.



12

Desde o curso de Pedagogia as discussOes acerca do trabalho docente na Creche me
intrigavam. Eu queria saber mais sobre que trabalho era esse, como era feito, ansiava por
conhecer seus desafios e suas belezas. Durante a graduacdo, vivi uma experiéncia cheia de
descobertas e encontros com as criangas e comigo, em especial no estagio obrigatério da
disciplina de Pratica de Ensino de Educacdo Infantil.

Segui interessada em explorar o universo da Educagdo com as criangas pequenas e
pude acompanhar como monitora duas edi¢es do Curso de Especializacdo em Docéncia na
Educacao Infantil (parceria MEC-UFRJ) coordenado pelas professoras Patricia Corsino e
Daniela Guimaraes. Participei como monitora da disciplina Pratica de Ensino de Educagédo
Infantil e ainda fui bolsista de pesquisa PIBIC/UFRJ da Pesquisa “Linguagem e Educagéo
Infantil: entre as experiéncias da docéncia e as praticas pedagdgicas na formacdo continuada
de professores”, coordenada pela professora Daniela Guimaraes. Todas essas oportunidades
me aproximaram muito da Educagdo Infantil bem como me trouxeram e ainda trazem duavidas
e guestionamentos sobre as praticas pedagogicas com 0s bebés e as criangas pequenas.

Algumas vezes sou questionada sobre o porqué de ter escolhido estudar as criancas
pequenas e 0 universo educacional que as envolve, e tenho por habito ter uma explicacéo
pragmatica a este respeito recontando a minha trajetéria académica mais recente, como fiz nos
paragrafos anteriores. Encontrava no meu percurso formativo na Faculdade de Educagdo um
caminho que ocasionalmente havia me levado até a Creche. No entanto, tenho percebido que
me aproximar dos bebés, olhar para o inicio da trajetéria do humano € como retomar em mim
a forca da propria vida, a poténcia da existéncia e as possibilidades de realizacdo neste
mundo. Em certo momento da minha caminhada precisei olhar para a possibilidade do fim e
entender que era possivel recomegar, porém para iSSo era preciso renascer... reexperimentar as
fragilidades do (re)comeco, perder os cabelos, o ténus, a forca, sentir medo do desconhecido,
mas sobretudo desejar a vida. Encontrar outros sonhos, outros sentidos, experimentar novos
encontros, espantos, sabores, colos, abracos, buscar por méos fortes que me ajudassem a me
levantar, a caminhar e me constituir sujeito neste “novo” mundo com o qual me deparava.

Porque como afirma Castro (2013), retomando o termo “recém-chegado” usado por
Hannah Arendt ao se referir as novas geracgdes, o recém-chegar continua acontecendo mesmo
com a passagem do tempo, mesmo que cronologicamente a infancia pertenca a outras idades.
Como viver em diferentes oportunidades da vida a experiéncia da primeira vez, como recém-

chegados, como as criangas, como na infancia. Nas palavras da autora:

A primeira vez pode ser toda vez, quando nos assombramos perante a
incomensurabilidade entre o que foi antes e 0 que é agora. Por isso, a primeira vez,
como um modo de ser que a infancia evoca ao logo da vida, inclui esse assombro
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permanente perante o que vai vir, assombro que ndo se cura diante de uma aparente
concatenacdo da historia. [. . .] A primeira vez marca a condi¢do daqueles que olham
para a realidade com muito mais assombro do que certezas. (CASTRO, 2013, p.31-
32)

Assim, manter meu interesse na educacdo com 0s sujeitos da primeira infancia revela
mais de mim do que eu mesma pensava e ainda revela mais para mim do que eu esperava.
Neste encontro me constituo e fortaleco sendo atravessada pelo encantamento e a curiosidade
com que as criangas experimentam a vida. Inquieta-me pensar em possibilidades para a acédo
docente com a criancas pequenas que valorizem as suas poténcias e ndo aniquilem as suas
peculiaridades, que mais abram sentidos ao assombro do que se limitem a oferecer certezas.

As criangas trazem esta graga de nos fazer olhar para o conhecido como o novo, como
0 nao visto, o ndo descoberto, para nos colocar mais interrogacdes e exclamacdes nos
enunciados do que ponto finais. Por isso faz tanto sentido recomecar com elas. Porque alguns
caminhos do ensinar centrados nos adultos nos distanciam daquilo que as criangas costumam
fazer com tanta beleza: olhar curiosamente para a vida, questionar, experimentar, dar sentido,
querer saber, se constituir junto com o0s outros, alteritariamente s6 poder ser um se puder ser
com outros.

Na ocasido da minha pesquisa para o trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia
realizei uma breve observacdo de um grupo de criancas e professoras do bercario de uma
escola publica universitaria de Educacdo Infantil no Rio de Janeiro. Em meio aos varios
acontecimentos que tecem o dia-a-dia da Creche uma das questbes que me acompanhou
versava sobre certa escassez de agdes docentes que eu considerasse propositivas com as
criancas. Encontrei muitas evidéncias de intencionalidade afetiva na relagdo professor-crianca
nos momentos de cuidado corporal e até mesmo na vivéncia do espago coletivo como, por
exemplo, o parque ou as refeicGes. Mas, me faltaram indicios, ou melhor, observacdes de
propostas pensadas para/com as criancas pequenas e bebés que fossem além da liberdade para
brincar com o que estava disponivel no espaco e de desenhar em papéis colados nas paredes, e
gue contemplassem a articulacdo de experiéncias e 0s saberes das criancas com 0S
conhecimentos do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, conforme
pontuam as DCNEI/2009%.

Com o intuito de aprofundar meus estudos sobre Educacdo Infantil, docéncia e
linguagem ingressei no Mestrado e passei a participar do Grupo de Pesquisa “Infancia,

Linguagem e Escola” coordenado pela professora Dra. Patricia Corsino no Leduc —

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil. BRASIL, CNE-SEB, Resolugdo n°5/2009
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Laboratdrio de Estudos de Linguagem, Leitura, Escrita e Educacdo (Faculdade de Educagéo-
UFRJ). A partir dos estudos realizados com o grupo entendo linguagem como a capacidade
humana de criacdo de significados e sentidos, constituicdo de si, de construcdo de uma
historia social, expressdo de singularidade. Nas palavras de Corsino (2009, p.50), “a
linguagem é um instrumento de acdo no mundo, sobre o outro e com 0S muitos outros que
constituem 0 nosso pensamento € a nossa consciéncia”; ¢ na e pela linguagem que nos
constituimos sujeitos no mundo e com o mundo, (re)significando, (re)criando e dando
continuidade a histdria. Considerar que somos sujeitos da/na linguagem implica considerar
também que desde o nascimento (ou mesmo antes dele) a linguagem nos atravessa e constitui.
Neste sentido, pensar a linguagem na creche abarca muitas dimensfes e possibilidades de
interlocucdo, de modalidades, gestos, ditos e presumidos. A linguagem esta presente nas
interacdes e brincadeiras, nela significados sdo partilhados e sentidos sdo produzidos por cada
um, num dado contexto enunciativo. A fala constitui o pensamento, institui o s6cio historico.
Segundo Pino (2005, p.16):

O proprio da atividade humana é que, por ser simbdlica além de técnica, é de natureza
reversivel, ou seja, afeta tanto o objeto sob 0 qual se exerce quanto o sujeito que o
realiza. O resultado é que ambos - natureza e homem - adquirem uma forma nova de
existéncia: a existéncia simbolica.

A revisdo bibliogréafica nos apresentou a configuracdo de um campo que entende a
creche como um espaco educativo multifacetado, onde cotidianamente as varias faces do
trabalho se cruzam e, por muitas vezes, se impdem em meio ao desenrolar de outras.
Seguimos com Schmitt (2014) no entendimento que a docéncia na creche se configura em
uma dindmica mais complexa e alargada, e questionamo-nos como em meio aos variados
aspectos desta acdo docente e da multiplicidade de relacBes que nela se colocam, o0s
professores fomentam experiéncias das criancas com a linguagem, provocando aproximacdes
e descobertas, individuais e coletivas, com o universo simbdlico da cultura. Com as
discussbes do campo que consideram as poténcias relacionais dos bebés e criancas pequenas,
inquieta-nos pensar como na tessitura desta docéncia os professores colaboram com a
ampliacdo da simbolizacdo, da fala, do pensamento verbal, nas criancas pequenas; se ha
interacdo dialdgica entre adultos e criangas e como isto se da, como os professores favorecem
a insercdo das criangas na linguagem verbal, e de que maneira no cotidiano da creche as
atividades se direcionam ou ndo para se sustentarem nas interacoes.

A partir destas consideragdes, esta dissertacdo de mestrado tem como objetivo geral

conhecer e analisar praticas pedagdgicas com a linguagem na Creche no contexto de
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uma escola publica de Educacdo Infantil na cidade do Rio de Janeiro. Os objetivos
especificos foram: i) analisar as interagcdes das criancas entre si e com os adultos na creche
como possibilidades de interacdo dialdgica; ii) conhecer e analisar a concepcdo das
professoras acerca do trabalho pedagdgico com a linguagem na creche; iii) compreender e
analisar como a organizacao do espaco e do tempo da creche dialoga com as experiéncias com
a linguagem; iv) analisar como as experiéncias com a linguagem provocam a insercéo das
criangas no universo simbdlico da cultura. Para tal, buscou-se dialogo com a psicologia
historico-cultural para pensar desenvolvimento infantil e linguagem (Lev Vigotski), com a
filosofia da linguagem (Mikhail Bakhtin) e com autores do campo da Educacéo Infantil a fim
de pensar as relagbes entre infancia, docéncia e creche (Corsino; Guimardes; Schmitt;
Barbosa; Lopez; Bondioli e Mantovani, dentre outros).

Com Vigotski (1996, 2000, 2010) e os estudos de Pino (2005) encontramos referéncias
para compreender como as criangas se constituem no contexto social, nas relagbes com o0s
adultos e com seus pares, e com 0s objetos da cultura. Além disso, buscamos com o autor o
entendimento da linguagem enquanto processo simbolico, da constituicdo do sujeito enquanto
ser simbolico, da construcdo do pensamento e da palavra, da palavra que organiza o
pensamento assim como do pensamento que molda a palavra.

Junto com Bakhtin (2011, 2014) referenciamo-nos na teorizagdo sobre a atividade
estética e 0 enunciado para pensar a linguagem e a relacdo eu-outro na escola e na pesquisa;
abordando conceitos como os de dialogia, exotopia, alteridade, responsividade e cronotopo.
Bakhtin nos provoca a olhar as relagcbes como constituintes dos sujeitos e como por meio da
relacdo e da linguagem nos constituimos sujeitos no mundo.

As discussbes de Oliveira-Formosinho (2007a, 2007b), Falk (2010) e Bondioli e
Mantovani (1998) nos inspiraram a pensar sobre Pedagogias da Infancia que contemplem uma
concepcao de crianga ativa e participativa do seu processo formativo. Em didlogo com estas
autoras e Franco (2015, 2016) nos propusemos ainda a pensar sobre a ideia de praxis
enquanto pratica pedagogica na Educacéo Infantil, em especial na creche.

Além desses autores, Corsino e Salutto (2014) nos auxiliam a olhar para as praticas
com a literatura com 0s bebés e criancas pequenas na creche. Assim como, Lopez (2016) nos
convida a ver os bebés e criangas pequenas como leitoras e autoras, unindo linguagem verbal,
narrativa e o vinculo amoroso em uma trama que propde o desenvolvimento integral pautado
por perspectivas da educacéo, da cultura e do afeto.

Encontramos recursos valiosos para discutir a docéncia com os bebés e criangas bem
pequenas nos trabalhos de Guimardes (1999, 2006; 2008; 2011, 2017), Schmitt (2008; 2014),
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Corsino (2003, 2009, 2010, 2014, 2015, 2017, 2018), Barbosa (2010, 2015), dentre outros,
compreendendo a especificidade desta pratica pedagdgica como um fazer complexo e

alargado.

[...] uma agdo docente implicada ndo apenas com aquilo que a professora faz com as
criangas pequenas, seja individualmente ou em grupo, mas concomitantemente
ligada com uma organizagdo de tempo e espaco que acolhe, fomenta, sustenta, apoia
as acles e interacBes delas consigo mesmas, entre pares e com a cultura.
(SCHMITT, 2014, p.52)

Discutir a educacdo com a primeira infancia permeada pela linguagem implica
também compreender quem s&o as criancas. Reconhecer as suas possibilidades permite entdo
que pensemos em nos colocar em relacdo com elas, considerando que muitas delas ainda
verbalizam pouco, mas se expressam e interagem intensamente. Rocha (2012) afirma que €
preciso que os professores busquem dialogar com as diversas expressdes da crianca, que nao
necessariamente envolvem palavras, mas que comunicam emocdes, desejos e necessidades
pela sua dindmica corporal.

Dessa forma, este trabalho esta construido em cinco partes conforme exponho a seguir.
A Introducdo expde as questbes pessoais e profissionais que provocaram a pesquisa bem
como o seu referencial tedrico. Em seguida, o Capitulo 1 - Docéncia e Creche:
consideracOes iniciais e perspectivas apresenta consideracdes sobre Educacdo Infantil,
creche e docéncia com um panorama sobre as discussfes do campo educacional, um
mapeamento da producdo cientifica recente sobre o tema no Brasil e breves apontamentos
acerca da préatica pedagogica na creche. O Capitulo 2 - Linguagem e desenvolvimento
infantil: entrelagamentos tedricos com Vigotski e Bakhtin traz reflexdes sobre o
desenvolvimento cultural dos sujeitos na linguagem em didlogo com os estudos da psicologia
histérico-cultural e a filosofia da linguagem. O Capitulo 3 - Percursos teorico-
metodoldgicos discorre sobre as questdes tedrico metodoldgicas da pesquisa, 0 campo
empirico e os sujeitos da pesquisa. O Capitulo 4 - Encontros e desencontros com a
linguagem na creche expde a analise do material da pesquisa organizado em cinco categorias
gue tangenciam as experiéncias com a linguagem na creche com questdes especificas do
campo empirico. As Consideraces finais apontam reflexdes e propostas acerca das praticas
pedagdgicas com a linguagem na creche. Por fim, as Referéncias bibliograficas desta

pesquisa.
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Capitulo 1 - Docéncia e Creche: consideracdes iniciais e perspectivas

O presente se configura no movimento entre o que foi e 0 que projetamos para o
porvir, entre o ja criado e partilhado no coletivo e as apropria¢fes que fazermos neste dialogo
inconcluso. Passado e futuro se fazem em nds no hoje, entre a lembranca e a projecéo, néo
restritos a lugares limitados no tempo cronologico, mas entrelacados nas tramas da
linguagem. Viver como humanos é retomar o que ja foi feito, o que ja foi dito, os caminhos ja
trilhados, nos apropriando, repetindo e recriando, na linguagem, na pesquisa, na vida. Assim,
também convidamos aos leitores deste trabalho a olhar para seu proprio inicio de vida
humana, os primeiros passos, as primeiras palavras, os primeiros olhares, as primeiras
descobertas, e lembrar que tudo isto ainda existe em nds, no presente. Numa memoria
apagada, mas incorporada no que hoje nos constituimos. De modo que a infancia ndo esta
distante — em outros tempos, ou nos outros — mas existe conosco no hoje, e com ela
diariamente nos transformamos em face daquilo que vislumbramos vir a ser.

Portanto, neste primeiro capitulo retomamos algumas discussGes que estruturaram a
elaboracdo desta pesquisa e orientaram o seu desenrolar. Por uma questdo de organizacao do
discurso, abordamos inicialmente a escolha dos termos utilizados para nos referirmos as
criancas que participaram do estudo. No segundo momento expomos um panorama das
discussbes acerca do trabalho docente na creche no Brasil e damos sequéncia apresentando
uma revisdo bibliografica a fim de mapear na producdo cientifica brasileira a temética do
trabalho ora apresentado. Por fim, trazemos ao debate algumas questdes de pedagogias da
infancia que inspiram e orientam nossas consideracdes sobre a docéncia com os bebés e as

criancas pequenas.

1.1 Sobre bebés e criangas pequenas

Ou isto ou aquilo

Ou se tem chuva e ndo se tem sol
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e ndo se pbe o anel,
ou se pde o anel e ndo se calca a luva!

Quem sobe nos ares nao fica no chao,
quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!
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Nao sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda
qual é melhor: se € isto ou aquilo.

Cecilia Meireles.

Ou isto ou aquilo... A arte da escolha que a poetisa nos traz com a leveza de uma
brincadeira com as palavras, brincadeira da decisdo, da ddvida e da defini¢cdo. Seguimos no
texto com esta questdo da escolha: das palavras, dos temas, dos eventos, da organizacéo
textual, do lugar de onde se fala e para quem se fala...enfim, muitas pequenas e grandes
decisbes que nos colocam entre o isto ou o0 aquilo. Assim, também a pesquisa cientifica nos
chama em muitas ocasifes a enquadrarmos 0s objetos, os resultados, 0os métodos de estudo em
categorias muito bem definidas, mas também nos permite ir além do pré-definido para
encontras trilhas alternativas que elucidem as questdes que o proprio fazer cientifico nos
apresenta. Neste lugar entre uma coisa e outra proprio da escolha ha também o espaco de
duvidas e decisfes que nos colocam nem so nisto e tdo pouco s6 naquilo.

Seguindo a provocacdo de Cecilia Meireles, durante o estudo uma pergunta nos
desafiou algumas vezes ao pensarmos como nos referir as criangas participantes da pesquisa:
ou sdo criancas pequenas e ndo sdo bebés? Ou sdo bebés e ndo sdo criangas pequenas? Ou isto
ou aquilo?

Barbosa (2010, p.2), em artigo acerca da especificidade da acdao pedagdgica com bebés
apos a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil/2009
(DCNEI/2009), indica aquilo que ela considera como norteador para a definicdo de bebé na
trajetoria do humano. De modo que, naquele artigo, a autora traz como referéncia para a
identificacdo de bebé o periodo da infancia que abrange do nascimento até os 18 meses de

idade (um ano e meio). E explica conforme abaixo:

Sabemos que a idade bioldgica ou cronoldgica ndo pode ser a Unica referéncia para
definir até quando um ser humano pode ser denominado bebé, pois as experiéncias
culturais afetam o crescimento e o desenvolvimento das criancas pequenas. Em
nossa cultura talvez possamos identificar a capacidade de andar, deslocando-se com
desenvoltura, e a de falar, ainda que apenas através de palavras e pequenas frases,
como sinais do final do periodo da vida que se define um bebé. (BARBOSA, 2010,

p.2)

O argumento de Barbosa vai ao encontro dos estudos de Vigotski no ambito da
psicologia historico-cultural no que concerne ao desenvolvimento das criangas, visto que o
tedrico russo afirma sob esta perspectiva que o desenvolvimento infantil é considerado como

um processo que se caracteriza pela unidade entre o material (bioldgico) e o psiquico, o plano
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social e 0 pessoal. Seguindo este entendimento, o critério possivel para se identificar os
periodos do desenvolvimento da crianca é o do aparecimento de novas formagdes que marcam
a entrada das criangas pequenas e bebés em novas possibilidades de se relacionar consigo e
com o mundo ao seu redor. A respeito destas novas formacGes o autor explica que as

identifica como sendo

[. . .] o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, mudancas
psiquicas e sociais que acontecem pela primeira vez em cada idade e determinam, o
aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianca, sua relagdo com o

meio, sua vida interna e externa. (VIGOTSKI, 1996, p. 254-255)

Vé-se que com bases nesta teorizacdo que as perspectivas relacionais que se dao entre
0 social e o pessoal produzem alteragfes internas na crianga que se desdobram em novas
formas de se colocar no mundo e, assim, sucessivamente. Ndo sendo o fator etario ou
bioldgico, o Unico fundamento de forma isolada para se definir em que fase da infancia uma
crianca esta situada. Vigotski (1996) entende que o desenvolvimento infantil se alterna entre
periodos estaveis, nos quais ocorrem mudancas microscopicas, imperceptiveis durante o
processo que, no entanto vao se acumulando até um certo momento em que aparecem como
uma formacdo qualitativamente nova de uma idade; e periodos de crise que provocam
mudancas bruscas e marcantes, rupturas no psiquismo da crianga que alteram por completo a
sua personalidade (PAIVA, 2017), mas também se apresentam como momentos de novos
interesses, novas formas de atividade, novas aspiracfes e novas formas de vida interior
(VIGOTSKI, 1996).

As criangas, sujeitos desta pesquisa®, tinham em média dois anos de idade recém
completos quando chegamos ao campo. Algumas ainda estavam para fazer dois anos ou o
fizeram durante a nossa permanéncia na escola. Boa parte delas ja demonstrava o
aparecimento da linguagem verbal e falavam pequenas frases ou poucas palavras, outras
tinham ainda a expressdo mais centrada no gestural (ou corporal). A maioria diante de uma
contrariedade trazia a tona o choro, o gesto impulsivo, assim como a excitacao e a alegria
eram externadas com todo o aparato corporal. Praticamente todos mostravam compreender a
fala das professoras, seus comandos e intengBes. Caminhavam, corriam com certa
desenvoltura (alguns mais, outros menos), dangavam, reconheciam seus pertences, os dos
colegas, dos adultos... Sinalizavam se encontrar na transicdo para o estagio da primeira

infancia (um ano e meio e trés anos e meio de idade) cunhado por Vigotski (1996) e que é

2 A caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa sera melhor esclarecida no Capitulo 3 desta dissertagao.
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marcado pelo destaque de duas novas formagdes: “a percepcdo generalizada dos objetos — ouU
percepcdo semantica — e o desenvolvimento da fala” (PAIVA, 2017, p.97).

A heterogeneidade do grupo fez com que em certos momentos pensassemos em
chama-los de bebés e, em outros, criancas pequenas. Ou mesmo alguns mais bebés e outros

mais criancas pequenas, compreendendo com Barbosa (2010) que

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

Por fim, optamos por identificd-los nesta dissertagdo ora como bebés ora como
criangas pequenas, respeitando o estagio de transicdo em que se encontram, nos quais nos
deparamos com tantas transformacfes imperceptiveis no seu momento ou outras totalmente
visiveis, que ndo nos permitem encerra-los ou nisto ou naquilo. Assim, estaremos nas paginas

que se seguem com bebés e criancas pequenas. Entre o isto e o aquilo, ficamos com os dois.

1.2 Situando o debate

Falar sobre o trabalho docente na creche na relagdo professor-crianga requer que
cuidemos de alguns pontos importantes: o que se coloca como creche, suas configuracoes
organizacionais, seu publico — bebés e criancas pequenas, sua abrangéncia educacional, os
sujeitos que laboram neste espaco, e mais especificamente, os professores da creche. Ao
olharmos para a creche o que primeiro nos salta aos olhos €é caracteristica fundante de atender
em uma instituicdo educacional criancas na faixa etiria de 0 a 3 anos. Deste modo,
entendemos ser relevante iniciar esta discussao esclarecendo que ratificamos uma concepcao
de crianca enquanto sujeito ativo, potente no campo das relacBes sociais e da cognicdo
(BARBOSA, 2010), que cria, recria, significa o mundo ao seu redor. Como afirma Oliveira
(2010, p.5):

A atividade da crianga néo se limita & passiva incorporacdo de elementos da cultura,
mas ela afirma sua singularidade atribuindo sentidos a sua experiéncia através de
diferentes linguagens, como meio para seu desenvolvimento em diversos aspectos
(afetivos, cognitivos, motores e sociais). Assim a crianga busca compreender o
mundo e a si mesma, testando de alguma forma as significacbes que constroi,
modificando-as continuamente em cada interacdo, seja com outro ser humano, seja
com objetos. Em outras palavras, a crian¢a desde pequena ndo sé se apropria de uma
cultura, mas o faz de um modo préprio, construindo cultura por sua vez.
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Algumas pesquisas e producdes académicas recentes® da area da Educacio Infantil tém
apontado para uma docéncia com as criangas pequenas que coloca no centro dessa atividade
um processo gque abrange a troca, a partilha de experiéncias, e que se desdobra em muitas
acOes. Neste sentido, encontram-se as possibilidades de oferecer, propor, garantir, encorajar
dentre outros verbos que indiqguem uma pratica pedagdgica marcada pela intencionalidade de
promover a construgdo de identidade e fomentar o desenvolvimento de sujeitos autbnomos,
seguros, criativos e ativos socialmente®.

No entanto, ainda se vé com frequéncia uma pratica pedagdgica com as criangas
pequenas que repete acbes consolidadas e ja questionadas para os primeiros anos do Ensino
Fundamental (énfase em abecedarios nas atividades de leitura e escrita, calendarios e
chamadas divididas por género, mural com exposi¢do da producdo dos professores, dentre
outros), com caracteristicas diretivas e tendo como ponto de partida a Otica dos adultos.
Kramer et ali (2013) ao relatarem o resultado de uma pesquisa realizada em 21 escolas de
Educacdo Infantil do municipio do Rio de Janeiro sintetizam dizendo: “o adultocentrismo
predominou”. As autoras descrevem uma série de exemplos de praticas docentes que retratam
um cenario onde ha a predominancia de um modelo educacional rigido e que pouco considera

as poténcias das criangas.

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

Sobre este aspecto, entendemos ser indispensavel deixar claro que quando se fala de
uma educacdo para as criangas que ndo seja “adultocéntrica”, ou seja, que ndo seja centrada
nos adultos e pensada somente a partir dos adultos, ndo se pretende desconsiderar a
importancia da participacdo desses sujeitos no processo de construcdo de um ambiente
educativo para e das criangas. Soa no minimo irresponsavel tornar nula ou secundéria a acdo
dos adultos neste caminho. No entanto, o que alguns estudos mostram® é que na relagéo
educativa na creche e na pré-escola as potencialidades das criancas sdo frequentemente
ignoradas ou subvalorizadas ao considerar-se que os adultos encerram em si todo o

conhecimento necessario para a tutela das criangas ao contrario de se investir em uma

3 Ver KRAMER & NUNES (2013); GUIMARAES (2011); ROCHA (2012); SCHMITT (2008, 2014).
4\er BONDIOLI & MANTOVANI (1998); GUIMARAES (2008, 2011) .
> Ver BARBOSA (2010)); GUIMARAES (2006).
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proposta de desenvolvimento coletivo, ou seja, gestado e realizado para e com as criancgas.
Neste cenério, com frequéncia resta a elas a funcdo de obedecer, repetir, copiar e reproduzir.
Ao considerar que a aprendizagem esta fortemente estruturada na relacdo, nas
possibilidades de exploracdo do ambiente, na interacdo e nas poténcias do proprio corpo,
Guimarées (2006) inspirada pelo trabalho da Pedagogia dos Relacionamentos realizada em

escolas italianas, se refere a creche
[. . .] enquanto espaco de constituicdo de pertencimento social, autonomia, auto-
estima e auto-confianca por parte das criancas, alicercadas em relacionamentos
sociais seguros, marcados pela construcdo de continuidade e afetividade.
(GUIMARAES, 20086, p.3-4)

Na defesa da expressao Pedagogia do Relacionamento para uma abordagem educativa
institucional com a primeira infancia, Bondioli e Mantovani (1998) afirmam ser esta uma
intervencéo educativa, que age sobre o sistema de trocas sociais e utiliza-o como instrumento
de crescimento. Nestas trocas uma série de significados sdo partilhados entre a crianca e 0s
adultos e entre as prdprias criancas criando-se uma historia social do grupo com seus sentidos

e fazeres.

[. . .] constituido pelo conjunto de rotinas (que criam expectativas), pelas regras,
pelas divisbes temporais (que criam ritmos reconheciveis), permitindo assim
também o gosto pelo imprevisto, pelos significados e pelas fun¢des que objetos e
pessoas assumem naquele contexto particular (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998,
p.29).

A partir dos estudos de Bondioli e Mantovani (1998) entendemos que esta intervengao
educativa se expressa e aparece em uma acdo docente intencional sobre as relacdes sociais
entre 0s sujeitos na escola, na organizacao dos espacos, dos cuidados corporais, da preparacdo
dos alimentos aos momentos da refeicdo, das propostas de experiéncias pedagdgicas, enfim
em toda a organizacdo, planejamento e vivéncia da experiéncia educativa institucional.

Ao olhar para as especificidades da creche no Brasil, a partir de matizes sécio
histéricas e educacionais, Barbosa (2010) destaca das DCNEI/2009 fun¢bes da creche e
organiza em trés perspectivas: a funcdo social, a funcdo politica e a funcdo pedagdgica. Na
primeira, inclui o sentido do acolhimento das criancas e suas familias, do educar e cuidar e da
construcdo de valores como a solidariedade e o respeito. Na segunda, enfatiza o lugar sécio-
politico da creche que possibilita as mulheres igualdade de direitos para exercerem sua
escolha pala maternidade, bem como o exercicio pelas criangas dos seus direitos sociais e
politicos, na perspectiva da formacgdo dos sujeitos na cidadania. E, por fim, a autora fala do

trabalho na creche no sentido de sua fungdo pedagogica:
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um lugar privilegiado de convivéncia entre criancas e adultos e ampliacdo de saberes
e conhecimentos de diferentes naturezas. Um espago social que valorize a
sensibilidade, a criatividade, a ludicidade, e a liberdade de expressdo nas diferentes
manifestagBes artisticas e culturais (BARBOSA, 2010, p.1).

Em face da proposta brasileira de uma instituigdo educacional para bebés e criangas
pequenas que abarca campos e matizes diversos da constituicdo dos sujeitos na nossa
sociedade, caminhamos com Schmitt (2014) na defesa de uma concepcdo de docéncia na
Educacao Infantil mais ampla e alargada, que tenha as criancas e a infancia como referéncia
para as acOes educativo-pedagogicas e seja menos centrada nas caracteristicas seculares que
naturalizam sentidos e marcas de ser professor. Nesta perspectiva, a &nfase da docéncia na
Educacéao Infantil desloca-se para as relaces educativas proporcionadas nesta etapa, e assim
como afirma Schmitt (2014, p.47-48) ao citar Rocha, redefine-se a intencionalidade
pedagdgica situando-se a aprendizagem e 0 conhecimento como “parte e consequéncia das
relacfes que a crianca estabelece com o meio natural e social, pelas relagdes sociais multiplas
entre as criangas e destas com diferentes adultos”.

O Art. 5° das DCNEI/2009 ratifica a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo/1996
(LDB/1996) ao afirmar a Educacdo Infantil — incluindo a Creche e a Pré-escola — como a
primeira etapa da Educacgdo Bésica e, deste modo, reconhece-a como uma etapa relevante no
desenvolvimento humano (ALVES, 2011). Barbosa e outros (2015) destacam a sutileza desta
juncédo da Educacdo Infantil com a Educacdo Basica, sem descaracteriza-la nominalmente. A
legislacdo afirma que a primeira faz parte da segunda, enquanto sua etapa inicial, mas mantém
a distincdo de suas nomenclaturas, de modo que estar contida na Educagdo Basica ndo
descaracteriza a Educacdo Infantil enquanto uma etapa especifica da trajetéria educacional

dos brasileiros. A autora aponta como a escrita legal ndo se fez em vao:

A escolha de denominar de Educacdo Infantil a primeira etapa da Educacdo Basica
se deu para sublinhar uma diferenca com relacdo a ideia de ensino constante nas
demais etapas, marcando a opc¢do por uma dimensdo educativa integral, que
evidencia a necessidade de considerar os bebés e as criangas pequenas como um
todo na intencionalidade pedagdgica de atender as suas especificidades e de
promover sua inser¢do na esfera publica (BARBOSA et al., 2015, p.98)

Incluir no texto legal a Educacgéo Infantil sem dissolvé-la no todo da Educacéo Bésica
demarca uma particularidade do trabalho pedagdgico com as criancas pequenas e 0s bebés
bem como delimita um viés de acdo docente que difere daquele do Ensino Fundamental,
majoritariamente calcado em modelos pedagdgicos tradicionais, centrados em “relacdes
hierarquizadas e homogéneas” (SCHMITT, 2014, p.47). Ao distingui-la das demais etapas do

ensino reafirma-se a sua dimenséo educativa sem deixar de destacar a peculiaridade desta fase
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em atender as poténcias e possibilidades de participacdo e aprendizagem das criangas
pequenas e bebés; garantindo a eles abordagens e organizacGes apropriadas ao que a
legislacdo chama de desenvolvimento integral.

Além disso, cabe-nos ainda verificar que o Art.5° das DCNEI/2009 especifica que a
Educagdo Infantil ¢ aquela “oferecida em creches e pré-escolas, que se caracterizam como
espacos institucionais ndo domesticos que se constituem em estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam [...]”. O discutido bindmio cuidar e educar
abrange na legislacdo todo o percurso desta etapa superando a cisdo entre praticas de cunho
preponderantemente assistenciais para Creche (0 a 3 anos) e préaticas que privilegiam o ensino
de conhecimentos para a Pré-escola (4 a 5 anos e 11 meses). Corsino e Nunes (2010)
afirmam que a escolha do Brasil em unir o atendimento das criancas de 0 a 5 anos em um
unico segmento educacional foi resultado de um processo histdrico de articulacdo entre duas

dimensodes:

uma social, politica e administrativa - que foi se expressando ao longo dos ultimos
cem anos com 0s movimentos sociais e de lutas de diferentes setores da sociedade
civil organizada e com a criagdo de organizagdes sociais, de érgaos da administracao
governamental, de programas de atencdo a crianca e da propria legislacdo — e outra
técnico-cientifica constituida pelos estudos dos campos da psicologia do
desenvolvimento, da antropologia, da cultura, da filosofia, da sociologia, entre
outros, que passam a conceber a crianca de forma ampla e integrada e a infancia
como um momento fundamental no processo de formagdo humana, entendendo
educagdo e cuidado como indissociaveis ja que o mesmo ato que cuida educa, o
mesmo ato que educa cuida. (CORSINO; NUNES, 2010, p.1-2)

Assim, de acordo com as autoras, o dialogo entre estas dimensbes gerou uma
concepcao de Educacdo Infantil com dois segmentos etarios (0 a 3 e 4 a 5/11meses), sem,
contudo, propor por meio da legislacdo uma fragmentacdo do processo educacional, o que
consideramos um marco importante para o atendimento das criangas e bebés na Educacao
Infantil. Isto € declarar a educacdo na primeira infancia ndo s6 como um direito das criangas,
mas também pensa-la como um processo sem grandes rupturas e mudanca de foco, um
continuum que entrelaca o desenvolvimento infantil e a aprendizagem.

No entanto, sabe-se que a discussdo acerca do trabalho pedagdgico com as criangas
pequenas € evento um tanto recente em nosso pais, e a ampla realizacdo desta proposta legal
ainda se mostra como um desafio. Até pouco tempo atrds se tinha como base ou mesmo
objetivo que a relagdo institucional com bebés e criancas 0s versasse majoritariamente sobre
questdes da guarda e os cuidados pensados e dispensados para as criangas giravam em torno
da ideia de repetir com elas nas instituicbes educacionais as posturas maternas e domeésticas;

visto que a creche surge no Brasil como um espaco onde as maes trabalhadoras poderiam
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deixar seus filhos para sairem para trabalhar®. Nunes (2004) discorre sobre a emergéncia de
politicas sociais no &mbito da infancia de 0 a 6 anos no Brasil e afirma que no final do século
XIX descendentes dos segmentos populares vindos da colbnia portuguesa, ex-escravos e
migrantes recém-chegados formavam uma massa de trabalhadores em intenso processo de

exclusdo social. A autora expde que

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

Assim como as mulheres que precisavam trabalhar fora do lar eram consideradas,
naquele tempo, como aquelas que ndo dispensavam 0s cuidados necessarios aos filhos, estas
criangas por consequéncia cresciam vistas pela sociedade como carentes e inferiores em
relacdo as demais - oriundas de outras configuracdes familiares onde a mée poderia se dedicar
exclusivamente a educacdo dos filhos. Civiletti (1991) € clara ao demostrar que as discussdes
sobre a creche a definiam como um lugar da acgdo filantropica para receber as criangas pobres
de menos de 2 anos, cujas maes trabalhassem fora de casa e tivessem “boa conduta”. Segundo
a autora “além de liberar a mao-de-obra feminina e garantir a sobrevivéncia das criangas da
classe trabalhadora, ela podia ser um lugar privilegiado de controle sobre esta classe”
(CIVILETTI, 1991, p.10). Assim, como aponta Nunes (2004), constroi-se um conjunto de
saberes que cristaliza a concepcdo de inferioridade destas familias e naturaliza as diferencas
sociais criando um servico de controle social marcado pela higieniza¢do, moralizacdo e
assisténcia.

O discurso da falta muito atribuido a prépria infancia no que tange a concepcao de
crianga alicercada na auséncia - da fala, entendimento, maturidade motora, dentre outras
questdes - &, neste contexto, potencializado pelo estigma de vulnerabilidade s6cio econémica
vinculado as familias de origem das criancas pobres, muitas delas descendentes de africanos
anteriormente escravizados. Este encontro de auséncias e fragilidades se desdobrava na
construcdo de uma acdo social duplamente compensatoria: i) para suprir as necessidades
basicas de sobrevivéncia das criangas pobres e evitar o seu abandono - “problema social
maior”; ii) para conformar as classes populares “desprovidas da educacdo e da moral” tidas
como naturais para as classes burguesas e defendida pelos médicos higienistas. As creches

surgem como “um mal necessario” (NUNES, p.7, 2004), culpando a mulher trabalhadora pelo

6 Ver NUNES, 2004.
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abando do lar e dos filhos, naturalizando os problemas decorrentes da excluséo social como
caracteristicas da pessoa pobre e sedimentada na acéo filantropica.

Como afirma Guimardes (2008) estes marcos que engendraram 0 surgimento da
creche no Brasil persistem entremeados na rotina das instituicbes, na organizacdo das
atividades, em alguns discursos sobre as familias, no lugar que as criancas pequenas ocupam
na relacdo com os adultos, no lugar que os adultos se colocam em relagdo a elas, enfim,

entrelacados nos fios que tecem a educacgéo nas creches.

Ainda hoje a creche é entendida somente como “lugar para deixar a crianga
enquanto a mie trabalha”, quase um depdsito. A mae ¢ considerada como “em falta”
porque trabalha; a crianga coloca-se como objeto da acdo dos educadores, numa
posicdo passiva, como quem necessita. A perspectiva da familia nuclear como seio
do desenvolvimento da crianga suplanta a possibilidade de ver o que pode um bebé,
0 que produz, como se relaciona com 0s pares e com contextos sociais
complementares a familia (GUIMARAES, 2008, p.6).

Passados mais de cem anos, e diante dos avangos da ciéncia e da legislacéo brasileira
em relacdo as criancas na fase inicial da vida, ainda encontramos desafios de transpor as
concepcdes de crianca, desenvolvimento, aprendizagem, direito e trabalho que orquestraram a
historia da creche. Ao longo das Gltimas décadas, a demanda pela educacéo das criangas bem
pequenas cresceu de modo ndo proporcional ao investimento na formacdo dos seus
profissionais. Como veremos mais a frente, € recente a discussdo académica sobre a formacéo
de professores que atenda as peculiaridades da infancia e, principalmente, a educacao
institucional dos bebés e criancas pequenas.

As DCNEI/2009 se apresentam como uma legislacdo com carater democratico e
aberto, e ao versarem sobre o curriculo para a Educacdo Infantil garantem direitos e deveres
socio educacionais, reafirmam a condicdo de ser esta etapa o inicio da jornada educativa
institucional para os cidaddos brasileiros (Art. 5°), definem crianca e a colocam no centro do
planejamento (Art. 4°), propGem principios éticos, estéticos e politicos (Art.6°) para as
propostas pedagdgicas, colocam as interacGes e brincadeiras como eixos norteadores das
praticas pedagdgicas (Art.99), dentre outras questdes. Além disso, auxiliam a compor uma
Educacdo para a primeira infancia que garanta o direito de viver a propria infancia, ao invés
de desvalorizar ou diminuir este periodo da vida humana.

Barbosa, Richter e Delgado (2015, p.102) discutem a importancia de garantirmos as
criangas o direito & educacdo bem como o direito de viver os tempos da infancia. Para as
autoras, esse € um dos aspectos no qual se funda a educacéo integral tambem apontada nas
DCNEI/2009: uma educagdo “comprometida com a absoluta singularidade de aprender a

partilhar a experiéncia temporal - geracional e intergeracional — de coexistir no mundo”.
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Como coloca Leite (2013), a creche é um lugar de convivio das criangcas com outras da
mesma idade, bem como com adultos, crian¢as mais novas e mais velhas, mas sobretudo é um
“espago de infancias”; ja que permite as criancas de contextos familiares e socioculturais
diferentes de se encontrem e se desenvolvam na experiéncia multicultural de estar em face a
diferentes infancias. Neste mesmo sentido, Barbosa, Richter e Delgado (2015) discutem o seu
entendimento da escola do nosso tempo como uma das Ultimas trincheiras de coexisténcia

entre e (inter)geracdo, o que segundo elas ainda é uma tarefa por vir:

A escola, na contemporaneidade, é um dos Gltimos espacos publicos nos quais é
possivel comegar a construir a interagdo e a solidariedade geracional e
intergeracional, o respeito pela diversidade e pelos principios democraticos, virtudes
necessarias para assegurar a equidade no contexto contemporaneo de aceleradas
mudangas sociais e técnicas. E a garantia do acesso tanto ao direito a educagio,
desde o bercario, quanto ao direito a viver os tempos da infancia; é nela que adultos
podem responder a demanda dos bebés e das criangas pequenas por uma experiéncia
educativa comprometida com o viver juntos no mesmo mundo. O comum como
producéo de vida, de intersubjetividade. (p.100)

Neste sentido, este trabalho foi gestado tendo como ponto de partida de que a creche é
uma instituicdo da esfera publica da atividade humana onde criangas de idades proximas
convivem entre si e com adultos e participam de inimeros acontecimentos ao longo de uma
jornada. Assim, a creche se constitui como um espacgo partilhado que possui seus préprios
tempos, ritmos e demandas, produz também seus conhecimentos, culturas, géneros
discursivos. Entendemos, dessa forma, que cuidar e educar de criangas em uma instituicdo de
educacdo infantil apresenta caracteristicas distintas dos cuidados e acGes educativas que
ocorrem na esfera doméstica. Na creche, grande parte das acbes ocorrem em espacos
coletivos, que exigem convivéncia com diferentes sujeitos e suas formas de ser, estar e se
colocar no mundo. Exigem também buscar espacos de fala e de escuta no grupo. Falar,
responder, se expressar, ouvir com e no coletivo ndao é simples para criancas que estdo
iniciando seu processo de apropriacdo da fala. Também ndo é simples para os professores
ouvirem, responderem e atenderem as demandas de cada crianca e também dos seus pares, ja
que a docéncia na creche é geralmente compartilhada. O que significa que mais de um adulto
esta presente e cada um deles age e interage com as criancas da sua maneira, e também entre
si e com outros adultos da instituicao.

Por sua centralidade na vida humana, partimos do pressuposto de que o trabalho com a
linguagem na creche, em todas as suas manifestagdes, é parte fundamental da
intencionalidade pedagogica e é importante que seja pensado numa perspectiva dialdgica e de
ampliacdo de possibilidades das criancas se dizerem e pensarem, de mergulharem na

existéncia simbolica.
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1.3 Mapeando a producéo recente do campo cientifico

Com a intencdo de observar a relevancia e a atualidade desta pesquisa, realizamos uma
revisao bibliografica no periodo de marco a novembro de 2017. O recorte temporal foi
definido tendo em vista a area de interesse desta pesquisa estar centrada na Creche e
considerando que, como ja foi destacado neste projeto, a legislacdo brasileira incluiu a Creche
como parte integrante da Educacdo Basica a partir do ano de 1996 com a publicacédo da LDB.
Assim, as buscas para a revisdo bibliografica foram centradas entre os anos de 1996 e 2017.
Os trabalhos encontrados tiveram seus resumos analisados e foram agrupados por
aproximacéo tematica para melhor organizacédo desta revisao.

Inicialmente fizemos uma busca no Banco de Dados de Teses e DissertacGes
plataforma do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — BDTD/IBICT —
abrangendo o periodo acima citado e utilizando os descritores: educacdo infantil, creche e
docéncia. Nesta primeira procura encontramos 22 trabalhos entre teses e dissertagdes que
abrangiam o tema, datados entre os anos de 2004 e 2016. Em um segundo momento, a fim de
ampliar as possibilidades de pesquisa, acrescentamos aos descritores 0s termos bebé,
professor e docente, alternando as combinagdes entre eles. De modo que foi possivel
encontrar mais 7 estudos nesta plataforma de busca, totalizando 29 teses e dissertacoes.

Interessante perceber que a partir da analise dos dados obtidos nesta plataforma, na
primeira década p6s-LDB/96 s6 foram encontradas trés producdes (duas dissertacdes e uma
tese) que versavam sobre a Creche, e dentre elas apenas Tristdo (2004) se debrucava
especificamente sobre a docéncia com os bebés. As demais, Branddo (2007) e Bufalo (2009)
abordam respectivamente os discursos das professoras e das familias usuérias da Creche e a
construcdo do profissional docente a partir do movimento sindical de Campinas.

Tristdo (2004, p.5) destaca como a docéncia com as crian¢as pequenas é marcada pela
“sutileza das agdes cotidianas, que muitas vezes ndo sdo percebidas dentro da rotina diéria,
mas que sdo determinantes na caracterizacdo dessa profissdo devido ao seu cunho
humanizante”. J& trazendo também para a discussdo a questdo do cuidado e da educagao como
componentes do trabalho do professor com a fase inicial da infancia.

Ja a andlise dos trabalhos a partir da segunda década dos anos 2000 encontramos na
plataforma em pauta uma producdo mais intensa de pesquisas envolvendo a Creche: vinte e
seis trabalhos. Destes, 12 abordam a questdo da identidade docente e sua representacao social.
H& também 6 pesquisas que se debrucam sobre as questbes da formacdo e dos saberes

docentes para o professor da Creche, bem como um trabalho sobre a inser¢do profissional do
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professor de bebés e criangas pequenas feito por Jacques (2014). Outros estudos se dedicam
as questdes relativas a especificidade docente na Creche e/ou as préaticas pedagdgicas como
Rodrigues (2016), Vieira (2016), Winterhalter (2015), Golcalves (2014), Schmitt (2014) e
Duarte (2011).

Dentre estes trabalhos, destaco Duarte (2011) ao identificar que a dimensdo educativa
da docéncia na Creche é marcada por relacbes que seriam o centro do trabalho do professor
com as criangas pequenas. A autora organiza a sua observacdo em duas categorias relacionais
que se entrelacam - as relacdes de cuidado e as relagbes corporais — e as define como
dimensGes educativas que consolidam esta especificidade da docéncia com os bebés.

Partindo também da perspectiva de que a docéncia se constitui na relacdo com os
outros, Schmitt (2014) amplia o foco relacional ao afirmar que “toda e qualquer relagdo social
vivida no @mbito da instituicdo (e mesmo fora desta) incide sobre a constituicdo das criancas e
sua aprendizagem”. A tese da autora evidencia as multiplas e simultaneas relacdes que se

estabelecem entre os sujeitos na Creche (adultos e criancas) e
indica a necessidade de pensar em uma ag&o docente que se efetiva ndo apenas pela
presenca diretiva das professoras, mas enfaticamente, por uma composi¢do de tempos
e espacos, que sdo estruturados inicialmente pelas profissionais, para as experiéncias
pessoais e coletiva das criancas. (2014, p.11)

Goncalves (2014) realiza em sua dissertacdo uma analise da producéo cientifica
brasileira de 2008 a 2011 - e se propde a aprofundar os estudos sobre as praticas pedagdgicas
com os bebés e criancas pequenas na creche na busca por indicativos para a docéncia com
bebés. A autora utiliza como referencial tedrico autoras do campo da Educacéo Infantil como
Tristdo (2006) ora citada; Guimardes (2008) que discute o cuidado como ética na creche e
requalifica-o como funcéo central da creche na relacdo dos adultos consigo e com o0s bebés;
Schmitt (2008) na direcdo de analisar as multiplas relagdes dos bebés na creche com os
demais bebés, criancas e adultos na materialidade e significacdo dos espacos partilhados;
Coutinho (2010) que se dedica a conhecer a agdo social dos bebés no contexto da creche; e
Barbosa (2010) na sua abordagem sobre a especificidade da acdo pedagdgica com bebés. Nas
categorias de andlise identificadas pela pesquisadora, dentre outros aspectos, destaca-se
novamente como a docéncia com as criangas de 0 a 3 anos aparece marcada pelas relagdes e
pelo compartilhamento de experiéncias. Além disso, como resultado da pesquisa emerge a
questdo da organizacdo dos tempos e dos espagos como dois elementos centrais que
caracterizam a especificidade docente com essa faixa etaria.

Assim também visitamos o Banco de Teses e Dissertacbes da plataforma Capes,

utilizando os mesmos descritores ora elencados e o mesmo recorte temporal. Foram
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coincidentemente identificados 29 trabalhos, no entanto, dentre eles, 12 j& tinham sido
encontrados no BDTD/IBICT e os outros 17 estudos apareceram somente neste banco de
dados, o que significa um total de 47 trabalhos nos dois repositorios virtuais que abarcam a
docéncia na creche direta ou indiretamente. No entanto, assim como na primeira busca,
identificamos poucos trabalhos apresentados sobre a tematica na primeira década p6s-LDB
(até 0 ano 2006) e uma concentracdo maior de publicaces envolvendo a docéncia na creche a
partir do ano de 2011.

Neste sentido, dentre os trabalhos que ainda ndo tinham sido analisados na primeira
busca, neste Banco de Dados encontramos 01 trabalho que aborda as relagfes do género e 0
trabalho docente na Creche, 02 que discutem questdes de identidade profissional, 06 que
investigam perspectivas da formacdo e saberes docentes, e 08 que focalizam em especial as
praticas docentes na Creche e as especificidades do trabalho. Destacam-se para 0 meu estudo
os trabalhos que pesquisam a formacdo docente para o professor da creche os saberes que
envolvem este oficio, considerando as especificidades relacionais, demandas corporais que
esta etapa da educacdo exige, assim como as possibilidades de praticas que envolvem a
linguagem com as criangas pequenas € 0s bebés.

Em meio a estes trabalhos reencontramos referéncias a Tristdo (2004), Guimaraes
(2008), Coutinho (2011), Schmitt (2014), bem como a Duarte (2011) e Fochi (2013), na
dissertacdo de mestrado de Demmétrio (2016) que aborda a questdo corporal na relacdo
educativa com os bebés na perspectiva dos professores e se baseia também nos estudos de
Henri Wallon, Mikhail Bakhtin e Lev Vigostski. Outros dois trabalhos — Santos (2014) e
Delmondes (2015) - olham para a crianca a partir também da perspectiva do professor da
creche e concluem que ainda vigora entre os docentes uma concepcgéo idealizada de crianca,
assim como na escola em que pesquisaram a pratica pedagdgica com as criangas pequenas
ainda se mostra bastante diretiva com poucas oportunidades de acdo livre por parte das
criangas. Ha ainda um estudo de abordagem fenomenoldgica sobre a acdo de rabiscar e
desenhar com criancas de 2 a 3 anos na creche com o intuito de destacar a importancia dos
primeiros tracos no processo de aprender a narrar na creche.

Além disso, chama também a atencdo que dois, dos oito trabalhos que abordam
praticas docentes, tratam do encontro da literatura com as criancas na Creche e das
possibilidades da acdo docente neste contexto, assim como um outro estudo aborda a mesma
temética com as criancas da pré-escola. Escouto (2013) e Silva (2016) abordam a questdo sob
a perspectiva da formacdo do leitor literdrio e Salutto (2013) a partir da ideia de praticas da

leitura literaria com os bebés enquanto caminhos dialdgicos que compde elos de coletividade.
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Além do tema e de alguns autores do campo da literatura e leitura literaria, os trés trabalhos
tém em comum o fato de se basearem nos estudos de Mikhail Bakhtin e Lev Vigotski para a
discussdo acerca da linguagem, além de Walter Benjamim que também foi utilizado por
Salutto (2013).

Por fim, foram também revisadas as publicacfes de trabalhos apresentados no Grupo
de Trabalho Educacgdo da crianga de 0 a 6 anos (GT07) das reunibes cientificas nacionais da
ANPEd - Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo - entre os anos de
1996 e 2017. Neste caso, usando 0s mesmos descritores ja expostos, primeiro fizemos
tentativas por meio da ferramenta de busca da biblioteca digital disponivel do site, contudo
por este caminho apenas 14 trabalhos foram identificados. Optamos, entéo, por verificar todas
as listas de trabalho apresentados no GTO7 e disponiveis no site da Associacdo desde o ano de
1996 e encontramos um total de 39 trabalhos.

Nesta base de dados observamos um desenho de estudos similar ao que foi encontrado
nas outras bases, ou seja, ha uma concentracdo maior de trabalhos cientificos que abarcam a
convergéncia dos descritores utilizados a partir do ano de 2006. Considerando que nos anos
anteriores havia em média menos de um trabalho por ano e que neste GT 0s primeiros
trabalhos encontrados datam do ano de 2001. Ou seja, entre 1996 e 2001 os primeiros
registros de trabalhos sobre o tema foram com Oliveira (2001) e Batista (2001). Entre os anos
de 2002 e 2005 ha& mais 3 publicacdes, e somente em 2006 o volume de estudos apresentados
comeca a aumentar passando para 4 trabalhos. Com alguma oscilacdo dali em diante, na
edicdo de 2015 chega a um total de 6 trabalhos expostos e no ano de 2017 outros 3 trabalhos
apresentados.

Assim como foi observado nas demais bases de dados, pode-se identificar um
crescente interesse nas producgdes cientificas por essa etapa educacional. H4 ndo s6 um
aumento visivel na producdo da area como também uma diversidade de aspectos abordados
nestes trabalhos que focalizaram em linhas gerais perspectivas das politicas publicas (3),
género (1), de identidade profissional (4), da formacdo e dos saberes docentes (3), da historia
e da sociologia da educacao (8), bem como da especificidade do trabalho docente na creche e
suas praticas (20).

Ao considerarmos 0 aumento da quantidade de produgdes académicas envolvendo a
docéncia e a Creche, podemos afirmar que ha maior interesse entre 0s pesquisadores em
debater o trabalho docente com as criangas de 0 a 3 anos. Isto possivelmente se deu em

virtude da constituicdo desta etapa educacional como um direito, das demandas legais e
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sociais para a ampliacdo deste atendimento’ como explicita o Plano Nacional de Educagio e
da consolidacdo de grupos de pesquisa nas universidades, especialmente as publicas, que
passaram a desenvolver investigacdes sobre a primeira etapa da Educacdo Basica. O
exponencial aumento de estudos no campo nos induz a constatar como 0 encontro entre as
criangas pequenas e os professores na Creche é perpassado por vérias dimensfes de
acdo/relacdo e também nos provocam a querer ampliar o olhar para a atividade docente com
as criangas pequenas.

Olhando atentamente para 0s resumos destacados das apresentagdes feitas no GT07 da
ANPEd e comparando com as pesquisas igualmente encontradas nas duas outras bases de
dados utilizadas neste estudo percebe-se como algumas perspectivas do trabalho docente com
0s bebés e criancas pequenas comecam a se consolidar teoricamente. Pode-se destacar a
configuracdo das criangas enquanto sujeitos ativos na relagdo com os seus pares e 0 mundo, a
sua poténcia relacional vivenciada com todo o aparato corporal®, a dindmica do cuidado
corporal e relacional enquanto um componente do trabalho pedagdgico na Creche®, a
compreensdo de docente atenta as demandas individuais e coletivas bem como a organizacao
do tempo e do espaco como parte integrante trabalho pedagogico com os bebés'® , sobretudo,
uma docéncia partilhada, marcada pelas relacbes (DUARTE, 2011) e como afirma Goncalves
(2014) marcada pelo compartilhamento de experiéncias. A tese de Schmitt (2014) aponta para
esta multiplicidade de relagdes concomitantes que se desenrolam na creche envolvendo
professores, criancas, bebés, entre si e com o ambiente; indicando uma docéncia ndo-linear
cercada de uma série de acBes simultaneas vividas entre os atores que compdem o contexto.

Estas questdes nos instigaram para o trabalho da pesquisa visto que que partimos da
perspectiva tedrica da formacao dos sujeitos na e com a linguagem. Como afirma Pino (2005,
p.53), ao discorrer sobre “Teoria genética geral do desenvolvimento cultural” de Vigotski, “a
humanizacdo da espécie confunde-se (sic) com o processo de producdo da cultura, e a
humanizacéo do individuo confunde-se com o processo de apropriagdo dessa cultura”. A agdo
docente na creche, com sujeitos recém-chegados ao mundo, se coloca diante desta complexa
relacdo na qual aquilo que é da ordem da natureza e da ordem da cultura se fundem e

desdobram em ampliag6es culturais que se estabelecem no humano e passam a constitui-lo.

7 Ver Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educacédo

8 Ver SCHMITT, 2014; COUTINHO, 2013; CASTELI & DELGADO, 2015; MATTOS, 2013; CASTRO, 2013;
dentre outros.

9 Ver DEMMETRIO, 2016; GOLCALVES, 2014; SCMITT, 2014; DUARTE, 2011; GUIMARAES, 2008;
dentre outros.

10 Ver SIMIANO & VASQUES, 2011; GUIMARAES, 2008; SCHMITT, 2014; GONGCALVES, 2014; dentre
outros.
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1.4 Discutindo pratica pedagogica na creche: breves interlocugdes tedricas

A partir dos apontamentos feitos sobre a especificidade da docéncia com os bebés e
criancas pequenas que surgem no campo da pesquisa educacional e diante do nosso interesse
de conhecer e analisar as préaticas pedagdgicas com a linguagem na creche, recorremos a
Oliveira-Formosinho (2007a; 2007b) para compreender o termo cunhado pela autora de
praxis de participacdo. A autora explica este conceito quando se propfe a resgatar o
pensamento de pedagogos dos séculos XIX e XX que instauraram, cada um a seu modo,
pedagogias que romperam com a légica da transmissdo para se pautarem na ldgica da
participacdo. Isso porque ela entende que estas pedagogias carregam a sabedoria que
necessitamos para desenvolver uma “pedagogia transformativa, que credita a criangca com
direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagogica
em uma atividade compartilhada” (2007b. p.14).

Vale destacar o conceito de préxis tomado da teoria marxista que Konder (1992)

apresenta como sendo

[...] a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si
mesmos. E a agdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa da
reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e é a teoria que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-0s com a prética
(KONDER, 1992, p. 115)

Conceito que traz este movimento da acdo que se aprofunda na e pela reflexdo tedrica
e de uma teoria que se pbe a prova ao se cotejar com a préatica. Conceito utilizado por Paulo
Freire em suas diferentes obras ao entender a educa¢do como um ato politico, ético e estético
e ao discutir a educacdo com prética de liberdade e emancipacao, cujo ponto de partida para a
reflexdo é a situacdo concreta, a realidade, 0 meio existencial, e cujo método é o didlogo entre
sujeitos. A praxis educativa freiriana é reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para
transforma-lo e ao fazé-lo transforma-se a si mesmo. Conceito que apresenta a participacdo
como principio e que esta no cerne da discussdo de Oliveira-Formosinho (2007 b) ao discutir
as pedagogias voltadas para a primeira infancia. 2

A autora ao considerar a praxis como o l6cus da Pedagogia, ou seja, 0 lugar onde a

Pedagogia se realiza, tem seu lugar no mundo, defende que a Pedagogia se organiza “em

11 Sendo eles: Froebel, Dewey, Montessori, Freinet, Piaget, Vigotski, Bruner e Malaguzzi (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007b).

12 N&o aprofundaremos os estudos de Paulo Freire, pois optamos em trazer autores que discutem a educacao das
criangas pequenas. Entretanto, consideramos importante dar este destaque, pois, sem divida, 0 pensamento do
educador brasileiro esta presente nas propostas se ndo de forma explicita, enquanto principio subjacente.



34

torno dos saberes que se constroem na agdo situada em articulacdo com as concepgoes
tedricas e com as crengas e valores” (p.14). A praxis emerge da triangulacdo entre estas
crencas e valores, saberes e teorias, e acfes praticas, de modo que ha uma permanente relacédo
entre a intencionalidade do ato educativo e 0 seu prosseguimento com os sujeitos envolvidos
no contexto educacional. Concordamos com Fochi (2013) quando acentua que ao agregar 0S
valores e crengas ao bindmio teoria e préatica Oliveira-Formosinho nos situa em face de uma
dimensdo importante do seu conceito de praxis: seja por causar uma dinamicidade ao
conhecimento pedagogico — sendo a cultura este elemento dinamizador, seja por assentar a
producéo do conhecimento em um contexto historico e cultural. Neste caminho, a praxis nao
acontece como uma acao docente estanque ou isolada do contexto socio-cultural das criangas
e dos professores, mas justamente se promove na complexidade da relacdo dialética entre os
saberes e as crencas, 0s saberes e as praticas, as praticas e as teorias; sem, no entanto, perder
de vista a interlocu¢do com a comunidade, o conhecimento, as criangas e as familias.

Como a autora anuncia, uma pedagogia pautada na participacdo demanda escuta,
dialogo e negociacdo, e aloca o0s sujeitos no processo de ensino-aprendizagem no lugar ativo
de serem coautores de suas jornadas. Vale destacar alguns verbos que ela elenca para
identificar os objetivos educacionais na perspectiva da participacdo: promover, estruturar,
envolver-se, construir, dar significado, atuar. E quando falamos sobre pratica pedagogica
estamos nos referindo a este entendimento de praxis, a este modo intencional e participativo
de ser docente, que tem objetivos claros, porém necessariamente abertos ao imprevisto, ao
surgimento de diferentes possibilidades e descobertas que conduzam a uma construcao
coletiva e individual de conhecimento, entrelagados na relacdo professor-crianca, crianca-
crianga, professor-professor e crianca-professor. Esta pratica pedagdgica se da em uma
Pedagogia participativa que tem uma centralidade relacional e se situa em uma inter-relacéo
com 0s outros (adultos e criangas), com a teoria e dentro de um contexto socio educacional e
cultural.

Franco (2015, 2016) discute a epistemologia do conceito de préatica pedagdgica mais
voltada para o trabalho docente com criangas maiores, mas olha para ela também a partir do
sentido de praxis, e por isso buscamos com ela ampliar o entendimento de pratica pedagdgica.
A autora anuncia esta pratica como uma agdo consciente e participativa que emerge da
multidimensionalidade do ato educativo. Desta forma, para ser uma préatica pedagogica faz-se
necessario estar carregada de intencionalidade e precisa ser tecida e (re)construida a cada
momento e a cada circunstancia do cotidiano escolar. Segundo Franco (2015, p.603) a préatica

pedagogica se configura “na mediacdo com o outro, ou com 0s outros, € ¢ esse outro que
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oferece as praticas seu espago de possibilidade”. Em razdo disto, para serem consideradas
praticas pedagogicas exige-se intencionalidade, avaliacdo constantes e acertos continuos de
rota. Franco (2015, 2016) aponta ainda que, a seu ver, a pratica desarticulada, avulsa,
desconectada do todo pode ser considerada uma pratica docente, mas carece do fundamento
pedagogico para ser considerada pratica pedagogica. Assim, afirma que

O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente para se transformar em prética
pedagogica requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de sua
pratica e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas.
(FRANCO, 2015, p.605)

Falk (2010) de forma bastante taxativa reitera que

Para a educacdo de criancas pequenas que ndo sdo os seus proprios filhos, ndo basta
0 senso comum, nem a espontaneidade, nem o instinto maternal, mas requer uma
competéncia especial, um controle e supervisdo continuada. [. . .] Apesar do carater
pessoal dos cuidados prestados e da dedicagéo, o educador tem que ser consciente de
que é um profissional e ter muito claro que ndo estd educando seu filhinho. (2010,
p.20-21)

Para que esta préatica pedagogica aconteca em uma Pedagogia que conceba o0s bebés e
as criangas pequenas ativos e competentes relacional e socialmente, seguimos com Oliveira-
Formosinho (2007, p.19) que propBe trés tarefas centrais: a) a construcdo de contextos
educativos complexos que possibilitem a emergéncia de multiplas possibilidades e construcao
participativa do conhecimento, b) a assun¢do de um modo pedagdgico ancorado na relacdo —
um espaco de interacdo e escuta, ¢) e por fim, em didlogo com a histéria, a escolha de uma
gramatica pedagogica que oportunize o pertencimento a ‘“uma comunidade aprendente que
partilhe um modo de fazer pedagogia” e contribua para a constru¢do do conhecimento acerca
daquele fazer.

A autora nos apresenta tarefas que colocam o professor em trés campos de acéo: o
contexto educativo, a relacdo, e a interlocucdo e reflexdo sobre a pratica com um coletivo
capaz de tecer um modo de fazer pedagoégico. A questdo dos contextos educativos se
direciona na concepcao de que a aprendizagem € situada e demanda um contexto social e
pedagdgico que sustente, promova e facilite a participacdo da crianga ou, como diz a autora,
que “participe da construgdo da participagdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.22). O
contexto educativo abrange a pedagogicidade dos espacos e dos materiais (sua escolha,
organizacéo, disposi¢do intencionais), mas ndo se resume a eles. De acordo com Bondioli,
citada no documento publicado pelo Ministério da Educacdo do Brasil (MEC) acerca da
Avaliacdo de Contexto na Educacdo Infantil (2015, p.28), 0 contexto “constitui-se em

processo no qual as dimensdes materiais, relacionais e simbolicas se definem constantemente,
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de modo dindmico e reciproco, desvelando e consolidando a identidade educativa da
institui¢ao”.

Falk (2010) também aponta nesta direcdo a partir da proposta educativa com as
criangas de 0 a 3 anos da abordagem Pikler'®. A autora considera que o adulto provoca o
desenvolvimento da crianga pequena e do bebé de maneira indireta e sua atuacdo cria
oportunidades de um desenvolvimento equilibrado no ambito emocional, afetivo, psicomotor
e cognitivo. Isto se da por meio da riqueza do ambiente, da diversidade material, de multiplas
possibilidades de experimentacdo do meio, do respeito ao ritmo das aquisi¢cbes motoras de
cada crianga, e de uma rica linguagem gestual e verbal.

J& a perspectiva relacional se coloca na participacdo guiada por meio da observacéo,
da escuta e da negociagdo, que abrem espago para uma acao docente que consegue superar a
ideia de homogeneidade educacional, e se permite acolher a heterogeneidade e a diferenca
como riqueza para a aprendizagem. Quando Bondioli e Mantovani (1998) abordam a
educacdo com criancas de 0 a 3 anos de idade e nos apresentam a Pedagogia do
relacionamento (aqui ja citada), as autoras esclarecem que esta abordagem se direciona a
possibilidade de professor e crianca pequena estabelecerem também uma relacdo
individualizada, e que as atividades se parecem mais brincadeiras de descobertas do que
licbes. Corroboram com Oliveira-Formosinho com a perspectiva de uma organizagdo de
tempos e espacos que favoregcam a espontaneidade das relacGes, onde os adultos e criangas se
encontrem como coparticipantes no processo aprendizagem e interacdo, tendo como base a
socializacdo da crianca, anunciando ainda um entrelacamento entre o contexto e a perspectiva
relacional.

Guimarées e Leite (1999), a partir entendimento das autoras italianas, apontam que ao
considerar as criangas sujeitos ativos, criativos, formuladores de hipoteses e transformacdes,
entende-se que o professor (na nomenclatura das italianas: educador) na relacdo adulto-

crianga na creche:

[. . .] é convocado a favorecer as condi¢Bes de acdo das criangas; ter sensibilidade e
disponibilidade; ser companheiro de brincadeiras; estabelecer cumplicidade. Assim,
a ludicidade, a continuidade e diversificagdo das experiéncias garantem a producéo
de significados, fundamental na estruturacdo das aprendizagens, na relacdo com o
mundo externo, na socializagdo. O adulto é um facilitador das relagdes e capaz de
propiciar crescimento. (GUIMARAES; LEITE, 1999, p.5)

13 Criada pela pediatra hingara Emmi Pikler que atuou como diretora e pesquisadora de uma Instituicdo de
Acolhimento em Budapeste para criangas 6rfas que era chamada de Instituto Léczy e apds o seu falecimento
passou a ser chamado Instituto Emmi Pikler (FALK, 2010).
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Nesta explicacdo acerca do papel do adulto com as criangas para esta abordagem,
Guimarées e Leite (1999) trazem trés palavras que Bondioli e Mantovani (1998) utilizam para
especificar o que chamam de uma didatica do fazer: ludicidade, continuidade e
significatividade. De acordo com as autoras esta didatica é um convite ao fazer, a explorar o
mundo e seus objetos, suas cores, formas, e olha-lo, toca-lo, manipula-lo e transforméa-lo
(1998, p.31). Com a ludicidade as criangas desfrutam de um clima de relativa liberdade e
permite que experimentem lugares “outros”, personagens, historias, sem temores ou culpa. A
continuidade das experiéncias dialoga com uma configuracdo de mundo das criangas
pequenas e bebés muito situada no presente, isto é, segundo as autoras 0 mundo destas
criangas € bastante estruturado no momento presente, tendo mesmo um carater fragmentado.
Assim, seja por meio da rotina (que estabelece tempos e héabitos) seja na ampliacdo e
enriquecimento das experiéncias vividas que se cria para elas a possibilidade de generalizacao
e integracdo (inclusive conceitual). A questdo do significado estd vinculada a experiéncias
significativas que provoquem e oferegcam possibilidades de desenvolvimento, de novas
descobertas que emergem das e nas experiéncias ja vividas.

Ao abordarmos o eixo da relacdo, destacamos que na abordagem Pikler considera-se o
vinculo adulto-bebé um dos pilares da constituicdo do sujeito bem como um dos principios
que direcionam a préatica do adulto. Falk (2010) da destaque para 0s momentos de cuidados
corporais nesta relacdo que abrange o diadlogo com o corpo e as palavras, a sutileza dos
movimentos e a atengdo mais profunda, e é categérica ao afirmar que: “A crianga ndo aceita
os cuidados de forma passiva. Participa ativamente. O adulto ndo exige esta participacao, mas
a torna possivel motivando-a e valorizando-a” (FALK, 2010, p.23).

Para que isso acontega retomamos o raciocinio com Oliveira-Formosinho (2007) no
sentido de pensar esta pratica pedagogica ancorada na observacdo e na escuta permanentes de
bebés e criancas pequenas e no contexto educacional. Por conseguinte, suas acdes, expressdes
gestuais ou verbais, suas descobertas, seus interesses, entrelacados nos fios das relacdes tecem
também uma negociacdo como uma resposta que recoloca bebés e criancas no lugar de
coautores de suas jornadas escolares, do seu curriculo. Nas palavras de Oliveira-Formosinho
sobre o trabalho da Pedagogia do relacionamento “o dialogo e as trocas sao elementos
fundamentais na constru¢do de uma escola que se sustenta nas interacdes, colaboragdes e
comunicacao” (2007b, p.103).

No que tange a afirmagdo de uma gramética pedagogica, a autora se refere ao fato de
se escolher um modelo pedagdgico que alinhe um quadro de valores, uma teoria e uma

pratica, ou seja, que contenha um referencial tedrico para pensar a crianga € Seu processo
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educacional; bem como para constituir “um referencial pratico para pensar antes-da-a¢éo, na-
acao e sobre-a-a¢ao” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007b, p.31). Esta ado¢do de um modelo
pedagdgico pode, desavisadamente, parecer um agente limitador das praticas docentes ou da
acao das criancas e se colocar como muros que dificultam o percurso de desenvolvimento das
criangas e professores em relacdo na creche. Entretanto o que a autora preconiza é o
acolhimento de uma gramatica pedagdgica que sustente a praxis da participacdo e possa
oferecer uma base para a articulacdo entre o contexto e os processos de desenvolvimento das
criancas e dos professores, que funcione como um referencial para a organizacéo do coletivo e
das atividades individuais, e que, sobretudo, mantenha o contexto escolar aberto para a
criacdo de experiéncias de aprendizagens entre professores e criangas e entre 0s proprios

professores. Conforme Oliveira-Formosinho:

O modelo pedag6gico como janela é uma gramética que cria linguagem,
significados, um estrutura conceitual e pratica, um contexto de experiéncia e
comunicagdo com a experiéncia; um contexto de acéo e reflexdo-sobre-a-ag8o. Este
modelo implica uma gramatica curricular aberta & reconstrucdo individual e coletiva,
com uma didética flexivel em permanente construcao. (2007b, p.31-32)

Buscamos apontar alguns encontros conceituais da abordagem Pikler para a Educacgéo
Infantil e da proposta italiana da Pedagogia dos relacionamentos com a perspectiva cunhada
por Oliveira-Formosinho de uma Pedagogia da participacdo para a infancia. Ndo temos
nenhuma intencdo de esgotar o tema, mas apenas de destacar algumas convergéncias
discursivas que se apresentam para n6s como caminhos proficuos para a sustentacdo de uma

pratica pedagdgica enquanto praxis na educacdo com bebés e criancas pequenas na creche.
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Capitulo 2 - Linguagem e desenvolvimento infantil: entrelacamentos

tedricos com Vigotski e Bakhtin

Sonhos da menina

A flor com que a menina sonha
esta no sonho?
ou na fronha?

L.]

A vizinha

apanha

a sombrinha

de teia de aranha...

Na lua ha um ninho
de passarinho.

A lua com que a menina sonha
¢ o linho do sonho
ou a lua da fronha?

Cecilia Meireles

Tecidas como uma trama de trocadilhos simbolicos, as palavras de Cecilia Meireles
nos convocam a olhar para o universo psiquico da menina e nos desafiam a pensar sobre
como nos constituimos na relagdo com o mundo exterior. Como se a autora nos questionasse
até que ponto estamos separados das imagens, simbolos e significados com os quais
compartilhamos a existéncia. O que se configura como exclusivamente nosso e o que nos foi
dado pelo meio social? Até que ponto a flor esta na fronha ou esta no sonho? Ou a imagem do
sonho se constituiu na imagem na fronha? Ou a imagem da fronha ganhou sentido com o
sonho? Onde comeca e onde termina aquilo que nos faz sujeitos da linguagem, do simbdlico,
do sonho? Quem institui a lua do sonho da menina: o linho do sonho ou a lua da fronha? A
natureza ou a cultura?

A fim de compreender, ainda que em parte, esta trama do humano, recorremos aos
estudos da psicologia historico-cultural com Lev Vigotski e a filosofia da linguagem com
Mikhail Bakhtin. Ambos se colocam para nds como teéricos do contemporaneo, cujos estudos
transcendem o decurso do século XX e se mostram tanto atuais quanto potentes para
compreendermos e discutirmos linguagem e formacao dos sujeitos. Neste capitulo trazemos
algumas considerac6es sobre os estudos de Vigotski acerca do desenvolvimento cultural dos
sujeitos contido na “Teoria genética geral do desenvolvimento cultural”, bem como o
desenvolvimento da linguagem verbal nas criangas pequenas, nos apropriando da teorizagéo

do autor para pensar as possibilidades da acdo docente com a linguagem na creche. Com
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Bakhtin abordamos também a linguagem, a constituicdo dos sujeitos, a atividade estética,
exotopia, acabamento, dialogismo, alteridade e responsividade, visto que se mostram como

entendimentos fecundos para pensarmos as interacdes e a linguagem na creche.

2.1 Lev Vigotski: no encontro da natureza e da cultura - a unidade do humano

[...] das formas de vida coletivas deduzimos as fung¢des individuais.
Lev S. Vigotski (2000, p.28)

Quando Prestes (2010) em sua tese de doutoramento aborda a existéncia de equivocos
e desafios linguisticos na traducdo para o portugués da obra de Vigotski, a pesquisadora
também nos presenteia com um rico relato do contexto sécio politico em que se deu a
producdo tedrica do autor. A autora expde o fato, também abordado por Pino (2005), que
Vigotski tinha um pensamento de bases marxistas; 0 que nos auxilia a compreender que para
0 autor o desenvolvimento humano parte da acdo coletiva para a ac¢do individual. Prestes
(BUSS-SIMAO, FERNANDES E VASCONCELOS, 2014) nos posiciona em face do
discurso da sociedade ocidental de bases socioeconémicas liberais onde se destaca a
supremacia do individuo e se privilegia o individualismo. Nesta logica, 0s sujeitos sdo
apartados uns dos outros e se oferece uma leitura do mundo que ndo valoriza o lugar social
como constituinte dos sujeitos, desconsidera-se o coletivo e seus desdobramentos, bem como
se concebe “a agdo humana como produto de escolhas racionais operadas por uma consciéncia
individual” (ARENARI e CAMPINHO, 2014, p.62). Ou seja, este viés interpretativo do
contexto social como a mera juncdo da acdo de muitos individuos desconectados do seu
tempo historico e da sua cultura compromete o entendimento do pensamento de Vigotski, ja
gue ndo considera os sujeitos como forjados no coletivo e 0 meio social atua como um
sistema produzido pelos muitos sujeitos que agem sobre e no coletivo e que sdo também fruto
deste coletivo.

A escolha de Vigotski como um dos referenciais tedricos deste trabalho se deu por
encontrarmos também nele sustentacdo tedrica para compreender 0s processos de construcdo
dos sujeitos na linguagem e de desenvolvimento humano desde os primeiros anos da vida.
Para o autor, é na relacdo natureza-cultura que se fundam as bases da constituicdo do humanao,
e o desenvolvimento do sujeito se da nas bases da natura, das suas fungdes elementares ou
bioldgicas, mas que nao se resume a elas nem se caracterizam como mero epifendmeno delas.

O desenvolvimento ocorre na relacdo de inter-relagédo entre estas fungbes e as funcdes



41

superiores ou culturais (simbolicas)*, que se interpenetram e transformam-se mutuamente —
as fungdes elementares modificam-se sob a acdo das culturais assim como as culturais se
constituem gragas as fung@es bioldgicas, em um processo de imbricamento em que o corpo
atua no meio e 0 meio ressoa nNo corpo.

Neste sentido, a concepcdo de cultura esta muito atrelada a ideia de trabalho (acdo do
homem sobre a natureza) e seus desdobramentos para o coletivo e para 0s sujeitos, ou seja, a
cultura é entendida como o resultado da relacdo necessaria do homem com a natureza e ao
alterar a natureza o homem também se transforma. Vigotski (2000, p.151) destaca a
importancia da palavra social na sua teoria ¢ deixa claro que “em sentido mais amplo todo o
cultural é social. Justamente, a cultura € um produto da vida social e da atividade social do ser
humano®”. De acordo com Pino (2005), o pensamento de Vigotski é orientado pelo
entendimento do materialismo histérico e dialético de Marx e Engels e apresenta um sujeito
cujo psiquismo tem um carater cultural, com a sua génese fincada no social e historicamente
situado. Dai que a consciéncia emerge como um produto da relacdo homem-natureza — ligada
a atividade produtora do homem — a medida que ele se distancia da natureza e faz dela objeto
da sua acdo. No desenrolar desta relacdo dialética, tanto 0 homem quanto natureza ganham
significados e sentidos, e se instala uma existéncia que passa a ser também simbdlica. O
proprio Vigotski (2000) faz alusdo a Marx em um dos seus escritos a fim de explicar seu
entendimento sobre o desenvolvimento cultural dos sujeitos. Como afirma Pino (2005, p.16),
“se 0 homem ¢ no plano natural obra da natureza, no plano simboélico a natureza ¢ obra do
homem”; e ainda avanga ao concluir que o carater cultural do psiquismo (e sua origem social),
sustentado nos estudos de Vigotski, proporciona “uma espécie de sutura na cisdo da unidade
do homem juntando nele a natureza e a cultura, a ordem do biolégico e a ordem do
simbolico.” (PINO, 2005, p.18).

Para Vigotski o desenvolvimento humano passa necessariamente pelo outro. As
experiéncias das criancas com o0 meio social sdo mediadas pelos adultos que as cercam e na
linguagem vdo dando contornos a estes sujeitos, nomeando, respondendo e oferecendo
sentidos as suas acdes, de modo que passamos a ser nds mesmos por meio dos outros. E por
meio desta inter-relacdo que o ser humano se constitui na historia e faz a histéria (KRAMER
e NUNES, 2013), repetindo, criando, transformando, apreendendo significados e dando

sentido as suas emogdes e acoes.

14 PINO, 2000.
15 As traduces do espanhol contidas neste trabalho foram feitas pela autora.
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Nessa direcdo, ao discutir a obra de Vigotski, Pino (2005) coloca o desenvolvimento
cultural dos sujeitos como a construcdo de uma historia pessoal no interior de uma historia
social, indicando a percepcao da psicologia histdrico-cultural para a qual o desenvolvimento
da crianga ndo acontece por uma ruptura com o outro, mas justamente no contato com o outro,
inicialmente com a mée e em seguida com grupo social, que o sujeito se define e se constitui.
E € na arte do encontro com a cultura, seja pelo meio e/ou pelo outro (seu interlocutor) que
emerge nos sujeitos como individual aquilo que anteriormente foi vivido no meio social, no
coletivo.

Pino (2005) assevera que apesar dessa compreensdo do desenvolvimento humano na
“Lei genética geral do desenvolvimento cultural” de Vigotski parecer se dar em dois planos
distintos, em espacos fisicos diferentes (um interno e outro externo), remetendo
equivocadamente a uma visao dualista, 0 que esta em jogo na concepc¢do de Vigotski entre o
bioldgico e o social, entre o sujeito e 0 meio, escapa as leis fisicas do espaco e é de natureza
semiotica, permitindo pensar em planos que ndo se confundem, mas se sobrepéem. A isto 0
autor nomeia de geografia semiotica, ja que se sujeita as leis fisicas do tempo, podendo se
falar de um antes e um depois, mas ndo as leis fisicas do espago; visto que apesar de
considerar o plano social e o plano pessoal, 0 que esta em jogo no mecanismo que Vigotski
chama de internalizacdo ou conversdo é da ordem do simbolico, da significagdo, de modo
que estes planos podem se sobrepor sem se confundirem e o que é privado possa ser publico e
0 publico possa ser privado (PINO, 2005, p.33).

Vigotski (2000, p. 150) afirma que

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural do seguinte
modo: toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas
vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicoldgico, a principio
entre 0s homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianca como
categoria intrapsiquica. [. . .] mas, a passagem do externo para o interno modifica o
proprio processo, transforma sua estrutura e fungbes. Por tras de todas as fungdes
superiores e suas relagdes se encontram geneticamente as relagfes sociais, as
auténticas relagcdes humanas.

As funcBes bioldgicas e culturais (elementares e superiores) compdem um sistema
complexo e se fundem entre si, sendo possivel separa-las somente por uma abstragdo. Como
coloca Pino: “de um lado as funcGes biologicas transformam-se sob a acéo das culturais e, de
outro, estas ttm naquelas o suporte de que precisam para constituir-se, 0 que as torna, em
parte, condicionadas pelo amadurecimento biolodgico daquelas”. (PINO, 2005, p. 31). No
entanto, aparece neste processo esclarecido pela teoria de Vigotski algo que se apresenta

como fundante da relacdo dos sujeitos com o social que se materializa na mediacéo, na agédo
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do outro — sujeito também da cultura, portador em si dos signos e significados do seu tempo, e
que estabelece com a crianga a relagdo vivida na linguagem verbal e ndo-verbal de fazer a
intermediacao entre ela e a cultura.

Neste lugar do outro que se coloca com a crianga proporcionando a ela a apreensao de
significados partilhados pelo grupo, a construcdo de sentidos no coletivo, a possibilidade de
encontros com a sua propria histéria, com o universo simbdlico da cultura, é que também
entendemos para esta pesquisa a relevancia de se discutir o pensamento de Vigotski e, por
conseguinte, pensar a pratica pedagogica com as criancas na creche. Assim como afirma o
autor “toda funcdo psiquica superior foi externa por ter sido social antes que interna; a fungao
psiquica propriamente dita era antes uma relagao social de duas pessoas” (2000, p.150). E a
docéncia com as criangcas pequenas e bebés se apresenta como um locus proficuo onde
praticas pedagdgicas comprometidas com a partilha do universo simbdlico cultural provoque,
nos adultos e criancas em relacdo, encontros promotores de caminhos de constituicdo do
sujeito da/na linguagem. Com base nos apontamentos de Vigotski buscaremos mais adiante
refletir sobre como as inter-relacdes que acontecem no espaco institucional da creche

dialogam com as propostas do autor.

2.1.1 Pensamento e fala em Vigotski

Ao assertivamente dizer que a crianga se desenvolve como um todo social, como um
ser social, Vigotski deixa claro na sua obra que a apropriacdo da linguagem enquanto o
produto de uma cultura é algo que ndo se da no desenvolvimento infantil como uma atividade
individual da criangca ou mesmo natural com bases Unicas nas estruturas bioldgicas do sujeito,
mas “como parte do didlogo, da colaboracdo, da comunica¢do” (VIGOTSKI, 1996, p. 356)
COm 0S outros.

Corsino (2003, p.65) nos fala com beleza sobre a linguagem ao discuti-la em paralelo
a infancia e ao letramento em sua tese de doutoramento a partir dos estudos de Vigotski,

Benjamin e Bakhtin

A linguagem é chave e fio condutor na constituicdo do sujeito. Entender a infancia
do homem é entender a constituicdo do sujeito da linguagem. O homem que, por ter
uma inféancia néo foi sempre falante, precisa apropriar-se da linguagem como forma
de se colocar no mundo e de fundar a sua historicidade.

As palavras da autora nos deixam de pronto a ideia da linguagem como algo que para

ser apreendido deve ser partilhado, oferecido por alguém que ja a domina para que no
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processo de apropriagdo dela as palavras de um também passem a ser do outro. No entanto, o
que se pretende elucidar com a concepcdo de apropriacdo passa ao largo da possibilidade de
memorizacdo de sons e palavras, mas de uma acdo continua de significacdo do mundo.
Daquilo que comega com o gesto da crianga, ganha sentido com a resposta do interlocutor e, a
partir dai se inunda de significagdo passivel de reprodugdo para a crianca em
desenvolvimento. Como nos aponta Corsino (2003, p. 65) “a linguagem como capacidade de
simbolizar, de dizer o mundo, de se expressar e de se comunicar € o que ha de mais humano
no homem”.

O autor russo tece sua descricdo sobre a génese do desenvolvimento da linguagem
infantil:

VVemos, portanto, que a nova formagdo deve sua origem as relagdes das criangas com
os adultos, a colaboracdo com eles. Séo eles que conduzem a crianga a uma nova via
de generalizagdo, ao dominio da linguagem, etc. E o dominio da linguagem leva a
uma configuracdo nova de toda a estrutura da consciéncia (VIGOTSKI, 1996, p.
356-357).

Para ele a capacidade de generalizagdo dos objetos e o desenvolvimento da fala séo as
caracteristicas de maior destaque na primeira infancia (periodo entre um ano e meio e trés
anos e meio de idade). Paiva (2017), ao abordar as novas formacBes no processo de
desenvolvimento infantil da teoria de Vigotski, ressalta que “a fala/linguagem representa a
linha central de desenvolvimento dessa idade, pois gragas a ela a crianga concebe com 0 meio
social relagdes distintas daquelas até entdo estabelecidas” (p.97).

Traducdes recentes da obra de Vigotski nos provocam a pensar na existéncia de
desafios linguisticos/culturais a serem transpostos para compreendermos mais intimamente o
pensamento do autor e nos aproximarmos do seu entendimento acerca da linguagem. De
acordo ainda com Buss-Simao, Fernandes e Vasconcelos (2014), Zoia Prestes afirma que o
préprio termo linguagem que muito aparece na traducdo do livro - A construcdo do
pensamento e da linguagem (VIGOTSKI, 2010), ndo foi usado pelo autor. Para a autora, a
partir dos seus estudos linguisticos a palavra usada por ele era fala e é sobre a fala e
pensamento que ele discorre. Assim,

Para Vigotski a fala e o pensamento s&o dois processos psiquicos distintos,
singulares e separados, que, em um certo momento do desenvolvimento
(ontogénese), unem-se dando lugar a unidade pensamento e fala que é o
pensamento verbal (PRESTES, 2010, p.176).

Vigotski (2010, p.409) aponta a relagdo entre a palavra e 0 pensamento como um

processo, um movimento entre ambos de retroalimentacdo, de modo que se da “do
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pensamento a palavra e da palavra ao pensamento”. No que tange ao desenvolvimento da fala
da crianga, o autor deixa claro que ndo se trata de um desenvolvimento etario, mas sim
funcional, ja que hd um desenvolvimento “do proprio processo do pensamento da ideia a
palavra” e também em razao disso poderia se falar de “formacao do pensamento na palavra”.
O autor coloca luz sobre duas questdes importantes para a compreensdo do desenvolvimento
da linguagem verbal nas criancas pequenas: o aspecto fisico e sonoro exterior, € 0 aspecto
semantico interior. No fluxo do pensamento a fala e vice-versa, Vigotski identifica estes dois
planos ressaltando que apesar de constituirem uma unidade, cada um deles tem suas leis de
desenvolvimento.

No plano exterior esté o fato da crianca pequena partir da verbalizacdo de uma palavra
encadeada com outras duas ou trés palavras, e posteriormente pronunciar uma frase simples
ou outras pequenas frases de pouca complexidade, para paulatinamente poder realizar
expressdes linguisticas mais complexas e estruturadas nas oracdes. Dessa forma, nas palavras
do autor “ao assimilar o aspecto fasico da linguagem a crianga caminha das partes para o
todo” (VIGOTSKI, 2010, p.410), ou seja, passa da palavra para a oragao.

Em um movimento inverso, tendo em vista 0 aspecto semantico da linguagem, a
crianca parte do todo para a parte, da oragdo para a palavra. Para a crian¢a na fase inicial da
fala ao pronunciar uma palavra nela estd embutido o sentido de uma frase inteira. Conforme
afirma Vigotski (2011, p.410):

Sabe-se igualmente que, por seu significado, a primeira palavra da crianga é uma
frase inteira: uma oracéo lac6nica. [...] a crianga comeca pelo todo, por uma oragéo,
e sO mais tarde passa a apreender as unidades particulares e semanticas, 0s
significados de determinadas palavras, desmembrando em uma série de significados
verbais interligados o seu pensamento laconico expresso em uma oragéo laconica.

Apesar de apresentarem cursos antagonicos, estes dois planos da linguagem verbal
atuam em complementaridade na construcdo da fala e do pensamento verbal. Afirma o autor
gue exatamente por sua ambivaléncia que podemos estudar o desenvolvimento da linguagem
a partir das relacdes complexas entre 0s movimentos de suas partes (plano seméantico e plano
sonoro). A estrutura da linguagem se compde de unidades interiores que ndo se fundem nem
coincidem entre si, mas que caminham em sentidos opostos e juntas formam a unidade da
linguagem.

A viséo do autor sobre os processos que compdem o desenvolvimento da linguagem
na crianca (ou da crianca na linguagem) nos convida a refletir a respeito de algumas
possiblidades para a acdo docente junto as criangas pequenas imersas nas relagdes

socioculturais também na escola. Vale ressaltar que Vigotski é taxativo ao afirmar aquilo que
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considera “um fato fundamental, indiscutivel e decisivo: o desenvolvimento do pensamento e
da linguagem depende dos instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da
crianga” (2010, p.149-150). Em seguida, ele amplia a sua argumentacdo dizendo que o
desenvolvimento ocorre do biologico para o histérico-social e, deste modo, “o pensamento
verbal ndo é uma forma natural e inata de comportamento, mas uma forma histérico-social”
(2010, p.149).

Ao observar bebés e criancas pequenas pode-se perceber a forca das experiéncias
relacionais na sua expressividade oral. A maneira como as relagcdes se estabelecem e criam
possibilidades comunicativas entre adultos e criangas aponta para a intensa participacdo do
sujeito-outro na imersdo das criangas no universo simbolico. Com apoio nos estudos da teoria
de Vigotski, Prestes (2014, p.6) afirma que “é preciso compreender a fala como um processo
que depende do outro para existir’, uma funcdo externalizada que nasce na relagdo,
primeiramente no coletivo e posteriormente no campo individual. Segundo a autora, a fala é
uma funcg&o psiquica superior que precisa surgir como uma fala comunicativa e para isso se da
no campo coletivo (PRESTES, 2014). Neste sentido também caminha Smolka (2016) quando
se refere a sociogénese do desenvolvimento humano, afirmando que os modos de falar, agir,
pensar das criangas se constituem e adquirem sentido nas relagdes sociais. Afirma Smolka
(2016):

Destaca-se, assim, a fundamental importancia da mediacdo e da participacdo de
outros na construgdo do conhecimento pela crianca, bem como a concepcao
de linguagem como producdo historica e cultural, constitutiva dos sujeitos, da
subjetividade e do conhecimento.

Quando a crianga comeca a repetir o enunciado dos adultos pronunciando uma de suas
palavras, percebemos pelo entendimento oferecido por Vigotski que aquilo que foneticamente
é uno na fala da crianca pequena, semanticamente expressa uma variedade de significados. A
partir de uma Unica palavra pronunciada podemos intuir uma série de enunciados que
possivelmente ela estaria comunicando, porém, estas pistas para os possiveis significados da
fala s6 podem se construir na relacdo. Assim, poderiamos imaginar que se uma crianca
pequena fala “papa” no contexto de uma experiéncia com a alimentacdo estd implicito a
expectativa pela chegada de uma refeigéo, o aspecto volitivo com relacdo ao alimento, a fome,
a rotina, etc. Mas, toda essa possivel ampliddo do pensamento pré-verbal que se expressa em
“papa” sO nos € possivel vislumbrar a partir da vivéncia e da perspectiva relacional nas quais

0s sentidos séo produzidos.
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Ainda nesta perspectiva podemos também destacar o que Vigotski identifica no
desenvolvimento infantil como o aspecto externo da fala, na qual a crianga parte da palavra
para a frase, seguindo das partes para o todo desmembrado da oracdo. Se diante de um
enunciado da crianca com uma palavra novos sentidos sdo produzidos na relagdo com o
adulto por meio de uma resposta atenta da professora, ampliando as possibilidades do
repertorio lexical ao estender a sua palavra em uma frase completa; esta acdo ndo s6 da
sentido a expressao oral da crianga bem como dilata as suas possibilidades de uso de palavras,
partindo de uma fala simples para uma fala mais complexa e elaborada.

Do mesmo modo, mas em sentido oposto, pode-Sse encontrar neste evento o
movimento que vai da oracdo para a palavra, do todo ndo decomposto para as partes. J& que,
segundo o autor, no que tange o aspecto semantico do desenvolvimento da fala e do
pensamento verbal muitos sentidos possivelmente estdo contidos em “papa” e diante do
enunciado do adulto que possivelmente enriquece o discurso da crianca com uma série de
palavras encadeadas na frase, abre-se para ela a possibilidade de contato com um vocabulario
maior para sua expressao e que aos poucos ela podera se apropriar atribuindo sentidos e usos
especificos a cada palavra.

Conforme escreve Vigotski:

O pensamento da crianga surge inicialmente como um todo confuso e inteiro, e
precisamente por isso deve encontrar na linguagem a sua expressao em uma palavra
isolada. [...] A linguagem ndo serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao
transformar-se em linguagem, o0 pensamento se reestrura e se modifica. O
pensamento ndo se expressa, mas se realiza na palavra. (2010, p.411-412)

Prestes (2014) afirma que a fala ndo tem seu inicio quando a primeira palavra é
pronunciada pelo bebé, mas quando a criancga escuta os outros falarem com ela. De forma que
é na linguagem, no meio, que o universo de simbolos, significados e sentidos partilnados no
coletivo véo sendo apreendidos pelo bebé. Na relacdo com o adulto que verbaliza, conversa,
nomeia a crianca, nomeia objetos, narra situacdes que vivencia junto com ele, também a
crianca pequena interage com o olhar, com gestos, com o choro, sorrisos, que séo significados
pelo adulto ou por outras criancas. Na relacdo interpessoal os reflexos, movimentos fortuitos,
expressdes orais vdo ganhando significacdo, inclusive para as criangas que ainda ndo falam,
mas ja estdo mergulhadas na linguagem oral e em uma perspectiva de didlogo. Como acentua
Vigotski (2010, p.454), “o dialogo sempre pressupde a percepgdo visual do interlocutor, de
sua mimica e seus gestos, bem como a percepcédo acustica de todo o aspecto entonacional da

fala”.
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Quando Guimardes (2008) disserta sobre a educacdo das criancas de 0 a 3 anos na
creche, a autora aponta, com base nos estudos de Vigotski, que os modos ndo-verbais sdo
canais pelos quais a crianga experimenta e significa 0 mundo. Quando a fala aparece,
ampliam-se as possibilidades de interacdo e a sua conquista inaugura para a crianga novas
linhas para o desenvolvimento, ja que a fala organiza a sua acao e potencializa a comunicacao
humana. Vigotski (2010) acentua que hd uma fase pré-intelectual da fala que se evidencia no
grito, no balbucio e até nas primeiras palavras, assim como um pensamento pré-verbal que
aparece nas expressdes de inteligéncia pratica manipulando objetos e dando sentidos para a
acao corporal. Mesmo tendo origens separadas em um determinado momento dos primeiros
anos da vida da crianca o pensamento e a fala se cruzam e se unem, assim a fala passa a ser
intelectual e 0 pensamento verbal. E este € um marco definitivo no desenvolvimento humano,
ja que se inauguram as funcgdes psiquicas superiores e se funda o sécio historico.

Pino (2005), que se debrucou por anos sobre os estudos de Vigotski, constata que a
insercdo do bebé no universo da cultura passa por uma dupla mediacéo: dos signos e daquele
outro detentor da significacdo. Afirma o autor que esta dimensdo relacional atravessa o
desenvolvimento da crianga e se da no processo em que o grupo social introduz no circuito
comunicativo da crianga (sensério-motor) a significacdo do circuito comunicativo do adulto

(semidtico). Conclui o autor que

[...] na medida em que as a¢Bes da crianca vao recebendo a significagio que Ihe da o
Outro — nos termos propostos pela tradigdo cultural do seu meio social — ela vai
incorporando a cultura que a constitui como um ser cultural, ou seja, como ser
humano (PINO, 2005, p.66).

Na reflexdo sobre a analise de “movimento de apontar” conduzida por Vigotski, Pino
(2005) constata mais uma vez que o desenvolvimento humano passa, necessariamente pelo
Outro, seja ele adulto ou crianca, e conclui que a historia de cada uma das fungdes psiquicas é
uma historia social; e a crianga desempenha um papel ativo no seu préprio desenvolvimento,
pois sdo 0s seus sinais (expressivos) que desencadeiam a acdo interpretativa do outro, em uma
perspectiva relacional da constituicdo do sujeito.

Deste modo, em muitas situacdes 0s movimentos e expressdes dos bebés e criancas
pequenas sdo interpretados dentro do contexto escolar pelos adultos e nomeados por eles,
produzindo com as criangas 0s sentidos na relacdo. Pode-se perceber como a fala aparece para
e com as criangas no social, na intera¢cdo com o outro, neste caso, a professora. Pino (2005) se
remete a Bakhtin para analisar a questdo do pensamento e da fala em Vigotski e afirma que “a

fala & um evento social, resultado da interacdo verbal de um locutor e de um interlocutor. [...]
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E esse carater interlocutério da fala que faz dela o lugar de producéo de sentidos” (ldem,
2005, p.143).

Conforme ja enunciado, procuramos ao longo deste tdpico discutir algumas
possibilidades de caminhos da acdo docente com as criangas pequenas na creche a partir de
alguns conceitos da teoria historico-cultural de Lev Vigotski. A compreensdo da génese do
pensamento e da fala enquanto um acontecimento social que ao mesmo tempo nao perde as
suas bases bioldgicas, mas gracas a elas se desenvolve na cultura, no social, oferecem pistas
para pensarmos em uma docéncia que considere as criangas como sujeitos ativos neste
processo de desenvolvimento e os professores como interlocutores potentes e importantes na
construcdo do pensamento e da linguagem verbal nas criangas pequenas. A teoria do autor
evidencia a poténcia do coletivo da creche para o desenvolvimento cultural das criancas,

desde bebés.

2.2 Mikhail Bakhtin: linguagem e dialogia

A vida é dial6gica por natureza.

Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem participa
inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos.

Mikhail Bakhtin (2011, p. 348)

Este trecho da obra de Bakhtin nos afeta e nos remete imediatamente para a
observacao com bebés e criancas pequenas, porque com frequéncia ao transitarmos somente
no meio dos adultos onde a linguagem verbal, via de regra, estabelece a relacdo dos sujeitos
entre si e consigo, agimos como quem se esqueceu que existir € estar no mundo na unidade
complexa do ser e que ndo ha alibi que nos retire desta condicdo. Ao contrario, 0 universo
infantil, principalmente das crian¢as bem pequenas, nos convida com muita intensidade a
perceber a inteireza do humano que se constitui na dialogia, no encontro, na troca, na escuta,
na resposta, e que sobretudo participa deste didlogo sem fim da vida por inteiro e ndo pela
metade. A chegada da palavra parece nos ludibriar, alocando a nossa poténcia relacional com
exclusividade nos dominios da linguagem verbal, mas as criangas... Ah! As criangas nos
chamam com o olhar, nos abragam com os bragos e também com sorrisos, nos falam em
siléncios, nos dizem uma frase inteira - ou até mais de uma - com um toque, um movimento,

ou ainda expressam seus aborrecimentos, insatisfagdes, suas necessidades fisiologicas no
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choro, na contragdo muscular, e nos lembram a todo momento que na palavra ou na auséncia

dela o sujeito inteiro participa da vida.

2.2.1 Bakhtin e o sujeito em relacéo

Na busca por pensar 0 sujeito-crianga que se constitui na linguagem e na relagéo
dialdgica nos espacos onde circula, encontramos na analise de Geraldi (2010) sobre a questdo
do sujeito em Bakhtin, algumas indicacGes acerca da tematica que nos provocam a refletir
sobre as criancas e adultos em formacao no espaco e tempo da creche. O autor destaca cinco
lugares privilegiados onde o sujeito aparece na obra de Bakhtin: o sujeito responsavel, o
sujeito consciente, o sujeito respondente, sujeito incompleto e o sujeito datado. Seguindo os
apontamentos de Geraldi (2010), no caso do sujeito responsavel a unidade do homem €
amalgamada na responsabilidade e se realiza nos seus atos em todos os campos da vida, ndo
apenas como uma responsabilidade racional, mas como uma coeréncia que se d& na unidade

do ser. Nas palavras de Bakhtin (2011, XXXII1) as quais Geraldi também recorre:

O que garante 0 nexo interno entre os elementos do individuo? S6 a unidade da
responsabilidade. Pelo que vivenciei e compreendi na arte devo responder com a
minha vida para que todo o vivenciado e compreendido nela ndo permanecam
inativos.

Ja a compreensdo de sujeito consciente s6 pode ocorrer se ele for entendido como
socialmente constituido. Nesta direcdo, a materialidade da consciéncia se da nos signos, como
0 resultado do processo de interagdo entre consciéncias de onde eles emergem; fruto da
cultura do grupo social no qual os sujeitos estéo inseridos e da qual se apropriam dando forma
ao seu psiquismo. Com base neste entendimento, Geraldi (2010, p. 286) afirma que “a propria
consciéncia é resultante de um processo de encarnacdo material do que lhe é exterior — 0s
signos — que pertencem ndo ao individuo, mas ao grupo social organizado em que as
interacdes — e a emergéncia dos signos — se concretizam”. Assim, Bakhtin (2014, p.36) afirma
que “a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no
curso das relagdes sociais”. Entendemos com ele que a constituicdo dos sujeitos se da na
linguagem, no social, sendo a linguagem resultado do universo simbdlico da cultura de um
determinado grupo.

Geraldi ainda nos fala do sujeito respondente, que esta intimamente calcado da ideia
de responsividade, um entrelagamento entre resposta e responsabilidade que constitui os

sujeitos e seu processo formador. Visto que sua existéncia acontece na relagcdo eu-outro,
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conforme afirma Geraldi (2010, p.287) "toda acdo do sujeito é sempre uma resposta a uma
compreensdo de outra acdo e que, por seu turno, provocara novamente uma resposta baseada
numa compreensao que sobre ela foi construida pelo outro”, e neste fluxo dialdgico a nossa
acao esta sempre responsavelmente situada entre como recebemos algo que antecede a nossa
resposta e com o0 encaminhamento que damos ao enunciado na relagdo e assim
sucessivamente. Logo, responder implica assumir uma posi¢do e a partir dela se mostrar ao
nosso interlocutor e a sua contrapalavra que também sera exposta alicercada no rol de valores
que o constitui (ainda que temporariamente).

Nesta direcdo, a indicagcdo de sujeito incompleto emerge como um sujeito em
permanente construcdo, no didlogo permanente e inconcluso, constituido na alteridade, no
encontro com o diferente, com o outro que o oferece acabamentos do seu lugar exterior e com
0 seu excedente de visdo, nas palavras e contrapalavras encadeadas no ato responsivo de
existir. Por fim, o sujeito datado, a questdo do tempo na obra de Bakhtin é ampla, porém aqui
nos ateremos a ideia de um sujeito datado historicamente, ou seja, imerso no contexto sécio
historico do seu tempo, constituido nas relagdes com os outros e com o meio social peculiares
deste tempo.

Todas estas perspectivas sobre o sujeito complexo e uno da obra de Bakhtin, nos
provocam a pensar a pratica docente e a relagdo das criancas pequenas entre si e com 0S
adultos, sendo ela mediada pela palavra falada ou vivida apenas no gestual. De acordo com
Bakhtin (2011), a natureza da vida é dialgica assim como a natureza da consciéncia o é, e
conforme iniciamos este tdpico, o autor também nos conduz a ampliar o entendimento do
dialogo para além do enunciado verbal, mas como aquilo que envolve todo o aparato corporal
do sujeito e sua esfera de acdo. Onde o0s gestos, 0s acentos apreciativos, os ditos e presumidos
estdo incluidos no didlogo e na cadeia enunciativa, 0 que evidencia a relevancia de olhar para
a acdo docente com as criangas pequenas e a transposi¢do do limite do verbo na construcao da
linguagem.

Quando Bakhtin (2011) analisa a relacdo entre o autor e personagem no exercicio da
atividade estética (referindo-se ao texto literario), da elementos também para pensar a relacédo
eu-outro e a constituicdo do sujeito. Dai emerge o conceito de excedente de visdo, no qual a
partir do lugar exotdpico, externo, tnico ocupado por um sujeito em relagcdo ao outro permite-
se ver aquilo que por si e de si o proprio sujeito ndo poderia vislumbrar. Com esta
possibilidade, a atividade se desdobra em um acabamento do autor sobre a obra, neste caso,
de um sujeito sobre o outro, dando contornos ao interlocutor na relacdo alteritaria. Para

Bakhtin é preciso entrar em empatia com o outro; colocar-se no lugar do outro para, entéo,
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retornar ao proprio lugar e contemplar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse
nosso lugar se descortina (BAKHTIN,2011, p.23).

E no movimento de encontro com o outro, de reflexo e refracdo, na relacdo com a
alteridade que o sujeito se constitui. Como algo que se realiza no coletivo, no social, e sempre
na relacdo, por meio das interagOes, palavras e signos. Na perspectiva do trabalho com as
criancas pequenas na creche, € no movimento de aproximagdo e distanciamento, de
identificacdo e acabamento, de relacdo alteritaria que as identidades véo se constituindo. E,
como afirma Guimaraes (2006, p.8), o pensamento bakhtiniano provoca a compreensao de
“que meu olhar d4 um acabamento ao outro, a crianga com quem interajo e desejo conhecer,
ao mesmo tempo que meu ato de conhecimento deve esgueirar-se de totalizar esse outro-
crianc¢a.” Pode-se ainda compreender com Bakhtin que na interacdo entre os bebés e os
adultos ambos se constituem. Neste movimento, os sentidos seguem sendo partilhados e
significados pelos sujeitos no coletivo.

Para Bakhtin (2014) também a fala faz parte de um processo ininterrupto (dialégico)
gue ndo tem comego nem fim. De acordo com o autor, “a enunciagdo realizada é como uma
ilha emergindo de um oceano sem limites, o discurso interior” (p.129), inserida e delimitada
por determinada situacdo e pelas muitas vozes que constituem o sujeito. O que nos desperta a
atencdo para a fala da crianca que surge em uma dindmica de continuidade, a partir de uma
experiéncia provavelmente vivida antes, “provocando ressonancia nas producdes posteriores,
conectada no coletivo” (GUIMARAES, 2006, p.6). O autor afirma que “todo enunciado é um
elo na cadeia da comunicacdo discursiva” (BAKHTIN, 2011, p.289) e, neste sentido,
Guimarées (2006) convida a olhar para os enunciados das criangas pequenas no inicio do
processo de verbalizagdo e observar como elas se engajam nos elos das cadeias discursivas
gue compdem, a quem respondem e para onde se direcionam e, ainda, como essas
enunciacBes sdo respondidas. Se toda enunciacdo responde a algo e se direciona a
algo/alguém, ha que se atentar para a postura responsiva da professora na relacdo dialdgica
com a crianga nas varias interacfes que acontecem durante um dia na rotina da creche.

Segundo Bakhtin (2014, p. 111)

os individuos ndo recebem uma lingua pronta para ser usada; eles penetram na
corrente da comunicagdo verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa
corrente é que sua consciéncia desperta e comega a operar. [. . .] Os sujeitos ndo
“adquirem” sua lingua materna, ¢ nela e por meio dela que ocorre o primeiro
despertar da consciéncia®®.

16 Consciéncia esta que Bakhtin afirma ser um fato sécioideolégico que se forma e tem existéncia “nos signos
criados por um grupo organizado no curso de relag@es sociais” (2014, p. 37).
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A vida dialdgica é um exercicio de fala, mas também de escuta. Dias (2014,
p.120) nos esclarece que para Bakhtin “a vida é um orientar-se na corrente da comunicagéo
discursiva, é encontrar a palavra do outro e relacionar-se ativamente com ela”. Escuta e
alteridade caminham juntas no movimento de receber a palavra outra e como consequéncia
dos seus ecos em nés devolvé-la na corrente discursiva seja no discurso interior ou exterior,
porque como afirma Bakhtin (2013, p.334) “A palavra quer ser ouvida, entendida, respondida,
e mais uma vez responder a resposta, e assim ad infinitum”. Escutar € participar ativamente do
dialogo, no exercicio da compreensdo discursiva; 0 que nos provoca a pensar que diante da
palavra ou agdo dos adultos ou das outras criancas, os bebés e as criangas pequenas estéo
ativamente participando do didlogo, seja com o “gesto corporal ou com o gesto verbalizado”
(BAKHTIN, 2013, p. 350), seja ainda com o siléncio ou sem expressar externamente uma
resposta. Do mesmo modo, as palavras e atos dos professores sdo respostas a escuta que
oferecem as criangas no exercicio da atividade docente. Cabe a ressalva de que, para Bakhtin,
a ndo escuta, o0 nao se manifestar frente & demanda do outro, o desconsiderar ou ndo se ligar
no enunciado do outro é também uma resposta. Diz ao sujeito algo neste dialogismo inerente
a vida, pois para o autor, toda compreensdo é uma réplica.
Estas reflexdes nos redirecionam a compreensdo da imbricada relacdo eu-outro na

constituicdo dos sujeitos. Como bem assinala Mussareli (2014, p.37)

na perspectiva bakhtiniana da construcdo do sujeito, quem da as cartas é o outro, e
ndo o eu. O eu constrdi-se a partir da relagdo com o outro, e a isso se dad 0 nome de
Alteridade, e essa relagdo se da por meio de palavras, através do encontro de
palavras.

Vale ressaltar que isto ndo se da sem tensdo, ja que se configura na colisdo de
enunciados com suas cargas valorativas diversas. Frente a diferenca do outro é que nos
constituimos e nos tornamos nédo indiferentes aos nossos interlocutores. Se com o outro nos
constituimos, também nds participamos do processo ininterrupto de constituicdo deles em
uma inter-relacdo na qual em algum lugar o outro estd em nos e nds neles, nas palavras, nos
gestos, entonac@es, nos ditos e ndo ditos que nos formam sujeitos do discurso.

Corsino (2003, p.2) ao abordar a questdo do discurso em Bakhtin nos lembra que,

se os discursos se colocam no nivel ideoldgico de formacdo do homem, com a
intengdo de definir atitudes e comportamentos, como é o caso de muitos discursos
pedagogicos, a palavra pode nos surgir de duas formas; como autoritaria (dogmatica,
monossémica, sem possibilidade de réplica) ou como palavra interiormente
persuasiva (dial6gica, contemporéanea, inacabada, aberta, polissémica).

A palavra interiormente persuasiva abre possibilidades de entrelagamentos

dialogicos, de contrapalavras, de apropriacdo e devolugdo, ndo tem fim em si mesma, mas ao
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contrério evoca a participacdo ativa do outro na cadeia discursiva; como coloca Bakhtin
(2002, p.146) sua estrutura semantica “ndo ¢ terminada, permanece aberta”. Ja a palavra
autoritaria restringe a acdo discursiva do interlocutor a uma esfera destituida de autoria,
baseada na repeticdo, na acdo tutelada, se coloca para ser reconhecida. Como afirma Bakhtin
(2002, p.144) “o discurso autoritario exige o nosso reconhecimento incondicional e néo
absolutamente uma compreensao e assimilagdo livre em nossas proprias palavras”.

Assim, em face de uma docéncia que se pensa na relacéo professor-crianca as acoes
dos adultos junto das criancas pequenas nos chamam a discutir quais caminhos dialdgicos se
propdem as criangas no cotidiano escolar em meio as variadas a¢bes que sdo realizadas no
coletivo da Creche. A qualidade da escuta e as producgdes discursivas oferecidas as criangas
podem levar a caminhos dialégicos e autorais ou, em contrapartida, respostas restritas ao
reconhecimento e a assimilacao.

Nestas breves discussdes da “teoria enunciativa-discursiva da linguagem” (BRAIT e
MELO, 2014, p.65) de Bakhtin que abrange constituicdo do sujeito e do lugar do intra que se
faz e existe no inter fundamentado na relacdo e no social, entendemos que o autor tece uma
trama de conceitos tdo intimamente ligados quanto interdependentes. Deste modo, ao
discutirmos o problema da alteridade, a busca de palavras para explica-la evoca demais
conceitos entrelacados no que Bakhtin chama de atividade estética, dentre eles a exotopia, 0
excedente de viséo e o acabamento.

Considerando o sujeito incompleto continuamente arquitetado no encontro com o

outro, Bakhtin (2011, p.21) nos fala que quando diante deste outro-diferente

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos ndo coincidem. Porque em qualquer situacdo ou proximidade
que esse outro que contemplo possa estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei
algo que ele, da sua posicao fora e diante de mim, ndo pode ver [. . .]

Partes do corpo do interlocutor e de suas expressdes ndo possiveis de serem
contempladas por ele mesmo, sdo vistas e captadas pelo olhar do outro. Um olhar que se
apresenta de angulos distintos do seu e que sdo impossiveis para ele capturar. Os horizontes
de visdo entre eu e 0 outro ndo coincidem, pois também o olhar para a vida € carregado de
posicdes, valores e sentidos subjetivos. De modo que é de um lugar unico que cada um pode
dar ao outro um excedente de visdo. Para que este olhar peculiar possa ocorrer é fundamental
reconhecer que cada um na relacdo ocupa um lugar fora do outro, exterior — exotépico — a

partir do qual esta atividade relacional é possivel.
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No entanto, a exotopia nos evoca nao so a possibilidade da resposta como também a
responsabilidade na resposta, nos colocando de volta a responsividade. Para tal faz-se
necessario ir até o outro, nos deslocarmos deste nosso lugar de valor e nos aproximarmos do
lugar do outro com a intensdo de compreendé-lo a partir de suas perspectivas, avizinhar o

nosso olhar do dele, como explica Bakhtin (2011, p.23) devemos

entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo de dentro
dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ac meu
lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu lugar se
descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a partir
desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e do meu
sentimento.

No movimento de voltar ao nosso lugar proprio, fora do outro, e oferecer elaboragdes
e sintetizagOes ao que vimos nele e com ele, oferendo acabamento ao sujeito com o qual nos
colocamos em inter-relacdo que se dad o que Bakhtin chama de atividade estética. O
acabamento ocorre na dindmica da aproximacdo e afastamento fundados no ativismo do
sujeito que oferece uma espécie de conclusdo ao outro ainda que proviséria. Como afirma
Amorim (2014, p. 97)

O outro que estd fora é gquem pode dar uma imagem acabada de mim e o
acabamento, para Bakhtin, é uma espécie de dom do artista para seu retratado. O
acabamento aqui ndo tem sentido de aprisionamento, ao contrario, € um ato
generoso de quem déa de si. Dar de sua posicao, dar aquilo que somente sua posicao
permite ver e entender.

No movimento de voltar ao nosso lugar préprio, fora do outro, e oferecer a este outro
elaboracdes e sintetizacdes que Bakhtin reconhece que se realiza a atividade estética. Apesar
desta compreensdo do autor estar relacionada ao mundo artistico, com base na imbricacdo dos
elementos estéticos, éticos e cognitivos, nos apropriamos dela para pensar a relacdo professor-
crianga na creche. A agdo docente com sujeitos recém-chegados ao mundo esta implicada a
todo tempo com contornos oriundos da acdo dos adultos que oferecem acabamentos as
criancas. No gesto, no toque, no olhar, na palavra, na brincadeira, no acolhimento ou néo, no
género discursivo, na escuta, enfim, em variados momentos da relacdo professor-crianga esta
atividade estética esta em curso, ainda que ela se configure mais ou menos consciente para o
docente, acreditamos que tornando esta acdo consciente e intencional que se configura uma

pratica pedagdgica comprometida com a constitui¢do do outro no dialogo inconcluso da vida.
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Capitulo 3 - Percursos tedrico metodologicos

O menino azul

[L.]

O menino quer um burrinho
que saiba inventar

historias bonitas

com pessoas € bhichos

e com barquinhos no mar.

E os dois sairdo pelo mundo
que é como um jardim
apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que ndo tenha fim.

Cecilia Meireles

No meio do percurso deste estudo me'’ reencontrei com o poema “O menino azul” de
Cecilia Meireles na sala de leitura na escola onde se deu o campo da pesquisa. Num primeiro
momento, a capa azul e a ilustragdo me chamaram a atencédo, depois a curiosidade de ver que
aquela edicdo também era escrita em braile, por fim, o texto leve, acolhedor e afetuoso da
autora me convidou a mergulhar nas suas paginas, a querer sair pelo mundo com o burrinho e
0 menino azul que ndo sabia ler. Alguns dias depois, por uma dessas coincidéncia que a vida
nem sempre nos revela o porqué, recebo um livro idéntico aquele pelo correio em uma agédo
promocional que havia me inscrito e ja nem mais me lembrava... Li o livro, reli, folheei, revi
suas imagens, pensei naquela histdria, em mim, nas criancas — sujeitos da pesquisa, e em um
burrinho destes para passear, para dizer os nome dos rios, das flores, “de tudo o0 que
aparecer”, para conhecer o mundo que € como um jardim e que ndo tem fim. Porque, de
algum modo, o desenrolar da pesquisa também se configurou na minha percepcdo como uma
viagem, com seu planejamento, percurso, obstaculos, encontros, como um sair para conhecer
0 mundo que o outro nos apresenta.

Neste capitulo serdo expostas as escolhas tedrico-metodoldgicas feitas para realizar
esta pesquisa, no intuito de esclarecer como o estudo foi pensado, planejado e desenvolvido.
Organizamos uma narrativa na qual inicialmente expomos as escolhas tedricas que

embasaram 0s procedimentos metodoldgicos, em seguida, explicitamos os procedimentos de

17 A fim de relatar experiéncias, eventos e percepcdes pessoais relacionados com o campo empirico e 0 percurso
da pesquisa, texto sera construido utilizando a primeira pessoa do singular. Para os demais momentos, sera
utilizada a terceira pessoa do plural a fim de representar o fato de estarmos sempre em didlogo com os
referenciais tedricos, a orientadora e grupo de pesquisa.
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construcdo do material da pesquisa, e por fim expomos uma apresentagdo do campo e dos
sujeitos da pesquisa.

3.1 Preparando o percurso

Recorremos as palavras de Amorim (2001, p.16) que afirma ndo haver “trabalho de
campo que ndo Vvise ao encontro com um outro, que ndo busque um interlocutor”, ja que aqui
exporemos os caminhos que foram adotados para a realizacdo da pesquisa ora apresentada.
Sendo uma pesquisa em Ciéncias Humanas o encontro com o outro, sujeito da pesquisa, se
coloca como parte do trabalho discursivo, j& que a propria pesquisa se constitui na
interlocucdo com os autores referenciados e com campo empirico. Como afirma Corsino
(2015, p.195) na pesquisa em Ciéncias Humanas hd um “complexo acontecimento do
encontro e da interagdo com a palavra do outro”, de modo que o que se revela na escrita do
pesquisador ndo nasce monologicamente da relagéo entre sujeito e objeto, mas dialogicamente
entre sujeitos em relacdo, no movimento alteritario de se constituir sujeito e pesquisador com

o0 outro. Neste sentido, Corsino (2014, p.15) aponta que

A pesquisa se faz, assim, pelo questionamento de diferentes discursos, na
compreensdo da realidade como um produto das a¢Ges humanas no mundo,
permeada pelos sentidos construidos coletivamente, renovados e renascidos na
relacdo com o outro. O eixo da pesquisa desloca-se da explicacdo, produto de uma
SO consciéncia, para a compreensdo, que é justamente a producdo de sentido a partir
dos signos presentes em todos os atos humanos e recriados nas interagdes”.

Se na pesquisa a producdo de sentido se constroi na compreensdo, ou seja, entendendo
com o outro, € no movimento de aproximacao e distanciamento com o campo e seus sujeitos
que o pesquisador vai construindo os sentidos que se expressam na sua escrita. A marca de
sua autoria é fruto da dialogia, da relacdo e do encontro com os sujeitos. Com Bakhtin (2011)
entendemos que conhecer o outro (e a nGs mesmos) exige um movimento exotdpico - em um
exercicio de proximidade e afastamento - que nos permita ver e sentir com o ele, experimentar
com o outro (e por meio dele) o seu lugar, e a partir do nosso lugar de valor que é Gnico. Com
nosso excedente de visdo enxergar aquilo que s6 0 nosso olhar pode ver no outro, oferecendo
acabamentos que o proprio sujeito na posicdo onde se encontra ndo pode dar para si € nos
desdobramentos intimos deste encontro alterando-se a si mesmo. Como esclarece Sobral
(2014, p.24) “o sujeito sabe do outro o que este nao pode saber de si mesmo, ao tempo em que

depende do outro para saber o que ele mesmo ndo pode saber de si”. Nesta tensdo do encontro
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de muitos “eus” ¢ que pode nascer o sentido, que emerge do encontro € a0 mesmo tempo
molda a relagéo.
Nas palavras de Corsino (2014, p.16):

O lugar de onde, vejo, ouco e registro determina o que apreendo do outro. Na
pesquisa faz-se, entdo, necessario o desdobramento de olhares. Cabe ao pesquisador
deslocar-se para procurar ver o que o outro vé. E justamente deste lugar singular e
Unico que se responsabiliza pelo outro, que da sua assinatura.

E pelo carater dialégico da pesquisa em Ciéncias Humanas que se permite ao
pesquisador dar sua assinatura se responsabilizando pelo outro, ja que na perspectiva da
arquiteténica na teoria bakhtiniana a constituicdo do sujeito se da na relagdo eu-outro, e neste
movimento, como aponta Corsino (2015, p.195), “o seu agir ¢ uma tomada de posigdo,
resposta responsavel frente ao outro”. Neste sentido Bakhtin (2011) afirma que é preciso
empatia para olhar o outro, sentir com o outro, e voltar ao lugar que nos é préprio em uma
atividade estética de conferir contornos a obra. Este exercicio requer, segundo o autor, uma
compenetracdo na vivéncia do outro guardando em nds um cuidado ético e estético de, ainda
gue nos colocando proximos ao que O outro vivencia, ndo nOS imiscuirmos aos Seus
sentimentos. Em seguida, retornarmos a n6és mesmos, no movimento exotépico de nos
colocarmos fora da vivéncia do outro, e deste ponto dar “acabamento ao material da
compenetracao”.

Na escrita da pesquisa buscamos nos colocar nesta dindmica pensada por Bakhtin de
nos aproximarmos dos sujeitos pesquisados, no movimento constante de voltarmos a nossa
localizacdo exterior a eles (exotopia) e dotada de nosso reportério de valores e sentidos, e a
partir deste lugar que nos é préprio dar contornos aos sujeitos, com uma acao ética dar
acabamento estético a eles. Sendo esta atividade estética uma postura responsiva diante do
outro. Bakhtin (2011, p. 25) acrescenta que “em uma obra literaria cada palavra tem em vista
ambos os elementos, exerce funcéo dupla: orienta a compenetracao e Ihe da acabamento, mas
esse ou aquele elemento pode predominar”. De modo que em alusdo ao processo de pesquisa
e seu registro textual, oscilamos entre buscar oferecer ao leitor o maximo possivel de
compenetracdo — de estreita aproximagdo com o vivido no campo, assim como oferecemos
acabamentos aos eventos trazidos, dando sentido a experiéncia e a observagéo.

A resposta responsavel gque traz este sentido emerge do exercicio de aproximagao e
distanciamento com o campo e 0s sujeitos pesquisados, buscando uma escuta ativa e um olhar
atento, e em seguida um estranhamento necessario para observar o que se apresenta a fim de

poder compreender o que se vé. Amorim (2001, p.26) destaca que “para alguma coisa se
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tornar objeto de pesquisa é preciso torna-la estranha de inicio para poder retraduzi-la no final:
do familiar ao estranho e vice-versa, sucessivamente”.

Na pesquisa buscamos perceber e acolher o estranho, indo até ele, recebendo o seu
universo de acdo na linguagem e retornando a n6s mesmos a fim de experimentar um
entendimento que se faca na alteridade. Deste modo, nas palavras de Amorim (2001, p.26),
“na verdade o que queremos propor é a ideia de que o pesquisador pretende ser aquele que
recebe e acolhe o estranho. Abandona seu territdrio, desloca-se em direcdo ao pais do outro,
para construir uma determinada escuta da alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la”.
Amorim (2001, p.28) ainda afirma que a “andlise e manejo das relagdes com o outro
constituem, no trabalho de campo e no trabalho de escrita, um dos eixos em torno dos quais se
produz o saber”.

Assim, tivemos como objetivo realizar uma pesquisa qualitativa, servindo-nos dos
seguintes procedimentos para a construgdo do material de pesquisa:

1) observagOes participantes da rotina de um grupo de professores e criancas na faixa

etaria préxima de 2 anos com registro em caderno de campo (Setembro a
dezembro de 2017);

i) entrevistas individuais semiestruturadas com os professores regentes da turma;

iii) anélise documental do Regimento interno da escola.

Consideramos as observagdes um momento inicial (e continuo) fundamental enquanto
movimento de aproximacdo com o campo empirico da pesquisa. Além de conhecer a rotina do
grupo, foi necessario o estabelecimento de vinculos ndo apenas com os docentes, mas com as
criangas. A simples presenca da pesquisadora ja interfere nas relacfes e as criangas pequenas
sdo muito sensiveis as mudancas, 0 que exige uma entrada delicada e dialdgica. Nao é a toa
que para Ferreira (2010) a experiéncia de observacdo participante na pesquisa de campo com

as criancgas nos instiga a pensar a ideia de participacéo:

a nocdo de participacdo remete fundamentalmente para a crescente competéncia socio-
cultural que o investigador tem em compreender o conteido subjectivo das interagfes
das criancas e de estar simbolicamente implicada nele, de modo a ser capaz de
partilhar comumente da significagdo que da sentido as ac¢des. (FERREIRA, 2010,
p.170)

Nesta perspectiva, observamos participando e participamos sempre atentos aos
processos de producdo de sentido. O que exige do pesquisador um constante deslocamento
exotopico que inclui empatias mutuas e confianga. Processo conquistado, sutil e complexo.
Como afirma André (1995, p. 24) “a observacdo é chamada participante porque parte do

principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situagdo estudada,
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afetando-a e sendo por ela afetado”. Nos referenciamos em Corsino (2015) para justificar a
escolha metodoldgica de ouvir as vozes dos sujeitos da pesquisa e faze-las presentes no fio do

texto:

Neste sentido, a pesquisa em Ciéncias Humanas poderia ser mais uma possibilidade
dos sujeitos narrarem, trazerem a historia com os seus significados produzidos para
escovad-la a contrapelo e livra-la do sentido Unico. Aqui vale destacar que, na
perspectiva benjaminiana, ndo importa o fato em si da coisa narrada, importa o que
pode vir a tona na narrativa. Entrevistas, conversas, depoimentos, observacdes
participantes — procedimentos metodoldgicos comuns as pesquisas em Ciéncias
Humanas — podem assim ser concebidos como lugares de fala e de escuta (CORSINO,
2015, p. 207).

A fim de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados (ANDRE,
1995) propusemos também como procedimento metodoldgico a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas individuais com os 05 professores regentes — sujeitos da pesquisa — no
intuito de conhecer e compreender com um pouco mais de proximidade suas trajetorias
profissionais, seus saberes acerca do tema pesquisado, buscar compreender as sutilezas do
campo e, por conseguinte, poder dialogar com mais responsabilidade com os achados da
pesquisa. Estas entrevistas se mostraram de suma importancia para que ndo féssemos nos a
Unica voz a falar sobre o campo, para que os sujeitos também pudessem ter espaco para
dizerem-se, para contarem suas préprias versdes, escolherem as palavras para narrarem a si e
suas experiéncias.

Além disso, realizamos a analise documental como uma via que nos possibilitou
completar e confirmar informacdes apreendidas nas observagdes e entrevistas, ou mesmo
procurar responder questdes que ficaram pouco esclarecidas. Na auséncia de um projeto
politico-pedagogico®®, usamos com este escopo 0 Regimento da Escola publicado pelo
Conselho Universitario da UFRJ em agosto de 2015. O uso deste documento nos foi indicado
pela orientadora pedagdgica do Grupo observado que também nos informou que, durante o
tempo do andamento da nossa pesquisa, 0 projeto politico-pedagdgico estava em fase
construcao.

Tendo em vista o referencial tedrico como qual dialogamos, ao definirmos o objetivo
de conhecer e analisar as praticas pedagdgicas com a linguagem pretendiamos olhar para a
acao docente ndo de maneira isolada, mas, de forma dialdgica, na relacdo com as criangas,
atentando também para as ac¢Oes das criangas entre si e delas com os professores. Como

destaca Schmitt (2014, p.115) “n&o se trata apenas em considerar o que as profissionais fazem

18 De acordo com informacdo da coordenadora pedagégica do Grupo observado, no momento da pesquisa 0
projeto politico-pedagogico estava em fase construcao.
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com ou para as criangas, mas também apreender aquilo que as criangas fazem e dizem nas
relacbes constituidas entre si e com os adultos, de forma a configurar e intervir na acdo
docente”. O planejamento e execucdo deste estudo foi feito contemplando a participacdo das
criancas, caminhando com Ferreira (2008, p.10) no entendimento que elas “sdo e devem ser
vistas como seres activos na construcdo e determinagdo das suas vidas sociais e dos que as
rodeiam, num contexto intergeracional”. A autora ainda nos convida a avancar na perspectiva
que considera as criangas como atores sociais e considera-las participantes ativas dos
processos de pesquisa, nos quais tém voz e atuam também como “informantes das suas
proprias experiéncias nas relagdes ocorridas no ambiente da creche” (SCHMITT, 2014,

p.115). Ou como bem esclarece Ferreira (2010, p.7):

o0 reconhecimento das criangas como sujeitos é adoptar uma concepcédo de pesquisa
com criangas em que elas sdo vistas como actores sociais implicados nas mudangas
e sendo mudados nos mundos sociais e culturais em que vivem, e como
protagonistas e repdrteres competentes das suas préprias experiéncias e
entendimentos — elas sdo, portanto, as melhores informantes do seu aqui e agora.

Em razdo de estarmos cientes do desafio de realizar uma pesquisa que anseia por
atentar as interacOes entre professores e criancas no espago-tempo da creche e as maultiplas
relacBes que se estabelecem entre eles, optamos pela observacdo da rotina do grupo com
registro em caderno de campo o0 que nos aproximaria daquilo que é vivido pelos sujeitos no
campo. O intuito foi o de aproximar nosso olhar daquilo que 0s sujeitos da pesquisa
experimentam cotidianamente, buscando no contexto em que as relacdes se constituem
diminuir a distancia entre os nossos horizontes de visao.

Cabe-nos salientar ainda que com este escopo haviamos planejado recorrer a filmagem
das interagdes como um dos caminhos de producdo do material de pesquisa, de modo a
ampliar as possibilidades de registrar e ver o campo. Esperavamos que, podendo retomar as
imagens do campo, pudéssemos atentar para as sutilezas das interacdes que, por muitas vezes,
o0 olhar atento na observacéo e o registro escrito ndo sdo capazes de captar, principalmente em
um contexto formado também por bebés, onde inUmeros e constantes enunciados ndo sao
dados exclusivamente pela verbalizacdo, mas por outras vias corporais. No entanto, as
professoras da turma que se constituiu campo da pesquisa (conforme exporemos a seguir) ndo
concordaram em participar da pesquisa sendo filmadas, autorizaram somente a observacéo, o
registro no caderno de campo e a gravacdo em audio das entrevistas. Em contrapartida, as
familias das criangas-sujeitos da pesquisa concordaram que elas fossem filmadas nas
interacbes cotidianas na escola. Considerando que 0 nosso objetivo era o de observar

professoras e criangas, optamos por ndo utilizar a filmagem como recurso para producdo do
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material da pesquisa s6 com as criancas, j& que seria muito pouco provavel que as professoras
ndo aparecessem nos registros de imagem. Nos limitando, conforme o j& exposto, a
observacao participante, entrevista com as professoras e analise documental.

Amorim (2001, p.30) aborda a questdo da alteridade nas Ciéncias Humanas pontuando
que “o outro, justamente por ser outro, independente das intengdes (coincidentes ou ndo) do
pesquisador ou da instituicdo cientifica impde seu carater de desconhecido e imprevisivel”.
Assim, decisdo do grupo de professoras nos provocou deslocamentos para dar continuidade a
pesquisa. Foi necessario nos adequarmos as peculiaridades do campo e buscarmos uma
aproximagdo com 0s sujeitos da pesquisa que se estabelecesse de modo responséavel e
respeitoso as suas possibilidades responsivas no contexto a pesquisa, 0 que nos demandou um
posicionamento ético diante destes outros que sao nossos interlocutores na jornada do campo.

O processo da pesquisa gestado a luz dos estudos da linguagem de Bakhtin nos remete
ao carater alteritario da enunciacéo que o autor nos apresenta como uma producao de sentidos
que ndo se da unicamente no “eu” ou no “outro”, mas que emerge num entre lugar que afeta e
altera os interlocutores, na inter-relacdo; como destaca Amorim (2002, p. 8) “seu sentido sé se
produz numa relagdo de alteridade”. Seguimos com Bakhtin (2011, p.348) entendendo que “a
vida ¢ dialdgica por natureza”, de modo que também na pesquisa em Ciéncias Humanas nao
hd como fugir da tensdo dialdégica do encontro eu -outro, do pesquisador com dos
pesquisados, enquanto interlocutores na construgéo narrativa do estudo.

A observacdo foi realizada entre os meses de setembro e dezembro de 2017.
Acompanhamos 0 grupo em sua rotina as segundas, tercas e quartas-feiras chegando a escola
as 9 h da manhd e saindo as 16:30h. Durante 0 més de novembro o corpo técnico-
administrativo da escola entrou em greve, 0 que alterou o horéario de atendimento das
criancas. Neste periodo, mantivemos a chegada as 9h e a saida passou a ser feita as 16h junto
das criancas. Ainda assim, as professoras chegavam a escola as 7:30h, e alguns dias também
chegamos neste horario para a realizacdo das entrevistas. Permanecemos em campo um total
de 220 horas acompanhando o grupo de professoras e criangas. As entrevistas das cinco
professoras do grupo foram realizadas individualmente nos dias 21/11/17, 27/11/17, 01/12/17,
12/12/17 e 13/12/17. Deixamos para entrevista-las perto do fim do periodo de observagédo
com o intuito de permitir que o tempo de observacao nos auxiliasse na conversa para a melhor
compreensdo do campo bem como que o tempo de convivio permitissem um didlogo mais
préximo entre pesquisadora e pesquisados.

Com a organizacdo tedrico-metodoldgica acima exposta e com o apoio do referencial

tedrico que sustenta esta pesquisa para pensar linguagem, educacdo infantil, infancia e
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docéncia, lancamo-nos a campo a fim de buscar indicios e produzir sentidos que nos auxiliem

a olhar para as praticas docentes com a linguagem na creche.

3.2 Encontrando a estrada

Mapeado o campo cientifico, levantado o problema, definido o objetivo da pesquisa,
constituido o objeto, a escolha do campo da pesquisa constituiu-se como um passo importante
e definidor do proprio processo da pesquisa. O campo em si conforma este lugar relevante no
contexto do trabalho em Ciéncias Humanas do encontro do pesquisador com o outro, sujeitos
da pesquisa, e de onde se esperam oportunidades de aproximagdo com 0 objeto de estudo
definido, mas de onde também deve-se estar aberto e atento ao inesperado. Como na metafora
da estrada nos road movies trazidos por Amorim (2014) como alegoria para explorar o
conceito de cronotopo de Mikhail Bakhtin. Neste formato de narrativa o personagem principal
se forja no transcurso da viagem e mesmo tendo um destino previamente pensado, 0 percurso
é atravessado por outros personagens com seus espacos-tempo, veiculos e acontecimentos ndo
planejados por ele, que se colocam diante do viajante, fazendo-o parar, esperar, reorganizar o
seu olhar, conhecer novos contextos e até, por vezes, mudar de rota; se constituindo na
temporalidade e nos atravessamentos do percurso.

Neste sentido, escolher o campo da pesquisa é como planejar o percurso de uma
viagem. E preciso pensar nas possibilidades de limitacdes que se conhece da estrada, que
roupas, materiais e ferramentas levar consigo, definir quando comecar o percurso, que horas
se lancar no caminho, que horas se recolher, se companhias serdo necessarias, que lentes levar
para observar com o méaximo de clareza possivel a vista, as paisagens, 0os encantamentos ou
decepc¢des do caminhar... Sobretudo, se faz necessario saber qual o destino desta viagem, o
onde se pretende chegar para, assim, definir como chegar, e 0 campo faz parte deste como e
onde pensado, planejado e escolhido dentro de uma certa gama de estradas disponiveis e/ou
possiveis.

O encantador deste percurso, no entanto, ndo é a previsibilidade da chegada a um lugar
idilicamente imaginado, mas mesmo imaginando possiveis paisagens, experiéncias e chegadas
para o trajeto e destino, encontrar também o nédo esperado, o ndo pensado, 0 que por mais
distanciado que se pretenda o pesquisador ainda assim decepcione ou encante. Na tenséo entre
0 que se busca e 0 que encontra, aprende-se a buscar e confiar no advento do inesperado e do

ndo procurado, como presentes intrigantes que o campo nos oferece para serem recebidos e
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cuidados. E diante das emocdes nascidas da imprevisibilidade do campo (da estrada e da
vida), aprender que isto ¢ fazer pesquisa’®.
Como provoca Mussarelli (2014, p.37) abordando a alteridade na teoria bakhtiniana,

E ao contrario do que se possa imaginar, o outro é aquele que me incompleta, pois
uma vida completa é uma vida sem relag6es, uma vida sem vida. O outro é aquele
responsavel por despertar no eu a necessidade de buscar novamente uma
completude, completude que novamente se vai num piscar de olhos.

O campo ¢é também este lugar escolhido pelas condic¢des que oferece de encontrar com
0 outro-objeto da pesquisa. Este outro que nos indaga, responde, desconcerta, alegra, aflige e
acalma, enfim, nos altera e constitui pesquisador. Assim, no intuito de trilhar um percurso que
nos possibilitasse perscrutar um pouco do universo da Educacdo Infantil e em especial as
praticas com a linguagem na Creche, escolher a escola onde a pesquisa de campo se
desenvolveu se deu exatamente como o dito anteriormente, entre as poténcias e limitacdes do

percurso.

3.2.1 A escolha do campo e os sujeitos da pesquisa: interlocutores de uma jornada

Definido o objetivo conhecer e analisar praticas pedagogicas com a linguagem na
creche no contexto de uma escola publica de Educacdo Infantil na cidade do Rio de
Janeiro, buscavamos uma escola de Educacdo Infantil pablica onde pudéssemos observar um
grupo de criancas com idade média de 2 anos de idade e seus professores nas atividades
diérias da rotina da creche. Escolhemos uma escola publica federal de Educacdo Infantil
localizada na Ilha do Fund&o cidade do Rio de Janeiro que atende bebés e criancas pequenas —
de 4 meses a 5 anos e 11 meses.

O critério para a escolha desta escola se deu, primeiramente, tendo em vista o
oferecimento de Educacdo Infantil pablica englobando a creche, ou seja, as criangas de 0 a 3
anos (faixa etaria foco desta pesquisa) e a pré-escola. Segundo, em razdo da possibilidade de
estarmos em uma escola universitaria que mantém dialogo com professores da Faculdade de
Educacdo da UFRJ, e que tem dentre seus objetivos trabalhar os trés eixos da universidade:
ensino, pesquisa e extensdo. A escola é campo de estagio para alunos de graduacao e recebe
estudantes do curso de Pedagogia que cursam a disciplina de Pratica de Ensino de Educacgéo
Infantil, tendo de cumprir 90 horas de estagio obrigatorio na Educagdo Infantil, e para

estudantes de outros cursos de graduacdo oferecidos pela UFRJ como Psicologia, Educacdo

19 Palavras da orientadora diante das minhas aflicdes com o campo.
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Fisica e Danca. O proprio Regimento?® da escola no seu Art.2° coloca dentre os objetivos o de

atuar

como campo de estagios, visando a producdo, sistematizagdo e socializagdo do
conhecimento por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, desta forma,
configura-se como espaco de formacédo profissional, inovacdo pedagogica, que atua
em niveis e modalidades da educacdo e ensino da Educacdo Basica.

Este dado do campo que o conforma como espaco também de formacao profissional
nos interessa e instiga a querer olhar atentamente para o trabalho pedagdgico com as criancas
pequenas ali desenvolvido, ja que o acolhimento dos estagiarios sinaliza, a nosso ver, como
um comprometimento da instituicdo educacional no sentido de participar como co-formadora
de futuros profissionais da Educagdo Bésica.

A Escola de Educacdo Infantil da UFRJ surgiu como uma Creche Universitaria nos
anos 1980, mais precisamente em junho de 1981. Foi inaugurada para ser um espaco
destinado a atender os filhos de funcionérios e estudantes da UFRJ e se chamava Creche
Universitéaria Pintando a Infancia. Desde o ano de 2007 que mudancas comegaram a ser feitas
no ambito do funcionamento da creche com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira- LDB/1996 que considera a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacgéo
Basica?!. O Conselho Nacional de Educagdo aprovou na forma de Resolugdo CNE/CEB N° 1,
de 10 de marco de 2011 uma resolucdo que definiu que as Unidades de Educacdo Infantil
deveriam integrar “o sistema federal de ensino, reafirmando a autonomia das Universidades e
vinculando-as na sua estrutura administrativa e organizacional, assegurando inclusive 0s
recursos humanos e financeiros para o seu pleno funcionamento”.

No entanto, em julho de 2012 o Ministério da Educacdo determinou que a Educacdo
Infantil nas universidades federais deveria ser tratada dentro politica municipal de ensino
onde o campus da universidade estivesse localizado. Além disso, a determinacdao do MEC
afirmava ser forgoso que as unidades construidas em terrenos onde estdo localizadas as
Universidades ou Institutos Federais de Ensino Superior atendessem ao processo de
institucionalizacdo, tendo como possibilidade a negociacdo com as Prefeituras Municipais
para serem municipalizadas, ou seja, geridas pelo municipio. Em face deste comunicado, a

comunidade universitaria se mobilizou para acelerar a tramitacdo do processo de

20 Disponivel em: <http://www.eei.ufrj.br/images/_eei/arquivos/Resoluo_n_09 de 2015.pdf>.
21 |_ei 9394/96, Art. 29. Nosso objetivo aqui é fazer um brevissimo histdrico do vcampo, com o objetivo de
apenas situar o leitor. N&o entraremos nos meandros da historia da instituicao
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regulamentacdo da Escola de Educacdo Infantil sob a égide da UFRJ, tendo sido o pleito
aprovado pelo Conselho Universitario em agosto de 201222,

A maioria dos funcionarios que atuavam como professores eram servidores publicos
concursados para o cargo de TAE — Técnicos em Assuntos Educacionais. com as mudancas
organizacionais passaram a ocupar 0s cargos de gestdo da escola como coordenacao
pedagogica, servicos administrativos na secretaria e dire¢do. Dessa forma, a escola passou a
realizar concursos para contratos temporarios de professores substitutos que efetivamente
atuam como professores com as criangas da escola. No ano de 2015 a Universidade realizou o
primeiro concurso para professor de carreira da Escola de Educacéo Infantil, no qual foram
aprovadas 04 professoras com experiéncia docente na Educacdo Infantil. Atualmente, a escola
declara ter como objetivo a consolidacdo de uma visdo de cunho educativo na qual se
desenvolvam atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, e que sirva de campo de estagio para
diversos cursos académicos da Universidade. Durante o tempo em que realizei a pesquisa na
escola havia mais outras 11 pesquisas em andamento. Cabe a ressalva de que todas as
pesquisas sdo aprovadas pelo Conselho Deliberativo da escola.

A escola funciona em um anexo do prédio do Instituto de Puericultura e Pediatria
Martagdo Gesteira — IPPMG — do complexo hospitalar da UFRJ. O que, a meu ver, traz
indicios sobre o viés dado inicialmente para o trabalho desta creche como um lugar de guarda
e cuidados pautados pela Idgica higienista e ndo necessariamente um lugar da educacéo,
conforme ja discutido inicialmente neste trabalho.

As criancas atendidas na escola sdo organizadas por grupos por faixa etaria. Sdo seis
grupos distintos: Grupo 1 — criangas de 4 meses a 1 ano; Grupo 2 — criancas del a 2 anos;
Grupo 3 — criancas de 2 a 3 anos; Grupo 4 — criancas de 3 a 4 anos; Grupo 5 — criangas de 4 a
5 anos; e Grupo 6 — criangas de 5 a 6 anos de idade. Apos a aprovacdo do projeto de pesquisa
pelo Conselho Deliberativo da escola, tivemos um encontro com a coordenacdo de pesquisa
da instituicdo e ficou combinado que observariamos dois grupos antes de definir a grupo com
o0 qual fariamos a observacdo para producdo do material da pesquisa. Conforme instrugdo da
coordenadora, a observacdo teria inicio em 01/08/2017 em uma atividade de formacéo sobre a
brincadeira na escola na qual todas as professoras participariam e poderiamos nos apresentar a
comunidade escolar e conhece-las. Neste dia explicamos resumidamente a pesquisa aos
professores da escola e combinamos com as professoras dos Grupos 1 e 2 que fariamos um

estudo exploratorio para definir o Grupo da observagdo do campo.

22 Disponivel em <http://eei.ufrj.br/index.php/2016-04-05-16-22-59/historia
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Este estudo exploratdrio consistiu de dois dias de observacdo da rotina das criancas e
professores do Grupo 2 (5 professoras e 14 criangas de 1 a 2 anos) e outros dois dias com 0
Grupo 3 (5 professoras e 13 criancas de 2 a 3 anos). Como a entrada no campo da pesquisa se
deu no segundo semestre de 2017, a maioria das criancas do Grupo 2 ja tinha completado 2
anos ou estava para fazer, enquanto as criangas do Grupo 3, em sua maioria, estava na
transicdo dos 3 para os 4 anos. Durante o estudo exploratério foi possivel perceber que no
Grupo 3 as criangas pareciam ja estar bastante autbnomas no que tange a linguagem oral, se
expressavam oralmente com mais desenvoltura do que as criangas do Grupo 2 que estavam
entrando neste movimento da oralidade, tendo ainda algumas criangas que ndo verbalizam e
outras que construiam pequenas frases com uma ou duas palavras. Deste modo, entendemos
que o Grupo 2 atenderia de forma mais potente o objetivo deste estudo e possivelmente
proporcionaria a observacdo de eventos do encontro das criangas e adultos com a linguagem
nesta fase em que podemos observar a emersdo da linguagem verbal na primeira infancia.

Com base nos estudos de Vigotski (2010) entendemos que no processo de
desenvolvimento da fala e do pensamento da crianca é por volta dos 2 anos de idade que
acontece o encontro entre o que seria 0 pensamento pré-verbal (vivido pela dindmica corporal
de projetar nos movimentos corporais as emocgdes e desejos, como puxar, Se mover para
alcancar algo, segurar, soltar, etc.) e a linguagem pré-intelectual (expressa no grito, no
balbucio, nas expressdes faciais, no choro). Para o autor, a partir do encontro destas duas
linhas que se originam distintamente, a fala se torna intelectual e 0 pensamento verbal. Neste
momento € se constitui 0 que o autor denomina funcBes psiquicas superiores. Como pontua
Vigotski (2010, p.131), “é como se a crianga descobrisse a fungdo simbolica da linguagem”. E
a crianca age dando significado ao mundo por meio das palavras — ndo apenas das palavras
que lhes sdo dadas, mas inquirindo os nomes das coisas e inventando outras palavras — e
concomitantemente as palavras proferidas acompanham e orientam as suas acfes. Deste
modo, buscamos observar um grupo de criancas que se apresentasse neste periodo no qual,
como sinaliza Vigotski, em que a eclosdo da linguagem verbal pudesse ser de alguma forma
acompanhada pelos sinais e indicios nas interacdes das criancas entre si e com os adultos que
convivem na escola.

Tendo sido estabelecido o grupo com o qual fariamos a observacéo da rotina, entdo
tivemos uma conversa com as professoras da turma explicando a pesquisa, 0s objetivos e 0
porqué de termos optado pelo Grupo 2. Entregamos a elas o TCLE (Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido) assim como solicitamos a coordenagdo que enviasse 0s Termos para o

aceite ou ndo dos responsaveis pelas criancas. Mantivemos contato semanal com a
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coordenacgdo de pesquisa a fim de aferir se ja poderiamos iniciar as observac@es. Passado
quase um més da entrega dos TCLE a escola apenas 08 responsaveis haviam devolvido os
Termos assinados e o0 grupo era composto por 14 criancas. A auséncia de mais respostas dos
demais responsaveis e a exiguidade de tempo ja naquele momento para concluir o curso do
mestrado que fez com que iniciassemos a pesquisa de campo fazendo registros apenas
envolvendo as criangas autorizadas a participar. J& vivendo o campo enviamos e-mails para as
familias das criancas que ainda ndo haviam devolvido a autorizacdo para a pesquisa e
conseguimos mais uma autorizacdo, totalizando 09 criancas do grupo como sujeitos
participantes da pesquisa.

Nesta questdo fomos colocados diante de um dilema ético da pesquisa, j& que muitos
eventos do campo incluiam o grupo como um todo, ou abarcavam uma das criangas cujas
familias ndo tinham enviado a autorizacdo para participarem como sujeitos da pesquisa. Com
0 objetivo de ndo perdermos eventos que consideramos importantes para o estudo aqui
proposto, porém respeitando o direito de ndo participacdo das criancas, optamos por trazer
para a escrita da pesquisa eventos onde estas criancas aparecam apenas incluidas no
movimento do coletivo, mas ndo destacadas individualmente. De modo que na descricdo dos
eventos do campo aqui elencados as criangas ndo autorizadas a participar ndo aparecerao ou
serdo de qualquer forma mencionadas.

No que tange as professoras o aceite em participar do estudo foi condicionado por elas
a ndo realizacdo de gravacdes em audio e video, inicialmente propostas como um dos
procedimentos para a construcdo do material de pesquisa. Conforme ja falamos no item 3.1
deste capitulo, de comum acordo com as professoras delimitamos que os procedimentos
adotados para a pesquisa com 0 grupo seria a observagédo da rotina do grupo com registro em
caderno de campo, bem como entrevistas individuas semiestruturadas com as docentes. Deste
modo, as 05 professoras e 09 criancas do Grupo 2 passaram a ser 0s sujeitos desta pesquisa. E
em respeito as trajetorias individuais das criangas e adultos sujeitos da pesquisa, nenhum
deles teve aqui o seu nome divulgado. Para as criangas criamos nomes diferentes dos seus e

no caso das docentes referimo-nos a elas como professoras ou docentes.
3.2 Seguindo viagem: a chegada no campo e o encontro com 0s sujeitos da pesquisa

O Grupo 2 contava com 14 criangas pequenas com em média 2 anos de idade: 9

meninos e 5 meninas. Ha um total de 5 professoras (todas mulheres?®) que atuam neste grupo

23 A partir deste dado passarei a me referir a elas como professoras.
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e se revezam em trés turnos distintos entre as 07:30hs e as 17:30hs de segunda a sexta-feira.
Sendo assim, 2 professoras trabalhavam de 07:30 horas da manha até 12:30 horas da tarde,
outras 2 de 12:30 horas até 17:30 horas, e 1 professora permanecia com o grupo de 09:00
horas da manhd até as 14:00 horas da tarde. O horéario era desta forma organizado para que o
periodo do meio da jornada, geralmente dedicado ao banho, sono e alimentagdo, ficasse
sempre coberto por 3 professoras, ja que neste periodo do dia atividades que envolvem todo
do grupo de criangas em um sé tempo e demandam uma maior presenca fisica das
professoras.

Um pesquisador vai para o campo sozinho, mas ndo esta s6. Fui acompanhada das
conversas com a orientadora, das minhas experiéncias, das leituras, das discussbes com o
grupo de pesquisa, dos autores que sustentam este estudo e do que deles me aproprio
enquanto lente para ver 0 mundo. No entanto, no movimento de imersdo, na vivéncia do
cotidiano da creche, os contornos e observagdes feitas sobre as a¢des dos sujeitos-criangas® e
sujeitos-adultos estédo sob o enfoque do meu olhar, daquilo que a minha percepgdo consegue
apreender, identificar.

O campo traz o desafio de estar com 0s sujeitos pesquisados no cotidiano, de captar 0s
olhares, as falas e siléncios, sem perder o nosso lugar de outro, estando de alguma forma
intima com o campo e concomitantemente separados. Em muitos momentos me senti
envolvida pelos sujeitos e por suas agOes, pelo impulso relacional com o campo, pelo
chamado das criancas, pela conversa com as professoras, e foi necessario retomar o meu lugar
particular de quem tem que conseguir se deslocar para fora do acontecimento e observa-lo.
Ainda mais, por muitas vezes, ter que me deslocar para fora de mim mesma, para me observar
na relacdo com os sujeitos da pesquisa.

N&o hd como negar como de inicio encontrar o tom exato para me colocar nesta
delicada trama relacional foi desafiador. Talvez por ja ter atuado como professora com
criancas pequenas, ou pelo fato daquela escola ser para mim um pouco familiar — visto que ela
foi local do meu campo de pesquisa para o trabalho monografico de conclusdo do curso de
Pedagogia, ou ainda porque, e sobretudo porque, desde o primeiro dia em que estive com 0
grupo as criancas com muita naturalidade me direcionaram seus olhares acolhedores,
expressivos, me trouxeram brinquedos, entregaram livros para serem lidos com elas, me
deram a méo... Elas me colocaram dentro do grupo e este convite quase que irrecusavel me

mobilizou para pensar estratégias de envolvimento, mas que gerassem pouca interferéncia no

24 Termo usado por Schmitt em sua dissertacdo de Mestrado (2008).
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contexto. N&o foi facil como eu previa, mas se mostrou uma experiéncia de muito
aprendizado. E, com o coragédo partido, muitas vezes pedi que um livro trazido para a leitura
fosse levado para a professora da turma, ou que um sapato para ser calcado fosse levado a
outro adulto da sala, e pedi licenca para poder fazer um registro importante no caderno de
campo. Mas, outras vezes, aceitei 0 convite como um presente que o campo me oferecia:
contei algumas histérias; fui assustada por tubardes com grades dentes, por rugidos de leGes, e
falei incontaveis nomes de animais; agradeci, mas ndo comi o pedaco de maca do lanche (e
nem o pdo!); ganhei um abraco no patio; dividi meu caderno de campo para desenhos de
cobra, tubar@o, aranha; fui chamada de Rafael, de Rapunzel; fui assombrada pelo lobo mal e
até pelos porquinhos... Até que um dia apareceu um “bicho”, um inseto pequenino que parecia
morto na parede bem ao meu lado. A partir daquele dia, em uma das Gltimas semanas que
estive com o grupo, diariamente conversamos sobre o bicho... Foram muitos: olha o bicho!
Cadé o bicho? Para onde ele foi? Voou para a sala dos bebés do Grupol? Foi passear no
patio? Foi para a casa dele? E até que no meu penultimo dia no campo, diante de uma nova
pergunta — cadé o bicho? — eu afirmei que o bicho tinha ido para a casa dele, e uma das
criancas me respondeu como quem dava um fim na “nossa” histéria: “Ele foi dormir”.

Eu néo queria perder a oportunidade de escutar, brincar e conversar com as criangas,
mas procurei ocupar um lugar de quem participa, mas acata e segue as regras do grupo, que
estd junto mais como um espectador, e sempre que foi necessario pedi que as criancas se
reportassem as professoras ou chamei-as para responderem a alguma demanda das criancas.

Como esclarece Corsino (2014, p.15)

Nas Ciéncias Humanas, o pesquisador, diante das inimeras questdes que desafiam
0s seus saberes, mobiliza diferentes espagos de interlocugdo e penetra no espago
dialégico do sentido. Sua busca, pela compreensao das suas questdes se faz na, pela
e através da sua palavra e da palavra do outro, dos muitos outros (que sdo 0s seus
interlocutores), nos ditos e ndo ditos, no presumivel, nas dobras e intervalos.

E assim, nos ditos e ndo ditos, nas dobras e intervalos do cotidiano fui também me
aproximando das professoras, compreendendo seus lugares, suas a¢cdes e encontrando espacos
para estabelecermos relacdo. Apesar de alguma desconfianca demonstrada de inicio, creio
poder afirmar que tivemos um aprendizado mutuo de dividirmos aquele espaco, no qual eu era
a intrusa, a estrangeira. Aquela estrada era do grupo e eu pedi para trafegar por ela. Mais do
que isto, eu pedi para ver como elas se deslocavam ali, que recursos usavam, cOomo
caminhavam, para onde, com quem e como iam, de modo que a primeira reacdo me pareceu

de estranhamento, de alguma desconfianga e de algum receio de julgamento. Com um cuidado
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cotidiano busquei estar com elas, compreendendo o que elas viam, dividindo tensfes e
expectativas do campo e da minha vivéncia do mestrado.

Certo dia ouvi de uma das professoras que eu estudasse mesmo para que nao virasse
professora como elas... E a minha resposta foi que justamente eu estava ali para aprender com
elas, no que elas insistiram que eu estudasse. Fui compreendendo que este lugar do
pesquisador, do de fora, do que estuda, poderia gerar certos desconfortos e desconfiancas
naquele contexto, ou mesmo, a impressao (que eu diria equivocada) que o lugar do trabalho
docente é um locus de menor valor. Como se ser professor fosse menos, menor, sem tanto
valor... Quando o que eu queria ali era aprender sobre esta docéncia, tdo delicada e forte ao

mesmo tempo, tdo cheia de nuances, conflitos e exigéncias.

3.3 Os espacos e 0s tempos que marcam o espaco-tempo do grupo

O espaco fisico da sala é amplo e dividido em duas grandes partes pelo revestimento
do chdo. A esquerda da porta da entrada uma parte da sala (quase a metade) tem o piso
revestido por um plastico acolchoado onde ficam empilhados os colchonetes nos quais as
criangas dormem, 4 cavalinhos inflaveis (bem ao lado da porta), e um canto forrado com um
tecido quadrado, almofadas e uma caixa com livros que ficam disponiveis para as criancas.
Na parede de fundo da sala havia um painel feito pelas professoras com a participacdo das
criancas com uma arvore, e alguns animais: girafa, macaco, coruja, passarinhos. Também
havia dois passarinhos amarelos, que pareciam ter sido feitos de papel, pendurados no teto
com barbante e j& aparentando certo desgaste.

No restante da sala um piso laminado cobre o chdo, 0 que ja causa uma separacao
visual para as duas areas. Ali, quatro mesas com 4 cadeiras pequenas ficam disponiveis e sdo
organizadas de acordo com a atividade a ser realizada. H& um mdbile oriundo de uma
atividade feita sobre identidade feito com fotos das criangas coladas em pratinhos de papel e
penduradas com barbante em um bambolé preso ao teto. Ha algumas cadeiras um pouco
maiores também disponiveis. Do lado direto da porta da entrada ficam dois armarios baixos
abertos com brinquedos disponiveis nas prateleiras (alguns quebrados, outros inteiros, mas
ndo havia uma ordem para a organizagcdo dos mesmos). Em cima destes armarios ficam o
trocador de fralda, um espaco onde as professoras deixam as agendas das criangas e alguns
materiais de papelaria como lapis, caneta e tesoura. Acima destes armarios ainda ha duas
prateleiras: uma com potes de plastico (antigos potes de sorvete) com a foto das criancas e

onde guardam utensilios de uso diario para a higiene e cuidado corporal das criangas —
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fraldas, pomadas, repelente, mudas de roupa, chupetas; outra com utensilios de cozinha —
faca, garfo, colher, copos e garrafas das professoras. Ainda ao lado desta prateleira fica um
bebedouro de agua de galdo.

No chéo, abaixo do bebedouro, fica uma caixa onde as criancas colocam seus sapatos
e as professoras também — as professoras costumam ficar de chinelo em sala ja que com muita
frequéncia precisam tirar o cal¢ado para pisar na parte acolchoada, e o uso de chinelos facilita
esta acdo. Em seguida, uma lixeira (ha duas na sala) e a entrada para o banheiro. Em frente a
porta do banheiro ficam dois tapetes emborrachados sobre os quais as criangas ficam quando
estdo para entrar no banho ou quando saem molhadas do banho e ficam aguardando para
serem secas, e ha também um cabide de parede com uma foto de cada crian¢a em cima dos
ganchos nos quais ficam penduradas as toalhas e sacolas para a roupa suja de cada uma. O
banheiro onde as criancas tomam banho é também usado pelas professoras e tem duas portas:
uma que da acesso a esta sala e outra que da acesso a sala do Grupo 1 (bebés de 4 meses a 1
ano de idade). Um pouco depois de eu ter iniciado a pesquisa a torneira da pia do banheiro
apresentou algum problema de funcionamento e até 0 momento da minha saida do campo néo
havia sido trocada.

Dois armarios altos com portas servem para guardar materiais do grupo, as sacolas de
tecido com a roupa de cama das criangas, bem como as bolsas das professoras. Em cima deles
ficam algumas caixas grandes de plastico com tecidos, bolas e alguns brinquedos que imitam
utensilios de cozinha (pratinhos, talheres, e panelinhas de plastico). A sala € muito bem
arejada e possui grandes janelas de vidro que ocupam toda a parte alta da parede externa da
sala, protegidas por cobog6s que fazem o acabamento da face externa do prédio. Abaixo de
umas destas janelas ficava também uma espécie de mural em um trecho da parede pintado de
azul (pintura feita pelo grupo de criancas do ano anterior que permaneceu na parede, pois a
escola ndo teve recursos para efetuar a pintura do prédio). Sobre esta parede azul as
professoras colaram um tubardo e uma baleia feitos de papel colorido, bem como peixes e
caranguejos recortados pelas professoras e pintados pelas criancas.

As criangas passam grande parte do dia neste espaco. Nesta sala elas brincam, correm,
pulam nos cavalinhos inflaveis, fazem atividades dirigidas, leem livros, lancham, almogam,
dormem... Saem para ir para o patio e para aulas especializadas em outras salas como a aula
com a professora de danca na “sala de movimento” e aula com a professora de literatura na
“sala de leitura”. Além disso, o ultimo lanche do dia — que acontece em torno de 16:30h — ¢

feito no refeitério.
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A escola possui um patio bastante espacoso, contendo uma parte coberta e outra maior
descoberta. Nesta ultima ha um jardim gramado, arbustos e algumas arvores, um brinquedo
grande com escorregas, balancos, gangorra, uma casinha de madeira, uma piscina redonda
desativada e um chuveiro. Na parte coberta, o chédo é feito de pedra portuguesa e conta com
alguns buracos. H& também ali duas casinhas de pléstico, e uma série de brinquedos meio
quebrados, bicicletas sem freio, ou sem pedal, velocipedes sem assento, materiais
deteriorados, uma caixa de madeira, e duas pequenas gangorras de plastico. A entrada da
escola também se faz pelo patio e ha uma grande rampa que da acesso ao segundo piso onde
ficam as salas de aula, as salas das atividades de gestéo, a sala de leitura, a sala do atelier, a
sala de movimento, o banheiro e o refeitorio.

De maneira geral a rotina das criancas é organizada a partir dos horarios de chegada,
saida e das refeicbes. Como ja dito neste capitulo, as criancas chegam na escola a partir das
07:30hs da manha. Digo “a partir” justamente porque ndo ha por parte da escola a exigéncia
de um horério Unico de chegada para as criancas. Como a colacdo acontece as 09:00hs as
criancas vao chegando entre o primeiro horario permitido (07:30hs) até por volta das 09:00hs.
Depois da colacdo onde geralmente sdo servidos um suco fruta e uma fruta in natura para as
criancgas, acontece alguma atividade proposta pelas professoras ou brincadeiras livres (na sala
ou Nno pétio) e o grupo se prepara para o almogo as 11:00hs. Em torno de 11:30hs o almogo
esta terminando e em seguida as professoras ddo o banho, secam e vestem todas as criancas.
A medida que cada crianca termina este processo, ela vai sendo levada para dormir nos
colchonetes que ja estdo forrados na parte acolchoada da sala. Por volta das 12:00hs todas as
criangas ja estio deitadas para o sono que termina em médias as 14:30hs da tarde. As 14:00hs
a funcionario da cozinha ja chega com o primeiro lanche da tarde; de modo que apo6s
acordarem as criancas sdo chamadas para a mesa para fazerem esta refeicao (suco de fruta ou
vitamina de leite, fruta in natura e um pdo com ricota ou geleia). Apos este lanche as criancas
que precisam tém suas fraldas trocadas e o grupo segue para alguma brincadeira ou leitura
literaria em sala, ou para atividades em outras salas. Por fim, ha uma Gltima refeicdo (suco de
fruta e fruta in natura) que acontece no refeitério em torno de 16:30hs. As crian¢as comecam
a ir embora por volta de 16 h até as 17:30h. Em resumo, as criang¢as podem permanecer na
escola até 10 horas diarias e as professoras se revezam com elas em 3 turnos sobrepostos de 5
horas diarias.

Vale ressaltar que de acordo com a informacdo das professoras do grupo, o horario das

refeicOes é organizado pela equipe gestora da escola a fim de atender as necessidades de todos
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0s grupos de criancas e também as possibilidades de organizagdo dos funcionérios da cozinha
e da limpeza.

Apesar de ser definido o horario que cada professor deve cumprir, durante o periodo
que acompanhei o grupo houve algumas trocas do horario da jornada de trabalho (com
excecdo de uma das professoras que por questfes pessoais precisava cumprir o horério de
07:30h as 12:30h) devido a necessidade de extensdo de turno por falta de professoras,
mudanga na organizacdo dos turnos de trabalho em razdo da licenca médica de umas das
professoras, ou por auséncias de uma professora que estava gravida e, por fim, uma alteracéo
no horério de funcionamento da escola por causa da greve dos funcionarios que ocupam
cargos técnicos e administrativos da UFRJ. Como boa parte dos funcionarios da escola é
concursado da Universidade como TAE (Técnico em Assuntos Educacionais), ficou decidido
em assembleia interna da escola que enquanto durasse a greve a escola atenderia as criangas
no horéario de 09:00hs da manha as 16:00hs da tarde. No entanto, as professoras acordaram em
assembleia interna que manteriam seu horério normal de trabalho. Ou seja, as professoras
cumpriam suas 5hs diarias de trabalho, mas chegavam a escola as 07:30h e ficavam esperando
até as 09:00hs quando as criangas comegavam a entrar, e 0 mesmo acontecia na parte da tarde;
o trabalho com as criangas terminava as 16:00 h, mas as professoras permaneciam aguardando
até as 17:30 h para irem embora.

Ao olhar para o entrelagamento dos tempos e dos espagos que compdem a rotina do
Grupo 2 na creche observada, compreendemos a sua organiza¢do como instrumentos externos
aos sujeitos que organizam a logistica do coletivo e, concomitantemente, estruturam suas
possibilidades individuais de acdo espago-temporais. Como um tempo institucional que marca
o tempo individual e que se faz possivel dentro de determinada acomodacdo espacial, ou
melhor, que se faz possivel de realizar em razdo das proprias bases espaciais disponiveis
naquele tempo histérico. Como coloca Bakhtin (2010, p. 355) ao abordar o seu conceito de
cronotopo no ambito do romance: “desta forma, o cronotopo se configura como uma
materializacdo privilegiada do tempo no espaco, é o centro da concretizacdo figurativa [. . .]”.
Na estreita relacdo tempo-espaco da creche os simbolismos dados ao tempo se materializam
no espaco, no agir das criangas e professores, nas necessidades, propostas, no sono, na fome,
nas atividades vividas, no choro, no cansaco, nas brincadeiras, nos ritmos que passam a
constituir aquele cotidiano.

No cronotopo da creche uma série de cronotopos maiores e menores estdo
sobrepostos, coexistem (ndo sem tensdo), mas confrontam-se, opdem-se e encontram-se inter-

relacionados e emergem no carater dialdgico da vida. O préprio funcionamento da creche com
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seu horario e localizacdo também esté inter-relacionado com as organizacGes e perspectivas
do tempo-espago da cidade do Rio de Janeiro, da Ilha do Funddo, da Universidade, dos
deslocamentos e particularidades espacos-temporais das criangas, de suas familias e dos
profissionais que ali se encontram.

Amorim (2001, p. 222-223), parafraseando Bakhtin, aponta o cronotopo como esta
materializa¢do do tempo no espago e acrescenta: “hd um lugar em que a histéria se desenrola,
onde o tempo passa, se vive e se mede em funcdo das caracteristicas desse lugar”. O tempo-
espaco da creche se apresenta para n0s como este tempo e lugar peculiares onde a historia
daquele grupo acontece e pode ser vivida, constituido na cultura deste tempo-espaco e
constituidor dos seus sujeitos, com suas préaticas, ritmos, géneros discursivos, olhares,
enunciados ditos e ndo-ditos que se sdo tecidos e tecem criangas e adultos no cotidiano da

escola.
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Capitulo 4 - Encontros e desencontros com a linguagem na creche

A bailarina

Esta menina
tdo pequenina
quer ser bailarina.

N&o conhece nem dé nem ré
Mas sabe ficar na ponta do pé.

Né&o conhece nem mi nem f&
Mas inclina o corpo para ca e para la.

Nao conhece nem la nem si,
Mas fecha os olhos e sorri.

Roda, roda, roda com os bracinhos no ar
E ndo fica tonta nem sai do lugar.

Pde no cabelo uma estrela e um véu
E diz que caiu do céu.

Esta menina
tdo pequenina
quer ser bailarina.

Mas depois esquece todas as dangas,
E também quer dormir como as outras criancas.

Cecilia Meireles

Na infancia da menina cabem a bailarina, a danca, a estrela, o0 véu, o céu, o sono...
todas estas coisas e muitas outras cabem no seu mundo. Ela pode experimentar ser bailarina
no rodopio, no equilibrio, com os bragos, os pés, os olhos, com os objetos que se transformam
em outros e a transformam em outra também. Ao fim de tudo isso, pode voltar a ser s a
menina. Imaginar a bailarina de Cecilia nos faz refletir sobre 0 nosso encontro com as
criancas, sobre ser professor com as criangas e participar com elas da infancia ainda que
adultos e, exatamente por isso, conhecer com elas, se deslocar para o universo delas e voltar
para 0 nosso lugar préprio em um movimento continuo de compartilhar o que se conhece e
experimentar o mundo com o outro-crianca. A poetisa afirma a poténcia da crianca de dancar,
sonhar e recriar. A falta das notas musicais sistematizadas ndo exatamente faz falta, mas ao
contrario nos abrem para a imaginacdo, para 0 novo, o inesperado, para ver de novo o ja
conhecido com o encantamento de quem o encontra pela primeira vez. Como nos apresenta
Guimardes (2011) em didlogo com Kohan (2007) a contraposi¢do entre a instrucdo e
educacgéo; enquanto a primeira se realiza no reino da acdo explicadora onde um né&o sabe e o
outro sabe, a educacédo é o governo dos que ndo sabem “pois todos aprendem e modificam-se

no espago da experiéncia compartilhada” (Idem, 2011, p.164).
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Nos capitulos anteriores nos detivemos a discorrer sobre questdes e encontros tedricos
que nos ajudam a refletir sobre a prética pedag6gica com a linguagem junto dos bebés e
criancas na creche, bem como as escolhas feitas para a realizacdo da pesquisa e 0 seu campo
empirico. Fizemos a descricdo deste campo, seus sujeitos, espacos e tempos. Neste capitulo
nos deteremos a olhar para os eventos selecionados a partir dos registros das observacdes do
campo em didlogo com os autores trazidos anteriormente e outros que nos auxiliam a ampliar
a discussdo acerca da linguagem com as criancas e professoras em interacao na creche.

A riqueza do mergulho no campo e do convivio com 0s seus sujeitos nos coloca diante
de uma experiéncia que ndo pode ser resumida dentro de unidades que agrupam professoras
como um s6 bloco de um lado e as criangas do outro. Além da perspectiva relacional que
atravessa 0 nosso referencial tedrico, a diversidade do grupo de professoras e do grupo de
criancas nos coloca em uma situacdo que dificulta fazer uma leitura das experiéncias
observadas como caracterizadoras de um processo coeso, principalmente no que tange as
praticas pedagogicas.

Diante do material produzido no campo, foram feitas iniUmeras leituras e, como o
escavador de Benjamin (1993), fomos encontrando nas diversas camadas 0s eventos e 0S
agrupando em colegfes. Organizamos, assim, cinco categorias de analise nas quais buscamos
responder as perguntas que orientaram esta pesquisa assim como acolher e dialogar com as
surpresas que o campo nos ofereceu. As analises apontam caminhos que nos defrontam com
desafios ja mapeados pelo campo educacional para a Educacdo de criancas pequenas e bebés,
e ainda peculiaridades que nos provocam a pensar as possibilidades de acdo em uma docéncia
partilhada entre cinco professoras, repleta de sutilezas entre adultos e criancas. A expectativa
de analisar as praticas pedagogicas como uma unidade a partir da ideia de grupo ou turma se
dissipou em face dos eventos do campo que se apresentaram complexos ja que se constituem

na heterogeneidade das professoras e das criancas.

4.1 “Isto é pirraca!” - Quando quase todos falam quem néo fala tem voz?

Por volta das 14h algumas criancas da turma comecam a acordar. As professoras
organizavam o primeiro lanche da tarde e marcavam informagfes nas agendas das
criancas quando Flavio acorda chorando e esperneia na cama. As professoras
continuam as atividades que estavam realizando e Flavio continua chorando deitado
no seu colchdo. A estagidria comenta que ele estd chorando e fala que ele ndo
costuma chorar quando acorda. Ele continua a chorar bastante. Bate com as pernas
no colchdo, mexe o corpo e as professoras ndo reagem. Ninguém vai até ele. Até que
uma das professoras fala: “Ah! Isto ¢ pirraga. Ele esta muito pirracento.” E deixam-
no chorando. Duas criangas do grupo (Valentina e Arthur) se levantam e véao até
Flavio, se ajoelham na frente dele e ficam olhando ele chorar. Entdo, umas das
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professoras (demonstrando alguma irritacdo) vai na direcdo do menino, tira as duas
criangas da frente dele, fala para deixarem-no la e irem guardar suas roupas de cama.
Ela volta até o menino, o levanta pelos bragos e o coloca sentado em uma cadeira
afastada dos colchdes e do grupo de criangas. Sentado na cadeira ele para de chorar.
As demais criancas vao se levantando e sendo chamadas pelas professoras para se
sentarem a mesa para o lanche. Passados alguns minutos, todas as criangas ja estdo
sentadas & mesa e o Flavio continua sentado na cadeira afastada do grupo olhando
para as criancas lancharem. As professoras seguem servindo o lanche para as
criangas e ndo dirigem sequer uma palavra para ele. Ele resmunga na cadeira até que
outra estagiaria chega na sala e pergunta porque ele ndo esta lanchando. Ela
pergunta as professoras se pode coloca-lo na cadeira para lanchar e elas autorizam.
Flavio se junta aos colegas para o lanche e uma das professoras reafirma para ele:
“Vocé esta muito pirracento.” (Caderno de campo, 10 de novembro de 2017)

Tardif e Lessard (2005) afirmam que a docéncia por si € uma atividade na qual a
relagdo com o outro e/ou com o0s outros se coloca como aspecto fundante da composicéo
profissional. Nesta direcdo, entendemos que a perspectiva relacional a que nos referimos nos
capitulos anteriores desta dissertacdo se configura como horizonte e caminho da acéo docente.
Tendo em vista as praticas pedagdgicas com a linguagem na creche nas quais 0s bebés e as
criancas se colocam como os interlocutores centrais da agdo docente, a interlocugdo que se
estabelece entre adultos e criancas e das criancas entre si € o proprio caminho de formacao
dos sujeitos na linguagem. O desafio posto estd em incorporar que, para além da relacdo se
configurar como estruturante da docéncia, € nela que uma série de experiéncias e
conhecimentos sdo partilhados, apreendidos, que visdes de mundo e de crianca emergem e se
integram na dindmica de constituicdo dos adultos e criangas em interacao na creche.

No campo da pesquisa estavamos diante de um grupo de criancas com idade entre um
ano e meio e dois anos de idade em fase de apreenséo e estruturacdo da linguagem verbal, na
qual emocgdes, vontades, e necessidades biolégicas se expressam com intensidade e as vezes
exclusivamente com o aparato corporal ndo verbal. Isto €, as criancas pequenas se relacionam
com toda a poténcia corporal: o choro, o toque, 0 movimento, o grito, o olhar, o riso,
comunicam o que ainda ndo é possivel simbolizar com a iminente chegada da linguagem.

De acordo com Pino (2005), no inicio da vida extrauterina o choro se apresenta como
uma clara funcdo organica que se inicia como uma descarga de tensdo produzida pelo
desconforto fisioldgico (fome, irritacdo cuténea, urina, fezes, etc.) e que cessa logo que a
causa fisica é sanada. No entanto, com o passar dos meses, o choro adquire paulatinamente o
valor de meio de expressdo (ou simbolizacdo) de variados sentimentos, traz uma carga de
representacdo. Esta mudanca de um choro atrelado essencialmente as funcGes bioldgicas para

um choro relacionado também as demandas emotivo-volitivas das criangas pequenas, permite
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que a encaremos como uma ag¢ao do meio cultural sobre uma funcédo biol6gica. Sobre o tema

Pino (2005, p. 205) acrescenta que

O choro torna-se uma reagdo, por vezes, dificil de interpretar, da crianca ao meio
social, ndo ao meio natural. O que evidencia a existéncia na crianca de mecanismos
de controle que lhe permitem chorar ou parar de chorar em funcdo de objetivos que
ndo sdo mais determinados pela ordem bioldgica.

A acdo dos adultos frente ao choro dos bebés e criancas pequenas vao tragcando
contornos sobre ele, atribuindo valor e sentido, e permite que a crianga se aproprie destas
significacbes como quem Ié a resposta do outro: seja pela palavra que nomeia, pela entonagéo,
pelo toque corporal, pela expressdo facial, pela resposta devolvida ao bebé como todo um
conjunto de ac¢bes. Desde muito cedo o bebé estd aprendendo a ler o mundo com todos 0s seus
sentidos na relagcdo com os adultos que o rodeiam.

Nas palavras de Lopez

O adulto traduz em palavras as sensacdes do bebé, também gesticula, oferece seu
rosto, seu olhar, seu sorriso ou sua ira. A crian¢a constréi a partir do rosto do adulto,
uma série de signos vitais para sobreviver: aprende a ser acalmar, aprende a esperar,
sente-se querida, reconfortada, sabe que é aceita, percebe a preocupacéo, o carinho
[...] (2016, p.17)

Na interacdo adulto-crianca, 0 movimento empatico do adulto que busca se aproximar
daquilo experimentado pela crianca e do seu lugar externo — exotopico — supde 0 que a
crianga vivencia, costuma vir acompanhado de palavras que nomeiam a necessidade e/ou a
emocao da crianca pequena. Neste movimento, o adulto oferece & crianca o seu excedente de
visdo (Bakhtin, 2011), dando contornos a acdo dela por meio do gesto e de encontros
significativos com a linguagem verbal, com palavras plenas de sentido que em breve se
tornardo também dele. Quando iniciamos o campo da pesquisa, Flavio praticamente ndo se
expressava verbalmente. A maioria das vezes vocalizava uma série de sons como se fossem
palavras emboladas enquanto brincava pela sala ou mesmo em face de um enunciado de uma
das professoras. Aos poucos, fomos percebendo que ao final daquele emaranhado de sons, ele
ensaiava uma palavra conhecida por nés. Certo dia, sentado a mesa para lanchar com o grupo
que comia magd, ele balbucia seu emaranhado de sons e ao final disse: “mag¢a”; outro dia em
uma brincadeira com um colega que pega um objeto da sua méo ele diz ao final dos
balbucios: “Carlos”. Anunciando que experimentava tomar para si com sentido as palavras
comungadas naquele contexto ou da refei¢cdo ou do convivio com as demais criancas.

Se o choro da crianga ao acordar ndo encontrou imediatamente o entendimento por
parte das professoras, 0 caminho do didlogo, do acolhimento, da empatia poderia estabelecer

entre eles uma dinamica afetiva que ndo s6 confortasse a crianga como proporcionasse a ela
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palavras e atos que verbalizassem sentidos para o choro. Com base também nos estudos de
Vigotski (1996, 2000, 2010) entendemos que os significados sdo partilhados no coletivo e a
palavra do adulto oferece significacdo a acdo da crianca. E o enunciado do adulto que oferece
significado e sentido a acdo da crianga, que entra no dialogo com o corpo e pode experimentar
reproduzir e se apropriar das palavras. Se a expressdo do choro encontra a exclusdo da crian¢a
do grupo e a demora para participar do lanche, nos questionamos quais contornos afetivos e
cognitivos estamos oferecendo a ela? Quais 0s objetivos pedagdgicos para uma pratica que
antes de acolher e dialogar, conforma e exclui? Que sentidos oferecemos para a
expressividade da crianga?

Em contrapartida, acompanhamos uma outra situacdo de choro da mesma crianga em
situacdo de disputa de um objeto com uma menina do grupo e em dialogo com outra

professora:

Flavio se joga no chéo e chora indicando querer o livro que Camila pegou do chéo (e
que antes estava com ele). A professora se abaixa e, calmamente, fala com ele: “O
que houve Flavio?”. Ele ainda esperneia ¢ chora. A professora o chama de novo,
pergunta 0 que houve e, depois de alguns instantes de siléncio, ele responde:
“Brabo!”. Ela explica que o livro naquele momento estava com a Camila e que ele
depois poderia pegar. Mas, que ndo era daquele jeito que ele deveria fazer para ter o
livro de volta. Ele olha para a professora, se acalma e pega outro objeto da sala para
brincar. (Caderno de campo, 02 de outubro de 2017)

O movimento da professora que se aproxima de Flavio, oferece a ele a sua escuta
atenta e permite que ele busque um caminho expressivo com a palavra para além do choro e
dos movimentos corporais nos chamou a atencéo. Primeiramente, a acdo da professora que se
coloca no lugar do outro detentor consciente dos signos da cultura (das préticas sociais, da
palavra, da significacdo) e na relagdo com a crianca os compartilha: na narrativa do evento, no
acabamento dado ao conflito e ainda no convite a expressdo verbal do outro. Em seguida,
mesmo diante da possibilidade de Flavio ndo reagir verbalmente ao ocorrido, a professora fala
com ele com gestos e palavras, em um enunciado que da acabamento a acdo da crianca e
responde a palavra dela. A fala de Flavio sobre estar bravo nos leva a deduzir que ele estava
aborrecido porque queria o livro de volta ou porque queria que Camila entregasse o livro a
ele, e recebe de volta da professora no didlogo uma conducdo que oferece palavras para
descrever a situacdo como também provoca uma possivel generalizacdo da acdo da crianga em
outras situacdes similares.

Era muito comum as criancas disputarem brinquedos e livros enquanto brincavam com
objetos disponiveis na sala, expressando na dindmica corporal/gestual suas nuances volitivo-

emocionais. Algumas vezes as professoras decidiam o conflito, porém, via de regra, as
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professoras conversavam dando algum contorno a acéo das criangas: propunham a troca de
brinquedos, pediam que um deixasse o0 outro com o brinquedo, ou sugeriam que uma das
criancas pegasse outro objeto. Havia na sala um unico carrinho de ferro e ele era muito
desejado por certas criancas. Certo dia ap6s almoco, enquanto algumas criangas tomavam
banho, outras estavam sendo secas e vestidas, e outras ja estavam nos colchonetes para

dormir, quatro criangas brincavam perto de mim enquanto aguardavam o banho.

Moisés estd sentado a mesa brincando com o carrinho de ferro vermelho. Em
siléncio o empurra de um lado ao outro da mesa, para frente e para tras, e sorri.
Roque se senta a mesa a frente de Moisés e fica olhando o carrinho. Passados alguns
instantes, Roque se levanta, vai até o cantinho da leitura, pega um livro e traz para a
mesa. Empurra o livro até Moisés e pega dele o carrinho. Moisés pega o livro e
sorri. Roque sai brincando com o carrinho pela sala (Caderno de Campo, 30 de
outubro de 2017).

Moisés comumente entrava em conflito com as demais criangas na disputa por
brinquedos. Frequentemente era chamado para conversar com as professoras que ofereciam
algum contorno para sua acdo corporal mais agressiva sobre o0s colegas do grupo.
Perguntavam o que ele queria, o0 porqué de estar batendo nos colegas, afirmavam que ele ndo
agisse daquela maneira, que pedisse emprestado o brinquedo, que ele poderia ficar com um
brinquedo e o colega com outro, etc. Neste exercicio estético de dar acabamentos a acéo da
crianca, de nomed-las e sugerir novas formas de agir, as professoras do seu lugar iam
instituindo possibilidades de comportamentos diferentes para quando Moisés quisesse um
objeto que estava em posse de outra crianca.

Segundo Vigotski (2000), no desenvolvimento dos signos existe uma lei mais geral
que regula o desenvolvimento da conduta e que de certa forma, se aplica a todo o emprego
dos signos: “a crianga, ao longo do seu desenvolvimento, comeca a aplicar as mesmas formas
de comportamento que a principio outros aplicavam com respeito a ela” (Idem, p.146). O
autor amplia a discussdo ao afirmar que, inicialmente, os signos sdo sempre um meio de
relacdo social, que se colocam como meio de influéncia sobre os outros e depois se
transformam em meio de acdo do sujeito sobre si. Assim, vemos no evento com Rogue uma
indicacdo de que aquela préatica pedagdgica das professoras — que nomeia 0 acontecimento,
nomeia sua propria acdo, que pergunta e propde saidas para o conflito de interesses — em
resposta a acdo corporal das criangas possa ser ressignificada pela crianca na imitacdo em
situagdes similares, ainda que sem palavras, mas plena de sentido na dinamica relacional.

Em outro dia, na hora do almoco, Eduardo almogava com o auxilio de uma professora.
A maioria das criangas ja almocava sozinha, mas algumas ainda precisavam da ajuda dos

adultos para fazer a refeicdo. Vale destacar que no momento da refeicdo as professoras
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almogavam junto com as criangas, sendo esta uma proposta da escola que visa proporcionar
na experiéncia do almogo uma prética pedagdgica na qual o professor sirva de referéncia para
a conquista de praticas do grupo social. Apenas uma das cinco professoras se senta
efetivamente a mesa com as criancas. As demais costumavam se sentar junto das criancas,

mas se colocam um pouco atras delas com seus pratos de comida na m&o ou no colo.

Durante o almogo uma das professoras estad sentada bem préxima a Eduardo e,
enquanto almoca, 0 ajuda a comer também. Quando ela para por um instante de
colocar a colher com a comida na boca dele, ele se vira para ela e coloca a mao na
sua coxa. Em seguida, ela volta a dar a comida a ele (Caderno de campo, 02 de
outubro de 2017).

Esta cena da voz ao siléncio verbal de Eduardo, mas nos apresenta uma professora
atenta a crianca na sua expressividade corporal. Nem ela nem Eduardo trocam palavras neste
instante, porém os enunciados se evidenciam nos movimentos corporais, na interrup¢do do ato
de colocar a colher com a comida na boca na crianca, no toque na crianga na perna da
professora, na reacdo do menino que se vira e olha para ela, e na resposta gestual dela.
Ressaltamos que, na perspectiva da linguagem, esta cena evidencia que nas interacbes nem
sempre a linguagem verbal é central. A troca entre crianga e professora acontece na dindmica
do gestual e momentos de quietude externas mostram que também sdo caminhos de
experimentacdo do mundo.

Durante o tempo em que permanecemos no campo da pesquisa, estando quase que
diariamente com o grupo de criancas e professoras — sujeitos da pesquisa — nem sempre foi
possivel manter a distancia de quem somente observava. Houve situaces nas quais fomos
compelidos a agir e, em razdo disto, recorremos a Ferreira (2017) para usar termo
participacdo observante (ao invés de observacdo participante) para eventos em que nos
sentimos envolvidas pelos acontecimentos do campo e atuamos com as criangas e adultos do
grupo de forma intencional.

Ao fim do primeiro lanche da parte da tarde a maioria das criangas tinha acabado de
comer e se levantado da cadeira para brincar. Estavam pela sala com brinquedos
disponiveis na mao, corriam, pulavam nos cavalinhos inflaveis... Algumas, contudo,
ainda terminavam de comer. Igor, sentado & mesa, comeca a chorar. Havia duas
professoras na sala. Uma delas organizava a bandeja para devolver o restante da
refeicdo para a cozinha e a outra trocava a fralda de uma crianca. Ambas estavam de
costas para o grupo e nenhuma das duas olha para ele. Igor continua a chorar e olha
para mim. Eu pergunto a ele o que houve, e uma das professoras me diz: “Ele ndo
fala”, e continua a sua tarefa. Eu me levanto, vou até ele e pergunto novamente: “O
que houve, Igor? Vocé quer mais leite?” Ele me olha e para de chorar. Eu pergunto a
professora se posso colocar mais leite para ele. E com a permissdo dela, entrego a
ele o copo com leite. Ele toma todo o leite e depois sai da mesa. (Caderno de campo,
02 de outubro de 2017)
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Trazemos mais este registro em que o choro parece demonstrar a intencionalidade
expressiva da crianca em processo de apreensdo da linguagem verbal. Igor apresentava no
convivio da creche escassos recursos verbais estabelecidos e este fato era sabido pelas
professoras. De modo que a frase da professora — “ele ndo fala” — poderia ter o sentido de me
esclarecer acerca da provavel resposta ndo verbal, entretanto, além da sentenca sobre a néo
fala, a postura das professoras de certa indiferenga para o que se passava naquele final de
lanche nos conduz a questionar a presenca relacional dos adultos diante do que as criancgas
podem fazer e ndo diante do que elas ndo podem. Principalmente, por estarmos em uma
instituicdo educacional que se propde a educar e cuidar de bebés e criancas tendo como eixos
do trabalho as interacdes e brincadeiras?®.

Como afirma Schmitt (2014, p.53) sobre a acdo docente com bebés

Os estudos de maneira geral anunciam a necessidade de constituir uma agdo docente,
educativa, que tome como base a ideia de um bebé ativo e participativo das relagdes
que o contorna, rompendo com o marco conceitual que os tomava a partir da
perspectiva da falta, da auséncia e da incapacidade. Ou seja, chamam atencdo para
as formas singulares com que os bebés participam do mundo, destacando a
dimenséo corporal (COUTINHO, 2010) como fonte reveladora de expressividade e
de manifestacdo de suas aces.

Ao discutirmos a prética docente com as criangas pequenas ndo esperavamos que as
praticas com a linguagem aparecessem somente em atividades estanques, descontextualizadas,
ou ainda em atividades planejadas que contemplem especificamente o encontro com ela. Mas
sim, enquanto sujeitos da linguagem, buscdvamos observar se nas diversas experiéncias que
se desenrolam na rotina da creche seria possivel ao professor ocupar o seu lugar de formador,
de quem compartilha o conhecimento como parceiro mais experiente na jornada, sobretudo
ancorado em saberes profissionais articulados com a gramatica pedagégica da escola, imerso
na dindmica educativa de quem esta constantemente em pratica pedagdgica.

Encontramos na acdo docente de algumas professoras um olhar atento para a
expressividade das criancas que ndo verbalizavam ou pouco o faziam, compreendendo o lugar
do professor que na linguagem oferece a crianca oportunidades de se apropriar do universo
simbdlico da cultura. No entanto, em outros momentos, vimos a dimensdo corporal néo-
verbal das criangas ser desconsiderada na interagdo com o adulto, sem a instituicdo de uma
relacdo dialdgica, sem acolhimento que, por conseguinte, empobrece as possibilidades de

troca e de aprendizagem da/na linguagem.

% Conforme descrito na proposta pedagégica da Escola: “A Escola de Educacdo Infantil da UFRJ atua em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (2009), tendo como eixos
norteadores da pratica pedagdgica as Interagdes e as Brincadeiras”. Disponivel em: <
http://eei.ufrj.br/index.php/2016-04-05-16-22-59/proposta-pedagogica>.
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No campo também registramos brincadeiras das criangas com o som da propria voz a
mesa tomadas pelas professoras como barulho; por exemplo, quando uma crianga comega a
fazer o som de “AAAAAAAAA”, outra crianga ri e faz também o mesmo som, uma terceira
crianca entra na brincadeira e repete. Comecam a se alternar na emissao do som seguindo uma
ordem e um ritmo, todavia, a professora pede para parar alegando que est4d muito barulho,
parecendo ndo ter percebido a brincadeira que tinha se instaurado entre eles. Ou ainda, nos
sorrisos, olhares e toques ritmados entre as criancas no colchonete apds acordarem que
pareciam brincadeira e/ou pequenos dialogos e que aparentavam passar despercebidos pelas
professoras da turma.

Nas entrevistas que fizemos com as cinco professoras do grupo, todas afirmaram
entender que na interacdo as criancas iam se apropriando da linguagem, que falar com as
criancas mesmo quando elas ndo falavam era intencional porque compreendiam que dessa
forma as criangas aprendiam. Duas professoras destacaram que falar com as criangas
rotineiramente era intencional, mas algo “natural”, que se faz naturalmente. Uma delas
explicou que era natural porque falamos com bebés e eles ndo falam, mas assim eles véo
aprendendo, a outra professora esclarece que ao falar com a crianca, ela acaba imitando o
adulto e, deste modo, chamando a crianca a falar ela responderia ainda que fosse com gestos.
Neste caminho, outra professora também nos aponta na entrevista que a pratica com a

linguagem atravessa o fazer pedagdgico das professoras.

E que nem sempre a atividade ¢ intencional para isso, mas eu acho que no dia a dia a
gente acaba estimulando mesmo falando coisas que para gente ndo sdo necessarias,
mas que a gente sabe que para eles é importante a gente estar falando o tempo
inteiro. Até a questdo da rotina, agora a gente vai fazer isso, agora a gente vai fazer
aquilo, eu acho que isto vai ampliando mesmo (Entrevista individual, professora
Barbara, 27 de novembro de 2017).

Apesar de todas as cinco professoras defenderem uma pratica pedagdgica ativamente
interlocut6ria com as criancgas, indicando que este seria um caminho de aprendizagem por
parte das criancas, a observacdo do cotidiano do grupo evidenciou que algumas praticas
docentes nem sempre confirmavam a afirmativa. O desafio que surge com a especificidade do
trabalho com a linguagem junto de bebés e criancas pequenas é o de estabelecer uma relacéo
que dialogue com as possibilidades expressivas deles e, além disso, que seja pedagogicamente
comprometida com sua ampliacdo. Iniciamos esta analise nos questionando se quando quase
todos falam, quem néo fala tem voz, e buscamos expor que a partir da observacdo do grupo a
resposta para esta pergunta ndo pode ser resumida em sim ou ndo. O dialogo mudo, a escuta
atenta, a resposta com palavras comprometidas em dar voz a crianga que se expressa com 0S

recursos corporais ndo-verbais aparece na pratica docente de algumas professoras, no entanto,
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na acao de outras professoras do grupo a atencdo as sutilezas da dialogia cotidiana se perde

em meio as tarefas burocraticas da docéncia.

4.2 “Deixa eu abrir a janela” — As interacOes entre o didlogo, o comando e a indiferenca.

Eram quase 11 horas da manha e as criangas esperam 0 almogo sentadas a mesa.
Eduardo comega a cantar a musica da baleia. Nina e Valentina cantam junto com
ele. Valentina se levanta da cadeira e a professora Paula pede que ela se sente. Ouve-
se um barulho no corredor e a professora Maria diz: “Oh! Olha o barulho. Acho que
o Sr. Joel esta chegando”. Logo, Sr. Joel abre a porta com carrinho trazendo o
almogo. A estagiaria fala: “Olha o Sr. Joel”. As criancas olham para a porta com
alegria, sorriem, se agitam e trés delas se levantam para abracar o Sr. Joel. A
professora Maria diz: “Hummm... que delicia de papa! Eu vou papar”. A estagiaria
comega a distribuir os pratos. E Paula (professora) também fala: “Olha que delicia,
pessoal!”. As criangas mexem nos pratos ainda vazios e Paula diz: “Deixa eu ver
para quem eu vou colocar comida. Posso colocar?” E segue falando com as criangas:
“Al, ai, ai, ndo coloca a mdo no prato. A comida esta quente”. Nina diz: “t4 quente!”
¢ a professora Claudia, que acabara de chegar, olha para Valentina e fala: “come
tudo”. As professoras (Paula, Maria e Béarbara) servem as criancas dizendo para elas
quais os alimentos estdo colocando nos pratos e algumas criangas repetem 0s homes
dos alimentos (arroz, feijdo, salada...). Depois de servirem todas as criangas as
professoras também se servem e sentam proximas as criancas a mesa. Salvo Maria
que se senta a mesa entre duas criancas.

Depois de um tempo Paula (professora) afirma: “Hum, Valentina t4 comendo tudo.”
E continua a conversa com as criancas. Maria (professora) pede que Arthur coma
devagar e Paula (professora) fala com uma das criangas: “Isso, Valentina, come
tudo. Valentina e Nina estdo comendo tudinho, olha.”

Maria (professora) olha para Flavio que estava com metade do prato para fora da
mesa e diz: “Flavio, vai derrubar o prato”. E ele empurra 0 prato de volta sobre a
mesa. Vendo que Valentina se levantou pede que ela volte para mesa e se sente.
Maria (professora) se levanta, pega no carrinho que veio da cozinha a travessa com a
sobremesa do dia e comega a oferecer as criangas. Ela diz: “Humm que delicia! Quer
Eduardo? Flavio, quer melancia? Quer Arthur? Flavio que ja tinha levantado, se
senta na cadeira para comer a melancia. Maria (professora) fala: “Quer Nina?”. E
Nina responde: “quer”. Roque estica o brago em direcdo a Maria e diz: “quer
meanchia”. E Maria (professora) continua: “Vocé quer mais Arthur?”. E ele
responde: “Quer. Quer melancia”. Moisé€s recebe a melancia com um sorriso, olha
para ela e come. O almogo vai terminando e as professoras comegam a se organizar
para dar banho nas criancas e colocé-las para dormir. Arthur ainda pede: “Eu quer
mais melancia”. Mas a estagiaria responde a ele: “Acabou Arthur. Ndo tem mais
melancia” (Caderno de Campo, 13 de novembro de 2017).

Dando seguimento ao que ora expomos, na observacdo do grupo percebemos que néao
era possivel categorizar um Unico encaminhamento da acdo docente com as criangas, ja que as
cinco professoras estabeleciam relagdes diferentes com elas em situacGes similares da rotina.
Ou seja, em face das mesmas circunstancias as professoras se colocavam em relagdo com as
criancas de maneiras distintas. Como o grupo de docentes se intercalava nos turnos diarios e
devido a algumas trocas de horario que ocorreram durante o curso da pesquisa, foi possivel,
de alguma forma, observar a relacdo das diferentes professoras e criangas nas mesmas

ocorréncias da rotina.
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Destacamos, a principio, um evento do almogo do grupo. Neste dia trés professoras
estavam presentes e havia nove criangas na sala. A maioria dos encontros do grupo no almocgo
com estas professoras eram cheios de dialogos. As professoras costumavam anunciar que
estava chegando a hora do almogo e chamavam as criangas para a mesa ainda antes da comida
chegar a sala. Brincavam com elas com mdsicas que envolviam brincadeiras com nomes de
alimentos e quando a comida chegava, iam narrando para as criangas 0 que estavam por fazer,
que alimento iam servir, por vezes pediam que as criangas soprassem o feijdo nos seus pratos
quando este ainda estava quente. Durante o almoco incentivavam as criancas a comer todo o
alimento ou aquele que a crianga ia deixando de lado no prato, falavam de forma elogiosa
sobre o sabor da comida, elogiavam as criancas durante a refeicdo destacando que estavam
“comendo tudo”. E ainda intercalavam entre a palavra de encorajamento e o auxilio corporal
para aquelas criancas que ainda ndo conseguiam se alimentar totalmente sozinhas.

Entendemos haver na pratica pedagdgicas das professoras na cena narrada proposicdes
e provocacOes com a oralidade que se sustentam na corporeidade do gesto no desenrolar do
almoco. No contexto do almogo as professoras se colocam atentas as necessidades das
criancas engquanto comem, ndo somente ligadas ao ato em si de se alimentarem, ao ganho de
autonomia corporal, mas a experimentarem os varios alimentos disponiveis e também a
intencionalidade de proporcionarem uma experiéncia dialdgica na qual a fala dos adultos da
Voz as expressdes das criangas, narra acontecimentos no coletivo e abre para todo o grupo um
espaco dialogico de escuta e responsividade. Como ja apontado, a pratica pedagogica oferece
oportunidades as criancas de penetrarem na corrente da comunicacdo verbal, ja& que a
enunciagdo ndo se configura como um ato individual mas, como afirma Bakhtin (2014), a
enunciagcdo ¢ de natureza social, isto €, “o centro organizador de toda enunciagdo, de toda
expressdo, ndo ¢ interior, mas exterior: esta situado no meio social que envolve o individuo”
(Idem, p.125).

Na dindmica da experiéncia com a linguagem o encontro com o adulto detentor dos
signos da cultura, da palavra, dos significados, oferece as criancas oportunidades variadas de
apreensdo de palavras e producdo de sentidos partilhados nos enunciados no coletivo ou
individualmente. Quando Vigotski (1996, 2000, 2006) sustenta a origem social das fungdes
mentais superiores e seu processo de constituicdo em interdependéncia com o meio social, o
outro ocupa lugar indispensavel nesta engrenagem. Na relagdo eu-outro fundamenta-se a
constituicdo cultural dos sujeitos, na perspectiva da enunciagdo em si bem como em toda a
qualidade da relacdo. A mediacdo semidtica a medida que é constituida de signos e

significacdo também institui modos de ser e de se relacionar consigo e com o0 meio social.
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No didlogo com as professoras as expressdes gestuais e verbais das criangas sao
elaboradas e devolvidas as criangas em uma entrega constante de palavras que completam o
enunciado das criangas ou Vverbalizam seus movimentos corporais. Diante da oferta de
melancia que é feita com todo o aparato corporal da professora (inclusive a fala), algumas
criangas respondem somente “quer” outras dizem “quer melanchia”, ha criangas que somente
esticam o brago, mas a professora segue falando com elas. Com frequéncia nos almocos do
grupo a colher era entregue para as criancas depois que as professoras terminavam de servi-
las e assim que alguns alimentos eram postos no prato as criangas comegavam a comer com as
mé&os. Pegavam alguns grdos de feijdo, um pouquinho de arroz, pedacinhos de legumes, de
carne, ¢ iam colocando na boca. Algumas criangas ja pediam “coié¢” outras repetiam falando o
nome dos colegas do grupo frase das professoras: “pela coié”.

Compreendemos com Vigotski (2006) que as primeiras palavras da crianca enunciam
uma série de significados, estando condida nelas enunciados inteiros. Deste modo, em “coié”
poderiamos inferir que as criancas estdo pedindo a colher para poderem comer, avisando as
professoras sobre a auséncia da colher, ou mesmo pedindo aos outros que esperem a colher. E
a resposta da professora ancorada no contexto daquela experiéncia que acolhe o enunciado da
crianga e devolve frases como: “vamos esperar a colher”; “espera a colher porque o feijdo esta
quente”, ou “a Maria ja vai entregar a colher”, que dilata as possibilidades de encontros
semanticos com a palavra do outro. No movimento de ampliagdo do repertério lexical novas
palavras sdo ofertadas a crianca e, no movimento, cada palavra vai ganhando um significado
especifico, um valor especifico dentro da enunciacdo. Este fluxo dialégico propicia o
desenvolvimento da linguagem verbal na crianga da palavra para a frase e da frase para a
palavra.

Fora dos eventos com a refeicdo também pudemos observar uma professora do grupo
atenta aos movimentos das crian¢as na sala e disponivel para dialogar com eles considerando
0 potencial imaginativo das criancas pequenas que se constrdéi em interacdo com as
experiéncias dadas pela realidade. Na cena abaixo, a professora ndo s6 percebe o que as
criancas estdo fazendo (e era uma pratica social do grupo ir para janela se despedir dos pais)
como interage com eles acrescentando uma informacao sobre o vidro da janela estar fechado.
Ao abrir a janela, a professora acrescenta uma narrativa verbal como quem da ao outro as suas

palavras para que elas possam passar a ser dele também.

Roque subiu em uma das cadeiras proximas a janela e falou: “Papai. Tchau papai.”.
Logo Moisés, Nina e Valentina chegaram e os quatro davam tchau e falavam:
“vovo”, “carro”, “tchau papai”, “6ia carro”. Uma das professoras vendo o
movimento das criangas se aproxima deles e fala: “Espera ai pessoal. Deixa eu abrir
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a janela, se ndo o pai de vocés ndo vai ouvir vocés chamarem”. E as criangas
continuam ali por um tempo.” (Caderno de campo, 27 de novembro de 2017)

Na perspectiva de pensar uma docéncia que considera o potencial participativo e ativo
dos bebés e criancas pequenas, ainda que na relacdo dialégica com eles produza
conhecimento e cultura, encontramos nestes eventos praticas pedagdgicas com a linguagem
que sustentam e ampliam as a¢des das criangas consigo € com os pares. Ao enunciar “Deixa
eu abrir a janela, sendo o pai de vocés ndo vai ouvir vocés chamarem” a forma como a
professora se posicionou no didlogo com as criangas foi entrando no jogo simbdlico que
Roque havia iniciado, propiciando a participacdo também das outras criancas. Como
anunciam Corsino e Guimardes (2017, p.1) ao abordarem a constituicdo dos sujeitos na

relagdo com o outro a partir do entendimento de Bakhtin

Nesta relacdo com o outro significados sdo partilhados e sentidos construidos. Ha
uma complexidade nesta relacdo sujeito e mundo e vice-versa, uma vez que a
rigueza do contexto ndo se reduz a quantidade de possibilidades de relacdes
objetivas, mas inclui também a qualidade delas. Qualidade que se efetiva pela
presenca dialdgica, ativa e responsiva do outro, pelos significados e sentidos ali
trazidos.

Todavia, em um mesmo dia no campo pudemos observar que outras professoras do
grupo ndo mantinham esta mesma relagdo com as criangas. Destacamos o evento abaixo,
porque consideramos que ele guarda dois padrfes de acdo docente diferentes entre si também
diverso do primeiro modelo exposto e que instauram uma outra logica na interacdo professor-

crianca pequena na creche:

As criangas estdo acordando e uma das professoras estd de pé colocando leite nos
copos para servi-los. Enquanto Valentina tenta cal¢ar o ténis em Arthur, Eduardo
traz um brinquedo para me mostrar. A estagiéria ajuda as criancgas a calgarem seus
sapatos e as criancas vao levantando. H& duas professoras com o grupo e uma delas
diz: Senta, Arthur. Senta, Valentina. Enquanto isso, conversa com a outra professora
sobre preferir trabalhar com as criangas menores em razdo delas aderirem ao que 0s
adultos propdem e as criangas maiores nem sempre fazerem isso. E diz: “Entdo vocé
tem que negociar com eles o que vocé quer fazer.” As criangas estdo sentadas
lanchando. Uma das professoras esta sentada com elas a mesa e a outra estd em uma
cadeira mais afastada. Enquanto conversa, a professora fala para uma crianga:
“Senta. Nao come a maca do amigo.” E continua falando para as criangas: “Come a
magd, Eduardo. Come, Roque. Come a magd, Nina”. A professora que esta sentada
um pouco afastada da mesa v& que uma das criangas esta com um pedaco grande de
macad na boca e fala: Flavio! Por isso que esse garoto fica entalado! Porque olha
tamanho da mag¢a que esta na boca dele!” Moisés cospe a casca da mag¢d e uma das
professoras se dirige a ele dizendo: “Nao cospe! Nao cospe! Nao cospe a maga!”
Eduardo também cospe a casca da maca sobre a mesa e a professora fala com ele:
“Eduardo também, nfo comeu nada. Sé esta cuspindo a macd. Vou te dar outro
pedaco ndo é para cuspir. Ndo cospe a magd. E para engolir.” A outra professora
segue falando sobre si. Depois fala sobre uma das criangas: “Olha o Arthur, caindo o
negocio no prato. Olha 14.” Seguindo o lanche a professora que esta a mesa oferece
pdo as criangas: “Carlos quer pao?” E Eduardo afirma: “Quer pdo”. A professora
entdo responde: “Vem ca pegar. Aproveita e entrega leva a4 pro Carlos.” [. . .]
Terminado o lanche as criancas estdo brincando pela sala e as professoras comegam
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a chamar as criangas para trocar a fralda: “Vem, Eduardo”, “Vem, Roque”. (Caderno
de Campo, 13 de novembro de 2017)

Ha duas situacdes diferentes neste evento que nos chamaram a atencdo e que se
desdobram em outras praticas similares no decorrer do dia. A primeira delas se refere ao fato
de uma das professoras se colocar em relagdo com as criangas com uma enunciagao centrada
em si e pouco aberta para a interlocucdo, sem muitos espacos de escuta e reposta. Uma fala
diretiva, que ordena que as criancas se sentem, ordena que comam, ordena que ndo cuspam a
casca da fruta, ordena que engulam e quando se abre para a resposta da crianga também
determina que ela faca algo. Esta acdo docente carrega implicitamente no discurso, na
entonacdo, a concepcao da centralidade do adulto na relagdo com a crianca. Em uma pratica
que parece se dar em uma relacdo quase monoldgica, em que se fala para alguém e néo
exatamente com o outro. Neste sentido, buscamos em Bakhtin (2002) o conceito de palavra
autoritaria revelador de um tipo de enuncia¢do que demanda ao outro a sua aceitacdo, 0 seu
reconhecimento incondicional e ndo admite entendimentos diferentes ou producgdes de
sentidos diversos daquilo que se pretendeu dizer.

Em consonancia com Vigotski na psicologia histérico-cultural e com a teoria da
enunciacdo de Bakhtin, reconhecemos que com 0 outro nos constituimos, no movimento
alteritario de encontrar com o diferente, que nos altera e ao qual alteramos; seja no nivel
ideologico da formacdo da consciéncia (Bakhtin, 2014) seja na constru¢do do psiquismo
(Vigotski, 2000). A palavra autoritaria nos provoca aceitacao e repeticdo, nos conformando a
reproducdo do discurso imposto. Ao contrario da palavra interiormente persuasiva que, de
acordo com o autor, “é¢ comumente metade nossa, metade de outrem”. Ja nasce aberta,
inconclusa e se entrelaca com a nossa palavra para no emaranhado do que € nosso e do que
recebemos do outro ser capaz de revelar novas possibilidades enunciativas.

No que tange a relacdo professor-crianga na creche, o discurso situado na palavra
autoritaria limita a resposta da crianca e seu mergulho nas possibilidades de significacdo do
meio social e da construcdo de sentidos no coletivo, restringe a apropriacdo da palavra do
outro para tornar-se sua também e ser devolvida no didlogo, como também limita as
possibilidades de acdo docente sobre si mesma com as criangas. Além disso, ratifica a
concepcao de crianga pequena atrelada a falta, negando a ela o direito de viver a sua poténcia
relacional e criadora.

N&o pretendemos com esta observacdo afirmar que ndo cabe ao professor na sua
pratica docente estabelecer limites e contornos para a agdo das criangas ou para a sua propria

acao, no entanto, nos reportamos a experiéncias coletivas ou individuais nas quais a palavra
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do adulto poderia oferecer acolhimento e seguranga as criangas oportunizando experiéncias
afetivas e criativas com a linguagem. No encontro das criancas com a fala da professora que
ordena, algumas criancas repetiam as frases imperativas direcionando-as para as demais
criancas do grupo. Em contrapartida, nas experiéncias com o didlogo, os enunciados das
criancas pequenas podiam ser acolhidos e devolvidos com frases inteiras que ampliam o
reportorio linguistico das criancgas e as colocam no fluxo dialégico de escuta e resposta. Como

esclarece Corsino (2018, p.2):

[. . .] respostas mecénicas, desatencdo, desinteresse, perguntas gerais e impessoais sdo
evidéncias da falta de escuta interessada e atenta. Portanto, é preciso que as propostas
sejam organizadas de forma a permitir agrupamentos diversos para que cada crianca
possa desfrutar de momentos de dialogo individualizado.

Além de uma interacdo centrada no comando do adulto para acdo das criancas, outra
pratica docente aparece na observacdo do grupo e ndo se coloca nem no dialogo nem no
comando. Quando Bakhtin (2011, p.21) discorre sobre o excedente de visdo na atividade
estética, poeticamente, anuncia: “quando nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na
pupila dos nossos olhos”. Como ja abordamos neste trabalho, na teorizagdo bakhtiniana a
constituicdo da identidade do sujeito se da em alter-acdo, em um movimento em que 0 eu se
faz em acdo com o outro (alter). No entanto, quando estes olhos ndo se encontram, quando o
discurso de um dos sujeitos se faz a respeito do outro ainda que na sua presenca, quais
acabamentos sdo possiveis nesta relacdo? Que sentidos sdo construidos quando ademais as
palavras ndo se encontram?

Para este registro da agdo docente recorremos outrossim a Bakhtin (2012) que nos

esclarece que

Uma reacdo indiferente ou hostil € sempre uma reacdo que empobrece e desintegra o
objeto: passa longe do objeto em toda a sua diversidade, o ignora e o supera. [...] O
desamor e a indiferenga nunca geram forgas para nos deter e nos demorarmos sobre
0 objeto de modo que fique fixado e esculpido cada minimo detalhe e cada
particularidade sua (p.128-129).

Valemo-nos da ideia de reacéo indiferente de Bakhtin (2012) para identificar esta agcdo
docente que fala sobre as criangcas na presenca delas, porém dirige a sua palavra ao outro
professor, invisibilizando as criangas pequenas na relagdo e, desta maneira, desconsiderando
as possibilidades de compreensdo, escuta e resposta delas. A resposta com a indiferenca
empobrece e fragmenta a poténcia relacional do bebé e da crianca pequena, ignorando a sua
presenca ativa no diadlogo da vida. Desperdicam-se, neste sentido, oportunidades de interacéo

entre o professor e a crianga na creche que fortalecem e ampliam os lagos afetivo-cognitivos e
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entrelacam olhares, gestos e palavras. Corsino (2018) aponta como a escuta interessada é o
ponto de partida para uma interagdo dialdgica

Portanto, falar com as criangas, desde bebés, conversar sobre os mais diferentes
assuntos, em diversos momentos do dia, é parte da rotina da educacdo infantil. As
criangas em processo de apropriacdo da linguagem verbal apontam, falam poucas
palavras ou parte delas, esforcam-se para se comunicar. Todo esse esforco de
comunicacdo com o outro precisa ser significado pelo adulto, que presta atencéo,
ouve a palavra, interpreta-a, organiza-a e devolve-a de forma mais elaborada, de
modo a mostrar a crianca que compreendeu (CORSINO, 2018, p.2).

Durante um dia do grupo, além das conversas entre professoras e criangas que se
desenrolavam em muitos momentos de refei¢des, trocas de fralda, em leituras e brincadeiras,
as criangas pediam ajuda, brincavam, se entreolhavam, trocavam objetos, disputavam outros,
cantavam as cancdes habituais do grupo, etc. Algumas criangas imitavam também os
comandos das professoras e se dirigiam aos colegas repetindo frases como: “come, Arthur”,
“guada, Moisés” (indicando ao colega para guardar sua roupa de cama), “senta, Nina”.
Poderiamos arriscar dizer que na relacdo das criancgas entre si e delas com as professoras havia
indicios de interagcdes que se alternavam entre o comando e o dialogo.

Ao focalizarmos as dindmicas da interacao entre as professoras e as criangas do grupo
observado identificamos que o didlogo, o comando e a indiferenca se alternavam na relacao
de cada uma das professoras com o grupo de criancas, de modo que a dialogia se apresentou
no campo atravessada por silenciamentos e obediéncia. Este dado nos impede de atribuir ao
grupo uma relacdo professor-crianga marcada efetivamente por um viés dialégico que

encontre na escuta e reposta atentas bases para uma pratica docente com a linguagem.

4.3 “Porque isto ja esta nas diretrizes” — NOs espacos e tempos: entre o previsivel e o

improviso

A questdo das praticas com a linguagem com as criancas pequenas e bebés orienta o
nosso olhar para o contexto pedagdgico do grupo observado no que se refere a organizacgao do
tempo e do espaco para a vida na creche. O fato da escola de Educacédo Infantil ser um lugar
privilegiado para as interacGes inter e intra geracionais, ou seja, entre bebés e criancas
pequenas entre si e entre eles e os adultos que nela trabalham ja se apresenta como um
potencializador de encontros de historias e experiéncias diversas de vida. Além disso, a
organizacdo do espacgo e dos materiais também se coloca como um disparador de interagdes
tendo em vista as possibilidades de relagdo que ele provoca e sustenta. Corsino (2018) aborda

as interagcdes como eixo do trabalho pedagdgico na infancia e destaca que “as potencialidades
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relacionais sao visiveis pela forma de organizacdo da materialidade dos espacos. Portanto, o
que e como se disponibiliza as crian¢as diz muito das propostas pedagogicas” (Idem, 2018,
p.2).

Desde a nossa chegada ao campo, algumas experiéncias com as crian¢as no patio da
escola e na sala do grupo nos instigavam a compreender que propostas estavam postas para
além da liberdade de explorar livremente 0s espacos e 0s materiais disponiveis. Ou melhor,
que propostas sustentavam aquela organizacao dos espacos e materiais? A concep¢do de uma
crianca ativa no sentido de ser capaz de agir com e sobre 0 espago e de criar com e a partir
dele permeia as falas e fazeres na escola em questéo, no entanto, algo nos pareceu enfraquecer
a engrenagem da dinamica liberdade-autonomia no espago pesquisado.

Havia certa precariedade material visivel nos espacos escolares que abarcava desde o
mobiliario, os brinquedos (da sala e do pétio), até a pintura das paredes. Durante a pesquisa de
campo acompanhamos pequenos e grandes dilemas que se faziam importantes no cotidiano da
escola, como, por exemplo, uma torneira que ndo funcionava no banheiro da sala, as paredes
gue ndo puderam ser pintadas, as infiltrac6es, os brinquedos quebrados etc. Contudo, em face
dos desafios postos, no nosso olhar aquele espaco carecia de intervencdes pedagdgicas, ou no
dizer de Bondioli e Mantovani (1998), intervencdes educativas que implicitamente falassem
da escola e pela escola. Naquilo que as autoras italianas nos apresentam como uma didética
do fazer para e educacdo das criangas pequenas requer-se uma agdo intencional dos adultos
sobre o espaco a fim de fazé-lo provocador e convidativo ao olhar, ao toque, a manipulacéo e
a transformacao.

No tempo que acompanhei 0 grupo com os sujeitos desta pesquisa, a liberdade para o
movimento, a brincadeira, a manipulacdo dos materiais disponiveis nos espacos onde as
criancas transitavam era incontestavel. No patio, as criancas desciam a rampa livremente,
corriam, exploravam as casinhas (que ndo estavam em bom estado de conservacdo), algumas
andavam de velocipede outras tentavam uma bicicleta, pisavam na &gua, na grama, no terra,
no piso de cimento, por vezes, tomavam banho no “chuveirdo”. Porém, a relagdo estabelecida
dos adultos com elas era de certo distanciamento. De quem observa, “toma conta”, ou pode
dirimir algum conflito, mas ndo estabelece relagdo com a brincadeira ou sugere diferentes
propostas para aquele espago.

Houve trés eventos no campo nos quais presenciei alguma tentativa de criagdo de um
ambiente brincante diferente do j& posto pela configuracdo espacial do patio: um dia em que a
professora do turno da manha levou bambolés para fazerem um circuito onde as criancas

andariam; outro dia que ela levou um cesto e uma bola para brincar de acerta-la dentro dele; e
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ainda uma tarde em que uma professora desceu com um potinho de fazer bolinha de sab&o, se
sentou em uma cadeira no meio do patio e Ia ficou soprando bolinhas. Nestas trés
oportunidades de observar acdes para 0 grupo no patio, ndo identifiquei uma apresentacédo dos
materiais para as criangas, um convite prévio a conhecer os objetos, nem uma vinculacao
destas experiéncias com algo que ja vinha sendo experimentado ou elaborado com o grupo.

No espaco da sala, observei que uma professora costumava preparar uma mesa com
alguns brinquedos ou com giz de cera de papel para receber as criancas pela manha. Certo dia,
apos a colacdo, colocou as cadeiras dispostas uma atrds da outra, e em alguns minutos as
criangas j& estavam sentadas nelas e brincando de trem. No dia seguinte, algumas criancas
enfileiraram as cadeiras e repetiram a brincadeira do “trem” antes experimentada com a
organizacdo feita pela professora. Outro evento recorrente no grupo disparado também por
uma organizacdo material acontecia no habito das criangas de subirem nas pequenas cadeiras
de plastico que ficavam encostadas na parede embaixo da janela para se despedirem de seus
pais/responsaveis ou ver 0s carros e passarinhos. Explorar aquele espaco, desfrutar daquele
angulo de visdo, ver os responsaveis chegando ou indo embora, escutar e, as vezes, ver 0s
bem-te-vis e maritacas ou, ainda, imaginar a chegada dos pais e avos, falar seus nomes e
acenar para eles era um héabito do grupo instaurado com a participacdo das professoras com as
criancas e sobre o mobiliério da sala.

Havia também um mobile bastante desgastado e remendado que tinha feito parte do
projeto sobre identidade do grupo e as criangas nao interagiam muito com ele. Além dele, dois
painéis na parede: um simulando uma floresta com arvore, girafa, coruja, macaco feitos de
papel e outro sobre uma parede azul, uma representacdo do fundo do mar com peixes, baleia,
tubardo e caranguejo. Pareciam ter sido pintados pelas criancas e que elas tinham colado
papéis picados sobre as figuras.

De acordo com as professoras o projeto em curso versava sobre 0s animais e teve
inicio a partir da leitura de histérias que envolviam animais e o interesse demonstrado pelas
criangas no tema. Inclusive as professoras que estavam desde o inicio do ano com 0 grupo
(quatro delas) relataram quem tiveram dificuldade no comeco de pensar um projeto para o
grupo pela limitacdo da fala, da identificacdo do interesse das criangas em algo que pudesse se
transformar em um projeto pedagogico. A leitura literaria foi que trouxe para o grupo historias
com animais — Seus sons, suas cores, Seus nomes — e que permitiu as professoras encontrar um
caminho de encontro com as criangas na ludicidade. Existia na sala o que as professoras
chamavam de “cantinho da leitura”. Um canto da parte acolchoada da sala, forrado com um

tecido estampado e coberto com algumas almofadas onde ficava um caixa com livros de
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literatura que as criangas podiam manusear livremente e que também as professoras
utilizavam para contar historias para o grupo. Eram em cerca de 15 a 20 livros escolhidos
pelas professoras e pela professora da sala de leitura e, de tempo em tempo, eram trocados.

Boa parte dos livros estava em bom estado de conservacdo. Alguns mais usados e um
ou outro com alguma pégina colada com fita adesiva, mas a maioria tinha a estrutura
preservada. Seguindo os critérios delineados por Andrade e Corsino (2007) para a selecdo de
livros de literatura para as criancas do Ensino Fundamental no ambito de PNBE 2005 —
Programa Nacional de Biblioteca na Escola — que podem ser também utilizados para a
Educacdo Infantil, parte dos livros atendia aos requisitos de elaboracdo de linguagem literaria,
pertinéncia tematica, ilustracdo e projeto gréafico, e poderiam ser considerados de qualidade.
Alguns livros do acervo da sala apresentavam baixa complexidade linguistica e imagética, ndo
concorriam para a ampliacdo da narrativa e da experiéncia estética, da criacdo de sentidos e
diélogos.

Isto posto, durante quase todo o periodo em que as criangas ficavam em sala e ndo
estavam envolvidas nos momentos de alimentagdo, higiene ou sono?®, o que imperava era a
liberdade para se deslocarem pela sala, pegarem os brinquedos, andarem com eles, correrem,
pularem nos cavalos inflaveis, pegarem os livros, interagirem entre si, como no evento que

trazemos a seguir:

As criangas estdo brincando pela sala. Arthur se olha no espelho, para, fica se
olhando, sorri, vira, volta, pega o cavalo azul de plastico, leva até o espelho, senta
sobre o cavalo e fica olhando o seu reflexo no espelho e sorri. Nina pega o boneco
do palhago Patati e anda com ele no colo, Nina pega o boneco e coloca dentro de um
caminhdozinho. Roque e Moisés pulam nos cavalinhos. Eduardo coloca alguns
objetos de plastico dentro de um carrinho. Nina deixa 0 boneco e vai até a caixa de
livros com Valentina. Pegam dois livros e embalam os livros nos seus colos. Depois
sentam abrem os livros e folheiam-nos (Caderno de campo, 02 de outubro de 2017).

As intervengdes que aconteciam nesta dindmica na maioria das vezes pareciam
fortuitas, sem exatamente um planejamento prévio ou um elo que entrelacasse a acdo docente
com acontecimentos anteriores do grupo. Aos poucos entendi que algumas brincadeiras que
faziam com as criancas (galinha e seus pintinhos, “pula pulguinha) e musicas que cantavam

»27  uma musica da

com elas (musica da baleia ritmada pela melodia de “frére Jacques
minhoca) estavam dentro do projeto sobre os animais. Mas muitas vezes emergiam no

cotidiano como forma de reunir ou acalmar as criangcas quando estavam muito agitadas pela

% Como afirma Guimaries (2008), “na creche a organizacdo do tempo e sua articulagio com a distribui¢o das
criangas no espaco, ligadas intimamente com as necessidades bioldgicas (especialmente comer e dormir), modela
e dirigem o corpo”.

27 Cancéo tradicional do cancioneiro francés que empresta a melodia para algumas letras de cancg@es infantis
brasileiras como “a baleia” e “os dedinhos”.



95

sala. Houve durante a nossa estada no campo a confeccdo de um jacaré que foi feito pelas
professoras com caixas de ovo que as criangas pintaram de verde; a intencdo de criar outro
mural com uma floresta, mas até o dia que concluimos o campo continha um pedaco de tecido
(tnt) marrom e um “gramado” com bolinhas de papel verde coladas.

De todo modo, salvo certas professoras que interagiam com as criangcas nestes
momentos de brincadeira livre, as demais professoras conversavam entre si e ndo buscavam a
relacdo com as criangas no universo simbolico da brincadeira. Interagiam ao serem chamadas
pelas criancas para uma leitura ou quando decidiam propor alguma brincadeira ou ainda a
leitura de um livro. Estas propostas transpareciam acontecer improvisadamente. Os espacos
eram mantidos diariamente da mesma maneira, € as propostas dos murais pareciam n&o
provocar nas criancas desdobramentos que gerassem novas propostas, narrativas e criagoes.

Corsino e Guimaraes (2017) discorrem a respeito de um espaco na Educacdo Infantil

que seja signico, que fale, proponha e instigue a criacdo da crianca.

O espaco como gerador de experiéncias permite também que elas sejam sustentadas
e apoiadas por um adulto que ndo tenha uma atuacdo invasiva, mas que responda,
acompanhe e favoreca as iniciativas das criangas. Consideramos experiéncias, neste
contexto educativo, ndo apenas 0s possiveis experimentos que fazem parte das
exploracdes das criangas, mas, principalmente, aquilo que faz sentido, que pode ser
partilhado, que ganha uma temporalidade para além do imediatamente vivido e que,
portanto, constitui o sujeito. Neste sentido, o tempo da experiéncia ndo se reduz ao
cronolégico, mas se refere as intensidades do vivido, as possibilidades de encontro,
de ressignificacdo, de retorno para fazer de novo (Idem, 2018, p.6).

O espaco que compartilhamos com o grupo apesar de amplo, arejado, claro e limpo
ndo tinha um viés provocador de novas interacbes com 0s objetos e com as criangas entre si e
com os adultos. Encontramos ali um lugar que ndo apresentava ter sido intencionalmente
preparado para por si oferecer um contexto relacional que permitisse as professoras agirem de
forma indireta, como quem prepara 0 ambiente e observa. Ndo encontramos na sala um
ambiente provocador, capaz de sustentar as interacGes e descobertas das criangas. Como ja
apontamos, as professoras nem sempre devolviam enunciados e ampliavam outros, nem
sempre brincavam junto das criancas ou recriavam com elas e os objetos outras possibilidades
de interacdo. Ndo estamos com isto a afirmar que a sala do grupo era desorganizada, mas que
carecia de uma agéo propositiva por parte dos adultos para recriar 0s ambientes e oferecer
novas possibilidades de agéo para as criangas, e com isso alterar o curso que se alternava entre
0 previsivel e o improviso.

E esta questdo se mostrou uma questdo delicada no campo. As criangas pequenas
tinham plena liberdade para agir, sustentada em falas sobre a crianga ativa, a importancia da

brincadeira e das interagdes, e do “viver os tempos da infancia”. Contudo, para que isto se
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sustente em uma instituicdo educacional, ou seja, para que esta proposta frutifique
pedagogicamente ha que se efetivar uma pratica docente intencional sobre organizacdo

espacgo-temporal a qual, como expdem Corsino e Guimardes (2017), coloca o professor

no lugar de cendgrafo ou organizador de espacos instigadores e relacionais, abre-se
para a escuta e consideracdo das acOes das criangas e seus sentidos. Destitui-se de
um lugar verbalista e controlador para assumir uma perspectiva observadora e
dial6gica (p.7).

Questionamos as professoras sobre quais orientacdes recebiam da escola para o
trabalho com as criancas no que tange a linguagem e ao trabalho em geral. Nas entrevistas as
falas das professoras vao ao encontro da nossa observagdo e indicam também certa liberdade
de acdo das professoras nas ag¢des cotidianas. As professoras explicam que quando assumem o
trabalho na escola passam por uma formacéo e recebem orienta¢bes da coordenacdo para o
trabalho. Duas delas citam a orientacdo contida nas DCNEI/2009 e reforcam que a escola
segue 0 que propdem as diretrizes. Uma das professoras destaca a formacéo inicial que
recebem quando chegam a escola, mas acrescenta que depois sao orientadas pela coordenagédo
a partir das questdes que levam a ela. Outra professora destaca que elas tém liberdade para
trabalhar e fazer o que consideram melhor para as criangas. E, por fim, uma outra professora
destaca que no seu entendimento elas tém liberdade para trabalhar, contudo isto néo configura
autonomia. Para esta Ultima professora a autonomia seria uma escolha consciente, de modo
que elas ndo tinham autonomia pedagogicamente falando, mas sim liberdade.

No lugar da observacdo do campo, a liberdade era uma palavra chave para pensar o
contexto educacional em questdo. Reitero a relevancia da liberdade enquanto espago de
criagdo de possibilidades, de cada sujeito expressar o0 que traz de si no coletivo e com isso
reverberar novas construcdes coletivas e individuais, das criancas poderem experimentar a
vida escolar livremente e se constituirem tendo suas identidades respeitadas, das professoras
terem voz nos espacos de discussdo da escola, bem como terem liberdade de definir o melhor
caminho a seguir no trabalho pedagdgico. Entretanto, apesar de estar posto entre as docentes a
validade de documentos oficiais que orientam o trabalho pedagdgico na instituicdo, ha algo
gue possivelmente a formacdo inicial e a experiéncia profissional delas ndo pdde consolidar e
provavelmente a escola precise investir a fim de promover unidade na acdo docente entre a
teoria e a pratica e com isso constituir uma identidade pedagdgica clara para a instituigéo.
Autonomia pedagogica supBe justamente uma didatica do fazer, uma acdo intencional

fundamentada, reflexiva.
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Retomando as reflexdes de Oliveira-Formosinho (2007) esta didatica do fazer supde a
adogdo de um modelo pedagdgico que combine um quadro de valores, uma teoria e uma
pratica que definam mais amplamente grandes finalidades e objetivos educacionais e, no
ambito mais especifico, um modelo curricular. Segundo a autora este modelo esclarece
“orientagdes para a praxis pedagogica cotidiana nas suas varias dimensdes curriculares” e
que, dentro de um modelo que considera a crianga ativa na construgdo do conhecimento,
funciona como um “importante andaime para apoiar o professor na procura de um cotidiano
com intencionalidade educacional, em que as criangas se envolvam, persistam, aprendam e
desenvolvam um habitus para aprender” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007b, p.29-30).

4.2 “E natural para eles abrirem o livro” - Encontros com a literatura na creche

Desde o comeco a contagdo de historia foi muito forte no cotidiano. A gente sentar
no cantinho dos livros e eles pegarem livros para a gente contar... isso foi se
fortalecendo no cotidiano mesmo. Entdo se a gente sentar 1a no cantinho da leitura,
eles se aproximam e pegam a caixa que as meninas desenvolveram este periodo com
eles. E eles pegam os livros, eles pedem para gente contar, mesmo que a gente
escolha um (livro) para atrai-los ho comeco, mas depois eles comegam a procurar o
que mais interessa a eles e pedem para a gente contar para eles (Entrevista individual
— Professora Paula, 12 de dezembro de 2017).

Resgato aqui um tema que foi abordado superficialmente no item anterior, porque
gostariamos de dar a ele o devido destaque: a literatura. Desde 0 meu primeiro dia no campo o
livro se mostrou como um material presente no cotidiano das criangas do grupo. Conforme ja
anunciado, havia na sala um “cantinho da leitura” preparado pelas professoras com tecido,
almofadas e uma caixa com livros de literatura. As criangas também tinham um encontro
semanal com a professora da sala de leitura, no qual ouviam histérias selecionadas e contadas
por ela e depois eram convidados a escolher dentre os livros expostos na sala, outras obras
para lerem enquanto permaneciam naquele espaco.

Além disso, existia um projeto que as professoras me informaram ser institucional
chamado “Leva e traz”. Por meio dele as criangas levavam toda sexta-feira um livro de
literatura para casa para ser lido com as familias e traziam de volta para a escola na segunda-
feira. Era feito um sorteio e a crianca sorteada era escolhida para fazer uma produgéo sobre a
histéria que levou para ler; junto com o seu livro iam também materiais como giz de cera e
canetas hidrocor para a feitura do trabalho. As segundas-feiras pela manha, as professoras
liam com o grupo o livro que foi levado pela crianga sorteada e apresentavam ao grupo a

producdo que a crianga havia feito sobre a historia. Nas oportunidades que tive de
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acompanhar esta leitura e devolucdo da atividade, as criangas eram chamadas para fazerem
desenhos & mesa sobre a histdria lida.

A leitura de livros de literatura era acontecimento comum e praticamente cotidiano,
fosse por uma proposta das professoras fosse por uma demanda das criancas. As professoras
relataram que desde o inicio do ano liam histérias com eles e, conforme j& apontado nesta
pesquisa, a propria ideia de desenvolver um projeto sobre os animais surgiu a partir do
interesse demonstrado pelas criancas no tema ap6s a leitura de livros que tinham animais
COMO personagens.

Ao abordar a leitura com bebés Lopez (2016) argumenta que a narra¢do constitui a
principal forma de entrada na linguagem. Neste sentido, a autora garante que ndo somente a
narracdo da vida cotidiana e das acfes dos e com o0s bebés que apresentam a eles 0 mundo
com palavras, que nomeiam gestos, objetos e acontecimentos como também as narracdes
poéticas e literarias que alimentam o repertdrio psiquico e criam vinculos afetivos com
imagens, sons e palavras partilhadas. Nas suas palavras “a leitura ¢ uma atividade muito mais
ampla que ler livros: é se sentir desconcertado diante do mundo, procurar signos e construir
sentidos” (LOPEZ, 2016, p.21).

Neste tridngulo amoroso adulto-crianca-livro, parafraseando Reyes (2010), ha um
encontro de olhares, historias, enunciados, ritmos que o adulto oferece & crianca na
experiéncia com o livro. Além das palavras partilhadas, significados sdo apreendidos e
sentidos construidos em meio as letras, imagens, expressdes faciais, gestos e entonacfes que
inundam e concorrem para elaboracdo do psiquismo infantil. Neste movimento fomenta na
crianga a ampliagcdo da fala e do pensamento verbal, da simbolizacdo, da capacidade de
construir a realidade a partir da fantasia, de ingressar no territério da metafora e de viver a
linguagem como experiéncia criadora (LOPEZ, 2018).

Os livros ficavam disponiveis no “cantinho da leitura” e em praticamente todas as
situacBes nas quais estavam a brincar pela sala algumas criancas iam até a caixa de livros:
algumas vezes ficavam proximos a caixa tirando os livros de dentro dela, sentavam-se no
entorno e liam os livros (folheavam, apontavam, balbuciavam), trocavam os livros entre si,
entregavam a um colega do grupo; no entanto, muitas outras vezes, levavam os livros até as
professoras e entregavam a elas como quem pedia com a corpo para que lessem para elas. E
elas liam. Em muitas ocasifes, uma crianca trazia um livro, a professora comecava a ler com
ela, outras criangas chegavam, traziam outro livro e, assim, liam duas, trés histérias, repetiam
outra... Mais de uma vez as criangas foram até mim levando livros para que eu também lesse

para elas. Em uma das ocasifes, Rogue me trouxe um livro e eu o perguntei se ele queria que
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eu lesse para ele. Ele puxou a cadeira e se sentou na minha frente. Comegamos a leitura e
outras duas criangas se juntaram a nos.
Em uma manha de brincadeiras livres enquanto aguardavam a chegada da nutricionista

para a feitura de um bolo de aniversario de uma das criancas:

As criangas brincam com os objetos disponiveis na sala. Uma das professoras esta
sentada sobre um colchonete e algumas criangas vdo até ela. Arthur traz o livro
“Pedrinho cadé vocé?”?® e mostra para ela como quem pede para ela ler o livro.
Enquanto ela I&, as criangas imitam o personagem Pedrinho. A professora faz a
pergunta do livro: “cadé o joelho?” e as criangas mostram os seus joelhos. Eduardo
mostra o joelho e diz: aqui! Moisés coloca a mao sobre o joelho e sorri. Eduardo
traz outro livro até a professora (um livro de tecido que tem abas de abrir e fechar,
descobrir que bicho esta atrds do tecido, etc.). E a professora comeca a lé-lo. As
criangas participam, mexem nas abas, falam “pato!”, “esse!”, “azul!”, se referindo as
imagens do livro (Caderno de campo, 16 de outubro de 2017).

Este evento suscita uma série de observacdes sobre a leitura literaria no grupo
observado. A primeira delas é a do livro enquanto um objeto dessacralizado (CORSINO e
SALUTTO, 2014) naquele contexto. Os livros faziam parte do cotidiano das criancas e
estavam ao alcance das delas sem impedimentos ou ressalvas. Estavam ali como os demais
brinquedos prontos para serem manipulados, explorados e lidos. No entanto, as criangas ja 0s
tinham algado a uma categoria diversa dos demais brinquedos: os livros estavam ali como
objetos de leitura. Salvo uma observacéo ja relatada nesta dissertacdo na qual duas meninas da
turma embalam os livros como se fossem bebés, as criancas se relacionavam com os livros
reproduzindo as préaticas sociais da experiéncia de leitura com os adultos: abriam, fechavam,
folheavam, apontavam, etc. Na indicacdo de Salluto (2013, p.172), em sua dissertacdo de
mestrado, nestes movimentos a imitacdo e a repeticdo da crianca se mostram como acdes
criativas delas “as quais lhes permitem reviver os gestos € maneiras de ler e, ao fazerem,
ressignificam e se apropriam do que o livro, com os seus elementos, provoca”.

Vigotski (2000) sustenta que a imitacdo é uma das vias fundamentais de
desenvolvimento das criangas: “o processo de imitacdo pressupde uma determinada
compreensdo do significado da acdo do outro” (p.137) e ndo se configura no sentido da
transferéncia mecénica de uma forma de conduta j& elaborada pelo outro. Deste modo, a
repeticdo das criancas do ato de folhear os livros, de apoié-los sobre as pernas ou no chéo, de
abrir e fechar, de apontar para as imagens indica uma apropriacao pelas criangas desta leitura,
com seus modos sendo ressignificados e compreendidos na imitacéo.

A segunda observacdo se refere ao livro enquanto disparador de relagdes seja entre as

criancas ou entre elas e as professoras. Quando as professoras se colocavam disponiveis ao

28 Autora Sonia Junqueira e ilustragdo Mariangela Haddad
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encontro, sentadas nas pequenas cadeiras, sentadas no piso acolchoado préximas as criangas o
livro fazia a ponte entre os seus mundos, aproximando-os. O convite a leitura as vezes feito
pelas professoras e outras pelas criancas a elas e as estagiarias estabeleciam proximidade,
contato e oportunidade de partilha na e com a linguagem entrelacado em afeto e dialogia.
Outro ponto da nossa observacdo diz respeito a mais uma indicagdo de como as
criancas participam da vida por inteiro e respondem com 0s gestos, com a voz, com o olhar.
Participam do diadlogo na imitacdo das acGes do personagem, que sdo devolvidas como
respostas a pergunta da professora que 1€. Compreendem a questdo por meio da enunciagéo e

das imagens e devolvem a sua contrapalavra com o corpo todo. Como destaca Bakhtin (2014)

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. [. . .] Compreender é opor a palavra
do locutor uma contrapalavra. (BAKHTIN, 2014, p.137)

A presenca dos livros no “cantinho da leitura” se configura ao nosso olhar como uma
acdo das professoras sobre o espaco da sala que cria um ambiente propositivo e gera
possibilidades de acdo para e no coletivo. Na discussdo tracada no item anterior, esta seria
uma intervencdo pedagdgica, ou seja, uma acdo intencional das professoras na organizacao
espacial da sala geradora de novos aprendizados e experiéncias. No sentido de uma praxis que
oportuniza as criancas o mergulho na linguagem verbal e nas experiéncias simbolicas da
cultura. Como apontam Corsino e Salutto (2014, p.91) o livro quando dessacralizado é
promovido ao lugar de encontros, interacdes, descobertas, producédo de sentidos.

Nos eventos com a leitura que foram planejados ou improvisados, o desenho se
mostrou com um desdobramento recorrente da leitura literaria, ndo s6 no retorno do “Leva e
traz”, mas em outras situagdes acompanhamos leituras de livros na qual as criangas foram

convidadas a fazer desenhos sobre a historia apos a leitura.

A professora chama as criangas para se reunirem na parte acolchoada da sala para
lerem o livro que a Nina levou para casa. As criancas se reinem em torno dela e ela
1¢ o livro “Pintinho pelado™?®. Ao fim da leitura, a professora mostra para 0 grupo o
trabalho que Sofia fez em casa. A professora entdo chama as criancas para a mesa
para fazerem também um desenho do pintinho pelado (Caderno de Campo, 02 de
outubro de 2017).

As criangas brincam pela sala quando as professoras chamam para uma contagéo de
histéria. Uma das professoras fala: “Vem pessoal! A Lucia (professora) trouxe uma
surpresa para gente”. Lucia (professora) vai para o tatame e senta com livro “O
mundinho™° recostada na parede do fundo da sala. As criancas se reinem em volta
dela para ouvir a histéria. Comeca a contagdo da histéria e uma das professoras

29 Autora Cristina Luna e ilustracdo Ricardo Leite.
30 Autora Ingrid Biesemeyer Bellinghausen
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intervém: “Olha quanta estrela pessoal, e diz: uma, duas, trés, quatro, cinco, seis,
sete estrelas. Vamos contar quantos planetas?!” A professora segue contando os
planetas e algumas criangas acompanham.

A medida que Lducia 1 o livro a outra professora fala o que tem na pégina e
chamando as criancas para contar as estrelas, a lua, 0s peixes etc., ou repetir suas
cores. Terminada a histdria, as criancas sao chamadas para desenhar 0 mundinho a
mesa em folhas A4 com giz de cera. Durante o desenho a professora fala
repetidamente: “deseja o mundinho”, “desenha o mundinho, pessoal” (Caderno de
campo, 02 de outubro de 2017).

Neste ultimo relato, identificamos também na acdo da professora a utilitarizacdo da
leitura a fim de ensinar contetdos as criancas de forma diretiva. Ao interromper a leitura para
contar as figuras ilustradas no livro, perguntar e repetir suas cores, nota-se a intencdo de
instrumentalizar a leitura fazendo dela um meio de instruir as criancas sobre numerais e
nomes das cores. Mais do que ndo estar afinada com a proposta pedagdgica da escola
embasada nas DCNEI/2009, a préatica pedagdgica da professora retoma uma perspectiva de
acdo docente estruturada nos sentidos mais secularizados do ensinar enquanto uma via
monoldgica e hierarquizada do professor para a crianca. Neste caminho, a crianca é colocada
novamente no lugar da falta, destituida de sua poténcia criadora e relacional, e o adulto
detentor do conhecimento sistematizado que apresenta diretivamente para ela 0 mundo. A
dialogia perde espaco do tempo da leitura e as possibilidades de produc6es de sentido com as
criancas sao empobrecidas ou restringidas aos significados dados pela professora.

Esta contraposicdo de experiéncias com a leitura de livros de literatura, nos remete
mais uma vez a diferentes préticas e concepcBes de interacdo, linguagem, crianca e de
Educagéo Infantil que se conviviam entre as professoras do grupo. Kramer e Nunes (2013) em
relato sobre resultados de pesquisa sobre interacGes e praticas em creches, pré-escolas e
escolas indicam uma sobreposicdo ou coexisténcia de concepgdes de infancia que se alternam

nas escolas de Educacéo Infantil:

A coexisténcia no mundo contemporéneo de diferentes concepcfes de infancia, de
educagdo e do proprio conhecimento, as ambivaléncias e os paradoxos nas relacdes
entre adultos e criangas (direito e tutela, liberdade e controle, inclusdo e exclusdo)
geram condutas em que ora as criangas sao consideradas pela 6tica da falta, ora pela
da competéncia. (Idem, 2013, p.44-45)

Com frequéncia a leitura acontecia no entre tempos, entre atividades, no improviso do
tempo livre, sem um planejamento ou preparagdo para uma fruicdo artistica que envolvesse
um alargamento de encontros simbolicos com o livro e com o ludico; no qual as criangas
tivessem propostas cénicas, tateis, teatrais, musicais que propusessem intencionalmente
desdobramentos e novas vivéncias a partir e com a literatura. S6 o desenho como atividade

decorrente da leitura € muito pouco frente ao potencial expressivo que as diferentes
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linguagens podem oferecer as criangas. Concluimos com as palavras de Corsino (2014, p. 25):
“pensar a literatura infantil, as criangas, e as leituras exige perceber os textos como entradas,

portas e janelas por onde as criangas entram sem cerimonia”.

45 “A codocéncia faz toda a diferenca” — Codocéncia ou polidocéncia: poténcias e
desafios de uma docéncia partilhada

O fato da escola trabalhar com a codocéncia foi se mostrando ao logo da nossa estada
no campo da pesquisa como um dado peculiar que permeou toda a observagdo. Conforme ja
descrito no Capitulo 3, no grupo de professoras e criangas pequenas que observamos o corpo
docente era formado por cinco professoras (todas mulheres): duas pela manhd, duas a tarde e
mais uma no horéario intermediario. De acordo com a organizacdo dos turnos de trabalho,
havia um dia na semana — o dia da reunido de planejamento — em que todas se encontravam
em sala com o grupo de criangas a0 mesmo tempo. Nos demais dias, com exce¢do da
professora do horario intermediario, as outras se encontravam nos momentos de saida e
chegada. Neste grupo todas as professoras eram contratadas como Professoras Substitutas®! o
que significa que trabalhavam em carater contingente com um contrato de duragdo de 2 anos e
sem possibilidade legal de renovacdo dentro de um prazo minimo de mais 2 anos. Para
ocuparem estes cargos, todas as professoras passaram por concurso publico organizado pela
Universidade que inclui prova discursiva, analise de curriculo e prova de aula.

Apesar de serem todas formadas em Pedagogia, as professoras do grupo tinham
trajetorias profissionais e de vida diferentes. Uma delas era recém-formada, tinha 24 anos,
havia entrado na escola no segundo semestre de 2017 (um pouco antes da nossa entrada no
campo da pesquisa) e aquela era sua primeira experiéncia como professora regente com turma
de Educacdo Infantil. Outra professora tinha 35 anos, também estava no seu primeiro ano na
escola observada e vivia a sua primeira experiéncia com a Educacao Infantil; antes disso tinha
trabalhado na é&rea educacional do Departamento Geral de Acgdes Socioeducativas —
DEGASE®* do Governo do Estado do Rio de Janeiro. As outras trés professoras ja tinham

experiéncias anteriores como professoras de Educacdo Infantil: uma delas (com 34 anos) entre

31 Visa suprir a falta de professor efetivo em caso excepcionais como os de vacancia do cargo, afastamento ou
licenca.

32 Orgdo vinculado & Secretaria de Estado de Educacfo e criado pelo Decreto n° 18.493, de 26/01/93, o
Departamento Geral de Ac¢Bes Socioeducativas é um 6rgdo do Poder Executivo do Estado do Rio de Janeiro,
responsavel pela execucdo das medidas socioeducativas, preconizado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), aplicadas pelo Poder Judicidrio aos jovens em conflito com a lei. Disponivel em: <
http://www.degase.rj.gov.br/quem_somos.asp>
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0 tempo de estdgio e trabalho ficou por 6 anos em uma creche vinculada ao Ministério da
Saude na cidade do Rio de Janeiro; outra professora (37 anos) iniciou a carreira docente como
professora de inglés no Ensino Fundamental e depois atuou como professora de Educacao
Infantil em escolas privadas e, por fim, a quinta professora tinha 43 anos e também tinha
experiéncias pretéritas como professora de Educacdo Infantil, coordenadora pedagdgica,
diretora escolar e outras duas experiéncias como professora substituta na escola onde
pesquisdvamos.

Trabalhos como de Duarte (2011) e Gongalves (2014) tecem consideragdes acerca do se
chama uma docéncia partilhada ou compartilhada que se instituiu como especificidade da
acao docente com bebés e criancas pequenas. Ambas consideram que esta partilha acontece
entre as professoras e entre elas e as familias que dividem ou compartilham a
responsabilidade educativa das criancas. Para a nossa reflexdo nos ateremos a perspectiva da
partilha entre docentes. Duarte (2011) destaca em sua pesquisa uma configuragdo comum da
organizacdo docente com bebés e criangas pequenas sendo: uma professora e uma auxiliar de
sala. Chama ainda a atencdo na sua pesquisa realizada no ano de 2010 na cidade de
Florianopolis que, além da professora e da auxiliar, era comum encontrar mais outros
profissionais das instituicbes pesquisadas (auxiliar de ensino, por exemplo) no trabalho com
as turmas de bebés, a totalizar trés adultos trabalhando com em média 15 bebés. No caso da
escola de Educacdo Infantil na qual realizamos esta pesquisa a configuracdo nao se da com
uma docéncia partilhada entre uma docente e mais um ou dois auxiliares, mas entre cinco
docentes nos grupos que atendem as criancas de 0 a 3 anos. Esta partilha é chamada na escola
em pauta de codocéncia e se coloca como um campo de poténcias e desafios. Em virtude do
namero de professores dividindo o lugar de professor no grupo provocamos ao chamar de
uma polidocéncia. A docéncia é exercida tanto em coparticipacdo, quando duas ou trés
professoras estdo juntas no mesmo tempo e espago, quanto no conjunto do grupo, quando
trocam as professoras e a jornada das criancgas na creche continua. S&o cinco professoras que
atuam no mesmo grupo, cada uma com suas singularidades.

Neste sentido, a organizacdo do trabalho se faz no encontro das vozes e acdes
equipotentes das cinco professoras. Na acdo didria com as criancas ndo identificamos
movimentos que permitissem inferir que uma delas tivesse maior influéncia sobre as demais
nem que houvesse qualquer relacdo de subordinacdo entre as professoras. Assim como,
percebemos que a organizacdo do trabalho se dava em conversas entre elas na maioria das
vezes em situacdes fora da sala de aula e em sala em algumas ocasides a decisdo do que seria

realizado com a turma era acordado entre as professoras que dividiam o turno de trabalho.
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Havia uma reunido semanal de planejamento com a coordenacdo na qual abordavam a
organizacdo do trabalho de maneira geral. Ao serem questionadas sobre o planejamento das
atividades do grupo, houve relatos de que tinham por habito discutir o assunto pelo celular,
via aplicativo de mensagens que reunia as cinco em um grupo de conversa. Pratica que talvez
precise ser olhada com mais atencédo, tendo em vista a intensidade e frequéncia com que estas
ferramentas digitais tém se instituido como caminhos de “encontros” e didlogo entre os
profissionais. Estes espacgos virtuais permitem realmente o encontro e troca entre as docentes?
O que se ganha e 0 que se perde tendo esta ferramenta como o “lugar” do planejamento entre
as professoras? Em uma perspectiva educacional que tenha a interacdo entre 0s sujeitos como
constituinte do trabalho, quais atravessamentos esta pratica dos tempos digitais provoca?
Enfim, estas sdo questBes a serem possivelmente investigadas em outros trabalhos
académicos.

Ainda no ambito da relacdo ndo hierarquizada entre as professoras, na acdo docente
cotidiana todas executavam todas as tarefas. Era comum perceber a negociagéo entre elas, por
exemplo, sobre quem daria o banho naquele dia e quem ficaria com as atividades do pds-
banho (secar, colocar a fralda e vestir as criancas) e, nesta sequéncia, a medida que iam se
desocupando todas participavam da acdo de colocar os bebés e criancas pequenas para dormir.
As demandas do trabalho docente com criancas pequenas exigem disposicéo e disponibilidade
das professoras nos aspectos fisicos e emocionais. Devido as questbes corporais envolvidas
nas relacdes de cuidado e educacdo das criancas pequenas, a possibilidade da divisdo de
tarefas evita desgastes e sobrecargas dos adultos bem como pode garantir ganhos de qualidade
na atencdo dada aos bebés e criancas pequenas no espaco institucional da creche.

No entanto, no exercicio da acdo docente as diferencas entre as professoras se
colocavam na interacdo com as criancas. Abordamos no inicio deste topico sinteticamente as
peculiaridades das trajetdrias profissionais das professoras do grupo observado para de
alguma forma trazer para este relato algumas diferencas constituintes dos sujeitos-docentes da
pesquisa. O encontro das variadas trajetorias se mostrou como uma das poténcias desta
organizagdo que conta com cinco professoras compartilhando uma turma de quatorze criancgas
pequenas, pois permite a realizacdo da acdo docente enriquecida na troca entre as experiéncias
e conhecimentos de cada uma delas. Este inclusive foi um ponto destacado pelas professoras
nas entrevistas individuas ao serem questionadas sobre a codocéncia e que aparecem em falas
como: “vocé ndo se v€ sozinha, pensa junto”, “enriquece porque cada um tem um
conhecimento, uma experiéncia de vida”, “esta troca ¢ privilegiada” e “vocé compartilha os

conhecimentos, 0s pensamentos, € isso ajuda muito o trabalho™.
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Quando questionadas a respeito dos desafios da codocéncia as professoras colocaram as
questdes relacionais entre elas como responsabilidade com o horério e auséncias como fatores
de tensdo. Além disso, duas professoras salientaram que o fato de terem préaticas pedagogicas
diferentes de outras professoras do grupo era um gerador de tensdo para elas. Em face da
dificuldade de dividir o trabalho neste conflito uma delas colocou que procurava “se
organizar” para nao criar dificuldades na relagdo. Ja a outra citou exemplos que mostram que
ela intervém, de maneira sutil, na situagdo em que ndo concorda com o encaminhamento dado

por uma colega de trabalho na relagdo com as criangas.

A professora Paula chega a sala e as professoras presentes estdo envolvidas nas
atividades do banho das criangas. Uma delas fala de maneira dura com uma crianca:
“coloca a sua toalha no cabide!” “coloca 14 o seu sapato na caixa”. E Flavio fica
imovel olhando para ela. A professora insiste nesta fala com ele. A professora Paula
se aproxima e diz: “Olha, Flavio, vamos comigo guardar o seu sapato?!”. E Flavio
vai segurando junto com ela o par de sandélias para guarda-los na caixa” (Caderno
de Campo, 12 de dezembro de 2017).

Assim, as diferencas entre as professoras também concorrem para desencontros
pedagdgicos entre elas no cotidiano do trabalho docente. Neste caso, a acdo da professora que
se coloca junto da crianga e a convida a guardar as sandalias com ela estabelece uma relacéo
afetuosa de proximidade e cuidado que sustenta a acdo da crianca e, serve de referéncia para
gue a crianga possa se apropriar do ato de guardar os seus pertences. Como afirma Guimaraes
(2011, p.135) “o trabalho com as criangas oscila entre 0 movimento de o adulto fazer para e
por ela e a atengdo ao que a crianga pode fazer por si mesma”. Do mesmo modo, esta pratica
poderia servir de referéncia para que a primeira professora do relato revisse a sua acao, se
deslocasse e se percebesse no confronto com a agdo da outra professora que responsivamente
dialoga com a crianca. Entretanto, h4 que haver espaco para a escuta do outro, para na
exotopia contemplar-se com o excedente de visdo que outro oferta e para no movimento
alteritario se (re)constituir. A mesma escuta sensivel que em certas a¢des docentes ndo é
oferecida as criancas, outras vezes também ndo se faz presente com os adultos, perpetuando
praticas pedagogicas que ndo dialogam com o discurso das professoras e da instituicao.

Seguimos com Guimarées (2011) para olhar a acdo docente na creche na qual cuidado
de si e do outro na perspectiva da atencdo permitem a concepc¢do de uma educacdo do

encontro da crianga com o adulto na experiéncia compartilhada:

O posicionamento do adulto no contato com a posi¢do que ocupa a crianga implica
uma atitude ética, uma reflexdo sobre modos possiveis de a¢do, um jeito de ser, um
modo de cuidar, que envolve ndo s6 intervir ou iniciar a¢ces na dire¢do das criangas,
mas também agir sobre si, refletir sobre o sentido do seu prdprio olhar e emocéo,
tendo em vista observar os bebés e dar sustentacdo as suas experiéncias. (2011, p.
180-181)
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No que tange as pratica com a linguagem as diferentes abordagens das professoras na
interacdo com as criancas que se colocaram entre o didlogo, 0 monologo e a indiferenca, as
variadas praticas com a leitura, a relacdo de silenciamento e partilha de palavras na sutileza
das relacdes cotidianas e as proprias tensdes observadas entre elas, nos situam diante de uma
docéncia que ndo se faz enquanto unidade pedagdgica e se desenrola partida em acgdes e
praticas que nem sempre se encontram.

Neste sentido, vale ressaltar que o que se apresenta como desafiador nesta configuracao
da codocéncia ndo é a heterogeneidade em si do grupo de professores, enquanto sujeitos da
cultura com suas caracteristicas de personalidade e constitui¢fes de individualidade, visto que
ndo acreditamos na calmaria cenografica da homogeneidade, mas sim, ainda que na tensdo do
encontro com o diferente, a abertura para o didlogo e busca de pontos de convergéncia de uma
didatica do fazer . Aquilo que nos desafia o olhar para o campo com a codocéncia situa-se na
divergéncia pedagoOgica que emerge nas acBes docentes em situacBes similares: seja na
prépria intencionalidade latente na pratica que parece nao dialogar com a proposta da escola,
seja na ndo identificacdo de uma intencionalidade calcada em uma concepc¢do pedagdgica,
seja na emergéncia, no dizer de Franco (2015; 2016), de uma acdo docente que se configura
desarticulada, avulsa, desconectada do todo.

Por fim, em face da codocéncia, ou seja, da docéncia compartilhada entre professores
em equiparadas possibilidades de voz e acdo, o desafio que se configura ndo se restringe a
esfera de acdo dentro do grupo de professoras, mas se apresenta provocador enguanto
poténcia de implementacdo de uma coesdo pedagdgica. Entendemos que a rotatividade das
professoras substitutas que a cada dois anos precisam ser trocadas fragiliza o ideal de
continuidade construida com o corpo docente, no caminho de um trabalho estruturado como
comunidade pedagogica. Por outro lado, pensamos que se faz necessario a escola o
detalnamento do modelo curricular adotado que nas sutilezas das agdes cotidianas
(TRISTAO, 2004) esclareca com teoria, valores e praticas o entendimento da instituicéo sobre
0 Vviés pedagbgico do espaco, dos materiais, da escuta e do dialogo na interacdo, da
participacdo de criancas e adultos, do planejamento, da observacéo, do registro e da avaliagdo
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007b). De modo que a compreensdo e realizacdo do
complexo e delicado trabalho docente com bebés e criangas pequenas nao se corporifique com
base em entendimentos pessoais que fragilizam a unidade da escola, mas sobretudo, se
instaurem em uma comunidade que comungue uma praxis educacional e pedagdgica com a

primeira infancia.
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Neste capitulo, apresentamos eventos do campo empirico da pesquisa que nos
indicaram caminhos de encontros e desencontros com a linguagem na creche. As praticas
pedagdgicas com a linguagem transitaram entre as poténcias da infancia e os saberes
sistematizados pelos adultos, de modo que tendiam ora ao didlogo e a escuta e ora ao
mondlogo e a invisibilidade da crianca. Seguimos para as consideragdes finais desta pesquisa
inspirados pela bailarina de Cecilia Meireles e seu chamado a nos aproximarmos do que as

criancas podem e fazem com inteireza e beleza.
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Consideracg0es Finais

O Eco

O menino pergunta ao eco
Onde é que ele se esconde.
Mas o eco s6 responde: Onde? Onde?

O menino também lhe pede:
Eco, vem passear comigo!

Mas nédo sabe se 0 eco é amigo
ou inimigo.
Pois s6 lhe ouve dizer: Migo!

Cecilia Meireles

O tempo de concluir e terminar traz em si 0 recomecar. Mas nesse recomeco eu vou
seguir com 0s ecos desta pesquisa em mim. Com a lembranca das histérias, dos sorrisos, das
descobertas, das tensdes... Vou para o meu proximo “recém-chegar” alimentada pelo campo,
pelas experiéncias de estudo, de troca, pelos desafios, afetada pelos encontros que me
trouxeram deslocamentos importantes e que ecoam ainda na minha meméria e nas minhas
sensacOes. Ha ecos que ja sdo possiveis de compreender e perceber as alteracBes que
provocaram. H& outros que levam mais tempo para serem acolhidos, olhados e
compreendidos. E para estes se faz necessario mais espago, alguma distancia da experiéncia
vivida para entender os seus sentidos em nods. As vezes nos demoramos um pouco para
entender os “migos”...

Apesar de experiéncias anteriores como bolsista de pesquisa, entrar no campo como
pesquisadora ecoou em mim. Entre as insegurancas de estar com 0s sujeitos da pesquisa e
alegrias de encontré-los, foi o campo que me constituiu pesquisadora. Eu estava I3,
encontrando o0 meu lugar de observadora, meio estudante, meio mestranda, meio “fazendo
pesquisa”, mas ainda ndo “pesquisadora”. Mas, alguns dias depois da chegada no campo,
guestionada por uma crianca fui intimada a ocupar este lugar, a me colocar com a ajuda dela
no lugar onde eu ja estava e ainda hesitava em me apropriar. Ela foi tdo generosa e talvez ndo
saiba que me ajudou a fazer a pesquisa, a ser pesquisadora. Sempre elas, as criangas que nos
tiram do lugar, que nos mostram o gque ainda ndo vimos, que nos perguntam coisas simples e
profundas que nos recolocam diante da vida! Com elas é sempre recomecar.

Em uma tarde sentada no patio da escola eu observava o grupo de criancas e
professoras sujeitos da pesquisa, e uma menina com idade em torno de cinco anos sentou do

meu lado e me perguntou: “Vocé € professora?”. E eu respondi: “Nao. Nao sou professora.
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Eu..” E ja me interrompendo a fala ela perguntou: “Vocé ¢ mae de quem, entdo?”. Eu
respondi: “Também ndo sou mae de nenhuma crianga da escola. Eu sou pesquisadora”. E ela
me olhou com alguma desconfianga e disse: “O que ¢ isso?”. Eu pensei um pouco e respondi:
“Eu estudo como ¢ ser professor com crianca pequena”. E ficamos ali, eu e ela, alguns
minutos. Sem mais perguntas. Quando ela ia se levantando eu perguntei de que grupo ela era
e ja quase correndo ao encontro de outras criangas ela me respondeu. Depois de um tempo,
ela voltou para perto de mim com duas amigas e disse para elas: “Ela ¢ pesquisadora”. Rimos
todas. Eu, ela e as meninas. Havia alguma timidez na minha resposta, mas ela me devolveu
com certeza. As minhas palavras que viraram palavras dela e retornaram para mim me
ofereceram um acabamento que ainda ndo tinha experimentado no curso do mestrado. Aquele
lugar de pesquisadora ainda era novo para mim e eu 0 experimentava com alegria e
desconfianca. Eu tinha saido da sala de aula, da sala do grupo de pesquisa, do olhar da minha
orientadora, tinha ganhado corpo no mundo e, ainda que aprendiz, tinha me constituido
pesquisadora.

Como afirmam Miotelo e Moura (2013) ao discutirem o pensamento de Bakhtin
(2011) acerca da constituicdo do sujeito em alteridade, nesta perspectiva de pensar 0s sujeitos
como constructos o ponto de partida ndo é mais o eu e sim o outro, e é no encontro com ele
que nos constituimos. Este outro que é o construtor do eu ¢ o eu um constructo. “Um eu que é
pensado ¢ um eu que tem sua existéncia concedida pelo outro” (Idem, 2013, p.49). No
exercicio da atividade estética somos nds que oferecemos acabamento aos outros, assim
como, estes outros nos concedem generosamente contornos dos seus lugares exteriores com
seus excedentes de visdo que nos completam (ainda que provisoriamente) a existéncia. E no
mesmo movimento no qual nos constituimos no encontro com as criangas, as criangas se
constituem no encontro conosco, com a nossa palavra, nosso siléncio, nosso olhar, nos
acabamentos contingentes que oferecemos a elas. Somos todos construidos neste encontro
dialdgico da vida.

Neste caminho também foi construida esta pesquisa. No encontro com o campo, com
0s autores com os quais dialogamos, com o grupo de pesquisa e a orientadora, com 0s muitos
outros que deram um pouco de si para que esta dissertagdo se constituisse. Iniciei a
dissertagdo recontando brevemente alguns caminhos que me trouxeram até o mestrado,
motivacOes e trajetorias que concorreram para 0 meu interesse na educagdo com os bebés e
criangas pequenas na escola. Apresentei as questdes que me instigavam a pensar a agao
docente com as criangas e o interesse em discutir as praticas pedagdgicas com a linguagem na

creche. Assim, anunciei o objetivo geral da pesquisa de conhecer e analisar praticas
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pedagogicas com a linguagem na Creche no contexto de uma escola publica de Educacéo
Infantil na cidade do Rio de Janeiro.

No primeiro capitulo buscamos apresentar questdes que se faziam relevantes para
situarmos o debate no campo cientifico. Amparados nas discussdes de Barbosa (2010) e em
didlogo com os estudos de Vigotski (1996) optamos por identificar os sujeitos-crianca da
pesquisa como bebés e criancas pequenas e bebés, tendo em vista a fase de transicdo que se
encontravam entre serem considerados somente bebés ou somente criancas pequenas. Em
seguida, buscamos, em interlocucdo com as DCNEI/2009, expor os desafios e poténcias ja
instituidas para a creche enquanto um espaco institucional que cuida e educa criangas
pequenas e bebés, onde eles convivem entre si e com adultos, num espago partilhado
possuidor de seus proprios tempos, ritmos, ritos e demandas, que também produz seus
conhecimentos, culturas, e géneros discursivos préprios. Ainda neste capitulo, destacamos um
mapeamento da producdo recente do campo cientifico no Brasil no qual fizemos um
levantamento das publicacOes feitas em trés bases de dados diferentes entre os anos de 1996 e
2017. A partir desta analise identificamos uma producdo crescente ainda que timida sobre a
docéncia com bebés e criancas pequenas na creche.

Na perspectiva de focalizar as praticas pedagdgicas na creche foi possivel j& organizar
alguns aspectos que teoricamente tém se consolidado no campo como: a) a consideracdo das
criangas enquanto sujeitos ativos na relagdo com 0s seus pares e com o mundo, b) a sua
poténcia relacional vivenciada com todo o aparato corporal, ¢) a dindmica do cuidado
corporal e relacional enquanto um componente do trabalho pedagdgico na Creche, d) a
compreensdo de docente atenta as demandas individuais e coletivas bem como a organizacao
do tempo e do espago como parte integrante do trabalho pedagdgico, €) uma docéncia
partilhada, marcada pelas relacdes e pelo compartilhamento de experiéncias. Ao fim do
primeiro capitulo tracamos uma discussdo sobre pratica pedagdgica enquanto praxis, no
sentido se ser uma agdo docente marcada pela intencionalidade e pela participacdo. Além
disso, colocamos esta préaxis associada a um entendimento pedagdgico que contemple o lugar
ativo das criancas da relacdo de ensino-aprendizagem, que tenha a sua centralidade na relacéo
e se situe em um contexto sécio educacional e cultural. Tracamos o debate com Oliveira-
Formosinho (2007a, 2007b), Falk (2010) e Bondioli e Mantovani (1998) destacando a
necessidade da adocdo de um modelo pedagdgico que se realize como janela e ndo como
muro, e que estabeleca um chdo comum para a efetivacdo de uma comunidade pedagdgica.

No segundo capitulo, nos concentramos nos estudos da psicologia histérico-cultural

com Lev Vigotski e na filosofia da linguagem com Mikhail Bakhtin a fim de discutir
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desenvolvimento infantil, linguagem e formagéo dos sujeitos na linguagem. Com Vigotski
(1996, 2000, 2009) nos dedicamos a discorrer, ainda que brevemente, sobre a “Teoria
genética geral do desenvolvimento cultural” e o desenvolvimento da linguagem verbal nas
criancas pequenas. Entendemos com o autor € no encontro da natureza e da cultura que o
humano se constitui, ou seja, € na relacdo dos sujeitos no meio social que as funcgdes
simbdlicas se instituem, 0 que nos permite discutir a acdo docente com a linguagem na creche
no encontro adulto-crianca e criancga-crianga. Com Bakhtin (2010, 2011, 2014) procuramos
abordar a constituicdo dos sujeitos na linguagem, na relagdo eu-outro, nos apropriando das
consideracbes do autor para pensarmos a atividade estética, exotopia, acabamento,
dialogismo, alteridade e responsividade, enquanto conceitos potentes para discutirmos as
interacdes entre as criancas e adultos na creche com a linguagem.

No terceiro capitulo, descrevemos o percurso tedrico metodoldgico adotado. Neste
ponto do trabalho expusemos as opg¢Bes metodoldgicas embasadas em discussdes sobre
pesquisa em Ciéncias Humanas a fim de esclarecer como se desenvolveu a pesquisa em pauta.
Destacamos as referéncias tedricas que sustentaram os procedimentos metodoldgicos, em
seguida explicitamos os procedimentos de construcdo do material da pesquisa e apresentamos
uma descricdo do campo e dos sujeitos da pesquisa. No percurso da pesquisa a teorizacéo
bakhtiniana também nos foi cara para nos constituirmos pesquisador com adultos e criangas
na creche, de modo que recorremos aos escritos do autor (BAKHTIN, 2011) bem como as
discussbes de Corsino (2015, 2014), Amorim, (2001, 2002), Ferreira (2010) e André (1995)
com o objetivo de discutir a relacdo pesquisador, pesquisa e sujeitos da pesquisa.

No quarto capitulo, eventos do campo foram organizados em cinco categorias de
analise nas quais discutimos o material construido na pesquisa a partir das contribui¢fes dos
autores que nos servem de referéncia tedrica para pensarmos linguagem, docéncia e creche.
Destacamos o lugar do professor na relacdo enquanto aquele que oferece as criangas o seu
olhar, o seu excedente de visdo que da acabamentos, assim como partilha palavras,
significados e constroi sentidos com as criangas pequena e bebés.

Tendo em vista o fato das criancas do grupo observado estarem se apropriando da
linguagem verbal, discutimos as possibilidades dial6gicas para a a¢do do professor no
encontro com elas na creche. Percebemos que algumas praticas pedagogicas ampliam,
sustentam e devolvem para as criangas 0s seus enunciados, sejam eles orais ou gestuais, com
enunciados mais amplos em palavras e significados. Algumas professoras, atentas aos
movimentos sem palavras das criangas, se relacionavam com elas narrando com as suas

palavras as acOes das criangas (seus gestos, olhares, ndo ditos) e ofertavam a elas a
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possibilidade de se apropriarem da linguagem verbal e entrarem na cadeia da comunicagdo
discursiva. No exercicio de acolherem as express@es das criangas as professoras respondiam a
elas e provocavam desdobramentos com palavras e gestos que ecoavam no coletivo. Todavia,
também presenciamos praticas que desconsideravam a poténcia relacional das criangas
pequenas e ndo possibilitavam a instaura¢do do didlogo enquanto caminho fecundo de entrada
no universo simbolico da cultura e da fala enquanto um evento social.

Neste sentido, focalizamos as interaces professor-crianca na creche e, com base nas
observacdes no campo, identificamos que havia variagdes entre as acdes docentes, que nem
sempre se configuraram ao nosso ver como praticas pedagogicas, no dizer de Franco (2015,
2016), marcadas por uma intencionalidade pedagodgica, mas denotavam agdes docentes que
mais se aproximavam de uma extensdo do doméstico que ainda atravessa a docéncia com
bebés e criancas pequenas. Entre o didlogo, o comando e a indiferenca transitavam as
interagcBes das professoras com as criangas e, dessa forma, nem sempre instituiam encontros
dialégicos na e com a linguagem. Seguimos com Bakhtin (2010) para pensar os enunciados
das professoras na interacdo com: a palavra interiormente persuasiva, isto €, aquela que
oportuniza contrapalavras, escuta e resposta responsiva, comprometida nos elos da cadeia
discursiva; e a palavra autoritaria que evoca aceitacao e a reproducdo do discurso imposto, e
se coloca monossémica e dogmatica. Além destes tipos de discurso, buscamos na teorizacdo
do autor (BAKHTIN, 2012) a ideia de reacdo indiferente para nos referir a uma interagdo que
se consolida sobre a crianca, mas que nao se dirige diretamente a ela. Tanto o dialogo, a
indiferenca quanto o comando revelam concepgBes de crianca que se exteriorizam na agédo
docente na creche e, nas suas possibilidades, potencializam ou ndo o desenvolvimento das
criangas enquanto sujeitos que se constituem no meio social, com o outro.

Ao discutirmos a organizacao dos espacos identificamos que a liberdade para brincar,
de movimentar nos espacos da sala e patio, se configurava como uma marca do grupo e estava
associada a concepcao de crianga que participa ativamente do seu processo de aprendizagem.
No entanto, a partir das contribui¢cdes de Oliveira-Formosinho (2007a, 2007b), Bondioli e
Mantovani (1998) e Corsino e Guimardes (2017) consideramos que este entendimento de
crianca ativa se relaciona com uma organizagdo espaco-temporal que provoque, convide,
sustente experiéncias das criancas entre si e com o ambiente nos quais o professor possa atuar
favorecendo e acompanhando as iniciativas delas. E 0 que o campo nos apresentou foi um
espaco que na maior parte do tempo se colocava pouco propositivo e carecia de intervengdes
pedagogicas que fomentassem novas relagdes das criangas com 0 meio, com 0s pares e com

os adultos.
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Neste enfoque sobre praticas com a linguagem e a organizacdo dos espacgos,
destacamos a organizag@o do “cantinho da leitura” enquanto experiéncia com os livros, leitura
e literatura que provocava no grupo possibilidades de encontros dialdégicos com a linguagem
verbal (oral e escrita) e imagética. Nos referenciamos em Corsino e Salutto (2014) bem como
Lopez (2016), alem de Vigotski (2000) e Bakhtin (2014) para discutir a presenca do livro na
sala como um objeto dessacralizado, que gerava oportunidades diérias para as criangas de se
apropriarem dele como um objeto de leitura, cujas praticas sociais de leitura eram
compartilhadas pelas professoras e imitadas pelas criangcas ndo s6 ao pegarem, folhearem,
apontarem para as imagens dos livros como também ao constantemente solicitarem as
professoras que lessem para e com eles. De maneira que os livros também eram geradores de
encontros professor-crianca e disparadores de dialogos nos quais as criancas participavam por
inteiro, com os gestos, olhares, palavras. Porém, também encontramos experiéncias com a
leitura de viés instrucional, que instrumentalizavam a experiéncia com a literatura para o
ensino de nomes de objetos, cores e contagem de quantidades, que desvia as narracOes
poéticas e literarias do seu lugar de acionar o imaginario. O que novamente nos sinalizou uma
compreensdo sobre acdo docente, praticas com a linguagem e concepg¢do de crianca que ndo
estdo em sintonia com a proposta da escola que se baseia nas DCNEI/20009.

Por fim, destacamos um fato do campo empirico da pesquisa que atravessou toda a
observacdo: a configuracdo da codocéncia como estruturante do trabalho docente na escola e,
em especial, no grupo observado. Retomamos este ponto e destacamos que no encontro com
as criancas ja esperavamos nao encontrar uma uniformidade com relacdo a fala ou a
expressividade, tendo em vista a faixa etaria envolvida e os tempos proprios de cada crianca
no seu desenvolvimento. Contudo, 0 que o0s registros do campo evidenciaram foi uma
variacdo entre as formas de interacdo professor-crianca no grupo, ndo em razdo das demandas
individuais das criancas, mas do modo como as professoras se colocavam na relacdo. Ou seja,
havia préticas docentes distintas dentro do mesmo grupo em situagfes similares que
caracterizaram para nés um desafio desta organizacdo do trabalho: constituir uma coesao
pedagdgica em face das diferentes trajetorias formativas das docentes e das constantes trocas
de professoras na escola devido a maioria delas ser contratada como professora substituta.

A poténcia da codocéncia que se faz justamente no encontro das cinco professoras, por
poderem dividir a intensa exigéncia fisica do trabalho com as criangas pequenas e bebés e
ainda poderem construir um trabalho docente que emerge das trocas entre os pares. Do
mesmo modo, ou seja, na dindmica do encontro, mas em outro sentido, o desafio da

codocéncia enquanto um garantidor da qualidade das praticas pedagogicas se da na
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dificuldade de se instituir um viés comum de prética pedagdgica, no qual todas as professoras

comunguem de um mesmo referencial tedrico-pratico e de valores para o exercicio do

trabalho com as criancas pequenas na creche.

Na nossa observacao as praticas pedagogicas com a linguagem na creche pesquisada
se deslocavam entre as concepcdes individuais das professoras sobre crianca e agdo docente,
que no discurso pareciam estar afinadas com a proposta pedagodgica da escola, porém na
sequéncia de detalhes cotidianos que compdem a docéncia com bebés e criangas pequenas se
mostravam algumas vezes dissonantes. Este dado nos permite deslocar o desafio da
codocéncia do &mbito do grupo para o nivel institucional, entendendo que se faz necessério
encontrar caminhos de acdo que criem espacos de formacgdo continuada dos profissionais da
creche a fim fortalecer a compreensdo e qualificar o entendimento da comunidade escolar
sobre interacdo enquanto eixo do trabalho pedagdgico. A partir desta compreensao, faz-se
mister robustecer um modelo pedagdgico que abranja uma organizacdo de planejamento,
registro, avaliacdo, em didlogo com a concepcdo de crianca ativa, potente no campo das
relacBes, que cria, recria, produz e é produto da cultura, que transcenda a liberdade de agir
sobre 0s espacos e se vincule a uma acdo com 0s espacos pedagogicamente pensados
enquanto intervencdes educativas. Nesta configuracdo os professores podem se colocar
dialogicamente disponiveis na interagdo para escutar, responder, provocar, sustentar, criar e
dialogar com as criangas nos entrelacamentos dos enunciados no espago-tempo da creche.

O processo de pesquisa que nos levou a conhecer e analisar praticas pedagogicas com
a linguagem na creche no contexto de uma escola publica de Educacdo Infantil na cidade do
Rio de Janeiro, nos permite trazer algumas recomendacGes para a formacao de professores de
Educacao Infantil:

a) A educacdo e os cuidados com bebés e criancas pequenas na creche exigem uma pratica
pedagdgica que leve em consideracdo a linguagem em todas as suas manifestacbes como
constituinte do sujeito. Para as criangas em processo de apropriagdo da linguagem verbal
é importante que os adultos ampliem, sustentem e devolvam para elas os seus enunciados,
sejam eles orais ou gestuais, com enunciados mais amplos em palavras e significados.
Portanto, a formacdo docente, inicial e continuada, precisa considerar 0 processo
dialégico como ponto chave da docéncia, o que inclui a escuta sensivel e a
responsividade;

b) A poténcia relacional dos bebés e criangas pequenas se evidencia de muitas formas.
Choros, gestos, balbucios, expressdes ndo verbais sdo enunciados a serem significados

pelo adulto. E importante que os docentes tenham oportunidade de refletir sobre posturas
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pouco dialdgicas, como desatencdo ou indiferenca a estes enunciados ou formas
monoldgicas de se dirigir as criangas como ordens imperativas de comando, para que sua
acao pedagodgica possa ampliar as possibilidades relacionais e simbdlicas dos bebés e
criangas pequenas;

O espaco onde as criangas convivem e circulam na creche podem potencializar as
interacOes entre as criangas e delas com os dispositivos culturais. O espago é também
signico e seu discurso convoca, provoca, sustenta relacdes. Assim sendo, a organizacao
do espaco ndo é algo secundario no processo educativo cujos eixos sdo as interacoes e
brincadeiras. As creches precisam pensar a organizacdo do espaco, na perspectiva da
pedagogia italiana, como um terceiro educador. Desta forma, pensar o espaco e 0s objetos
que os compdem deve ser parte da formacdo inicial e continuada;

A presenca do “cantinho da leitura”, de livros de livre acesso das criangas e da leitura dos
professores com as criangas evidenciaram a importancia desta pratica na formacéo dos
bebés e criangcas pequenas. Entretanto, cabe pensar a literatura enquanto arte e
agenciamento do imaginario e em formas de dar continuidades as historias para além do
desenho, tendo as diferentes linguagens como possibilidade de expressdo de criancas e
professores,

O didlogo também se evidenciou fundante das possibilidades da codocéncia ou
polidocéncia se somarem numa busca conjunta de uma didatica do fazer. Didlogo que
inclui vozes tedricas capazes de sustentar concep¢des e de encontrar caminhos comuns da

pratica pedagdgica institucional.
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Apéndice
Roteiro entrevista

Professoras do Grupo 2

Pedir que se apresentem com nome, formagéo, experiéncia da Educacdo Infantil, em
especial na creche, tempo do contrato na escola.

Escolheu estar no Grupo 2? Como foi este processo?

Quais aspectos vocé considera mais desafiadores no trabalho docente com as criancas
na Creche?

As observagdes mostram que em muitas ocasifes vocés falam com as criangas mesmo
que elas ndo verbalizem a resposta... Porque agem desta forma? Como vocé vé esta
relacdo? Como era no inicio do ano? Vocé acha que nesta relagdo ha praticas com a
linguagem?

Como surgiu o projeto dos animais? Houve outros projetos ao longo do ano? Como
foi a abordagem?

O cantinho da leitura é muito explorado pelas criangas. Como surgiu esta proposta?
Quem escolhe os livros que ficam na sala? E o projeto leva e traz?

E como vocés planejam o trabalho sendo cinco professoras? Ha orientagdes
especificas para o trabalho com a linguagem?

Na sua opinido quais seriam os desafios e as possibilidades da codocéncia?



