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RESUMO

Este estudo se ocupou em investigar sobre quais acdes dos bebés com idade entre 06 e 14 meses emer-
giam de suas experiéncias com o mundo em contextos de vida coletiva. A partir desta pergunta, também
se procurou discutir sobre como as acdes dos bebés problematizam o professor desta faixa etaria e de que
forma se pode pensar no conhecimento pedagdgico diante deste cenario. A Pedagogia nesta pesquisa
€ o campo de conhecimento escolhido e, em virtude disso, utilizou-se como metodologia a abordagem
da documentacao pedagodgica de Loris Malaguzzi e de seus interlocutores. Além destes, Emmi Pikler, suas
companheiras de trabalho e também Jerome Bruner compdem o quadro tedrico deste estudo. Acdes
de comunicar, ac6es autbnomas e acdes de saber-fazer foram aquelas reveladas ao longo do trabalho
através de historias narradas e mini-historias.

Palavras-chaves: acao do bebé; creche; documentacao pedagodgica; Pedagogia.
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2013. 172 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Programa de P6s-Graduacao em Educacéao. Faculda-
de de Educacéao. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.



RESUMEN

Este estudio se ocupd de investigar cuales las acciones de los bebes con edad entre los 06 y 14 meses
emergian de sus experiencias con el mundo en contextos de vida colectiva. A partir de esa pregunta,
también se busco discutir cOmo las acciones de los bebes problematizan el profesor de ese grupo de
edad y de qué forma se puede pensar en el conocimiento pedagdgico ante este escenario. La Pedago-
gia en esta pesquisa es el campo del conocimiento escogido y, por €so, se utilizd como metodologia el
enfoque de la documentacion pedagodgica de Loris Malaguzzi y de sus interlocutores. Ademas de esos,
Emmi Pikler, sus compafieras de trabajo y también Jerome Bruner constituyen el marco tedérico de este es-
tudio. Acciones de comunicar, acciones autbnomas y acciones de saber-hacer fueron aquellas reveladas
a lo largo del trabajo a través de las historias narradas y mini-historias.

Descripcién: accion del bebe, escuela infantil, documentacion pedagdgica; Pedagogia.

FOCHI, Paulo Sergio. “¢Mas los bebes hacen lo qué en la escuela infantil?”: documentando acciones de la
comunicacion, autonomia y saber-hacer de nifios de 06 a 14 meses en contextos de vida colectiva. Porto
Alegre: 2013. 172 f. Disertacion (Maestria en Educacion) — Programa de Posgrado en Educacion. Facultad
de Educacion. Universidad Federal de Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.
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DE CONVERSAS FALADAS
PARA AS CONVERSAS
ESCRITAS

Certa vez, li o livro “Lembrar escrever esquecer”, de Jeanne Marie
Gagnebin, quando, logo no comeco, a autora anuncia que o seu livro é resultado
de encontros e congressos que realizou e que, agora, haviam tomado forma de
obra, destacando, entdo, que a oralidade e a escrita atravessavam a feitura,
mas também o conteudo dos quatorze ensaios do livro. Assim, diz a autora que “a
oralidade viva do dialogo com colegas e estudantes e a procura lenta de clareza
e diferenciacao, propiciada pela escrita, se apoiam reciprocamente” (2006, p. 11).

Poderia entao dizer que de um pequeno projeto-inventario?, ao final de dois
mil e onze, cheguei a feitura desta dissertacao? Talvez nao. Sou mais convicto de
gue o argumento de Gagnebin (2006), sobre a reciprocidade entre a oralidade e
a escrita, possa definir como esta dissertacdo nasceu. Nasceu de muitos encontros,
diversas conversas, até mesmo dos meus amigos, meus colegas, daqueles que
foram meus professores, de livros, teses e dissertacdes que li.

Surgiu de textos, ensaios, artigos e rascunhos que escrevi, dos bebés que
fui pesquisar e de outros que conheci. Das diversas professoras com quem ja
tfrabalhei ou que, nas palestras e cursos, debatem comigo sobre os desafios da
Escola de Educacéao Infantil. Sobretudo, o objeto dissertacao €, sendo, resultado
de lembrancas, escritas e esquecimentos.

E é tomando emprestado o titulo do livio de Gangebin, que vou organizar
esse capitulo de apresentacdo, primeiro, falando de algumas lembrancas,
especialmente, daquelas que considero marcas importantes para a constituicao

LEssaideia de “projeto-inventdrio” (FOCHI, 2011, p. 8) foi como chamei o meu projeto de qualificacdo
da dissertacdo, ao construi-lo a partir da metdfora de inventdrio, que defini como “produzir os
achados, trazer & luz aquilo que poderd ser importante para a reflexdo de projeto de pesquisa” (p.
6). Para tal, elenquei “achados” como 0s aspectos, conceitos e argumentos que compuseram o
projeto e propus a banca que me indicasse os “perdidos”.



dessa pesquisa, depois, da propria escrita, apresentando
o feito e a estrutura da dissertagcao, e, por ultimo, do que
esqueci, que como sua propria etimologia sugere, diz
respeito aquilo que deixei “cair para fora”.

LEMBRAR

O interesse em estudar sobre temas da Educacao
Infantil existe em mim ja faz muito tempo, assim, lembro-me
de algumas marcas que acredito compor esse trabalho.
Uma delas € sobre meus primeiros encontros com a escola,
em 1990, quando tinha 6 anos e fui aluno da pré-escola, em
Ciriaco, onde nasci e morei até meus 12 anos de idade.

Cirlaco nao tinha e ainda ndo tem creche para
bebés. Naquela época, comecava-se a frequentar a
escola apenas quando se completasse 6 anos, que seria
a mesma que se frequentaria os demais anos. Hoje, existe
uma escola de Educacao Infantil que, assim como tantas
outras realidades, atende somente criancas a partir de 2
anos de idade.

O fato é que eu desejava muito ir para a escola.
Como filho mais novo, via minhas irmas chegarem daquele
lugar que, na minha imaginacao, parecia ser o mais incrivel
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lugar para estar. Algumas vezes, foi realmente incrivel,
como os inicios de manha, no tapete com almofadas,
onde a professora lia histérias. Lembro também da vez,
se ndo estiver enganado, da primeira vez, que finalmente
pudemos desenhar na lousa.

Outra recordacao que tenho, ja nao mais em
Cirlaco, mas em Bento Goncalves, trata-se da primeira
situacdo em que fui professor. Na ocasiao, trabalhei com
expressdo corporal, isso no final de 1998, quando, depois
de um periodo como bailarino, fui professor de “Arte
e Movimento” - titulo que dei a um projeto de danca e
educacéao, que aconteceu durante cinco anos em escolas
de Educacéao Infantil - a época, eu era um jovem de 15
anos de idade.

Desse periodo, talvez eu traga as principais marcas
gue atravessamamaneiracomo, hoje,entendoaeducacao
para criancas pequenas. Marcas que, haquele tempo, nao
tinha consciéncia do quéao produtivas poderiam ser, nem do
qguao capazes sao as criancas. De modo especial, recordo-
me de como fazia coreografias com as criancas, propondo
que juntos, pesquisassemos formas de fazer movimentos,
surgidas a partir da nossa relacédo com o cotidiano.

O meu contato intenso com escolas naquela
oportunidade substanciou de forma particular o meu
ingresso na Pedagogia, em 2003, pois, além da graduacao
me colocar em contato com um novo campo de leituras,
estas eram confrontadas com criancas de verdade, que eu



encontrava diariamente, pelo fato de dividir o tempo entre
ser professor referéncia de criancas de 4 anos, em um dos
turnos e coordenador pedagdgico, em outro.

Como professor referéncia de criancas pequenas, fiz
meu melhor “curso” de Pedagogia. As criancas colocavam
em cheque tantas questdes que a universidade me diz
ser verdade, que, logo, fui descobrindo o sentido do
conhecimento pedagodgico. Um campo que é constituido
porteorias e praticas e que, hoje, descubro outros elementos
gue o constituem, crencas e valores?.

Alias, esse € um momento importante aserlembrado,
pois o desafio de refletir sobre a educacdo dos bebés em
espacos coletivos surge exatamente nesse periodo, o
gue me leva a buscar referéncias — na ocasiao, muitas da
psicologia e saude - a respeito e, mais tarde, atuar como
docente dessa faixa etaria.

Durante os mais de dez anos que atuei com criancgas
de diferentes idades, e que, durante alguns desses, estive
como coordenador pedagdgico, carrego reflexdes e
perguntas que marcam profunda e decisivamente a minha
vida profissional. Depois da graduacdo, ainda trabalhando
em escola, cursei duas especializacdes, a primeira em
Gestao e Organizacao de Escolae asegundaemEducacao
Infantil. A dltima foi crucial na escolha por estudar os bebés,
pois, ao final do curso, escrevi a monografia, cujo fema

2Esse tema da Pedagogia € tratado nessa dissertacao no item 1.2.
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abordado era sobre uma experiéncia de teatro para e com
bebés, em Bolonha, na Italia.

Fruto desse estudo, em 2012, atuei junto a um grupo
de teatro na pesquisa e concepcao de um espetaculo
para bebés. Quando ingressei no mestrado, propondo
continuar o estudo sobre o tema antes abordado em
minha especializacdo. No entanto, durante o percurso,
especialmente quando conheci o projeto em Bolonha,
acabei enveredando minha atencdo aos bebés e nao
mais ao teatro para essa faixa etaria.

Acredito que isso ocorreu por questdes que fui
colocando ao longo do primeiro ano, em que, dadas as
atuais circunstancias da educacao de bebés no Brasil, onde
estes estao sendo sujeitados a processos de escolarizacao,
seria urgente contribuir com o tema, desenvolvendo a
pesquisa sobre bebés em contextos de educacao coletiva.
As lembrancas que compartilhei estdo atravessadas nas
linhas e palavras deste texto, marcando as escolhas feitas e
sem duvidas, configurando a finalidade do presente estudo.



ESCREVER

A escrita desta dissertagao foi um encontro entre a
surpresa e o desafio de organizar um estudo em forma de
escrita, mesmo gquando seja esta a maior fragilidade que
temos. Refiro-me ao enfretamento que tive ao dissertar
um texto académico, pois escrever foi e € um temor que
carrego desde as primeiras palavras que me lembro de ter
escrito.

Por isso que, ao voltar aos antigos esbocos que
escrevi e ver as transformacdes que foram acontecendo,
alegro-me em concluir o texto que aqui inicia, sabendo
gue a poténcia que reside nele esta exatamente sobre
essas infinitas possibilidades que decorrerdo a partir daqui,
pra mim, e para 0s outros leitores. Assim, durante este
segundo ano do mestrado, exercitei a escrita através de
artigos que submeti a eventos e revistas, com a funcao de ir
organizando as reflexdes que vinha fazendo entre os cursos,
apresentacdes de trabalhos, seminarios e congressos que
participava, pois as palavras da minha dissertacado me
acompanhavam e, quase sem querer, tornavam-se a
pauta de minhas conversas.

Dessas experiéncias, a possibiidade dos dialogos
gue pude ir estabelecendo e a escrita que ensaiava
alimentavam e me ajudavam a ir compreendendo sobre
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0 tema que optei por me debrucar neste estudo. Nesse
sentido, o tema desta dissertacao se constitui em estudos
sobre a pequena infaGncia, mais especificamente, nas
acoes dos bebés em uma escola de Educacéao Infantil.

Meu interesse era saber o que os bebés poderiam
fazer em espacos coletivos com menor intervencao direta
adulta, para, a partir dai, refletir de que modo poderia
pensar sobre a docéncia e a escola para essa faixa etaria.
No entanto, essa questao surge conforme estabeleco alguns
aspectos anteriores, assim, para apresentar a estrutura
desta dissertacao e compartilhar de que forma compreendi
como a parte esta no todo, apresento a organizacao dos
capitulos.

No primeiro capitulo, abordo o desejo de pesquisar
a experiéncia educativa, identificando a Pedagogia como
campode conhecimentoe, dela, detalho asespecificidades
das Pedagogias para a Pequena Infancia, que séo o tépico
com o qual esse estudo pretende contribuir. Nesse contexto,
chego aos autores que guiardo o trabalho, interlocutores
tedricos de trés campos do conhecimento diferentes, mas
gue incidem diretamente nos estudos sobre os bebés e
as criangas pequenas - Loris Malaguzzi, pedagogo, Emmi
Pikler, pediatra e Jerome Bruner, psicologo. Malguzzi e Pikler
constroem abordagens educativas inspiradoras na Italia e
Hungria. Estes, na experiéncia concreta, atualizam teorias e
conjugam saberes e fazeres.

3 Sobre esse topico, faco a explanacao no item 1.4.



Desta maneira, ambos trazem companheiros de
trabalho e interlocutores que produziram, e ainda produzem,
a respeito de suas obras, os quais, neste estudo, também
foram de grande importancia para subsidiar teoricamente
a pesquisa. Bruner chega aos estudos sobre bebés de modo
muito peculiar, visto que o psicélogo sai dos laboratérios e
vai para contextos reais investigar sobre como os bebés
conquistam a fala e como aprendem.

Os trés autores aqui referidos trazem como eixo
central dos seus trabalhos a crenca na crianca capaz. Por
isto, s&o nomes de grande colaboracao nos estudos sobre
e para as criancas atualmente. A partir desses estudiosos,
estruturo a referida pergunta, que chamo de “pergunta-
guia” e apresento o entendimento que faco de acéao, de
contextos de vida coletiva, de mundo e de experiéncia.

No segundo capitulo, apresento 0s caminhos
metodolégicos que foram inspirados no trabalho de Loris
Malaguzzi, pois utiizo a abordagem da documentacéo
pedagdgica para estruturar a metodologia desta pesquisa,
organizando-a em trés momentos, que acontecem
ao longo desse processo: a observacao, o registro e a
progettazione*. A partir da funcdo da abordagem da
documentacao pedagdgica, que € revelar a imagem da
crianca, de professor e de Pedagogia, encontro um modo
para visibilizar as acdes dos bebés que construo por meio

4 Cada um deles é explicitado nos itens 2.1, 2.2 e 2.3.
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da analise do material gerado, de modo a compartilhar
minhas conclusdes, em forma de folhetos e mini-historias,
sobre as acOes dos bebés. Ainda nesse capitulo, apresento
a escola e o0s sujeitos dessa pesquisa, 0s quais chamei de
“companheiros de pesquisa”.

No terceiro capitulo, trés historias narradas e trés mini-
historias s&o compartilhadas ao leitor, a partir da analise dos
dados e da interlocucdo com o campo de conhecimento
e com os tedricos anunciados anteriormente. Nesta parte
do texto, respondo as perguntas-guias, apresentando de
que forma signifiquei as acdes que os bebés deste estudo
realizaram, organizando-as em acdes de comunicar, acoes
autdnomas e acoes de saber-fazer.

Durante o texto, também situo provocacdes que, a
partir dessas acoes, incitam o professor a pensar nos modos
de como constituir a docéncia. Por fim, na conclusco,
retomo os aspectos levantados durante o curso da escrita
da dissertacéo e organizo alguns elementos que podem
contribuir no estatuto das Pedagogias para a Pequena
InfAncia, no que tange as acdes dos bebés e do professor.



ESQUECER

Como a escrita deste texto de apresentacao surge
ao final da dissertacdo, ao reler os argumentos que foram
construidos, percebi que me esqueci de alguns itens,
ou “deixei cair” algumas questbes que, talvez, fossem
necessarias para o aperfeicoamento desta producao. No
entanto, tais aspectos so se tornaram presentes exatamente
agora, no fim, pois, somente neste momento, compreendi
outros caminhos, autores e perspectivas que poderiam ser
agregados a pesquisa.

O tema pelo qual optei para estudar € muito
complexo, amplo e, embora crescente, ainda €& de
escassa producao, especialmente, em nosso pais. Por isso,
foi necessario esquecer, a fim de conseguir estabelecer o
“ponto final” da dissertacdo. Em virtude disso, muitas vezes,
faltaram palavras para nomear determinados conceitos
ou situacdes encontradas, fato que me levou a procurar o
dicionario etimoldégico para tentar “batizar”, ou detalhar a
ideia que desejava expressar.

Ademais, muitas foram as bibliografias em italiano,
castelhano, cataldo e até francés que utilizei, das quais,
para obter melhor fluidez nos textos, fiz alivre fraducdo para
utiliza-los em nossa lingua. Por um lado, isto tudo pode ser
um desafio grande, as vezes, penso que até grande demais
para ser feito em um estudo de Mestrado. Realmente, talvez
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tenha sido, mas também, por outro lado, trata-se de um
campo instigante e interessante, pois, dado o seu diadlogo
com outros campos e entre teoria e pratica, acabaram
sendo motivadores para a construcao desta pesquisa.



1. PESQUISAR A EXPERIENCIA
EDUCATIVA

E a experiéncia que nos imprime a necessidade de repensar, de voltar para
as ideias que tinhamos sobre as coisas, porque justamente o que nos mostra
a experiéncia é ainsuficiéncia, ou, a insatisfacdo de nosso modo anterior de
pensar. A necessidade da experiéncia e de parar-se nela, naquilo que nos
provoca, se converte em uma origem e um caminho para a investigacao, se
€ que consideramos a investigacao parceira do pensamento e nao somente
um procedimento, um esquema de atuacao que gera por si mesmo seus
proprios resultados. (CONTRERAS; LARA, 2010, p. 21) [grifo meu].

Do excerto acima dou inicio ao texto que seguira nas proximas paginas
desta dissertacao, a qual, ndo por acaso, é fruto de alguns anos que estive dentro
de escolas, na condicao de aluno, professor, coordenador, formador e, no presen-
te momento, como pesquisador. Investigar a experiéncia educativa € uma motiva-
cao particular frente as atuais demandas — e a outras nem tao atuais assim — que
pulsam nos interiores das escolas e confrontam pesquisadores e estudiosos da area.

Sobretudo, a escolha por investigar a experiéncia educativa de bebés tem
exigido e, ao mesmo tempo, provocado a necessidade de optar por um ambito
de conhecimento da Pedagogia, dado que é a partir dessa area de conheci-
mento que interrogacdes nascem, motivando a necessidade de “parar-se” frente
a referida experiéncia e, por consequéncia, eleger perguntas diferentes das dos
canoness a priori estabelecidas.

Desse modo, tomadas as palavras de José Contreras e Nuria de Lara, grifa-
das na epigrafe deste texto, a demanda da presente dissertacao € a origem e o
caminho investigativo, ou seja, um apoio mutuo para a pratica e a teoria adotada.

5 A educacao de criancas pequenas, ao longo da hist6ria, foi muito interrogada pelas areas da
saude, psicologia e puericultura. Consequentemente, as perguntas que decorriam dessas areas
estavam situadas e interessadas em aspectos distintos dos que a Pedagogia se interessa. Seguindo
essa linha de raciocinio, a escolha da Pedagogia como campo de conhecimento, que logo sera
melhor explicitada, da-se especialmente pela conviccdo de que as perguntas que decorrerdo
dela abordam aspectos especificos da experiéncia educativa dos belbés em espacos coletivos.



O campo e também as peculiaridades dele, no qual
realizei a investigacao, converte-se na “origem” da pesqui-
sa, mas €, ao mesmo tempo, “o caminho®”, visto que a fi-
nalidade do presente estudo € de refletir e contribuir para
a producdao tedrica sobre e a partir da experiéncia educa-
tiva, considerando que “estudar a educacao como expe-
riéncia é, portanto, colocar em primeiro plano as multiplas
facetas, dimensdes e qualidades das vivéncias nas quais se
realizam as situacdes educativas” (CONTRERAS; LARA, 2010,
p. 23). Essa compreensdao dinamica sobre o processo de
pesquisa promove a possibiidade para construir uma pe-
dagogia atualizada, contemporanea e em conformidade
com as exigéncias e reivindicacoes feitas pelas criancas e
adultos desta sociedade.

Nesse sentido, entendo que qualquer que seja a in-
tencao de pesquisa de uma experiéncia educativa, jamais
sera possivel apreender o todo, assim como a producao,
fruto desta pesquisa, a qual €, sendo, um “certo comeco”
e um “certo caminho”. Isto ocorre, uma vez que a propria
elucidacao dos dados esta atravessada por um olhar ja de

5 Neste caso, compreendo o caminho também enquanto metodologia,
uma vez que a utilizada envolve, ao mesmo tempo, um carater
investigativo e formativo. Portanto, a metodologia €, ao mesmo tempo,
a finalidade da dimensdo de pesquisa adotada, visto que o termo
“pesquisa” € compreendido como “uma abordagem ético-existencial
factivel em uma realidade cultural, social e politica, como a nossa de
hoje”, ou, ainda, “como termo para descrever os percursos individuais
e comuns percorridos na direcdo de novos universos de possibilidades”
(RINALDI, 2012, p. 186).

19

antemdo recortado, fato dado pela filiacdo tedrica e pelo
lugar do conhecimento.

Contudo, a investigacao da experiéncia educativa
abordada neste estudo deseja sinalizar uma relacao mais
estreita entre o locus e 0 ato da pesquisa, visto que “toda
pratica educativa busca ser experiéncia, quer dizer, que
seja vivida como experiéncia, como algo que dé o que
pensar” (CONTRERAS; LARA, 2010, p. 21). Portanto, a impli-
cacao de uma investigacao que nao esta desligada da
experiéncia educativa e vice-versa, busca, de modo espe-
cial, reconhecer o fazer e o pensar a educacao como algo
indissociavel, tornando licito se voltar a pratica educativa
e pensar a respeito dela, de modo a descobrir um saber
que nem sempre se apresenta tdo claramente como algo
formulavel, nem exatamente e faciimente teorizavel (CON-
TRERAS; LARA, 2010).

Nesse sentido, depois de muito perguntar como se
faz uma pesquisa sobre a experiéncia educativa, descobri
que, para tal, haveria de ser feita uma composicao de dis-
tintos elementos, tal qual a prépria palavra sugere “colocar
junto, combinar™. Fui, entédo, percebendo quais seriam 0s
elementos para compor esta pesquisa e compreendi que
precisava trazer, como pauta inicial, a Educacao Infantil,
atualizando-a em um contexto histérico e, sobretudo, expli

” A palavra “composicao” vem do latim compositio, “ato de colocar
junto, de combinar”, formado por com, “junto”, mais ponere, “colocar,
botar no lugar” (CUNHA, 2010).



citando a compreensao que tenho sobre este tépico, haja
vista que € o lugar que elejo para a pesquisa.

Da Educacéao Infantil, situo a Pedagogia, em espe-
cial, as Pedagogias para a Pequena Infancia, como campo
de conhecimento deste estudo. Um cenario de fundo que
constitui, localiza a pesquisa e que se situa em um dos obje-
tivos: de sinalizar elementos para a constituicao do estatuto
das Pedagogias para a Pequena Infancia. Ao formar a re-
ferida composicdo, combinei ainda os autores que, como
interlocucao tedrica, sustentam e fundamentam as historias
que, aqui, sdo compartilhadas e, disso tudo, as perguntas-
-guias da pesquisa.

Nesse sentido, foi que compreendi e constitui a pes-
quisa, a qual passa pela composicao de um campo, que
nao estava dado, mas que foi construido na medida em
gue os elementos desse estudo foram sendo combinados e
problematizados. Assim, apresento os elementos que com-
pdem o meu campo problematico de pesquisa.
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1.1 ALGUNS TRACOS DA EDUCACAO INFANTIL PARA
DESENHAR CONTEXTOS DE VIDA COLETIVA

A escola de Educacéo Infantil, ao longo dos tem-
pos, vem representando diversas funcoes para a socieda-
de, especialmente, para os adultos e criancas que fazem
dessa instituicdo um espaco de cuidado, de socializacao,
de aprendizagem e de educacéao. Isso tudo resulta do fato
de que, nas ultimas décadas, os diversos segmentos da so-
ciedade tém voltado suas atencdes para as necessidades
das criancas em contextos de vida coletiva.

No ultimo século, a vida das criancas foi afetada
pela entrada da mulher ao mundo do trabalho, o que pro-
vocou mudancas na sociedade. Nesse contexto, as tare-
fas de educar e cuidar, que antes eram da esfera privada,
passaram para o setor publico. Para Kuhlmann Jr. (1998) e
Barbosa (2009), a partir da década de 70, a educacéao das
criancas com idades entre 0 e 6 anos ganha um novo status
nos campos das politicas publicas e das teorias educacio-
nais. Isto promoveu avancos também no que diz respeito a
oferta de creches e pré-escolas, dando novas dimensdes
as lutas e militancias feitas pelas mulheres, sindicalistas e fe-
ministas da época.

No principio, a educacao de criancas em espacos
coletivos se tratava de um direito da familia, opcao dos



pais, e, com a ConstituicGo Federal de 1988, configurou-se
como direito da crianca?, dever do Estado. Assim, esse fato
demarcou um avancgo aos direitos da infancia e, segundo
Barbosa (2010), provocou uma ampliacdo significativa do
acesso dos bebés e das criancas pequenas aos espacos
com fins educativos, especialmente, em instituicoes pu-
blicas. A partir disso que se “proclama a necessidade da
oferta de atendimento em educacéao infantil”, gratuita, em
creches e pré-escolas, do nascimento até os seis anos (BAR-
BOSA, 2009, p. 16).

Ainda de acordo com Barbosa (2009, 2010), Kuhl-
mann Jr. (1998) e Rocha (2001), esta oferta desencadeou
mudancas importantes no cenario social e educacional,
como, por exemplo, fazer-se mencao a Educacao Infantil,
definida, na Ultima LDB® (Lei n° 9394/96), como a primeira
etapa da Educacao Basica, por meio de uma secao au-
tbnoma e nao mais em posicao subordinada as demais
etapas. Assim, indicaram-se seus objetivos e finalidades, a
fim de refletir sobre sua articulacdo com as outras etapas
escolares.

8 Portanto, pode-se dizer que €, a partir da Constituicao de 1988, que a
crianca é reconhecida como um sujeito de direito, tema este que tem
motivado profundas mudancas do ponto de vista a respeito da escola
e das politicas para a infancia.

9 De acordo com Barbosa (2009) em relagcédo a Educacao Infantil, ao
Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, “um importante marco foi
a diferenciacédo entre eles ocorrer pelo uso da palavra educacéao,
e ndo ensino, demonstrando uma visdo mais ampla dos processos
pedagdgicos necessarios nessa faixa etaria” (p.16) [grifo meu].
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Por esta razdo, comeca uma “importante aposta
na contribuicado que a escola de educacéao infantil pode
oferecer as criancas pequenas e suas familias” (BARBOSA,
2010, p. 1), qual fambém acentua atuais desafios, como:
ampliar a oferta de vagas; refletir, prever e aplicar politicas
publicas para essa etapa; e, talvez um dos aspectos mais
custosos, pensar na dimensao da qualidade na Educacao
Infantil, visto que a definicdo do que é qualidade serd cons-
tituida a partir dos contextos que estiver inserida.

Nesse ponto, quando se trata de criancas com ida-
de menor de trés anos, nota-se que o acesso destas a es-
cola tem ocorrido cada vez mais cedo, o que influencia
em diversas questdoes, como infraestrutura, tempo, perfil de
profissionais. Enfim, aspectos que reivindicam a elaboracdo
de pedagogias que atendam a especificidade e oferecam
condicdes para que as criancas possam criar hipoteses, ex-
perimentar, dar sentidos para o mundo.

Pedrosa (2009) lembra que,

ha poucas décadas, a crianca, no primeiro
ano de vida, era considerada um ser imaturo.
Pelo fato de n&o andar, ndo correr, nao falar,
pensava-se que ela ndo sabia outras coisas.
Fazia-se uma generalizacédo inadequada, pois
se estendia essa incompletude para todos
0s outros processos! Enfatizava-se também a
comunicacgao linguistica sobre a nao-verbal, a
cognicéo sobre o afeto, [...] (p. 17).



Motivados por isso, conforme destaca Pedrosa
(2009), socidlogos, psicologos, antropdlogos, educadores e
diversos estudiosos voltaram suas questdes para reflexdes
acerca da vida coletiva das criancas®, perguntando-se
como estas vivem longe das familias, de que forma se rela-
cionam, aprendem, e também sobre como as escolas de
Educacéao Infantil devem ser organizadas. Nesse sentido, é
possivel observar que, no curso da histéria, esses espacos,
que, por sua vez, estdo atravessados por representacoes
do entendimento sobre a crianga, marcam os modos de
como as escolas e a propria sociedade se organizam para
atender e se relacionar com esse sujeito.

Com a entrada nas escolas, onde, outrora, estuda-
va-se a crianca sozinha, em situacoes semelhantes a labo-
ratério, através de testes e exames, modificam-se as pergun-
tas em relacao a crianca e se passa a olha-la, ainda que
de forma muito lenta, em um contexto social e relacional.
Nessa perspectiva, a escola vem se constituindo como um
“privilegiado lugar das criancas” (BARBOSA; FOCHI, 2012, p.
2), ocasionando um diferencial no estudo dos bebés. Isto
poéde ser observado pela crescente notoriedade que este
campo, nos ultimos anos, vem ganhando no cenario da
pesquisa.

Conforme Schmitt (2008), tendo como palavras-
-chave: bebés, creche e educacéao de 0 a 3 anos, foram

10 para saber mais sobre o assunto, ver Kuhimann Jr. (1998), Rocha (1999),
Barbosa (2009) e Brasil (2009).
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encontradas 58 pesquisas, sendo que, destas, 31 s&o oriun-
das da area da educacao. Vale salientar que a Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), através do
Grupo de Estudos em Educacéao Infantil (GEIN), e da linha
de pesquisa Estudos sobre Infancias, tem feito importantes
contribuigcBes nos ultimos anos, atraveés de relatdrios de pes-
quisas e dissertacoes defendidas sobre educacao de be-
bés.

Se nos voltarmos aos dados apresentados no Relato-
rio de Cooperacao técnica, encomendado pelo Ministério
da Educacao (MEC) a Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul (UFRGS) a respeito da “producao académica
sobre orientacdes curriculares e praticas pedagogicas na
educacao infantil brasileira”, o qual mostra que, na compe-
téncia dos anos levantados — de 2000 a 2007 -, no que diz
respeito a livros, teses e dissertacdes, perceberemos uma
ampliacao das producdes que conciliam creche ou bebés
e orientacdes curriculares, demonstrando que o tema tem
ganhado espaco nas pautas de estudos das academias e
dos estudiosos.

11 Dados levantados, utilizando como fonte as teses e dissertacdes
disponibilizadas na CAPES, o banco de teses e dissertacdes da
USP, UNICAMP, PUC RJ, PUC SP, USFC e UFRJ, bem como trabalhos
apresentados na ANPED nacional.
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Rep. do Biblioteca
Palavras-chaves Capes Livro Nacional Dedalus FC.C.

Sing. Sing. | Plu. | Sing. | Plu. | Sing. | Plu. | Sing. | Plu.
Creche - 183 116 67 107 104 185 534 4050
Creche + curriculo 32 2 0 0 1 1 1 4 0
Creche + proposta pedagdégica 61 0 0 0 0 0 0 0 0
Creche + diretriz curricular 08 0 0 0 0 0 0 0 0
Creche + diretriz pedagdgica 20 0 0 0 0 0 0 0 0
Creche + pratica pedagdégica 92 0 0 0 0 0 0 0 0
Creche + planejamento 43 0 0 5 10 0 2 0 9
Creche + referencial curricular 11 0 0 0 0 0 1 0 0
Creche + parametro curricular 03 0 0 0 0 0 0 0 0
Tota 270 185 116 72 118 105 189 538 4059
Bercario 0 13 5 3 2 16 2 0 0
Bercario + curriculo 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + proposta pedagdégica 1 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + diretriz curricular 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + diretriz pedagogica 1 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + pratica pedagoégica 6 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + planejamento 4 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + referencial curricular 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Bercario + parametro curricular 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 12 13 5 3 2 16 2 0 0

Tabela 1 - Producé&o académica na Educacéao Infantil brasileira
Fonte: BRASIL, 2009c, p. 69.

O relatdrio também aponta a dificuldade ocasiona-
da em funcéao da utilizacao das diferentes palavras-chave
atribuidas pelos autores, pesquisadores e legisladores. Esse
desencontro, além de dificultar a interlocucdo entre os di-
ferentes campos, demonstra que, possivelmente, em virtu-
de da falta de um repertério prévio, ou mesmo, por conta
da ampliacdo do tema e de suas teorizagoes e inovacoes,
faz-se necessaria a construcao de meios para colocar em
relacdo as distintas producdes sobre a area, para poder,
em conjunto, consolidar a producao e divulgacao dos co-
nhecimentos sobre a Educacéao Infantil.

A partir desse cenario, vou compreendendo o meu
campo probleméatico para pensar em uma investigacao
com bebés, optando pelo locus da pesquisa — espaco es-
colar -, dada sua especial caracteristica de interacao e de
educacéao de vida coletiva, no qual a dimensao de pes-
quisa que me vinculo “vem constituindo-se a partir da es-
pecificidade de observar, participar, ouvir, atuar e visibilizar
as criangas” (BARBOSA,; FOCHI, 2012, p. 1).

Nesse sentido, encontro uma espécie de triangulo
funcional da creche no “Relatério de Praticas Cotidianas
para a Educacao Infantil” (BRASIL, 2009a), o qual destaca
as funcdes sociais, politicas e pedagdgicas dessa institui-



cdo, que corroboram para definicdo deste contexto como
um privilegiado lugar para estar com criangas, tornando-se
potente para a realizacao deste estudo.

Primeiramente uma funcdo social, que
consiste em acolher, para educar e cuidar, [...]
compartihando com as familias o processo de
formacdo e constituicdo da crianca pequena
em sua integralidade. Em segundo lugar, a
funcéo politica de contribuir para que meninos
e meninas usufruam de seus direitos sociais e
politicos e exercam seu direito de participacao,
tendo em vista a sua formacdo na cidadania.
Por fim, a fungao pedagodgica de ser um lugar
priviegiado de convivéncia e ampliacao
de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas entre criangas e adultos. A articulagao
entre essas trés fungdes promove a garantia
de bem-estar ds criancas, aos profissionais e ds
familias (BRASIL, 2009a, p. 9) [grifo meu].

Por tais argumentos e pelos tracos da histéria desse
lugar, a escola de Educacao Infantil € desenhada, neste
estudo, como “contextos de vida coletiva”. Essa ideia en-
contrada no documento mostra que “as escolas infantis fo-
ram sendo reinventadas, desde meados do século XX, para
se tornarem colaboradoras dos homens e das mulheres
contemporaneos na educacao e cuidado das criancas”
(BRASIL, 2009, p. 17-18).

A partir de entdo, a forma como esses estabeleci-
mentos foram sendo organizados demonstra que sua fun-
cao vai além de se situar apenas enquanto um lugar para
as aprendizagens das criancas, mas também se estabele-
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ce por sua natureza publica e de vida coletiva.

Talvez a experiéncia de vida coletiva em um
ambiente de respeito, didlogo e participacao
possa oferecer para as criangas um modo de
ser e estar que encaminha para relacdées mais
democraticas, além de construirumasociedade
mais solidaria e, portanto, sustentavel (BRASIL,
20094, p. 67).

De acordo com o referido relatério, esta modali-
dade de experiéncia esta, ndo s6 para a constituicao de
um espaco de participacao, como também para a vida
coletiva, como meio de aprendizagem que se da com o
outro e que também é mediada pelo exercicio coletivo:
criancas, professores, auxiliares, coordenacao, familias.

Por contextos de vida coletiva, ainda busco inspi-
racao na etimologia das palavras: contexto e coletivo. As
duas palavras trazem, em sua raiz, a ideia de “junto”. A pri-
meira vem do latim, contexere, que significa “tecer junto”.
A segunda, colligere, compreendida como “reunir, colher
junto”.

Portanto, a escola, enquanto contextos de vida co-
letiva, € compreendida aqui como um lugar da vida, teci-
do por vdarios fios juntos e em conjunto, tframado e consti-
tuido pela acdo do eu com o outro e do outro, e que supoe
estar em continuo exercicio de construcao. Enquanto que,
neste continuo, juntos colhem e acolhem aprendizagens e
descobertas sobre si, sobre os outros e sobre o mundo.



1.2 A PEDAGOGIA COMO CAMPO DE CONHECIMENTO

A crise do modelo positivista das ciéncias naturais
tem provocado e permitido uma nova forma de construir
ciéncia.

[...] até a metade do século XX, a maior parte
das ciéncias tinha a redugcdo como meétodo
de conhecimento (do conhecimento de um
todo para o conhecimento das partes que o
compdem), e o determinismo como conceito
principal, ou seja, a ocultacdo do acaso, do
novo, das invencdes, e a aplicacao da légica
mecdnica da mdquina artificial aos problemas
vivos, humanos e sociais. A especializacao
abstrai, isto é, retira um objeto do seu contexto
e da sua totalidade, rejeitando ligacbes e
intercomunicag6escom oseuambiente, oinsere
no compartimento da disciplina, cujas fronteiras
destroem arbitrariamente a sistematicidade
(a relacédo de uma parte com o todo) e a
multidimensionalidade dos fenémenos; ela
conduz a abstracdo matematica que, ao
privilegiar tudo que é calculavel e formulavel,
executa, a partir dela prépria, uma cisdo com o
concreto (MORIN, 2003, p. 69).

A reivindicacéao feita por Morin (2003) é a de pen-
sar a producao do conhecimento a partir dos contextos em
gue este € produzido, ou seja, a compreensao daquilo que
€ particular, micro, exige que seja localizado em um modo
macro e, nisso, buscar a relacao entre o conjunto. Nesse
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sentido, é possivel localizar essa perspectiva de conheci-
mento em caracteristicas que flexibilizam os modos de co-
nhecer e apreender o mundo. Alias, essa perspectiva deixa
de ter como desejo o estabelecimento da verdade e, por
isso, as ideias e teorias que circulavam, ja ndo dao conta
dos atuais paradigmas.

A forma como se percebia o conhecimento - lineat,
determinado, previsivel, por estado progressivo e graus ou
categorias estandardizadas — deixa lugar a uma dimensao
mais complexa, no qual os vocabulos que o acompanham
se modificam: o0 avango, as pausas e os retfrocessos em mul-
tiplas direcdes. Dessa maneira, desenvolvem-se e se articu-
lam em redes, parecem ir constituindo novos sentidos sobre
0 que é o conhecimento na atualidade, confirmando que
“todo conhecimento cientifico € de fato um conhecimento
em constante movimento” (ROCHA, 2001, p. 29).

Oliveira-Formosinho (2007) expressa que essa natu-
reza do conhecimento em movimento € um adjetivo da
Pedagogia e isto se da em virtude de como esse campo do
saber se organiza, visto que o locus da Pedagogia € a pra-
xis. Portanto, esse campo do conhecimento ao “convocar
crencas e valores, analisar praticas e usar saberes tedricos
constitui um movimento triangular de criacao de um espa-
co ambiguo” (p. 14).



Desse modo, acredito que, ao agregar este ter-
ceiro elemento - das crencas e valores — aos outros dois
jd compartilhados por todos — teoria e pratica -, a auto-
ra nos coloca diante de uma dimensao importante, seja
por causar uma dinamicidade ao conhecimento pe-
dagogico, ou ainda, por situar a producado de conheci-
mento em um contexto histérico e cultural. Historico pela
memoria cientifica j&@ acumulada e cultural pela conside-
racado do contexto e, também, pela atualizacdo que esse
contexto vive pela producao pedagogica.

Logo, a especificidade da producdo do conheci-
mento pedagdgico se ancora nas bases empiricas e na
producao tedrica jA acumulada. Este segundo aspecto
advém do dialogo interdisciplinar, que € caracteristico da
Pedagogia, o que ndo significa, conforme adverte Rocha
(2001), uma hierarquizacéo, mas o que, particularmente,
prefiro definir como uma qualidade para a construcdo do
conhecimento atualizado.

Oliveira-Formosinho (2007) registra que

diferentemente de outros saberes que
se constroem pela definicdo de dominio
com fronteiras bem definidas, os saberes
pedagoégicos criam-se na ambiguidade de

12 A autora utiliza a metafora do jogo de espelhos para elucidar essa
ideia de cultura como realidade dinamica, referindo-se que o “campo
da pedagogia, ao ver o debate na sociedade e na cultura, revé-se
no espelho, porque vé os seus debates internos ocorrendo em outros
espacos de cultura, encontra-se refletido nesses debates e alimenta-se
desse dialogo cultural” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 15).
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um espaco que conhece as fronteiras, mas
nado as delimita, porque a sua esséncia esta na
integracao (p. 14-15).

A partir desse pressuposto, Rocha (2001) sugere que,
mesmo a Pedagogia se situando nas ciéncias que estao
em processo de constituicdo, € possivel construir um “es-
tatuto tedrico bem definido [...] no sentido de estabelecer
normas e interpretacdes que exigem uma construcao cons-
tante de suas leis” (p. 29), apoiada em uma dinamica de
atualizacdo e verificacdo dos paradigmas, na medida em
gue passamos a entender o conhecimento n&o mais como
substantivo, mas, sim, como verbo: conhecer.

Esse parece ser o sentido da Pedagogia, uma ci-
éncia de dimensao social e praxioloégica (ROCHA, 2001;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007), na qual, retornando ao ini-
cio desse texto, a origem e o caminho se convertem na
experiéncia educativa. Ademais, nesta, teoria e pratica se
fundem, ou, tomando a expressao em que Sacristan (1978)
define a caracteristica da Pedagogia, esta ciéncia trata de
perseguir “a sombra que ela mesma tem que ir criando”
(p.175).

A partir disso, em consonancia com o que Rocha
(1999; 2001) e Barbosa (2000; 2009) anunciam, opto tam-
bém por adotar a Pedagogia como campo de saber, visto
gue “hoje, com as novas concepcdes de ciéncia e com as
redefinicoes de metodologia de pesquisa, os paradigmas
de cientificidade ampliaram-se e torna-se muito mais facil



dar condicdes cientificas a producdo pedagogica” (BAR-
BOSA, 2009, p. 21). Dessa forma, este estudo acerca dos
bebés nos contextos escolares se situa na Pedagogia, mais
especificamente, na dimensdo plural da qual a autora se
refere, pedagogias, jd que a dimensdo plural e diversifica-
da auxilia “no aprofundamento das discussdes e no avan-
¢o dos conhecimentos” (ibidem, p. 22).

Precisamente, este estudo se localiza no campo das
Pedagogias para a Pequena Infancia, tratando de acolher,
desde o ponto de vista metodolégico, uma abordagem de
pesquisa que nasce de uma experiéncia educativa, por-
tanto, da prépria Pedagogia. Nesse sentido, € importante
destacar que as pesquisas ho campo da educacao, es-
pecificamente, com ou sobre as criancas pequenas, tém
utiizado metodologias oriundas de diversas areas, a saber:
psicologia, anfropologia, sociologia, saude, filosofia.

Neste estudo, pela conviccao em utilizar a Pedago-
gia como campo de conhecimento e por almejar metodo-
logias proprias, que sejam capazes de compreender seus
objetos de estudo, busco, na abordagem da documenta-
cao pedagodgica, uma experiéncia pedagodgica italiana -
a qual se configura em elementos necessdrios para a cons-
trucdo metodolégica dessa pesquisa —, pois 0 mote desta
abordagem, nas escolas infantis, tem sido observar, refletir
e revelar “como as criancas pensam, questionam e inter-
pretam a realidade e a propria relacdo com a realidade”
(RINALDI, 2012, p. 123). Isto tem exigido uma escuta atenta
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dos modos como as criancas aprendem, distanciando-me
de modos prefixados e, por consequéncia, havendo a des-
naturalizagédo dos modos como os adultos compartilham
essas aprendizagens.

Além disso, minha conviccao na utilizacdo dessa
abordagem pedagdgica como metodologia esta vincula-
da ao seu carater tedrico e pratico, aspectos que sintoni-
zam com a propria Pedagogia. Carateres estes que des-
vinculam a escola e o professor de serem tratados apenas
como meros objetos de estudo e dao a eles uma posicao
autoral nesse processo e, com isso, “teriam a possibilidade
de parar de se ver, e de serem vistos pelos outros, como
aqueles que apenas aplicam teorias e decisdes desenvolvi-
das por terceiros” (RINALDI, 2012, p. 184).

A abordagem da documentacao pedagodgica, que
aqui ganha o status de metodologia, € um tema transver-
sal neste estudo, portanto, identificador e sinalizador desta
pesquisa. Desse modo, serao recorrentes as indicacoes e 0s
direcionamentos, ao mesmo tempo, por se tratarem de um
conceito novo e sua recorréncia se converte na tentativa
de ilustrar e fazer-se entender, dada a sua complexidade e
abrangéncia.



1.2.1 Pedagogias para a Pequena Infancia na Pedagogia
para a Educacéao Infantil

Conforme anuncia Rocha (2001), é possivel, mes-
mo ainda nao consolidada, que a Pedagogia va consti-
tuindo seu estatuto e, dessa maneira, situe-se como cam-
po do conhecimento e abra a possibiidade de produgéao
de pesquisas a partir da propria Pedagogia, criando uma
espécie de “cultura pedagodgica - inquieta, incerta, anti-
-reducionista, metodologicamente plural” (BARBOSA, 2009,
p. 23), para, assim, quem sabe, podermos revisar nao s o
discurso pedagdégico como também os vocabulos que o
acompanham

Ao se tratar das Pedagogias para a Pequena In-
fancia, acredito que, para a composicao desse estatuto,
seja necessario evidenciar as especificidades que acom-
panham esse campo de saber e abrir as portas para um
dialogo que deve, pela natureza do seu trabalho, ser am-
pliado e constantemente atualizado. Tal posicao implica
assumir uma totalidade complexa, cujos fatores envolvidos
sao multiplos e interligados, borrando os limites e, muitas ve-
zes, ndo sendo possivel identificd-los.

Nesse sentido, as Pedagogias para a Pequena In-
fancia se aproximam da perspectiva da complexidade,
pois, conforme Morin (1987), “a complexidade nos faz sen-
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sivel para evidencias adormecidas: a impossibiidade de
expulsar a incerteza do conhecimento” (p. 431). O autor
ainda vai dizer que “o pensamento complexo se cria e se
recria no proprio caminhar” (MORIN et al., 2003, p. 52), ou
seja, a teoria da complexidade adota uma sincronia com
a ordem da vida humana: do inesperado, do inacabavel,
do inalcancavel; “um pensamento complexo nunca € um
pensamento completo” (ibidem, p. 54)=.

Conforme o autor, a complexidade “surge onde se
perdem as distincdes e clarezas nas identidades e nas ca-
sualidades, onde a desordem e as incertezas perturbam os
fendbmenos, onde o sujeito-observador surpreende-se com
0 seu proprio rastro” (MORIN, 1987, p. 425). Nessa conjuntu-
ra, “entender o mundo supde que o conhecimento se re-
cria no proprio ato, nao é pré-dado. [...] Que os fendbmenos
estdo entrelacados na incerteza, na duvida, como uma
rede de acontecimentos descontinuos” (CABANELLAS;
HOYUELQS, 1998, p. 69-70), especialmente, porque a teoria
da complexidade se coloca como um paradigma que nao
se considera chave unica para dar conta do todo, ja que,
segundo a propria teoria, isso seria impossivel. A complexi-
dade é algo que, por definicdo, € indefinivel (MORIN, 1994).

1B Alfredo Hoyuelos (2003), em sua tese, situa os estudos do pedagogo
Loris Malaguzzino campo da teoria da complexidade. Segundo o autor,
Loris ndo adotou a teoria da complexidade como um pressuposto
tedrico externo imposto, mas, ao se deparar com as primeiras leituras
sobre os sistemas complexos, foi permitida ao pedagogo italiano a
ratificacdo de alguns conceitos que j& faziam parte do seu cotidiano.



Neste estudo, de forma sumaria, procuro fazer visivel
algumas das premissas do pensamento complexo, através
do modo como os dados foram interpretados e, principal-
mente, pelo método utilizado na geracdo destes, muito
embora ndo seja infencdo deste estudo se definir nesta ou
noutra perspectiva.

Com isso, julgo prudente elucidar a quais especifici-
dades me refiro, ao sublinhar a constituicdo do estatuto di-
recionado as Pedagogias para a Pequena Infancia, a partir
do que Rocha (2001) e Barbosa (2000, 2009) ja anunciaram
em seus estudos; e, sobretudo, aproximando-as dos trés au-
tores (e dos seus interlocutores) que compdem o quadro
tedrico que optei utilizar para essa pesquisa: Loris Malaguzzi,
Emmi Pikler e Jerome Bruner-.

14 Para esse estudo, foram utilizados alguns textos de Loris Malaguzzi —
encontrados em capitulos de livros (1995a, 1995b, 1999a, 2001) — outros
produzidos em razdo da documentacdo pedagdgica de projetos
(1997, 1999b), um trecho de uma entrevista em video - localizada na
internet (1985) e em pequenos escritos para o jornal Rechild. A obra do
pedagogo italiano foi sistematizada pelo autor Alfredo Hoyuelos, em
sua tese de doutorado. Para tal, além de ter convivido e trabalho junto
a Malaguzzi em Reggio Emilia, Hoyuelos se utilizou de um arsenal de
documentos, escritos, entrevistas, video-gravacdes, audio-gravacdes,
e conferéncias do pedagogo italiano. Além de Hoyuelos (2003, 2004a,
2004b, 2006, 2007), de Isabel Cabanellas; Alfredo Hoyuelos (1994, 1998),
utilizo outros autores que abordam a obra de Malaguzzi, em virtude de
terem trabalhado ou por estudarem a respeito, tais como: Carla Rinaldi
(2002, 2004, 2012), Gunilla Dahlberg; Peter Moss; Alan Pence (2003),
Gunilla Dahlberg; Peter Moss (2012), Ana Bondiolli (1998, 2004), Lella
Gandini; Jeanne Goldhaber (2002), Carolyn Edwards; Lella Gandini
(1995, 1999, 2002), Lella Gandini; Susana Mantovani; Carolyn Edwards
(2003), Aldo Fortunati (2009), Mara Davoli (2011), Isabel Cabanellas
et al. (2005, 2007) e autores que o proprio Malaguzzi sinalizava como
suas referéncias, como John Dewey (2002, 2007, 2010a, 2010b) e
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A partr do momento em que a educacao das
criancas peguenas se tornou responsabilidade social e co-
letiva, nasce a necessidade de se voltar para a experiéncia
pedagodgica e pensar sobre como configurd-la. Atualmen-
te, mesmo com uma producdo académica consideravel
jd acumulada, acredito que ainda estejamos constituindo
esse campo do saber, inventariando modos de criar um es-
tatuto que permita, ao mesmo tempo, atender a complexa
estrutura da Educacdo Infantil e “refletir sobre o que se faz
na escola com e para as criangas sem abstrair essa acao
do contexto no qual é concretamente realizada” (BONDIO-
LI, 2004, p. 21), considerando, portanto, a premissa basica
- enquanto etapa da Educacéao Basica - de complemen-
tariedade a educacéao da familia: de cuidar e educar.

Refiro-me & especificidade desse tema, desejando
contribuir com os estudos para e sobre a Educacao Infantil,
naintencao de que essa etapa da Educacao Basica possa
construir seus parametros diferentes das demais, nao por jul-
gamento de valor entre uma ou outra, e, sim, pelo carater

Freinet (1975, 1977, 1985). No caso de Jerome Bruner (1983, 1995, 1997),
além de Malaguzzi indicar como uma de suas ultimas referéncias,
Bruner também estuda e escreve sobre o trabalho de Malaguzzi em
Reegio Emilia. Nesta dissertacao, este autor acabou ganhando um
grande espaco, compondo o quadro das principais referéncias. Além
das obras de Emmi Pikler (2010a, 2010b), utilizei a producdo de suas
companheiras de trabalho, Anna Tardos (2008a, 2008b), Judit Falk (2002,
2002, 2002, 2008, 2011a, 2011b), Maria Vincze (2011), além de estudiosos
e interlocutores da autora, Genevieve Appell e Myriam David (2010),
Agnes Szanto-Feder (2011), Myrtha Hebe Choklek (1994) e Teresa Godall
Castell (2011).



gue cada uma dessas ocupa na esfera social.

De acordo com Rocha (2001) Barbosa (2009) e Brasil
(2009a), os sujeitos da Educacéao Infantil ndo séo alunos, mas
criancas. A escolha por qual palavra da o nome também
revela o modo como nos relacionaremos e atribuiremos o
papel desses sujeitos nos cenarios em que a vida transcorre.
Sacristan (2005), no livro “O aluno como invencéao”, aborda
sobre a forma como os sujeitos séo escolarizados e qual o
valor disso para a vida deles.

Concordo com Sacristan quando o autor chama
atencao para o fato que o papel do aluno na sociedade
se trata de uma invencgao feita por adultos — pais, professo-
res, legisladores e intelectuais — a respeito de como organi-
zar e impor normas na vida dos ndo adultos. Nas palavras
do autor, sobressaem-se as formas como os adultos fazem
atribuicdes aos sujeitos, e também, como naturalizamos

15 Talvez pela recente compreensdo da Educacéo Infanti como
primeira etapa da Educacdo Basica e pela heranca histdrica que
carrega, ainda é comum encontrarmos, em distintas realidades,
dois polos de atuacdo: o primeiro desejando se aproximar de todo
0 aparato do Ensino Fundamental, em especial, com as criancas
maiores de trés anos; e o segundo mantendo sua dimensao assistencial
— apenas - e ocupando o tempo das criancas na auséncia dos seus
responsaveis, tipico com as criancas bem pequenas. Do meu ponto
de vista, o que esses dados revelam é a falta de consolidacdo de
alguns par@metros que identifiquem as peculiaridades da Educacdo
Infantil como uma etapa, abrindo margem para a entrada de praticas
e politicas perigosas, como o apostilamento, os sistemas de avaliagao
de desempenho das criancgas, antecipacao para a entrada no Ensino
Fundamental ou, ainda, a marginalizagcdo das criancas pequenas de
sistemas de financiamentos.
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a presenca dos alunos na sociedade. Do mesmo modo, as
obrigacdes ja postas de antemao a categoria aluno, deter-
minam certo modo de ser e se comportar, ou seja, a forma
de ser aluno é de ser sujeito em um sistema prévio a ele.

Consequentemente, ao transformarmos as criangas
em alunos, estamos atribuindo a elas uma cultura escolar
j@ marcada pela e na sociedade, que traz consigo outros
vocabularios que as naufragam em um arcabouco escola-
rizado. Garantir que a Educacéao Infantil seja habitada por
criancas coloca em voga a possibiidade de viverem atri-
buicdes de criancas, como por exemplo, brincar.

Ademais, situar a ideia de crianca e nao mais de
alunos em contextos de vida coletiva provoca reivindica-
coes relativas: (i) ao respeito a individualidade e contra
0s movimentos de homogeneizacao; (i) a possibilidade
da construcao de um espaco, no qual adultos e criancas
habitem e, desse modo, para as culturas infantis e adultas
convergirem, deixando de lado o carater dominante do
adulto sobre a crianca; e também (iii) a dimensédo humana
gue reside sobre a ideia de crianca que chega ao mundo
— conforme destaca Malaguzzi (1995a), desde a chegada
da crianca na cena humana, esta € desejosa de se comu-
nicar e de se relacionar e esta engajada para experimentar
O seu entorno.

Logo, € importante fazer outro destaque, o qual
Malaguzzi define como membrana tedrica: a imagem da



crianca* (HOYUELOS, 2004a, 2006; FORTUNATI, 2009; RINAL-
DI, 2012). Além de ser o ponto central na sua pedagogia, o
pedagogo italiano afirma que é a partir dessa imagem que
declaramos nossos principios éticos em relacéo as criancgas,
ou seja, definimos qual é o ponto de encontro entre o nos-
so discurso e nossa pratica para e com as criancas. Dessa
forma, “este € o cimento sobre o qual temos que sustentar
todo o projeto educativo. E a pergunta prévia e primeira
em relacdo a outras perguntas sobre o para qué e como
educar” (HOYUELQOS, 2004a, p. 55).

Segundo Malaguzzi (1999a), diversas imagens de
criancas ja foram - e ainda sado — convencionadas na socie-
dade. Uma delas € a da crianca que falta, que nao € e que
nao tem. No entanto, o pedagogo italiano prefere apostar
na crianca que €, que tem: uma crianca ativa, competen-
te, desafiadora e curiosa por experimentar o mundo, que
se comunica desde que nasce, que é feita de “cem lingua-
gens”’, de “cem formas de pensar”, capaz, inclusive, de
criar “mapas pessoais para sua orientacao social, cogniti-
va, afetiva e simbdlica” (RINALDI, 2012, p. 156).

18 O tema da imagem da crianca, além de compor a transversalidade
dessa dissertacdo - a documentacdo pedagdgica - serd mais
amplamente abordado nos capitulos a seguir. Nesse momento, o que
guero chamar atencdo é sobre o qué compdem as especificidades
das Pedagogias para a Pequena Infancia.

7 A expressao “cem linguagens” € uma metafora que o pedagogo
italiano criou, escrevendo um poema com 0 mesmo nome, que marca
a sua ideia em relacéo a crianca.
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Esse importante destaque que Malaguzzi afirmou
em sua pedagogia, do meu ponto de vista, reitera a emer-
géncia de defendermos as criancas como sujeitos das Pe-
dagogias para a Pequena Infancia, indo um pouco mais
além, a preméncia de teorias pedagodgicas que, da mes-
ma maneira, tenham espaco para “surpreender-se” com
as criangas, logo, que nao estejam interessadas em alocar
em marcos pré-definidos.

Outro aspecto que compde a especificidade das
Pedagogias para a Pequena Infancia nos contextos de
vida coletiva frata de refletir sobre os locais, nos quais as
criancas e os adultos se encontram e convivem, diariamen-
te, grande parte do seu tempo, que deixam de ser salas
de aula e se tornam salas referéncias (BRASIL, 2009a) ou
“unidades de vida” (APPELL; DAVID, 2010, p. 31). No que diz
respeito a esse topico, € importante destacar que, segun-
do Bondioli (2004), os espacos habitados pelas criancas e
adultos assumem significados particulares em razdo tanto
daquilo que os diferem de outros espacos como também
da natureza que os constitui e de sua funcao social.

A autora anteriormente citada exemplifica, ao se
referir a sala referéncia, que “o ambiente referéncia de um
grupo, qualifica a sua pertinéncia e, como tal, é vivencia-
do como espaco ‘proprio’ que deve ser defendido de es-
tranhos ou que deve ser aberto a eventuais héspedes” (p.
23) [grifo do autor]. Em todo caso, ainda de acordo com
Bondioli, os espacos sao constituidos socialmente, ou seja,



as normas de permanéncia e acesso, a convivéncia, as in-
teracOes e as proprias proibicbes sao marcadas pela forma
como estao no contexto e pelas narrativas que Ihes consti-
tuem.

A mudanca do nome podera implicar — em nivel
maior ou menor — na transformacao da organizacao e es-
truturacao desse espaco. Em outras palavras, uma vez que
se compreende que nao se trata de uma sala de aula,
também pode ser possivel compreender que nao € ne-
cessaria a presenca do quadro negro e de classes e ca-
deiras igualmente ao numero de criangas, e assim, nao se
fazem necessarios determinados tipos de comportamentos
presentes nesses espacos®.

Se, no Ensino Fundamental, a funcéo ou o objeto é
O ensino e, por isso, configura-se como “um espaco privi-
legiado para o dominio dos conhecimentos basicos” (RO-
CHA, 2001, p. 31), a Educacao Infantil estd como o lugar

18 Gosto de pensar que o local religioso, por exemplo, para cada grupo
social, muda também o comportamento daqueles que o habitam.
Uma igreja, um terreiro de umbanda, uma casa de culto, um centro
espirita trazem consigo modos distintos de acesso e permanéncia. A
escola pesquisada funciona em um antigo Seminario Religioso. Embora
ndo tenha nenhuma dafiliacdo religiosa, hoje, ela ocupa o que antes
funcionava como um Seminario. O que antes era a igreja, desde que a
escola ocupou esse lugar e trocou o nome desse espaco, bem como
o mobiliario, tornou-se um saldo de atos, que também € utilizado como
espaco para atividades mdultiplas. Se, antes, esse mesmo espaco exigia
determinados tipos de comportamentos, hoje, permite outros modos
de ser ocupado. O espac¢o continua o mesmo, mas o fato de trocar
de nome e de mobiliario mudou também a sua funcéo e, portanto, os
modos como ali se vive.
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privilegiado das relagcoes (MALAGUZZI, 1999a). Ou seja, O
foco do trabalho nos primeiros seis anos de vida é volta-
do para os processos de como as criancgas se relacionam
consigo mesmas, com as outras criangas, com os adultos e
com o mundo.

A perspectiva indicada ganha forca com os pressu-
postos que Barbosa (2009) destaca sobre alguns aspectos
diferenciais das Pedagogias para a Pequena Infancia, ini-
ciando a respeito do entorno desse objeto:

as relacdes entre o cuidado, a educacéo, a
nutric&o, a higiene, o sono, as diferengas sociais,
econdmicas, culturais das diversas infancias,
a relacdo com as familias, as relagbes entre
adultos e criancas que nao falam, ndo andam
e necessitam estabelecer outras formas nao-
verbaisoundo-convencionaisde comunicacao,
as relacdes entre adultos e criancas pequenas
na esfera publica, o brinquedo e o jogo (p. 24).

Além desses, a autora chama atencao aos temas
gerais da cultura contemporanea, que as Pedagogias para
a Pequena Infancia devem assumir, destacando a impor-
tancia para a constante reflexdo sobre o contexto, como:

aqueles relacionados a género, cidadania,
raca,relac6eseducativascomascomunidades,
religido, classes sociais, globalizacdo e as que
influenciom de modo incisivo as questdes d
educacao da pequena infancia (ibidem, p. 24).

Por fim, Barbosa (2009) considera importante a rela-
cao com os grandes temas da pedagogia,



como a acao educativa e o curriculo,
verificando-se os efeitos que tais formas de
engendrar e ver o mundo causam a um certo
grupo de seres humanos que se encontra em
uma faixa etdria especifica, emum determinado
tipo de instituicAo e em um certo contexto
(ibidem, p. 24).

Valendo-me do ultimo aspecto destacado pela au-
tora, aproveito para marcar uma espécie de epilogo a res-
peito das especificidades das Pedagogias para a Pequena
InfAncia, a didatica. A palavra “didatica”, de origem gre-
ga, traz, na sua etimologia, os sentidos de “apto para ensi-
nar” ou ainda “ensinado”. Traduzida e conhecida como a
“arte ou técnica de ensinar”, faz parte da Pedagogia e se
ocupa de colocar em pratica as teorias pedagodgicas. O
uso do termo didatica na cultura escolar esta associado a

ideia de ensino-aprendizagem.

Davoli (2011) e Rinaldi (2012) falam em uma “nova
didatica” para a Educacao Infantil, “didatica participati-
va, didatica como procedimentos e processos que podem
ser comunicados e compartilhados” (RINALDI, 2012, p. 132).
No entanto, conforme afirma Soares (1985), ao tentar ne-
gar sua condicao histérica, também estaria sendo negada
a propria disciplina, podendo cair no perigo de “transfor-
mar a revisdo da Didatica em mera invasao de outras areas

[..]” (p. 40).
Particularmente, concordo com Fortunati (2009),

guando diz que existe um choque entre aimagem de crian-
ca presente nos atuais discursos e 0s “musculosos” aparatos
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didatico-pedagdgicos das escolas (p. 37). Da mesma ma-
neira, € um contrassenso afirmarmos a imagem de crianca
capaz, quando todos os artefatos do grande tema da Pe-
dagogia se encontram ainda em uma dimensao positivista,
isolando e linearizando os componentes da escola (curri-
culo, avaliagcao, planejamento, rotina, projetos), marcados
ainda pela ideia de previsibilidade, ou seja, da estrutura-
cdo adulta sobre a atividade da crianca, a fim de verificar
um resultado ja antevisto, de pensamento linear, e espe-
cialmente, com marcos prefixados, que avalizam a crianca
e ditam os conteudos a serem ensinados.

Por essa razdo, considero que refletir sobre a dida-
tica na Educacéao Infantil implica em uma recapitulacao
dos aspectos anteriormente mencionados, visto que uma
vez (i) revelada a incoeréncia entre o discurso acerca das
criancas e as praticas realizadas; (ii) revelada a dimensao
praxioldgica e social das pedagogias; (iii) revelado o pen-
samento complexo, do qual aproximo as Pedagogias para
a Pequena Infancia; e (iv) revelados o local e o objeto da
Educacéao Infantil: sala referéncia e o educar cuidar; estas
guestdes convocam uma espécie de mudanca epistemo-
I6gica, ou seja, do conjunto de praticas e teorias.

Nesse sentido, compartilho das ideias de Malaguzzi
(1995a, 1999a) e de Fortunati (2009), no que tange a cons-
trucao de um projeto educativo, chamando atencéao a trés
ambitos: observacéao, registro e progettazione®. O primeiro

19 Explicarei, em momento posterior, este conceito de progettazione.



trata sobre a observacao do trabalho educativo (MALAGU-
ZZl, 1995a), j& que para o autor, a acao educativa nao é
aquela de transmitir, mas de escutar as criancas. Fortunati
(2009) acrescenta que isso implica nas “formas gerais da
relacao entre adulto e criangca no contexto educacional”
(p. 37), no qual questiona o discurso sobre as imagens das
criancas e as praticas, lembrando que “néo so se transfor-
mam completamente em retdéricas todas as declaracoes
relativas as potencialidades da infancia e seus tesouros, e
em que ndo apenas a profissdo do educador se torna ba-
nal e mecéanica” (ibidem, p. 38).

O segundo aspecto que encontro na obra de Mala-
guzzi (1995b) é a ideia de registro, na qual, para o autor, re-
gistrar as experiéncias das criancas na escola possibilita dar
sentido asideias e formas de pensar dos meninos e meninas.
Desse mesmo modo, para o autor, a visibilidade do projeto
educativo € um ato politico, pois comunica as surpresas e
as descobertas do cotidiano (MALAGUZZI, 1995b,1999a).

Fortunati (2009) acrescenta ainda que €& possivel
promover uma memoaria processual “a memaoria como re-
flexo e elemento gerador de processos de experiéncia” (p.
40). O registro acaba se fundindo com o ambito anterior,
ou seja, nasce da observacao, gera novas observacoes e,
consequentemente, retroalimenta novos modos de con-
tinuar o trabalho, esse seria 0 mote do terceiro ambito: a
progetazzione.
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A atualizacdo do contexto e do fazer educativo
se dao através da progetazzione, termo sem equivaléncia
para o portugués, mas que se difere da ideia de planeja-
mento. O qual se trata de uma escolha cultural que evi-
dencia a crianca a partir da propria crianca, portanto, a
partir da ideia do seu proprio tempo e de sua forma particu-
lar de interrogar o mundo. Igualmente aliada a essa ideia,
a fim de acompanhar percursos que Nndo sdo possiveis de
serem previstos € nascem na emergéncia da experiéncia,
a progettazione aparece como aquilo que pode dar vida
a multiplas experiéncias. Fortunati (2009) chama atencéao
para “a funcédo do contexto no processo educacional”, em
gue adultos e criancas, em um determinado espaco, em
uma determinada cultura, promovem oportunidades edu-
cativas (p. 37).

Esse conjunto, observacéao, registro e progettazione, com-
pbde a abordagem da documentacao pedagodgica e me
instrumentalizaram a construir metodologicamente este es-
tudo, conforme sera apresentado no proximo capitulo.



1.3 TRES AUTORES PARA COMPOR A INTERLOCUCAO
TEORICA

A partir do delineamento que fui construindo, inicia-
do pelo desejo de pesquisar a experiéncia educativa em
contextos de vida coletiva e, sobretudo, de ter como pano
de fundo a Pedagogia como campo de conhecimento, os
autores dos quais fui me aproximando compuseram este
campo problematico que resulta em perguntas-guias para
o desenvolvimento dessa pesquisa.

Para o trabalho que fui construindo, esses autores
assumem uma interlocucao tedrica com a concretude da
pesquisa. Nao os tenho como verdade, tenho-os como
parceiros de dialogos para elucidar e tornar visivel aspec-
tos gerados no cotidiano de criancas e adultos na creche.
A interlocucao é no sen-
tido de poder, a luz do
argumento dos autores,
compreender e conhecer
um pouco mais sobre o
universo das criancas pe-
quenas.

Loris
Malaguzzi
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Sumariamente, poderia dizer gue o0 movimento pra
chegar nesses autores — Loris Malaguzzi, Emmi Pikler e Jero-
me Bruner — que, aqui, irei chamar de interlocutores teori-
cos, foi:

() escolher autores que tém como pano de fundo
do seu trabalho a crenca na crianca ativa e
capaz, incidindo, assim, diretamente nos estudos
da Pedagogia como campo de conhecimento.

(i) Esses autores terem como ponto de partida a
experiéncia educativa concreta como mote para
o aprofundamento tedrico - Loris, nas diversas
experiéncias na Italia (Reggio Emilia e Modena), e
Pikler, com o Instituto L6czy (Budapeste). Também
Bruner se voltou para ir a campo nos estudos com
criangcas em contextos de vida real, o que sem
duvidas, potencializa seu trabalho.

(i) O fato de serem pedagogos da infancia®. Bruner
foi, a0 mesmo tempo, uma das inspiracdes
tedricas de Malaguzzi, assim como um apreciador
do trabalho de Malaguzzii Os dois trazem
importantes contribuicbées atualizadas para
refletir e pensar os contextos educativos. Embora
Pikler ndo apareca na lista dos pedagogos

20 Bruner e Malaguzzi aparecem na “lista” dos pedagogos da infancia
do livro “Pedagogia(s) da Infancia: Dialogando com o Passado,
construindo o futuro”, organizado por Julia Oliveira-Formosinho, Tizuko
Morchida Kishimoto e Mbnica Appezzato Pinazza.



da infancia, suas referéncias advindas da
pedagogia e a importancia dos estudos dessa
pediatra colaboram para a construgao das
especificidades do estatuto das Pedagogias para

a Pequena Infancia.

(iv) Os estudos interdisciplinares que Pikler, Malaguzzi
e Bruner realizaram ampliam as possibilidades
de olhar para os bebés e as criancas pequenas,
sobretudo, pela forma que colocam em relacéao
campos de conhecimento distintos.

Esse movimento foi aparecendo na medida em que
as leituras a respeito desses autores aconteciam, pois estas
nao estavam estabelecidas a priori. Conforme me aprofun-
dava sobre os temas, percebia os pontos de encontro e
de complementaridade que cada tedrico produzia sobre o
outro e, tanto em um quanto em outro, notava que o dialo-
go tedrico qualificava a producdo deste estudoz.

2l Compartilho um recorte da obra dos trés autores principais no
que se relaciona diretamente com o estudo dessa dissertacdo. Os
interlocutores desses autores ja foram explicitados neste capitulo, no
subitem 1.2.1, em nota de rodapé.
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1.3.1 Loris Malaguzzi

Comeco contando sobre Malaguzzi, que, na regiao
de Emilia Romagna, na ltalia, difunde uma ideia revolucio-
naria sobre as criancas e sobre Pedagogia. Nesta disserta-
cao, utilizo, especialmente, o que o pedagogo italiano fala
sobre a abordagem da documentacao pedagdgica e a
reflexdo que devemos ter a respeito da imagem da crian-
ca.

Malaguzzi (1999a) ensinou ao mundo que, para
construir uma Pedagogia para a Pequena Infancia, deve-
-se estar consciente de “que as coisas relativas as criancas e
para as criancas somente sao aprendidas através das pro-
prias criancas” (p. 61). Nunca se preocupou em dogmatizar
0s principios pedagdgicos que acreditava, pelo contrario,
sua obra é como um quebra-cabeca, na qual os autores
gue o pedagogo estudava eram como pecas que ele “en-
caixava e desencaixava [...] em diversas composicdes que
ajustava e desajustava com relacées e combinacdes ines-
peradas” (HOYUELOS, 2004a, p. 32).

Durante o facismo nédo dispinhamos de autores
estrangeiros... Depoisviemos a conhecer Dewey,
Washburne, Dalton, Kilpatrick e Perice, dos
Estados Unidos... e Susan Isaacs, da Inglaterra,
Wallon e Freinet, da Franca... Nos primeiros
anos, a Montessori nos foi de grande ajuda
como referencial cultural e histérico, nunca



como modelo; ainda hoje mantemos uma
atitude critica emrelacédo a ela... a abordagem
dela é confortante, porém simplista... pode ser
perigoso... Depois, Makarenko e Vygostsky, que
ainda sdo muito importante pra nés... Piaget e
0s neopiagetianos... A psicologia social, tanto
americana como europeia, Erikson... Depois
David Hawkins, que é muito importante... e,
naturalmente, a psicanalise, embora dela
mantenhamos uma certa distancia, com Freud,
Jung, Melanie Klein...Ultimamente, a teoria
da complexidade, com Morin... Maturana e
Varela, dois pesquisadores chilenos que se
especializaram em Biologia na Universidade
de Harward... Depois Bronfebrenner, Bruner,
sobretunro o ultimo Bruner que esta resgatando
uma solidariedade mais explicita nos recursos
das criancas...que fala em sinergia entre o
lado direito e o lado esquerdo do cérebro
(MALAGUZZI, apud RABITTI, 1999, p. 61-62)%.

Além da presenca dos distintos nomes de pedago-
gos, psicologos, filosofos, antropdlogos, linguistas, Malaguzzi
também trazia para compor seu quebra-cabeca artistas,
poetas, arquitetos, designers e profissionais de tantas ou-
tras areas que acreditava serem importantes para auxiliar a
pensar sobre a crianca. Conforme lembra Hoyuelos (2004a)
“atualizava e metabolizava os autores em cada momento
e fazia com eles uma operacao de cuidado sacrilégio, sa-
bendo que o Unico sagrado - para ele — era o respeito aos
direitos das criancgas” (p. 32).

2 Nesta dissertacdo, das referéncias de Malaguzzi, os conceitos de
experiéncia de Dewey e algumas questdes referentes ao registro de
Freinet foram utilizadas, além de Bruner, que se tornou um dos principais
autores estudados no presente trabalho.
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Nas quase cinco décadas do trabalho de Malagu-
zzi, este sistematizou sua crenga sobre as criancas e a Peda-
gogia, através da documentacao pedagogica das experi-
éncias de meninos e meninas nas creches e escolas infantis.
Malaguzzi (1992, p. 19 apud FARIA, 2007, p. 278) explica em
uma entrevista dada ao jornalista Peter Ambeck-Madsen
que:

H& séculos que as criangcas esperam ter
credibilidade. Credibiidade nos seus talentos
nas suas sensibilidades, nas suas inteligéncias
criativas, no desejo de entender o mundo. E
necessario que se entenda que isso que elas
guerem é demonstrar aquilo que sabem fazer.
A paixao pelo conhecimento € intrinseca a elas.

Através da documentacao pedagodgica, Malaguzzi
tornou visivel outra imagem de crianca, diferente daquelas
que até entdo eram encontradas nos livros de pedagogia
e psicologia. Assim, revelou uma crianca capaz, portadora
do inédito, “uma declaracao contra a traicao do potencial
das criancas, e um alerta de que elas, antes de tudo, preci-
savam ser levadas a sério” (MALAGUZZI, 1999a, p. 67).

Com seu poema, “As cem linguagens”, deu nome a
uma exposicao que girou o mundo, compartihando docu-
mentacodes sobre as criancas de Reggio Emilia. Seu poema,
além de reivindicar que as criancas sao “feitas de cem?”,
alerta sobre o papel da escola e da sociedade.

Ao contrario, as cem existem / A crianca / é
feita de cem. / A crianca tem / cem linguagens



/ cem maos / cem pensamentos / cem modos
de pensar / de jogar e de falar /cem sempre
cem/modosde escutar/ as maravilhas de amar
/ cem alegrias / para cantar e compreender /
cem mundos / para descobrir / cem mundos /
para inventar / cem mundos / para sonhar. / A
crianca tem cem linguagens / (e depois cem
cem cem) / mas roubaram-lhe noventa e nove.
/ A escola e a cultura / Ihe separam a cabeca
do corpo. / Dizem-lhe: / de pensar sem maos /
de fazer sem a cabeca / de escutar e de nao
falar / de compreender sem alegrias / de amar
e maravilhar-se / s6 na Pascoa e no Natal. /
Dizem-lhe: que descubra o mundo que ja existe
/ e de cemroubam-lhe noventa e nove. / Dizem-
Ihe: / que o jogo e o trabalho / a realidade e a
fantasia / a ciéncia e aimaginacdo /o céu e a
terra / a razdo e o sonho / sdo coisas que nao
estao juntas. / E lhes dizem / que as cem nao
existem. / A crianca diz: / ao contrario, as cem
existem (MALAGUZZI, 1999a).

Esse tema da documentacao pedagdgica surge
para Malaguzzi (HOYUELOS, 2004b, 2006), no final da dé-
cada de 60, guando assessorava Reggio Emilia e Modena.

Obstinado pela ideia de tornar publico o trabalho
realizado nas escolas infantis, o autor solicitava aos profes-
sores que incorporassem em sua pratica o habito da escri-
ta, e que a partir desta, refletissem sobre o trabalho peda-
gogico.

Naqguela ocasiao, Malaguzzi incentivava “os profes-
sores a ter um caderno de bolso para escrever as coisas
importantes” (HOYUELQOS, 2004b, p. 65): falas das criancas,
observacdes do cotidiano, hipbteses que as criancas lan-
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cavam sobre os temas de estudo, enfim, tudo aquilo que
pudesse compor como elementos importantes a serem
considerados na construcao e na atualizagcao dos projetos
educativos das escolas, e o que pudessem agregar na in-
tensa jornada do adulto para conhecer as criangas.

Além disso, o pedagogo italiano e os professores
das escolas se instrumentalizavam com cadernos que cha-
mavam de “didrios” ou de “fatos e reflexdes”.

Se trata de cadernos grandes, pautados ou
quadriculados, escritos com certa elegancia...]
na primeira pagina, se indica o nome da escola
e o0 grupo, os nomes dos professores que 0s
acompanham no ano escolar de referéncia; na
segunda, registra o nome de todas as criangas,
suas datas de nascimento e as respectivas
datas de ingresso [...] (BORGHI, 1998, p. 189
apud HOYUELOS, 2006, p. 195).

A organizacao dos registros exigida por Malaguzzi
parece se compor como um dos elementos necessarios
para que a vida da escola nao fosse perdida e nem au-
tomatizada. Trata-se de um testemunho ético (MALAGUZZI
2001), no qual se declara publicamente a importancia da
escola infantil para as criancas, familias e para a comuni-
dade, assim como, visibilizava a valorizagéo do trabalho
gue professores e professoras realizavam nos interiores das
escolas. No entanto, s se tornaria possivel se os professores
se comprometessem ao habito do registro diario.

Malaguzzi se preocupava pela auséncia de uma
cultura de registrar os percursos das criancas, ficava inco-



modado pela escola ndo “dar testemunho cultural ou pe-
dagodgico de sua profissdo” (HOYUELQOS, 2006, p. 194). Além
disso, acreditava ser necessario investir em uma mudanca
do pensamento do trabalho dos professores e das escolas:

E mais facil que um caracol deixe rastros do
seu proprio caminho, de seu trabalho, que uma
escola ou uma professora deixe rastro escrito
de seu caminho, do seu trabalho. [...] Em alguns
paises ocidentais se considera uma interferéncia
inoportuna ou lesiva aos direitos de alguém. N&s
fazemos [a documentacdo] porque nos da
um conhecimento mais préximo e reflexivo de
nosso proprio trabalho (MALAGUZZI, 1989 apud
HOYUELOS, 2006, p. 195).

A partir das anotacdes que as professoras realiza-
vam, o pedagogo investia tempo, analisando e, em segui-
da, organizando encontros para debater publicamente
sobre as anotacoOes feitas. Malaguzzi pedia para que as
professoras “n&o se centrassem em uma crianga sem levar
em conta o contexto em que esta desenvolvendo suas atu-
acoes” (HOYUELQOS, 2006, p. 196).

Isso me leva a crer que as influéncias tedricas de
Malaguzzi (1999a, 2001), como nesse caso, as de Vygotsky,
impulsionavam sua argumentacao e davam a ele subsidios
para fazer da escola, do professor e das criancas sujeitos
gue marcam e sao marcados por uma cultura e por uma
historia.

Malaguzzi sempre se preocupou com uma crianca
“concreta”, que nao seria possivel ser encaixada em qua-
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dros predeterminados. Conforme o pedagogo, “é impor-
tante [...] nos esforcarmos para encontrar as expressdes
certas para nao encerrarmos as possibilidades da infancia.
[...] A crianca sempre é um sujeito desconhecido e em con-
tinua troca” (HOYUELQOS, 2004a, p. 58).

Nesse sentido, € por isso que, ao ler e acompanhar
as anotacoes que eram feitas pelas professoras sobre as
criancas, Malaguzzi chamava atencao do exercicio de
observacdo e reflex@o que o adulto deveria fazer sobre as
criancas, o contexto e o conhecimento.

Desse modo, vieram a adotar uma perspectiva
social construtora, na qual o conhecimento
é visto como parte de um contexto dentro
de um processo de producdo de significados
em encontros continuos com o0s outros e
com o mundo, e a crianca e o educador
sdo compreendidos como coconstrutores do
conhecimento e da cultura (DAHLBERG, MOSS,
2012, p. 27-28).

A escrita das experiéncias das criancas sempre foi
um aspecto importante na perspectiva malaguzziana. Nar-
rar € uma forma de produzir conhecimento, assim, “para
Malaguzzi, é tdo importante observar ou investigar sobre os
processos de conhecimento da crianga como, posterior-

mente, saber narra-los” (HOYUELQOS, 2006, p. 179).

Através da narrativa € gue se constréisentido a crian-
ca,mastambém,aonarrar, os professores‘“estardao contando
suas proprias biografias profissionais e pessoais, nos confiam
suas perspectivas, expectativas e impressées acercado que



consideram o papel da escola na sociedade contemporéa-
nea” (SUAREZ apud HOYUELQOS, 2006, p. 183).

As dimensBes narrativas postuladas por Malaguzzi,
ja no inicio do trabalho com as escolas infantis, apontam
para um legado importante da Pedagogia, que €, até hoje,
construida nos diversos lugares que se inspiram no pensa-
mento desse pedagogo.

Talvez pela sua paixao pelo teatro, as narrativas pro-
duzidas pelo autor sao histérias que nos levam a conhecer
um universo profundo do conhecimento e das criangas
ou de como as criancas aprendem e se relacionam com
o0 mundo. A poesia das palavras de Malaguzzi ndo perde
forca no rigor e no protesto ao respeito pelas criangas, tam-
bém, ndo se distancia da dimensao pratica do cotidiano
da escola, nem da mais alta teoria ja produzida.

Ao contrario, com bonitas narrativas, o pedago-
go consegue reivindicar uma escola de qualidade, torna
visivel as belezas que emergem no “mundo da vida coti-
dianaz” (MELICH, 1996) e protesta por condi¢cdes melhores
para 0os meninos, as meninas e os adultos que comparti-
lham daquele lugar.

Se, até agquele momento, a escrita era a principal
ferramenta para documentar pedagogicamente a vida da

2 Mélich (1996) ira registrar que “o mundo da vida cotidiana é
intersubjetivo; ndo sé esta habitado por objetos, por coisas, como
também por semelhantes com quem estabeleco acdes e relacdes”

(p.38).

40

escola, mais adiante, na década de 70, com a abertura da
emblemdtica Escola Diana, Malaguzzi desafia a atelierista
Vea Vecchi a construir painéis de documentacéao, explo-
rando uma nova narrativa “que gracas a profissionalidade
de Vea, torna-se uma documentacao de qualidade visual”
(HOYUELQOS, 2004b, p. 72).

Em outras palavras, a partir disso, as educadoras
descobrem a mdquina fotografica e, com ela, “uma for-
ma de testemunhar e contar acontecimentos extraordina-
rios” (HOYUELOS, 2006, p. 199). Também com apoio de Vea,
nasce a exposicao “ll piccione”, sendo a primeira vez que
utilizam a fotografia como uma linguagem comunicativa.

Vea Vecchi, com sua sensibiidade e capacidade
artistica, consegue convencer Malaguzzi que, através da
imagem, é possivel narrar as histérias das criancas e dos

2 A terminologia atelierista € utilizada em Reggio Emilia e em outras
cidades que utiizam a abordagem de Malaguzzi para nomear o0s
profissionais, geralmente comformacdo em artes visuais, que “trabalham
com os professores nas escolas municipais de Reggio, normalmente
num atelié (oficina) [...], onde apoiam e ajudam a desenvolver as
linguagens visuais de adultos e criancas, como parte de um complexo
processo de construcdo do conhecimento” (RINALDI, 2012, p. 12).
Também é importante registrar que nao se trata de um professor de
artes que fard aulas sobre, mas sim, outro profissional que atua junto ao
professor das turmas nos projetos e trabalhos das criancas. O atelierista
também é responsavel por realizar os registros das experiéncias das
criancas e documenta-los através dos painéis, folhetos, folders, ou seja,
também atua na documentacao pedagdgica.

% || piccione”, o pombo, € o nome da primeira exposicdo documental
fotogrdfica realizada por Malaguzzi, Vea Vechi e as educadoras da
escola Diana. A exposicdo é sobre uma pesquisa de observacao de
pombos de verdade (HOYUELQOS, 2004b).



adultos. Em seguida, o pedagogo italiano “comeca a per-
ceber que esses elementos podem ser usados para comu-
nicar qualquer coisa a alguém gue nao esteja presente di-
retamente ao realizar a experiéncia” (HOYUELOS, 2004b, p.
72).

Esse fato tem uma importancia muito grande nao sé
para a forma como foi entendida a documentacéao peda-
gogica nas escolas infantis italianas, bem como foi a maior
fonte da producao de Loris Malaguzzi, que deu origem as
“narracdes em imagem da revista Zerosei” (HOYUELOS,
2006, p. 201), esta também dirigida pelo pedagogo.

Como ja foi registrado, Malaguzzi (HOYUELOS, 2006)
ainda subverteu a forma da producéao de conhecimento e
fez da documentacao pedagodgica a sua maior producao
de revisdes tedricas aliadas a praticaz - in vivo. Essa relacao
entre os livros (a teoria) e a escola (a pratica) se fundia nas
producdes que Malaguzzi e seus companheiros de trabalho
registravam e tornavam publicas como fonte de debate e
de cultura pedagdgica.

Esse € um elemento importante deste estudo, em
que indica a eminéncia de pararmos para refletir a experi-
éncia educativa, como a que Malaguzzi fez ao longo dos
seus anos de trabalho através da documentacao pedago-

% Além das narracdes emimagens feitas por Malaguzzi narevista Zerosei,
alguns importantes projetos foram publicados e podem ser vistos, como
Tutto ha um’ombra meno le formiche, 1995b; Scarpa e metro, 1997, e
da exposicdo | centro linguaggi dei bambini, que percorreu diversos
paises e também foi publicada em um catalogo.
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gica, criando formas de interromper qualquer possibilida-
de do pensamento e do conhecimento ficarem parados
em discursos e teorias. Ao contrario, o pedagogo preferiu
percorrer caminhos dificeis e de incertezas, o que coloca-
va ele e todos os que com ele compartihavam daquele
projeto educativo em um pulsante movimento da vida, do
conhecimento e da construcao de ideias pedagdgicas.

Malaguzzi teve a seu lado companheiros de tra-
balho que, para a construcdo desta dissertacao, serviram
como interlocutores do autor e meus também. Utilizei al-
guns nomes que trabalharam ou estudam o pedagogo ita-
liano, como é o caso de Alfredo Hoyuelos, que, além de ter
trabalhado junto a Malguzzi, escreveu sua tese sobre a vida
e obra de Malaguzzi”’ e Carla Rinaldi, companheira de tra-
balho de Malaguzzi em Reggio Emilia e atual consultora da
Reggio Childrem. Além desses dois nomes, outros autores e
estudiosos do tema foram utilizados para compreender a
abordagem da documentacéao pedagodgica.

Conforme Faria (2007), “concomitante a Reggio
Emilia, outra cidade da mesma regido da Emilia Romagna,
sua capital Bologna, também nos pos-guerra reorganizava
a educacao infantil inspirada na experiéncia hungara de
Loczy” (p. 277).

27 para a construcao deste trabalho, utilizei livros de Hoyuelos, que foram
publicados, bem como as seguintes obras: “Loris Malaguzzi: biografia
pedagdgica” (2004b), “La ética” (2004a), “La estética” (2006), “La
complejidad en el pensamiento y obra pedagoégica de Loris Malaguzzi”
(2003).



1.3.2 Emmi Pikler

A experiéncia de Loéczy, que inspirou e inspira até
hoje instituicdes interessadas na educacao e cuidado de
criancas pequenas, iniciou com os estudos de Emmi Pikler,
gue, hoje, recebe o nome Instituto Pikler, mas ainda é muito
conhecido como Léczy, nome da rua onde fica situado,
em Budapeste, na Hungria.

Convém dizer que Loczy € um orfanato que abri-
ga criancas — do recém-nascido até, aproximadamente, o
terceiro ano de vida - tanto em carater temporario como
aquelas que os pais perderam a guarda.

Formada em medicina e licenciada em pediatria
em Viena na década de vinte, Pikler postulou conceitos im-
portantes sobre o desenvolvimento motor de bebés, mas,
associando-os a aspectos sociais, afetivos e cognitivos,
anunciados desde aquela época, ainda que se desconhe-
cesse sobre o termo “psicossomatico”. Assim, “no modo de
pensar e agir de Emmi Pikler, integravam-se indissociada e
naturalmente desde o primeiro momento, a saude soma-
tica e psiquica, a nocao de interacao do individuo com o
seu meio” (FALK, 2011, p. 16).

As grandes inspiragOes de Pikler parecem ser seus

dois professores Salzer e Pirquet e seu esposo, um pedago-
go progressista. Durante o periodo que trabalhou na clini-
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ca Pirquet, aprendeu uma das principais regras postuladas
pelo seu professor, “que proibia terminantemente dar a um
bebé doente uma colherada a mais do que ele aceitasse
voluntariamente” (FALK, 2011, p. 16).

Encontro os resquicios dessa ideia em toda a obra
de Emmi Pikler ou de estudiosos da autora. Um dos temas
desenvolvidos por ela é sobre as “atividades de atencao
pessoal” (APPELL, DAVID, 2010, p. 11), que se referia aos mo-
mentos de alimentacao, higiene e sono. Nesses momentos,
Pikler defendia a ideia de que uma uUnica pessoa deveria
atender a um determinado grupo de criancas, individual-
mente, para que as criancas soubessem a quem recorrer,
caso sentissem necessidade. Destacava ainda que, nesses
momentos, os adultos ndo poderiam ter pressa para termi-
nar as atividades de atencao pessoal com a crianca. De-
veriam estar atentos, bem como respeitar o ritmo e a inicia-
tiva das criancas para colaborar com a atividade.

Citado pela pediatra em sua monografia, na qual
estudou sobre o desenvolvimento motor, Pikler chama
atencao ao primeiro mandamento que Salzer Ihe ensinara,
que dizia

aumbebé ouumacrianca pequenase haviade
examinar ou aplicar mesmo o tratamento mais
desagradavel, sem fazé-la chorar e tocando-a
com gestos delicados, com compaixao,
considerando que nas maos se tinha uma
crianga com vida, sensivel e receptiva (apud
FALK, 2011, p. 17).



Essas ideias atravessam a obra de Pikler e s&o pro-
pulsoras para a pediatra se interessar pela liberdade de
movimentos das criangas, ja que ela acreditava que:

A crianca que pode mover-se em liberdade e
sem restricOes € mais prudente, ja que aprendeu
a melhor maneira de cair; enquanto a crianca
superprotegida e que se move com limitacdes
tem mais riscos de acidente porque lhe faltam
experiéncias e desconhece suas proprias
capacidades e seus limites (FALK, 2011, p. 18)

Emmi Pikler, para confirmar sua ideia de que o bebé
nao tem necessidade de intervencao direta do adulto, mui-
to menos, de suas instrucdes ou exercicio propostos para
adotar ou abandonar diferentes posicées, nem mesmo,
para se sentar ou caminhar, ao nascer seu primeiro filho, ela
e seu esposo, na crenca de uma crianga ativa, decidem
nao fazer nenhum tipo de aceleragcédo ao desenvolvimento
dele, e, sim, assegurar todas as possibilidades para que o
bebé tivesse iniciativas de movimentos livres e espontaneos.

Em suma, a referida autora tinha uma ideia revolu-
cionaria de que bebés - ainda que recém-nascidos — sao
individuos competentes e capazes de perceber os devidos
ajustes que precisam para estar nas posicoes mais adequa-
das, equilibrados e confortaveis, e, especialmente, devem
ser tratados com respeito.

Com o resultado positivo alcancado com seu filho,
ela comecou a atender em pediatria familiar, seguindo os
mesmos principios e, durante dez anos, com cem criancas
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e seus familiares, Pikler os acompanhou e orientou, a fim de
criar “entornos positivos” para os filhos, em troca de qual-
quer tipo de intervencao direta.

Além da atividade pessoal, Pikler valorizava as ati-
vidades livres, aspecto principal que foi utilizado nesta dis-
sertacao, pois, segundo ela, é através das atividades livres
gue as criancas aprendem sobre a autonomia. Falk (2011),
utilizando as palavras de Pikler ira dizer que “a crianca que
consegue algo por sua propria iniciativa e por seus pro-
prios meios adquire uma classe de conhecimentos superior
aquela que recebe a solucao pronta” (p. 27).

Pikler foi convidada para assumir Loczy e, desse tra-
balho, resultaram quatro grandes principios:

eavaloracao positiva da atividade autbnoma da
crianga, baseada em suas proprias iniciativas;

e0 valor das relacBes pessoais estaveis da
crianca — e dentre estas, o valor de sua relacao
com uma pessoa em especial — e da forma e do
conteldo especial dessa relacao;

euma aspiracado ao fato de que cada crianca,
tendo uma imagem positiva de si mesmo, e
segundo seu grau de desenvolvimento, aprende
a conhecer sua situacao, seu entorno social e
material, os acontecimentos que a afetam, o
presente e o futuro proximo ou distante;

¢0 encorajamento e a manutencdo da saude
fisica da crianca, fato que nao s6 é a base
dos principios precedentes como também é
um resultado da aplicacdo adequada desses

principios (FALK, 2011, p. 28).



Emmi Pikler teve grandes companheiras no seu tra-
balho em Loczy, Judit Falk e Maria Vincze, e, hoje, sua filha
Anna Tardos continua o trabalho no orfanato L6czy, além
de palestras e conferéncias que ministra sobre o “modelo
Loczy”. Geneviéve Appell e Myriam David sdo duas fran-
cesas que conheceram e estudaram a obra de Pikler, es-
crevendo um dos livros mais indicados sobre o panorama
deste trabalho “Léczy, uma insélita atencion personal”, no
qual a prépria Emmi Pikler, ao escrever o prélogo do livro,
revela a surpresa do resultado:

a apresentacao sobre o que acontece em
nosso centro contribui para elaborar umassintese
de nosso trabalho que ainda nao tinha sido
levado a cabo, sobretudo, porque consistente
em um tratado critico e objetivo, realizado por
especialistas que sdo capazes de perceber ao
mesmo tempo o conjunto e os detalhes [...]
(PIKLER, 2010b, p. 7-8).
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1.3.3 Jerome Bruner

Psicologo e professor universitario, estudou em Har-
vard (EUA) com importantes influéncias, podendo destacar
as de Jean Piaget, John Dewey, Wililam James, McDougall
e mais tardiamente, Lev Vygotsky. Bruner passa dos estudos
em laboratério (in vitro) para os estudos em situacdes na-
turais (in vivo), mas, em ambos 0s casos, sempre procurou
articular-se com diversos campos do conhecimento (desde
a matematica, ciéncia computacional, economia até as
areas das artes, linguistica e antropologia). Notoriamente,
seu profundo interesse esteve na educacao das criancas,
especialmente, a dos bebés.

Devido as suas influéncias de campos cientificos e
conceituais serem tao distintas, Bruner evidencia a necessi-
dade de uma compreensao biolégica e cultural no desen-
volvimento do ser humano e um dos grandes temas loca-
lizados na sua producao esta o “saber-fazer na infancia”,
tépico que abordo na ultima histéria narrada desta disser-
tacao.

Bruner vai discutir sobre importantes conceitos para
a Educacao, tais como o pensamento, a linguagem e a
narratividade. Sobre o primeiro, o autor o compreende
como a principal caracteristica do ser humano, sendo en-
tendido como a atividade de categorizar, inferir e resolver



problemas. Sobre o tema da linguagem, Bruner se atenta
especialmente a forma como os bebés adquirem o uso da
linguagem e a narratividade, como aquilo que da sentido
ao mundo.

Segundo Kishimoto (2007)

uma das grandes contribuicbes para a
educacao infantili encontra-se nos estudos
da dltima etapa da producado bruneriana.
Preocupado com as formas especificas do
pensamento infantil, Actual mind, possible
worlds prop8em a narrativa para dar sentido ao
mundo e a experiéncia (p. 258).

Foi a partir desse pensamento que Malaguzzi se in-
teressa por Bruner, e faz desse autor um dos importantes
nomes para seu trabalho em Reggio Emilia. Bruner também
se interessa pelo trabalho do pedagogo italiano e, desde
entao, torna-se um grande amigo que acompanha e es-
creve sobre o trabalho realizado naquele lugar.

A ideia de linguagem proposta por Malaguzzi esta
diretamente associada ao pensamento de Bruner, que co-
loca a narrativa produzida nas brincadeiras, nas histérias,
na expressao plastica e gestual, nas interacées entre adulto
e crianca, como formas de integracao das diversas lingua-
gens. Segundo a analise de Kishimoto (2007) sobre a obra
de Bruner, esses jogos onde sdo produzidas as narrativas
“contribuem, na imaturidade humana, para o uso sistema-
tico da linguagem, auxiliando a explorar como fazer coisas
com as palavras” (p. 278).
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O tema da linguagem é um dos aspectos que me
ocupo em uma das histérias narradas, utilizando os argu-
mentos brunerianos paralevar a cabo, pois o autortem con-
tribuido, significativamente, sobre a forma que as criancas
se comunicam com o mundo, expressando seus saberes.
Nesse mesmo sentido, também é do seu interesse pesquisar
como as criangas constroem seus saberes e, a partir disso,
elabora uma importante contribuicdo sobre a aprendiza-
gem desses individuos, que considera a descoberta como
chave do processo educativo e que depende da propria
crianca e da forma que o adulto cria as condicdes para tal.



1.4 PERGUNTAS GUIAS PARA O ESTUDO

As intencOes desta pesquisa e, principalmente,
as perguntas-guias para o desenvolvimento deste estu-
do nascem de inspiracdes diversas. O documentario “Ba-
bies” (2010), do diretor Thomas Balmes, foi uma delas. Esse
flme acompanha, do nascimento até os primeiros passos,
o cotidiano de quatro bebés® de diferentes lugares, ten-
do como eixo central, o que o proprio diretor definiu como
O interesse de captar os chamados “espacos vazios”, mo-
mentos em que, aparentemente, nada acontece, mas
gue possuem a sintese e a beleza da vida®.

Para falar do espaco vazio, Cabanellas e Eslava
(2007) citam Peter Brook (1991, p. 13), que registra:

Para que possa suceder qualquer coisa com
qualidade, €é preciso criar a principio um
‘espaco vazio’. Este espaco permite ganhar
vida a cada novo fendbmeno. Se observarmos
bem todos os campos de um espetaculo, tudo
O que concerne ao conteudo, ao sentido, a
expressao, a palavra, a musica, aos gestos,
a relacao, ao impacto, as lembrancas que
alguém possa ter guardado... tudo isso existe se
existe da mesma forma a possibilidade de uma
experiéncia fresca e nova. Sem duvidas, ndo é
possivel nenhuma experiéncia fresca e nova se

22 Da Namibia, da Mongdlia, do Japao e dos Estados Unidos da América.
2 Trecho de uma entrevista concedida por Thomas Balmes (2010), na
ocasiao do lancamento do documentario.
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nao existe previamente um espaco desnudo,
virgem para recebé-la (p. 19).

7

Nesse sentido, 0 espaco vazio € aguele espaco
possivel de ser inaugurado o novo, da experiéncia ser ini-
ciada, de viver o inesperado, travado pela possibilidade
do encontro. O espaco vazio é a possibilidade da frescura
de uma nova descoberta, de uma nova palavra, de uma
nova conquista.

Na verdade, do meu ponto de vista, o0 inte-
resse de Balmes €& poder observar os bebés a partir
de sua propria vontade, de saber o que fazem quan-
do existe espaco (fisico e simbdlico) para atuar. Talvez
por isso que, durante pouco mais de setenta minutos
de filme, este provoque tamanha estranheza* em observar
bebés fazendo muito com tao pouca intervengao direta

do adulto.

Outra inspiracao foi o livro “Baby-Art”, de Anna
Marrie Holm, que compartiha os registros de bebés e
criancas muito pequenas, experimentando materiais plas-
ticos. As imagens que narram 0s movimentos das crian-
cas, bem como a composicao do livro apresentam uma
obra convidativa e sensivel, que se intensificou na opor-
tunidade que a conheci pessoalmente e que acessei

% Por ocasiao de formacdes que tenho realizado, nos udltimos anos, em
diversas cidades e instituicoes, utilizo o filme Babies como mote para
alguns debates e, em praticamente todas as oportunidades, os adultos
manifestam sua estranheza, muitas vezes, até um desconforto em ver
0s bebés tanto tempo sozinhos.



outros trabalhos, compreendendo “como” desenvolve as
atividades com os bebés.

Da obra de Holm (2007), acredito que seja produti-
VO pensar que aquilo que propomos as criancas € algo que
precisa ser refletido com muita seriedade, pois as criancas
sdo capazes de fazer muito, quando sdo dadas as condi-
cOes adequadas, e também porgque os materiais e espacos
oportunizados a elas ndo devem ser maior que a oportuni-
dade delas criarem algo, ou seja, € necessario que existam
chances das criancas modificarem, interferirem e aturem
sobre os materiais e espacos.

Essa ideia se soma as palavras que Albano (2007) es-
creve no prefacio do livro de Holm, destacando a mudan-
ca do ponto de vista da artista sobre as acOes das criancas:

o olhar de Anna Marie esta voltado para as
atividades que as criangas desenvolvem fora
do foco de sua proposta inicial. Sua atencao
esta centrada na acao das criancas: para
onde olham, como olham, qual é o tempo de
seu olhar, como exploram os materiais, como
interagem entre elas e com os adultos (p. 8).

A provocacao que encontro nessas palavras € mui-
to grande ao desloca-las para o campo da Pedagogia,
principalmente no contexto em que opto pesquisar. O inte-
resse do olhar de Holm, expresso intensamente através das
fotos, sao frutos do que ela procura, tanto para construir
o seu trabalho com os bebés como aquilo que ela elege

47

para compartilhar, isto €, para tornar publico o que os be-
bés fazem.

Nesse sentido, fui encontrando pistas para construir
perguntas guias no contexto concreto que opto em pes-
quisar, ou seja, uma escola no interior do estado, com um
determinado grupo de bebés, uma professora e sua auxi-
liar, e com todas as marcas que constituem aquele lugar e
aquelas pessoas. Além disso, fui profundamente motivado
pelo campo de conhecimento, bem como pelos autores
gue compdem o quadro tedrico que me aproximei ao lon-
go da pesquisa e que foram apresentados anteriormente.

Tudo isso constituiu 0 meu desejo de olhar para os
bebés nos seus espacos vazios, procurando dentro da es-
cola, enquanto contextos de vida coletiva, momentos em
gue o adulto nao estivesse intervindo diretamente para sa-
ber quais acoes dos bebés emergem. Para tanto, tive como
hipotese que é a partir disso que decorrem as pistas sobre a
pratica pedagdgica em bercarios.

No principio, ndo sabia ao certo como nomear o
gue de fato buscava observar. Sabia que o meu desejo es-
tava localizado na atuacao dos bebés, naquilo que pudes-
sem fazer sem que o adulto dissesse “faca assim”, arrisquei,
em meu projeto-inventario, chamar de “acdes”.

Apss a qudlificacdo, percorri por algumas bibliogra-
fias que se ocupam do tema, dos mais distintos campos do
conhecimento, para saber o que os autores entendiam e



definiom como “acdo”. Passei pela psicologia de Piaget
(1967, 1970, 1975), sobretudo, na abordagem High/Scope
(HOHMANN, BANET, WEIKART, 1979; HOHMANN, POST, 2003),
pois esta € baseada nos estudos do autor. Depois, para a
sociologia de Lahire (2001), para o teatro de Stanislavski
(1982) e, por fim, para os diciondrios etimoldgicos. O termo
"acdo” tomou maior importédncia quando li a filosofia de
Arendt* (2007).

Agir, no sentido mais geral do termo, significa
tomar iniciativa, iniciar (como o indica a palavra
grega archein, ‘comecar’, ‘ser o primeiro’ e, em
alguns casos, ‘governar’), imprimir movimento a
alguma coisa (que é o significado original do
termo latino agere). Por constituirem um initium,
por serem recém-chegados e iniciadores em
virtude do fato de terem nascido, os homens
tomam iniciativas, sao impelidos a agir. [...]
Trata-se de um inicio que difere do inicio do
mundo, ndo é o inicio de uma coisa, mas de
alguém que é, ele proprio, um iniciador (p. 190).

A partir disso, apoio-me aqui ho que Barcena e
Melich (1997) expbem sobre a obra de Arendt, ao referi-
rem-se que, para a autora, “toda acao envolve iniciar
algo novo que nao estava previsto” (p. 64). Portanto, nes-
te estudo, pretendo saber “quais acdes dos bebés de até
14 meses emergem das experiéncias com o mundo em
contextos de vida coletiva?”. Nesse sentido, cabe ressaltar

1 Embora a autora, em seu livro “A condicdo humana”, ao falar da
acao, também fale em discurso, neste estudo, o que trago é apenas
0 conceito construido por ela sobre a acdo, que parte da propria
etimologia da palavra.
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gue compreendo o termo acao a partir da sua etimologia,
especialmente, da forma como Arendt (2007) o explicita,
destacando a premissa que agir supde “tomar iniciativa”,
na possibiidade de compreender o bebé como um “inicia-

dor”.

Essa ideia se assemelha com as premissas malagu-
zzianas sobre a imagem da crianca, colocando-a como
portadora do inédito (HOYUELQOS, 2004a) e que, por isso,
0 “conhecer emerge da propria atuacdo no mundo” (ibi-
dem, 1994, p. 28). Dessa forma, concordo com Barcena e
Melich (1997, p. 67) quando dizem que “a acéao, pelo seu
caraterrevelador da propria identidade, € como uma jane-
la mental que nos abre ao mundo e aos outros”. Em outras
palavras, 0 que esses autores me provocam a pensar sobre
a acao da crianca € que, através dela, a crianca, justa-
mente pela sua condicao de recém-chegado, esta aberta
a atuar no mundo de um modo interessado e inteiro, para
descobrir sobre si mesma, sobre os outros e sobre o préprio
mundo, e que isso sO € possivel pelo fato da crianca estar
em acao no mundo.

Nesse sentido, em meu locus de pesquisa, conside-
rei como acdes dos bebés aquelas que, sozinhos, com 0s
outros, com materiais ou nos proprios espacos, indicavam
0 comeco de algo provocado por sua intencao. Convém
dizer que o destaque que Szanto-Feder e Tardos (2011), re-
gistram sobre o trabalho realizado em Loczy cabe perfei-
tamente como um alerta no meu estudo: “nao se trata de



medir o que a crianca é capaz de fazer em determinadas
circunstancias, mas de observar os momentos habituais de
sua vida, de olhar a crianca que esta espontaneamente
em atividade” (p. 41-42).

Por experiéncia, utilizo o conceito postulado por
Dewey (2002, 2007, 2010a, 2010b), pois, para ele, “uma ex-
periéncia € sempre o0 que € por causa de uma transacao
acontecendo entre um individuo e o que, no momento,
constitui seu ambiente” (2010b, p. 45).

Nesse sentido, a filosofia da experiéncia de Dewey
traz consigo a dimensao de interacao. A interacao, para o
autor, forma o que ele chamaria de situacao. “Situacao e
modos de interacdo sdo insepardveis. A afrmacdo de que
os individuos vivem em um mundo significa, concretamen-
te, que eles vivem em uma série de situacdes” (2010b, p.
43). A partir dessa ideia, os modos que vivemos, as situa-
¢cdes que enfrentamos, a nossa troca aberta com tudo isso
faz com que as experiéncias vividas provoquem transfor-
macdes no ambiente e, também, no préprio homem, uma
vez que a experiéncia é continua.

O homem estda no mundo e em interacao constan-
temente, assim, nesta tensédo com o0 meio e 0 meio com ele,
as emocoes, as intencdoes e os desejos vao modificando-se
e transformando tanto quem sofre como quem provoca a
experiéncia. Sendo assim, “quando dizemos que eles vivem
em uma série de situacoes, [...] isso significa, mais uma vez,
que esta ocorrendo interacdo entre um individuo, objetos e
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outras pessoas” (DEWEY, 2010b, p. 44).

Ao situar o homem no contexto da interacao que,
em Dewey, diz respeito a tensdo entre o organismo e am-
biente, o autor afirma a relacdo entre a esfera bioldgica e
a natureza essencialmente cultural do ser humano, tendo
em vista que “[...] toda experiéncia humana é fundamen-
talmente social, ou seja, envolve contato e comunicacao”
(DEWEY, 2010b, p. 39). De acordo com o autor,

A palavra interacéo [...] atribui direitos iguais a
ambos os fatores da experiéncia — condicdes
objetivas e condicdes internas. Qualquer
experiéncia normal &€ um intercambio entre
esses dois grupos de condicdes (2010b, p. 39).

Nesta ruptura entre o dualismo que tencionara
O que é cultural e o que é biolégico, Dewey traz a com-
plementaridade desses dois fatores, retirando o “ou”, que
indica alternancia, e acrescentando o “e”, que expressa
adicao. Portanto, para a experiéncia, em Dewey, € preciso
levar em consideracao o fator interacao (sujeito e ambien-
te/ambiente e sujeito).

Este € o sentido novo que Dewey atribui a
palavra experiéncia, até entdo estigmatizada
pela tradicdo filoséfica. O ser bioldgico, com
seus caracteres herdados, € moldado pelo
meio social, tendo que se acomodar a ele; tal
acomodacdo, no entanto, nunca € passiva,
pois 0 homem ndo recebe as configuracdoes de
sua cultura como um molde que se impde sobre
ele, mas vai modificando, adequando, pouco

a pouco, na medida de suas necessidades, as



injuncdes que pensam sobre ele. Em suma, o que
define o homem e estabelece o conhecimento
formalizado é a experiéncia, entendida como
processo de interagcdo entre 0O organismo
individual e o meio social e cultural, do qual o
homem é parte integrante (CUNHA, 2010, p. 26).

A partir dessa ideia de Dewey, a qual situa a inte-
racao como algo fundante da experiéncia, interrompe o
dualismo cultura e biologia e acentua a vitalidade e a di-
mensao social, compreendo, nesse estudo, as experiéncias
dos bebés como modos de interagcdo com o mundo. Mun-
do entendido nas palavras de Mélich (1996) como:

o mundo da vida é o horizonte das certezas
espontédneas, o mundo intuitivo, nao
problematico, o mundo no qual se vive nao que
se pensa em que se vive. [...] Neste sentido, o
mundo da vida é subjetivo, € meu mundo, tal
qual eu mesmo, em interacdo com os demais,
o sinto; nao &, sem duvidas, um mundo privado
ou particular, mas ao contrario: € intersubjetivo,

publico, comum (p. 36).
Por meio desses conceitos, importa aqui sublinhar
gue, de diferentes formas, este estudo quer manifestar o
desejo de refletir, no campo das Pedagogias para a Pe-
guena Infancia, a necessidade e a relevancia de pensar-
mos em meios de produzir estudos sobre bebés nao mais
com a finalidade da verificacdo. Ao contrdrio, esse estudo
deve assumir que precisamos conhecé-los mais, descobrir
0 que os bebés, em seus contextos, produzem, fazem, ma-
nifestam, dada as suas naturezas iniciadoras, do novo, que

comecam algo, que chegam ao mundo.
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Falar da crianca é falar do desconhecido, pois,
como diz Malaguzzi (1986),

Uma questdo me parece importante; é
necessario que tomemos consciéncia de que
hoje, falar da crianca ou falar da infancia é algo
cada vez mais dificil e cada vez mais complexo.
Sabem tao bem como eu, quao rapidamente
esta mudando o mundo; se diz que cada cinco
anos se produzem mudancas qualitativamente
muito fortes. Existem mudancas na sociedade,
mudancas de tipo antropolégico, do tipo
cultural, mudancas que também afetam aos
adultos que trabalham com as criangas. E aqui
estd a razdo de que falar da crianca hoje,
significa afrontar um tema sobre o que é implica
refletir com muita forca e também com muito

empenho (apud HOYUELQOS, 2004a, p. 59).
Com base nesse conceito e no caminho metodolo-
gico utilizado, encontro indicagces de como compartilhar
as analises desse estudo, que se estruturam em tornar visivel
a imagem da crianca através de narrativas que eviden-
ciam suas ac¢oes. Estas que emergem das experiéncias nos
contextos de vida coletiva, sobretudo, daquelas em que a
intervencao direta do adulto € minima. Agdes muitas vezes
despercebidas de valor educativo, mas repletas de conte-
udos. Valendo-me do que diz Hoyuelos (2006), estas “sao
histérias subjetivas de alguns individuos da espécie humana
que se faz uma histéria universal da infancia, porém de uma
infancia “testemunhada” que se pode ver, que nao é and-

nima” (p. 193).

Portanto, a partir da pergunta guia anunciada sobre



quais as acoes dos bebés que emergem das experiéncias
com o mundo em contextos de vida coletiva, eu também
interrogo:

— Como visibllizar a imagem de crianca,
especialmente a dos bebés, a partir das
acoes registradas?

— Como as acdes dos bebés problematizam a
acao docente?

— Nesta relagado, como sao constituidas as
Pedagogias para a Pequena Infancia?

Por fim, trago uma passagem que Cabanellas et al.
(2007) faz ao justificar a natureza de um estudo com bebés,
e gque, nesta investigacao, fecundam o desejo a um nivel
também de conclusao:

Nao se trata de um didlogo para descrever
a realidade, mas sim, de dar a luz, iluminar a
complexidade natural das atuacdes infantis
para que o olhar do adulto mude, para
encontrar novas vias de abordagens didaticas,
mais viaveis, mais respeitosas e mais ricas; para
romper os limites que separam a cultura da
infancia da cultura do adulto (p. 35).

O esforco desse estudo, assim como a sugestao fei-
ta pela referida autora, revela as acdes que muitos bebés,
nos cotidianos das escolas, produzem. Por isso, o intento é
sublinhar a importancia de tornar essas agoes visiveis, signi-
ficando-as por meio de argumentos tedricos. Aqui, acredito
residir o primor da pesquisa.
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2. CAMINHOS
METODOLOGICOS

Conforme minha pesquisa foi sendo construida, ao longo dos dois anos de
mestrado, inicialmente, em um nivel de projeto-inventario, fui listando “achados”
gue teceriam esta complexa trama que escolhi me aventurar para pesquisar:
visibilizar acdes dos bebés que emergem das suas experiéncias em contextos de
vida coletiva. Dentre esses achados, fui deparando-me com a necessidade de
fazer escolhas que pudessem dar a consisténcia tedrica necessaria para a feitura
de uma dissertacao, assim como, especialmente naguele momento, de encontrar
e definir quais seriam os caminhos metodoldgicos a serem utilizados para levar a
cabo essa pesquisa.

Em meio a leituras, disciplinas que vinha cursando e orientacdes feitas,
o tema “metodologia” era 0 que me causava maior preocupacao e medo,
talvez pela inexperiéncia que tenho nesse assunto, talvez porque vinha tomando
consciéncia do quao importante € a escolha dos instrumentos que elegemos
para dar vida ao pensamento cientifico, e, talvez ainda, por ndo encontrar, na
Pedagogia, metodologias para utilizar no campo de pesquisa com bebés. A
auséncia de metodologias na pedagogia me deixava incOmodo, uma vez que,
desde o principio, elegi-a como campo de conhecimento dessa dissertacao.

Nesse contexto, um texto disponibiizado na disciplina de Introducéao
a Metodologia de Pesquisa em Ciéncias Sociais e Educacao, ministrada pela
professora Carmem Craidy, autorizou-me a ensaiar um “rapto®”. O texto se chamava
“Método de Pesquisa em Ciéncias Sociais”, de autoria de Howard Becker; e o rapto,
a abordagem italiana da documentacao pedagdgica.

%2 Como serd apresentado no texto, a metdfora do “rapto”, & que me refiro, diz respeito a utilizacdo
da abordagem da documentacdo pedagdgica enquanto metodologia de pesquisa feita nesse
estudo que, a partir da leitura do texto de Becker (1997), o qual sugere a confeccao de metodologias
de pesquisa, foi compreendida como uma espécie de autorizagdo para o deslocamento feito.



Becker (1997), ao tratar sobre o tema das
metodologias de pesquisa, chamara atencao para um
modo mais “artifice” de construcdo metodoldgica, o qual,

nas palavras do proprio autor, é:

um modelo artesanal de ciéncia, no qual
cada trabalhador produz as teorias e o0s
métodos necessarios para o trabalho que esta
sendo feito. [...] Em vez de tentar colocar suas
observacdes sobre o mundo numa camisa de
forca de ideias desenvolvidas em outro lugar,
ha muitos anos atras, para explicar fenémenos
peculiares a este tempo a este lugar (p. 12).

Ou seja, acredito que a proposta de Becker (1997)
se inclina no sentido de problematizar o acoplamento de
metodologias consagradasem pesquisas, vistoque o campo
de conhecimento no qual realizamos nossas pesquisas
esta situado em um ambito que exige um desprendimento
maior aos movimentos do proprio campo. Dessa forma,
convoca o0 pesquisador para a construcao de sua caixa
de ferramentas, elegendo o que ira colocar dentro dela,
tomando consciéncia do que € necessario.

Ademais, a construcdo da metodologia de
pesquisa, em especial no campo da educacao de criancas
pequenas, que tem uma histérica relacdo com pesquisas
de laboratdrio e fora de contextos de vida, no meu ponto
de vista, encaixa-se no que Fonseca (1998) registra, uma vez
que “[...] estamos também adentrando em uma zona mal
definida, mapeando maneiras de ver e pensar o mundo
que nao sao nem homogéneas, nem estanques” (p. 76).
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Por isso, Becker (1997) faz um alerta para o
pesquisador de que “ndo somente pode como deve
improvisar as solugdes que funcionam onde ele esta e
resolve os problemas que ele quer resolver” (p. 13) [grifo
do autor]. Consequentemente, na busca de solucdes
para o meu campo, fui incitado a raptar a abordagem da
documentacdo pedagodgica e trazé-la para a pesquisa,
a fim de que esta fosse utilizada como metodologia, pois
“a documentacao para Malaguzzi €, ao mesmo tempo,
a estratégia ética para dar voz para as criancgas, para
a infAancia e para devolver uma imagem publica para
a cidade” (HOYUELQOS, 2006, p. 197). Além disso, € “um
processo cooperativo que ajuda os professores a escutar
e observar as criancas com que trabalham, possibilitando,
assim, a construcdo de experiéncias significativas com elas”
(GANDINI; GOLDHABER, 2002, p. 150) [grifo meul].

Durante o periodo que me aproximava das leituras
sobre metodologia, também participava de uma disciplina
de leituras dos livros de Alfredo Hoyuelos (2004a, 2004b,
2006) sobre a obra de Loris Malaguzzi, ofertada pela minha
orientadora. Em virtude disso, fui percebendo o quao
produtiva e ampla poderia ser a abordagem educacional
desse autor e, por isso, debrucei-me sobre o tema da
documentacéao pedagogica.

Em especial, houve dois livios que me instigaram a
pensar na abordagem da documentacdo pedagodgica
como uma metodologia de pesquisa. O primeiro foi o livro



de Alfredo Hoyuelos (2006), “La estética en el pensamiento
y obra pedagdgica de Loris Malaguzzi’, no qual o autor
traz esse tema como um dos principios fundamentais da
educacéao e do conhecimento em Malaguzzi e o segundo,
“Ritmos infantiles”, organizado por Isabel Cabanellas (2007),
gue trata de uma experiéncia de pesquisa sobre as matizes
dos tempos infantis.

Apods a realizacdo da qualificacdo, fui a campo,
como emseguidaireirelatar, desejoso pelaideia de produzir
este estudo com os instrumentos da Pedagogia, visto que o
enderecamento deste trabalho também é aos professores
e as professoras de escolas de Educacéao Infantil.

Em meu projeto-inventdrio, fiz alguns esbocos de
como imaginaria fazer essa “conversao” da abordagem da
documentacdo pedagdgica para uma metodologia de
pesquisa. No entanto, na medida em que fuirealizando mais
leituras e que o proprio campo comecou efetivamente a
acontecer, percebi que nao se tratava de uma conversao,
mas da utilizacé&o dos pressupostos da abordagem para a
metodologia dessa pesquisa.

Entretanto, foi a viagem que fiz que substanciou
esse desafio que escolhi fazer. Tal oportunidade ocorreu
em virtude da Missdo Cientifica de Curta Duracdo®, em

% Registro meu agradecimento a Pro-Reitoria de Pés-Graduacao da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pela oportunidade do
financiamento da Missdo Cientifica de Curta Duracdo no Exterior, que
se tornou fundamental para a elaboracao deste estudo.
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que fui selecionado para participar de documentacdes
pedagdgicas nas escolas infantis de Pamplona junto com
o professor Alfredo Hoyuelos. Nesta ocasido, também tive
o privilégio de conversar a respeito do assunto com Isabel
Cabanellas.

Desse ponto em diante, fui concentrando minha
atencaonaquelesautoresque,apartirdaobrade Malaguzzzi
(1995a, 1995b, 1997, 1999a, 1999b, 2001), ocupavam-se do
tema, a saber. Hoyuelos (2003, 2004a, 2004b, 2006, 2007,
2012); Cabanellas, (2007); Cabanellas e Hoyuelos (1994,
1998); Dolci (2011); Davoli (2011); Altimir (2010, 2011); Bonas
(2011); Rinaldi (2002, 2004, 2012); Gandini e Goldhaber
(2002); Edward e Gandini (2002); Dahlberg, Moss e Pence
(2003); Kinney e Wharton (2009); Fortunati (2009); Malavasi e
Zoccatelli (2012), além de alguns numeros da revista “in-fan-
cia”, publicadas pela Asociacion de Maestros Rosa Sensat;
de projetos documentados da Reggio Children (1997, 1999);
e de guias de orientacao para documentar as cidades de
Pistoia, Florenca, San Miniato, Modena e San Marino, dos
guais tive acesso.

Dessa maneira, fui encontrando, na abordagem da
documentacado pedagdgica, perspectivas para atender
0s anseios e desejos dessa pesquisa. Nesse caso, por via de
trés movimentos coincidentes. O primeiro € pelo fato da
abordagem da documentacao pedagodgica se preocupar,
como postura politica, em tornar visivel a imagem da
crianga, ndo simplesmente para mudar a retdrica, mas



para criar uma espécie de outra cultura sobre o que a
humanidade fala a respeito das criangas e, com isso,
porgue ndo reelaborar as questdes cientificas a respeito.

O segundo movimento € por reconhecer nao
somente a crianca como capaz, mas também o adulto.
Embora minha questdo central esteja voltada para
investigar sobre as acdes das criancas, os adultos sao
parceiros e estdo nao s6 ao fundo do que quero investigar,
como também sdo eles que podem, ou nao, criar as
condicdes para a emergéncia das experiéncias dos bebés.
Por isso que contemplo, na organizacao da metodologia,
um momento que chamei de “contrastes*”, para trazer o
professor para um espaco-tempo reflexivo. Além disso, este
momento visava compartilhar aspectos e pontos de vistas,
como fambém gerar acodes-reflexdes-transformacdes no
seu fazer, através de perguntas que o proprio professor,
em didlogo com o pesquisador, pudesse identificar. Isto
com o proposito de gerar um modo de investigacao com
a qual, em cada encontro, as perguntas que nascem sao
COomo guias para orientar a minha pesquisa, bem como a
pratica da professora, ndo como formas de verificacdo de
resultados.

OUltimomovimento, oterceiro, é pelaespecificidade
de interesse, em outras palavras, as perguntas que se
faz para conduzir um processo documental sdo sempre
em relacao as criancas, ao professor e a Pedagogia. Ao

% Mais adiante, farei uma explanacao maior sobre os contrastes.
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considerar que sempre, ao nos guestionarmos sobre um
dos aspectos, estamos, ao mesmo tempo, colocando
perguntas sobre os demais.

Esses movimentos que apresento nascem de um
longo processo de “escovar palavras®”, que realizei por
meio das discussbes que 0s autores ja indicados fazem
a respeito do tema e, como consequéncia disso, tendo
como ponto de partida esses trés movimentos, acento as
etapas da pesquisa na triade que estruturo com base na
abordagem da documentacéo pedagodgica: observacao
— registro — progettazione.

O esquema que apresentarei a seguir retrata
claramente o processo que esse estudo percorreu, o qual
havia sido anunciado inicialmente para o projeto-inventario
(FOCHI, 2011). Entretanto, esse processo sofreu algumas
modificacdes por meio das leituras e dos ajustes realizados
para ir a campo, chegando ao resultado apresentado no
atual painel.

% Manoel de Barros (2003, p. 2) utiliza o termo “escovar palavras”
ao escrever um poema em que conta o seu encantamento com 0s
arqueodlogos que escovam 0ssos para encontrar vestigios histéricos. Por
isso, metaforiza, dizendo que, por se tratar de um poeta, ele escova
palavras.
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Figura 1 - Painel da Metodologia de pesquisa, a partir da abordagem da documentacéo pedagdgica
Fonte: FOCHI, 2013
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No entanto, devo chamar atencao para o aspecto
da triade observacao - registro — progettazione, uma vez
gue nao ocorre isoladamente, assim como cada um dos
qguadros (1 - o campo; 2 - no campo; 3 - do campo). Estes
s&ao0 movimentos continuos no decorrer da pesquisa, que
estdo em interacdo. Em outras palavras, a perspectiva é
gue o campo (quadro 1) € um contexto em constantes
mudancgas, complexo e dinamico, por isso, sempre requer
uma observacdo. De tal maneira, o registro no campo
(quadro 2) € um importante aliado para acompanhar
e provocar essas mudancas, além de que é entre a
observacdo e o registro que a reflexdo ou a progettazione
emerge. Portanto, a partir do que é recolhido do campo
(quadro 3), nasce a continuidade da observacao e
do registro, mas, também, a significacdo dos dados j&
recolhidos.

Por dltimo, ha o quadro 4, que representa a
compilacdo dos anteriores e a producdo do resultado final:
a dissertacao, promovida por meio da analise e escrita dos
dados gerados, confeccionados em espécies de “folhetos”.
Estes foram uma das formas de tornar publica as acdes
dos bebés, a partir do resultado da triade “observacao -
registro — progettazione” da documentacao pedagdgica,
gue agrega a teoria e a perspectiva metodoldgica
adotadas. Isto produziu, assim, a funcdo da documentacao
pedagodgica: revelar a imagem de crianca, adulto e
Pedagogia através de histérias narradas.

Dessa forma, para o entendimento dos caminhos
metodoldégicos tracados por meio da abordagem da
documentacado pedagodgica, cada etapa acima descrita
sera desenvolvida nas proximas paginas.
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= 2.1 OBSERVAR O CAMPO PARA ESTRANHAR O FAMILIAR
OBSERVACAO
_ P O campo
5 i A
: ¥ ' A ideia de observacao utlizada por Malaguzzi na abordagem da
Pesquisador
% K documentacao pedagdgica precisa ser, antes de qualquer aspecto, anunciada
bés
e S como diferente das ideias da compreensdo da observacao postulada h& anos por
FO) I canones da psicologia do desenvolvimento, pois, como registra Dahlberg, Moss e
Y Pence (2003), neste caso,
* am
Axtes . 0 propodsito da observacdo da crianca € avaliar o desenvolvimento
: ® psicolégico infantil em relacdo a categorias j& predefinidas produzidas a
: pre— partir da psicologia do desenvolvimento, as quais definem o que a crianca
‘ nﬁmg:_.. e : normal deve estar fazendo em uma determinada idade (p. 191).
LA v d . . . .
: 5 Em outros termos, a psicologia do desenvolvimento, embora seja uma
: \ . L . .
: B o importante contribuicdo aos estudos sobre a crianca, traz arraigada, em seu
(D R~ arcabouco tedrico e metodologico, a ideia laboratorial — in vitro — a qual os
atuais estudos tém criticado, como € o caso da Sociologia (SARMENTO, 2008),

da Antropologia (GOTTLIEB, 2009; COHN, 2009) e da Pedagogia da crianca e da
infancia (BARBOSA, 2009; ROCHA, 2001; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007; DAHLBERG,
MOSS, PENCE, 2003).

Na verdade, a propria Psicologia vem renovando-se nos ultimos tempos,
como € o caso de um dos autores dessa pesquisa, Jerome Bruner. Pode-se dizer
que existe um primeiro e um segundo Bruner, e o que evidentemente modifica
de um para outro diz respeito aos métodos que este utiliza para a realizacao de
suas pesquisas. Inicialmente, os estudos de Bruner® (1995) eram em laboratdrios
no formato de verificacdo de resultados. A partir do momento que o autor foi se

32 Bruner no livro “El habla del nifio”, no prefacio, comenta sobre esta mudanca entre 0s momentos
distintos de seu percurso na pesquisa.



interessando por estudar as criancas cada vez menores, foi
percebendo que seria necessario estuda-las nos contextos
de vida real, pois a propria artificializacdo do espaco
influenciaria no desenvolvimento das pesquisas.

Nesse sentido, a ideia inicial da psicologia do
desenvolvimento, da crianca universal e da categorizacao
em limites pré-fixados indica estar fortemente associada
a premissa de observar a crianca para saber se ela ja
atende, ou ndo, a um determinado marco estabelecido.
Dessa forma, as instituicdes, como €é o caso da escola, sao
“produtoras de resultados das criancas” (DAHLBERG; MOSS;
PENCE, 2003, p. 192), cabendo a finalidade de formar a
crianca para gque alcance os resultados demarcados a
priori.

A observacao que encontramos na abordagem da
documentacao pedagodgica de Loris Malaguzzi (1999a) é
contraria a essa que acabei de destacar, pois diz respeito a
“tentativa de enxergar e entender o que esta acontecendo
no trabalho pedagogico e o que a crianca é capaz de fazer
sem qualquer estrutura predeterminada de expectativas e
normas” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 192).

Isso ndo quer dizer, de forma alguma, que
a observacdo do adulto parta do nada, do vazo.
Contrariamente, a observacao parte inicialmente da ideia
de que jamais sera possivel dar conta do todo, ou seja, que
sempre estamos observando um fragmento, uma parte.
Nesse mesmo sentido, sabe-se que a observacao nao
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tem a funcé&o de procurar resultados, nem de encontrar
elementos para confirmar o que jd estd sabido.

Em suma, a observacao proposta na abordagem
da documentacéo pedagodgica € uma forma de estar
interessado e curioso para conhecer mais sobre a crianca, o
contexto e asformas de como é produzido o conhecimento.
Por este motivo que o autor prefere o uso da metafora da
escuta (MALAGUZZI, 1995a, 1995b, 1997, 1999a, 1999b, 2001),
a qual se situa no desejo do inesperado e da surpresa: “se
nao aprendermos a escutar as criancas, sera dificil aprender
a arte de estar e conversar com elas (de conversar em um
sentido fisico, formal, ético e simbdlico)” (MALAGUZZI, 1994
apud HOYUELQOS, 2004a, p. 131).

Nesse sentido, a observacdo, enquanto escuta, é
também uma observacdo reflexiva, pois consiste em uma
“maneira ativa de se opor e resistir ao exercicio do nexus
saber-poder, aqueles regimes de verdade que tentam
determinar para nés o que € verdadeiro ou falso, certo ou
errado, o que podemos ou nao podemos pensar e fazer”
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 190).

Ademais, nos atuais paradigmas da complexidade
do conhecimento, a verdade e a certeza assumem uma
provisoriedade que, por um lado, coloca o observador em
uma posicao de tensao entre a relativizagao e a produgao
de novos conhecimentos. Por outro, se existe um perigo
nisso, também existe uma vantagem, que €, no meu ponto
de vista, um terreno fértil para estar e se relacionar nao mais



a procura das respostas certas, mas, sim, de significados
gue possam ser produzidos naguele espaco-tempo e com
aqueles sujeitos.

Nesse sentido, a observacdo corrobora com
a reflexdo sobre o campo, para conhecé-lo e tomar
consciéncia do contexto, da posicao que cada um ocupa
nessa relacao pedagogica de pesquisa e, sobretudo, de
producéao de conhecimento. Isto se da

[...] fundamentalmente para compreender o
senfido e acolher o significado que emerge
da experiéncia. A documentacdo configura-
se como instrumento para dar a cada um,
individualmente ou em grupo, consciéncia do
proprio agir. E uma forma de avaliagdo e auto
avaliacao e, ao mesmo tempo, de formacao e
auto formacdo profissional (TOMASELLI; ZOCCHI,
2009, p. 26).

A partir disso, parece que a observacao se situa em
uma dimensdo longitudinal, ou seja, nao esta apenas no
inicio para avaliar ou conhecer o campo, para, depois,
os demais elementos da triade operarem, mas, sim, a
observacdo vai acompanhando e auxiliando tanto o
registro como a progettazione. Em outras palavras, a
observacao nao carrega um sentido de diagndstico, nem,
somente, a finalidade de observar o campo e os sujeitos.
A ideia aqui atribuida parece permitir que os dados, o
processo, os sujeitos, 0 campo e o proprio pesquisador (ou
documentador) ganhem visibilidade para a continuidade
do percurso. Isso €& possivel, com base em ética e uma
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estética* de escuta. Malaguzzi (1994, p.55 apud HOYUELQOS,
2004a) registra que “temos que admitir que nds, os adultos,
falamos muito das criancas, porém, falamos pouco com
elas e, além disso, lhes escutamos menos [...]” (p.129).

Assim, a dimensédo desta escuta se trata de uma
escuta ao inesperado, a qual nos coloca tanto em uma
posicao de surpresa, com aquilo que pode acontecer,
como em uma situacao de atencao: nao observamos para
documentar o que ja sabemos. No entanto, é importante
que aconteca um estranhamento do contexto, em
especial, ao realizar documentacdes pedagogicas sobre o
cotidiano, muitas acdes, gestos, falas das criancas podem
ser entendidas como naturais e 6bvias.

Alfredo Hoyuelos (2006) compreende a escuta em
Loris Malaguzzicomo, “estar alerta para deixar de considerar
as coisas como naturais e 6bvias, resgatando da evidéncia
trivial o extraordinario, o inesperado que ha nas palavras,
nos gestos, nos desenhos e nos olhares das criangas” (p.
121).

Ao se estranhar e ao estranhar o que acontece nos
interiores das escolas, o adulto consegue surpreender-se,
alias, Fortunati (2009) faz um alerta sobre este topico:

3% Estética para Malaguzzi, segundo Cabanellas (2007 apud Hoyuelos,
2004) “devemos entender como uma capacidade da pessoa de entrar
em ressonancia com o mundo, de maneira que na forma de conhecer,
supdem incluir o gosto pelo belo, pelo maravilhoso, entendido como
experiéncia e ndo como adorno vazio” (p. 179).



Enfim, uma crianca previsivel, distante
da possibilidade de se expressar ativa e
construtivamente e, portanto, com garantias
de nunca espantar ninguém com sua maneira
de fazer, incluindo o adulto, livra o educador
de muitos problemas, sobretudo de toda
responsabilidade de escuta preventivamente,
confortada por uma suposta consciéncia do
que fazer e com que finalidade. O problema
€é que, desse modo, ndo s6 se transformam
completamente em retéricas todas as
declaracdes relativas as potencialidades
da infancia e seus tesouros, e em que nao
apenas a profissdéo do educador se torna
banal e mecéanica, como com fulminante
contemporaneidade emergem todas as velhas
imagens sobre a infancia, com sua pobreza de
atribuicdes de instrugcdes sobre como conquistar,
por meio da sabedoria adulta, a imperfeicao
original da infancia (p. 38).

Portanto, o estranhamento nao s6 produz vida ao
trabalho docente, e neste caso, a pesquisa, como também
provoca uma surpresa e, “a surpresa acontece quando a
crianca se da conta que € autora e protagonista da sua
propria aprendizagem” (MALAGUZZI apud HOYUELOS, 2006
p. 123). Sclavi (2006) aponta sete regras da arte de escutar,
nas quais, dentre elas, chama atencdo para que “nao
tenha pressa em chegar a conclusdes. As conclusdes séo a
parte mais efémera das analises de um problema” (p. 184).
Com isso, convém dizer que a escuta esta sempre atenta
a dimensao processual, nos colocando como exploradores
de mundos possiveis.
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Este ciclo de escuta, doinesperado, dasurpresa e do
estranhamento, complexifica a dimensdo da observacdo
que a abordagem da documentacdo pedagogica
trabalha. Esse dificil exercicio, de desapego ao certo e
concreto parece fazer parte deste estatuto pedagdgico,
pois “trabalhar com as criancas quer dizer ter que trabalhar
com poucas certezas e muitas incertezas. O que nos salva,
€é buscar e nao perder a linguagem da maravilha que
perdura, em troca, nos olhos e na mente das criancas
(MALAGUZZI, 1995 apud HOYUELOS, 2006 p. 122).

Das certezas e incertezas encontradas, para
Malaguzzi, o se espantar com o mundo é algo fundamental
para o crescimento da crianca. E isso que nos move em
busca de novos conhecimentos, um espanto estético, pois
implicaemumaemocao que nosimpulsionaacompreender
e significar tudo o que vemos, que sentimos, que tocamos

ou reconhecemos.

Importa aqui sublinhar como a forma que nos
inserimos em um campo para observar e refletir, diz
sobre como produziremos os sentidos sobre aquilo que é
observado. Nesta linha, compartiho e apresento o locus
desta pesquisa, que, na verdade, se deu antes mesmo
desta dissertacao aparecer nos planos da minha vida.



2.1.1 Contextos de vida coletiva pesquisado

Em 2008, conheci a escola que se situa na cidade
de Veranodpolis, vizihha de onde eu morava, em Bento
Gongalves. Tinha sido convidado para realizar uma
formacéo sobre cotidiano na Educacao Infantil. A partir
desta formacéao, estabeleci um contato de proximidade e
interlocucdo com a escola e, durante trés anos, coordenei
os estudos da formagao continuada da Educacgéao Infantil
desta instituicdo. Depois disso, me mudei para Porto Alegre
e, desde entdo, sou um colaborador para reflexdes e tfrocas
sobre a Educacéao Infantil.

A escola, que nasce do interesse de pais em construir
um espaco e uma proposta de educacao diferenciada,
hoje, € uma escola comunitdria, filantropica, do bercdrio
até o Ensino Médio¥. No entanto, minha relacao sempre se
deu com as professoras e as criancas da Educacao Infantil,
salvo alguns momentos em que fiz falas sobre “como
pensamos o trabalho pedagdgico com as criancas” para
as demais etapas da educacao, no sentido de compartilhar
nosso trabalho e inspira-las a pensar no delas.

Esta escola, de quase 25 anos, funciona nas

87 A escola, na verdade, passa a integrar o Ensino Médio a partir de
2013, até entado, funcionava somente até a Ultima série do Ensino
Fundamental.
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instalacdes de um antigo seminario religioso que foi
desativado e as suas instalagdes, atualmente, abrigam esta
escola, o polo de uma universidade da regiao, a radio da
cidade, e, ainda, a residéncia dos padres e uma pequena
escola estadual do Movimento dos Sem Terra (MST).

Na verdade, a escola s6 se tornou “lugar da
pesquisa” quando, em meio a indmeras conversas
que fiz com a amiga e companheira Marita, contei
a ela sobre sonhos, desejos e trabalhos que ja havia
realizado e anunciei sobre o trabalho iniciado naquela
escola. Contei ainda que, agora, distante, colaborava a
“alimentando” teoricamente. Marita, insistentemente,
sinalizava que ali estava o que eu precisava pra construir
um estudo, e que deveria aproveitar este campo fértil para
o projeto da dissertacdo. Aderi & ideia e fiz a escolha por
esta escola, consequentemente, pela professora e pelo
grupo de bebés que estariam chegando no ano em que o
campo acontecesse.

De inicio, convém dizer que as razbes da escolha
também atravessam posicoes que assumo nesta condicao
de producao de uma pesquisa, pois, ao entrar no mestrado
optei: (i) por poder compartilhar e produzir uma pesquisa
que tratasse de uma reflexdo e de uma poténcia para
o trabalho com criancas, e ndo uma denuncia®. Isto se

% Obviamente, se 0 campo desta pesquisa se convertesse em uma
denuncia por razdes que fossem presenciadas e vividas durante esta
etapa, assim seria constituida esta pesquisa.



deu pelos trés anos que atuei com o0s estudos da escola
e, também, com a relacédo que, desde entédo, tenho em
acompanha-la, bem como em ter as professoras como
companheiras de dialogos sobre o que é produzir uma
Pedagogia direcionada a Educacao Infantil, o que se
tornou a poténcia para a producao deste estudo.

Também, (i) pela disponibiidade para pensar e
produzir a pesquisa enquanto um espaco de reflexdo-
acao sobre a docéncia, o qual encontraria tanto na
escola quanto na professora e sua auxiliar, uma vez que,
conforme dito, o adulto € um parceiro fundante para o
trabalho que se quer investigar. a acao dos bebés. Mas
existem outros dois motivos importantes, (iii) o fato de esta
mesma professora ter o hdbito de registrar, com fotografias
e videos, o cotidiano das criancas e (iv) o fato do grupo
de bebés ser reduzido, composto por nove integrantes, o
que possibilitaria dar significado e atencdo de forma mais
individual.

Nesse sentido, a reivindicacado que faco aos
cursos de Pés-Graduacao de modo geral é para que
atuem em um didalogo com a escola, que busquem e
devolvam horizontes a serem pensados. Dizer que a escola
e a educacdo ndo estdo bem ndo é mais suficiente,
precisamos descobrir e instrumentalizar os profissionais da
educacao para atuarem no cotidiano desses ambientes
educacionais. Ninguém estd a sugerir que sejam feitos
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livros de receitas para os professores e escolas, nao defendo
umaposicaoutilitaristadaPds-Graduacao,mastambém,nao
concordo que a escola, como campus e locus de pesquisa,
seja utillizada e analisada como o lugar onde apenas
ocorrem praticas equivocadas.

Entdo, voltando a escola concretamente,
aquela que me acolheu para o desenvolvimento deste
estudo, creio ser importante compartilhar dados sobre a
infraestrutura, pois, neste caso, além de ser um aspecto
importante naquilo que se pretende estudar, também tem

certas peculiaridades.

O primeiro andar, local que estd a Educacao
Infantil, € divido em oito salas (uma para cada nivel/grupo
de criancas): um pequeno refeitdrio para os niveis 1 e 2,
além de uma sala de soninho, também para estes dois
niveis. Ademais, possui um grande corredor, que une todas
as salas, e um banheiro amplo (com diversas divisérias) para
uso coletivo. Uma pequena sala, onde fica a supervisora, e
a entrada da escola, ou seja, por onde todas as criancas
e alunos das outras etapas entram e saem da escola.
Além disso, dispde de espacos de uso comum, como, por
exemplo, o patio externo, o qual € amplo, arborizado, com
pracas e quadra; um saldo de atos (antes, funcionava a
igreja neste local); e uma brinquedoteca, que, durante e em
virtude da pesquisa, foi dividida e uma parte transformada
em atelié (antes, o coreto daigreja). Na turma dos bebés, a
sala referéncia é bastante limitada, no entanto, conforme o



proprionomejaindica-salareferéncia—-, a professoraautiliza
como um lugar de “passagem” e nao de permanéncia. A
referida professora tem como pratica utilizar outros espacos
com os bebés, desbravar novos lugares.

Durante todo o percurso da pesquisa, Vivi um
“sofrimento metodoldgico”, pois sempre tive claro que os
bebés eram foco de minha investigacao e que foi para eles
qgue produzi esta pesquisa. Mas, também, sempre soube
gue o adulto, o qual acompanha este grupo, nao € neutro
e, em meu ponto de vista, é fator fundamental do percurso.
Ele podera permitir ou ndo que as “acdes dos bebés nos
espacos vazios” que procuro possam acontecer. Ainda, em
alguma medida, também é para os professores que escrevo
e endereco esta pesquisa, imaginando e desejando poder
contribuir com as reflexdes sobre como se constitui sua
pratica pedagogica em bercarios.

Por isso, resolvi encarar o risco de assumir que a
professoratambém faz parte dos sujeitos da minha pesquisa.
N&o estou observando diretamente sua pratica, mas tenho
claro que estainfluencianaminhainvestigacdo. Assim, frago
a professora paraum dialogo, adotando a metodologia que
advém da abordagem da documentacdo pedagodgica,
gue contempla os momentos de contrastes, ou seja, que
acolhe diferentes pontos de vista. Assim, torno a docente
uma companheira.
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2.1.2 Os meus companheiros de pesquisa: os bebés e sua
professora

Neide é formada em Pedagogia. Conheci-a quando
era auxiliar de uma professora na escola e acompanhei seu
percurso até se tornar professora referéncia do nivel 1. Esta
professora tem um desejo muito grande em descobrir como
se faz a docéncia com bebés. Esse desejo foi evidenciado
no percorrer dos encontros, especialmente nos momentos
dos contrastes que, juntos, dialogavamos e falAvamos sobre
os bebés e sobre as pedagogias.

Gosta muito de fotografar e seu olhar apurado e
sensivel registra fotos belissimas. Nao gosta de escrever.
Quando a convidei para relatar sobre o seu cotidiano com
0os bebés em um caderno, o qual chamamos de “Fatos
& Reflexdes”, percebi a economia de escrita da referida
professora. Ela me diz “nédo tenho o costume de escrever”,
porém as reflexdes que esta docente percebe emergir da
escrita fazem com que seu caderno va sendo preenchido
cada vez com textos mais longos, mais sensiveis e
com detalhes interessantes sobre os bebés, sobre as

experiéncias dos bebés e sobre sua pratica.

A auxiliar Cristine € uma jovem estudante do curso
de Licenciatura em Letras, fez Magistério e tem sua primeira
experiéncia com um grupo de criancas. Ela acompanha
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e compartiha do trabalho com os bebés, auxiliando a
professora nos diversos momentos do cotidiano. Asduas tém
uma relagcao muito respeitosa com as criangas, bem como
entre elas, e fazem da pauta de suas conversas debates
sobre como conduzir o cotidiano da escola naquela turma.
Com relacdo aos protagonistas dessa pesquisa, durante
vinte e um dias, distribuidos em onze semanas, passei tardes
inteiras junto a nove bebés, uma professora e sua auxiliar.
Juntos, passamos por um outono e um inverno que, nao ha
duvidas, estardo para sempre em minha memaria.

Quando cheguei a escola, conheci
Caio, de 6 meses. Um bebé paciente e
observador, o mais novo do grupo, que,
nagquela época, ficava a maior parte do
tempo deitado. Com apenas onze dias de
diferenca, Lara Cristina, também com 6 meses,
era exatamente o oposto de Caio. A menina
engatinhava e buscava explorar tudo e todos.
Dona de um olhar expressivo e curioso, Lara,
seguidamente, “cantava” com uma voz forte
e em alto volume. Ela também sabia reclamar
sobre os seus desagrados perfeitamente, a
“cancdo”, nestes momentos, ficava bem
diferente.
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Lucas, de 8 meses, talvez seja um dos bebés mais tranquilos que eu ja conheci. Ele foi a prova viva de todos os
conceitos que li nos estudos de Emmi Pikler, sobre a iniciativa das proprias criancas para adotar as posturas que lhe sao
confortaveis e, assim, produtivas para investigar e explorar o seu entorno. A postura preferida de Lucas por muito tempo era
estar deitado.

Jodo Gabriel, com 9 meses e Carlos, com 11, foram dois bebés que entraram na escola depois do comeco da
pesquisa, ambos viveram um processo de adaptacdo muito tranquilo. O primeiro, um bebé interessado em explorar o
espaco da escola e demoradamente investigativo.

Carlos me fez rir algumas vezes, pois suas expressdes e caretas eram muito curiosas e engracadas. Este menino
protagonizou uma das cenas mais produtivas que presenciei nesta pesquisa, o que configurou uma das histérias narradas
gue sera compartilhada.
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Neste grupo, a segunda menina que o compunha também se chama Lara, 12 meses, embora nao esteve presente
em alguns dos encontros dos quais estive pesquisando, presenciei momentos importantes do percurso de Lara neste
contexto. Logo que cheguei, encontrei uma crianca desejosa por “pegar a palavra” para se comunicar. Nos ultimos dias
da pesquisa, sabia que Lara ja tinha pegado muitas palavras.

Jodo Pedro, 12 meses, foi um bebé que comecou neste grupo, mas, no final, j& estava fazendo parte do nivel 2. Isso
ocorreu pela observacao da professora em saber que aquilo que Jodao desejava, morava ao lado. O menino, que logo
caminhou, sinalizava que o seu interesse e desafio era o convivio com as crian¢cas maiores.

Miguel, 12 meses, dividiu comigo 0s seus primeiros passos, compartihados neste estudo posteriormente. Além
do sorriso marcante desse menino, havia outra caracteristica que me chamava bastante atencao, o siléncio de suas
conversas. Miguel, embora fosse um dos bebés mais velhos do grupo, durante um grande periodo em que estive presente,
interagia com seus amigos, com os adultos e com tudo ao seu redor de forma muito silenciosa, no que diz respeito a sons
e balbucios, mas, “gritava” com seus olhos e expressdes. No final da pesquisa, conheci a voz desse menino.



E também teve o0 J. A*, de 14 meses, que durante
boa parte da pesquisa, sinalizou nao desejar participar
dela. Toda vez que eu utilizava minha cmera fotogrdfica,
J. A. ia para o canto da sala ou reclamava nao querer ser
fotografado. Diferente de quando eu ficava na sala sem
utilizar a camera, ou quando a professora fotografava.
Fui compreendendo que ele nao estava autorizando sua
participacao, e esse foi 0 modo que achei para respeitar
aquele bebé. Para além do consentimento informado que
seus pais ja haviam assinado, tive de encontrar formas de
nao invadir o espaco de J. A. e, na medida do possivel,
continuar no meu campo de pesquisa, em busca das acoes
dos seus amigos, mas nao das dele.

Dos nove, foram oito os bebés que me acolheram
e que compdem o grupo de sujeitos da pesquisa. O
sujeito-bebé de pesquisa que estamos tentando conhecer
e descobrir mais a seu respeito € o que Loris chamava a
atencao, oinédito ou a crianca como portadora do inédito.
Isso tem a ver com “um despertar inédito, que nunca temos
tido. Isto nos permite ver o mundo como jamais haviamos
visto.” (MALAGUZZI, 1993 apud HOYUELOS 2006, p. 124).

Esses bebés, cada um de forma muito particular,
conduziram o estudo. No entanto, a partir das analises,
acabou-se contando a histéria apenas das acdes de

% Como ao longo do trabalho entendi que J.A. nao desejava participar
da pesquisa, nao irei citar o nome dele, nem mesmo, utilizar imagens
que apareca.
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alguns, especialmente escolhidas pela poténcia e pela
representacdo do coletivo, também pelo fato de que,
por uma razdo de tempo, de quantidade e tamanho de
producdo, fui obrigado a fazer escolhas. Sendo assim, fiz
guestdo de apresenta-los — todos — pois particularmente
acredito que esse estudo também é parte e autoria de
cada um desses bebés.



REGISTRO

P No cdmpo
g -

Educador Pesqmsador
#
registram as

nos diversos .

i | de (O
Ly

o8

Espagos &
materolidades
® interagbes J

Tempos

2.2 REGISTRAR NO CAMPO PARA CRIAR CULTURA PEDAGOGICA

Apréaticaderegistraracompanhaahumanidade. Desde as pinturasrupestres
e a escrita cuneiforme até as ciberculturas e os grafites em muros e paredes, o
homem tem a necessidade de registrar os seus feitos ou seus pretendidos fazeres.

Registrar sobre o que pensa, sobre suas experiéncias, sobre a realidade
da qual participa, seja através da escrita, do desenho, da imagem, da escultura
sGo acgoes inerentes ao ser humano. Enfim, &€ por meio dessas distintas formas de
registrar e de tantas outras que a histéria da humanidade vai sendo reconstruida.

Nessa mesma direcao, na escola, nao é diferente, as distintas formas de
registrar as experiéncias educativas também sao de longa data,

o fato de registrar o que faz um menino ou uma menina ou, um grupo de
meninos e meninas n&o é nada novo. S&o muitos os professores e professoras
que desde sempre, elaboram documentos para poder recordar, para
poder mostrar, para poder informar, para poder fazer uma reuniao entre
companheiros e companheiras ou com as familias (CATALUNA, 2011, p. 9).

Celestin Freinet foi uma importante referéncia neste assunto, assim como
forte inspiracdo a Malaguzzi, que, além das convicgdes do professor primario
francés sobre a crianca ativa e livre em suas expressdes (FREINET, 1985), também
se interessava pela forma como Freinet registrava e postulava as aprendizagens
das criancas, como € o caso dos livros da vida* e a correspondéncia e imprensa
escolar. Assim, embora Malaguzzi (1995b) advertisse em seu livro a necessidade de

renovagao do olhar sobre a obra de Freinet,

4 O “livro da vida” era um dos instrumentos utilizados por Freinet de registro sistematico sobre os
acontecimentos do cotidiano das criangas na escola. Este era produzido pelas criancas em cada
turma da escola.



a escola tradicional - dizia Freinet - obriga a
beber agua o cavalo que nao tem sede. No6s
provocaremos sede no cavalo. Estamos em
parte de acordo com Freinet porque pensamos
que o cavalo (a criangca) nasce (também)
com sede e deve com suas proprias forcas
encontrar a fonte. A nés, nos corresponde nao
deixar morrer de sede e dar a mao ao cavalo (a
crianca) para ajudar-lhe se essas fontes estao
ocultas ou muito longes (p.90).

O que Malaguzzi parece querer chamar atencao é
deumarelacaopotente marcadapeloacompanhamentoe
companheirismo que adulto e criangca assumem nesta
pratica pedagogica, na qual a ténue linha que separa
essa relacao é bastante perigosa, devendo, com isso, ter
cuidado para nao cair no abandono ou no excesso de
intervencao“.

Sobretudo, no toépico da abordagem da
documentacao pedagdgica, essa relacdo potente - e,

4 Rinaldi (2012, p. 105-106) chama atencado que, para Malaguzz,
o papel do educador € como “O fio de Ariadne [...] era o ftitulo que
Malaguzzi queria dar ao livro As cem linguagens da crianca (Edwards,
Gandini e Forman, 1999). [...] O fio de Ariadne é uma metdfora do
grandioso e fundamental papel desempenhado pelo professor [...]”.
Conforme a nota do editor (2012, p. 105), “na mitologia classica,
Ariadne, filha do rei Minos de Creta, deu para Teseu um fio que Ihe
permitiu matar o Minotauro (meio homem, meio touro, a quem o0s
atenienses eram sacrificados todos os anos) e achar o caminho
de volta no labirinto em que o Minotauro vivia”. Por isso, € que para
Malaguzzi a metafora citada representava tdo bem o papel do
professor, j& que “os professores vistos como aqueles que tém o fio, que
constroem e constituem os entrelacamentos e as conexdes, a rede de
relacionamentos, para transformd-los em experiéncias significantes de
interacdo e comunicacao” (ibidem, p. 106).
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portanto, do cuidado para nao abandonar e nem intervir
demasiadamente - é construida no cotidiano através da
observacdo, do registro e da reflexdo sobre as experiéncias
dos meninos e meninas. Ademais, torna-se uma espécie de
atualizacado para o adulto sobre a crianca e também, ao
registrar experiéncias, o professor esta também permitindo
gue a criancatome conhecimento de si e de suas atuacoes.

A documentacdo nos diz algo sobre como
construimos a crianga, assim como nds mesmos
como pedagogos. Por isso, nos permite
enxergar como nés mesmos entendemos e
“interpretamos” o0 que estd acontecendo na
pratica; partindo dai, € mais facil perceber que
as nossas proprias descricbes como pedagogos
sdo descricfes construidas. Por isso, elas se
tornam passiveis de pesquisa e abertas a
discussdo e d mudanca - o que significa que,
através da documentacao, podemos perceber
como nos relacionamos com a crianca de
outra maneira (DAHLBERG, MOSS, PENCE, 2003,
p. 193).

Malaguzziamplia asideias de Freinet e faz do registro
do e no cotidiano da escola uma forma de escutar as
distintas potencialidades das criancas, além disso, o registro
deixa de ser apenas um elemento da memoria pedagogica
produzida e passa a ser também um poderoso instrumento
formativo e politico da Escola Infantil.

No Brasil, porexemplo, alguns autoresja se ocuparam
deste tema, como Madalena Freire, Cecilia Warschauer e
Luciana Ostetto. A primeira, “a mae de todas”, é citada
e indicada como importante referéncia das outras duas



autoras e, particularmente, marca minha histéria com
a Educacéao Infantil, pois ao descobri-la, em meio a
biblioteca da escola do Magistério, fazer a docéncia junto
com as criancas do jardim se tornou algo completamente
diferente. A forma como a autora descrevia o cotidiano
me convocava a pensar e problematizar sobre a imagem
de ser professor das criancas que eu tinha na época.

Em um livro muito difundido na década de 80, “A
paixdo de conhecer o mundo”, Madalena Freire publica
relatorios de sua pratica como professora do periodo de
1978 a 1981. Tempo este em que esteve envolvida na Escola
Criarte e na Escola da Vila, em Sao Paulo, narrando sobre
seu encontro com o conhecimento e com as criangas, mas
também, com a incessante vontade de constituir diferentes
modos de ser professora.

Comecei a viver desde ai o processo educativo
como um todo, inquieto, curioso, vital e
apaixonado. E que, se a pratica educativa tem
a crianca como um de seus sujeitos, construindo
seu processo de conhecimento, ndo ha
dicotomia entre o cognitivo e o afetivo, e sim
uma relacéo dindmica, prazerosa de conhecer
o mundo (FREIRE, 1983, p. 15) [grifo do autor].

Madalena Freire compartiiha ao leitor, em uma
narrativa apaixonada e apaixonante, a pratica junto
com criancas. Do mesmo modo, ela registra reflexdes que
emergiram da sua pratica e do registro, de tal forma que
aguele que I&, ao ir acompanhando a trajetdria escrita, €,
da mesma forma, convidado a refletir e problematizar os
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aspectos levantados pela autora.

Além do livro referido, a autora, em parceria com
outros nomes, escreveu “Observacdo, registro e reflexdo:
instrumentosmetodologicosl”,emquediscutesobre ostemas
anunciados no titulo como instrumentos para um professor
reflexivo. Nesta obra, a autora ressalta a importédncia do
registro, agora, na formacao de professores como uma
forma de “deixarmos marcas no mundo”, reforcando a
ideia de que através da escrita € possivel produzir historia e
memoaria de processos educativos (FREIRE, 1996, p. 41).

Cecilia Warschauer tem, em seu curriculo, pelo
menos trés anos de participacado em cursos de formacéao,
ministrados por Madalena Freire. Warschauer defendeu sua
dissertac&o e tese com dois termos cunhados por Madalena
Freire, a roda e o registro, ambos agora utilizados por ela
como topicos para reflexdo e producdo de conhecimento,
junto com criancas do Ensino Fundamental e na gestéao e
formacao de professores.

“Aroda e o registro: uma parceria entre professores,
alunos e conhecimentos” traz as anotacdes de um diario
da préopria experiéncia de Cecilia Warschauer (1993) como
professora no final da década de oitenta. Tal didrio resulta
em uma dissertacao - e posteriormente em um livro — que,
atravessados pela psicologia de Jung, compartilha seu
intento pelo didlogo e pela memaria produzida nos espacgos
educativos.



Luciana Ostetto (2008), que também revela ter
sido fisgada pelo tema do registro, através do contato
com a obra de Madalena Freire, publica o livro “Encontros
Infantil: partiihando
experiéncias de estagio”, no inicio do ano dois mil, como

e encantamentos na Educacao

resultado “que comeca a partirda histéria de um grupo, que
comecaapartirde umencontronauniversidade: professora,
estagiarias e o desejo de pensar e fazer educacao infantil
com qualidade e competéncia” (OSTETTO, 2000, p. 9).

A obra reune artigos que narram histérias das
alunas das disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino da
Pré-escola, no espaco do estagio curricular do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). Os textos encontrados no livro revelam um aspecto
grandioso da prdatica registrada: a reflexdo. As alunas que,
entre 1995 e 1997, realizaram seus estagios em creches e
pré-escola publicas daquele estado, anunciam importantes
temas e importantes questoes refletidas acerca do trabalho
pedagdgico com criancas pequenas.

O livro, conforme o préprio nome proclama, € um
lindo exercicio de encantamento, nascido do encontro
com a Educacao Infanti e o desejo de fazé-la com
qualidade. Como a proépria escritora convida, “registrar &€
deixar marcas, tecer memorias, fazer histéria. E também
a possibiidade de compartihar descobertas, praticas e
reflexdes com outros educadores” (OSTETTO, 2008, p. 8).
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Desta mesma autora, “Deixando marcas: a pratica
do registro do cotidiano da educacao infantil”, do ano
de dois mil e um, e “Educacéao Infantil: saberes e fazeres
da formacao de professores”, do ano de dois mil e oito,
compilam novamentereflexdes sobre oregistrar e o significar
as experiéncias de professores e professoras nos contextos
da Educacao Infantil. Conforme a autora destaca

abrindo-nos ao dialogo é que podemos tecer
conversas sobre a multiplicidade de fazeres e
saberes que emergem do dia-a-dia da creche
e fundamentam as relagbes entre criancas,
adultos e conhecimento. Mais que “falar sobre”,
“estar com” aqueles que cotidianamente
fazem a educacdo infantil acontecer, essa
aproximacao € sobremaneira conquistada com
as praticas de estagio supervisionado, quando
as alunas estagiarias vao ao encontro de tempos
e espacos multiplos na educacdo infantil,
percorrendo um universo de possibilidades para
a sua formacéao (OSTETTO, 2008, p. 7).

As discussOes sobre o0s registros desenvolvidos
pelas seguintes autoras (FREIRE, 1983, 1996; WAUSCHAUER,
1993; OSTETTO, 2000, 2001, 2008) aparecem no cenario
educacional brasilero como importantes referéncias.
Acredito que isso ocorra pelo argumento dessas autoras
em vincular este tema a (i) ideia de reflexdo e formacdo do
professor, sublinhando um sentido autoral ao educador e
responsavel pelo seu processo formativo, mas também, a (i)
constante relacao entre teoria e pratica, marca importante
da Pedagogia, atravessada nos registros e reflexdes das
autoras, o que, de certa maneira, de antemao, indica uma



relacdo coerente sobre o cenario proposto ao dialogo.

Em uma linha semelhante, ainda ¢é possivel
encontrar outros livios e autores que se ocuparam do
compartihamento de experiéncias e reflexdes, frutos do
cotidiano de creches e pré-escolas, como € o caso das
obras: “Os fazeres na Educacéao Infantil”, organizada por
Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, Ana Maria Mello, Telma
Vitéria, Adriano Gosuen e Ana Cecilia Chaguri, no final da
década de noventa, e “O dia a dia das creches e pré-
escolas: crénicas brasileiras”, também organizada por Ana
Maria Mello, muito recentemente, em dois mil e dez. Ambos
os livros reinem textos de professores e colaboradores das
Creches da Universidade de Sao Paulo (USP), em especial,
o caso do primeiro livro, da Creche da Carochinha, frutos
de um resultado de reflexdes e dos registros produzidos
nos interiores daquelas escolas. No entanto, os livros néao
desenvolvem o tema do registro e da reflexdo, apenas
apresentam o resultado da pratica que se ocupam.

Do meu ponto de vista, esse conhecimento
acumulado até hoje no Brasil € a promocao de uma
memoaria individual e coletiva sobre as criancas, a docéncia
e a escola de Educacao Infantil. Nesse sentido,

[...] significa primeiramente, deixar memdoria
histérica, ndo perder o sentido das coisas
feitas, guardar memdarias, afirmar momentos
particulares da vida cotidiana, criar um arquivo
de modo que seja possivel encontrar as
numerosas experiéncias vividas, mesmo aquelas
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distantes no tempo e perpetuar a continuidade
educativa (TOMASELLI; ZOCCHI, 2009, p. 26).

Todo esse exercicio que ja temos, em alguma
medida, praticado nos interiores das escolas, torna-se a
chave para pensar o que e como registrar na pesquisa que
escolhiaventurar-me.Buscoinspiracao em Alfredo Hoyuelos,
na oportunidade em que o acompanhei em Pamplona,
guando me disse algo que traduz em forma de palavras
reflexdes que me atravessaram depois dos primeiros dias da
pesquisa no campo:

z

Documentar € como ir pescar. Precisa de
paciéncia essiléncio. Asvezestem peixe, asvezes
ndo, asvezestem muitos. O que o “pescador” faz
€ estar presente, e quando pode, pesca. E isso
é diferente de cacar. O cacador atira sempre
gue suspeita ter visto algo, as vezes acerta e as
vezes ndo, mas ele continua “disparando” tiros
(CADERNO DE VIAGEM, 2012).

Depois dos primeiros trés dias de ida a campo, nos
quais apenas figuei junto com os bebés, com a professora
e sua auxiliar, realizando a minha insercao para “conseguir
permissao paraestudaraquilo que se quer estudar, teracesso
as pessoas que se quer observar [...]”(BECKER, 1997, p. 34),
decidi retornar a campo munido da mdquina fotogrdfica.
Seria, entdo, o primeiro dia de registro fotografico.

Cheguei ao campo como um “cacador”. Tudo era
motivo para eu fotografar incansavelmente até a metade
da primeira tarde. Enquanto os bebés dormiam, olhando
as fotos ja feitas, fui acometido por certo “desespero”.



Percebia que algo nao estava bem. As perguntas sobre
0 qué e como fazer eram inUmeras, mas nenhuma delas
se comparava a duvida - do qué e do como - misturada
por certo medo - por ser principiante — que pairava sobre
aquele momento.

Decidi, entao, voltar apenas a observar os bebés no
resto daquela tarde e, nesse exercicio calmo e silencioso,
fui descobrindo um “tom” diferente para a minha presenca,
percebendo que precisava “dar tempo”. Foi uma tomada
de “consciéncia do como apressamos os bebés e que em
cada momento [os bebés] precisam de um mundo para
construir sua identidade” (CABANELLAS et al., 2007, p. 35).

Dar tempo para as criancas sem antecipacdes
desnecessdrias significa esperd-los aonde se
encontram em sua forma de aprender. Existe um
verbo em castelhano [e em portuguéstambémy],
talvez j& em desuso [para nés também], que
define bem este assunto: aguardar. Aguardar
significa esperar com esperanca alguém; dar
tempo ou esperar alguém enquanto o observa
o que faz, com respeito, apreco ou estima
(HOYUELOS, 2007, p. 13).

Por sorte, logo nos primeiros dias, fui percebendo
que constituir uma pesquisa com bebés &, sem duvida,
adotar uma postura do “aguardar”, e essa percepcgao foi-
me acalmando e situando um lugar para mim, um adulto
diferente, que ndo é neutro e ndo é professor daquele
grupo de criangas e que também divide este espaco com
outros dois adultos (a professora e sua auxiliar).
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Sendo assim, optei por pescar. Assumir o risco da
imprevisibilidade* - como a prépria etimologia diz, do “nao
visto antes” - e aguardar as acgoes das criangcas como
guem aguarda um peixe pra ser pescado. Porém, neste
caso, peixes que nao conheco, que nao sei o tamanho e
que, provavelmente, muitos eu nado perceba. A citacao
gue Hoyuelos (2007) faz de Lain Entralgo®, “tem haver com
o0 otimismo de ver a infancia como quem espera tudo sem
esperar nada” (p. 13), muito diz sobre a sutileza que um
pesquisador qgue opta por mergulhar neste campo - o dos
bebés em contextos de vida coletiva — deve exercitar.

A exigéncia de documentar se faz quando se
tem plena consciéncia do valor e do significado
do que se faz e se percebe a necessidade de
compartilhar e deixar testemunho (CHIAPPINI
2006, p.10 apud TOMASELLI, ZOCCHI, 2009, p.
26-27).

No caminho que fuitracando pela primeiravez como
pesquisador, tateando e descobrindo um dos momentos
gue €, sem duvida, aguele mais potente da pesquisa, a
exigéncia de se fazer algumas escolhas acompanharam
nao so os dias que efetivamente me encontrava junto ao
campo como nos demais, em que, COmMO um exercicio

de pré-andlise, ia-me certificando e arranjaondo novos

2 Imprevisivel, vem da unido do prefixo de negacdo, IN, e dos radicais
do latim, PRAE — antes e VEDERE - ver.

4 Para Pedro Lain Entralgo, crer, esperar e amar sao as trés atividades
psicoorganicas que temos para possuir humanamente a realidade.
LAIN ENTRALGO, Pedro. La espera y la esperanza. Madrid: Revista de
Occidente, 1962.



instrumentos e modos de registrar as acdes dos bebés.

A escolha da fotografia, por exemplo, como
ferramenta para documentar os bebés nos contextos de
vida coletiva nao foi por acaso. Ao adotar a abordagem
da documentacdo pedagogica como metodologia
de pesquisa, refletir sobre as questdes técnicas eram de
extrema importancia e, considerando que o resultado para
o0 qual eu estava documentando se tratava de um registro
impresso, a fotografia demonstrou ser a melhor escolha,
visto que ndo teria que passar por uma nova decodificacdo
até o seu produto final.

Sobre o que documentar — fotograficamente
- Malaguzzi nos da algumas pistas: o grande
valor a experiéncia, de atuar, de pensar, da
investigacao e de aprender das criangcas. Como
se apropriam do novo, do cognitivo, como
organizam sua curiosidade, como constroem
sentimentos, seus pontosde vista, como colocam
a prova suas energias, sua vitalidade, como
satisfazem seus desejos, necessidades, como
estabelecem relacdes e intercambios, como
chegam a interpretar o mundo dos coetaneos,
dos adultos e das coisas. A documentacao
fotogrdfica pode revelar todas essas questoes
através dos rostos, dos olhos, da boca, dos
gestos, das posturas, dos pequenos sinais que
sdo as espias dos sentimentos, das tensdes, dos
esforcos, do prazer, do desejo, das expectativas
(HOYUELOS, 2006, p. 200).

As documentacOes que Malaguzzi realizou ou
coordenou demonstram bem o quanto as imagens podem
levar a cabo a tomada de conhecimento do adulto sobre
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as criancas. Além disso, ajudam a dar visibilidade para as
“cem formas” (MALAGUZZI, 1999a, 1999b) que as criancas
se relacionam com o mundo.

Certamente, as imagens descrevem os fatos e
as situacdes, mas nds também aconselhamos
prestar atencdo aos rostos, aos olhos, a boca,
aos gestos, as posturas e aos sinais esbocados
pelas criancas, que sdo as grandes “espias”
dos sentimentos e das tensdes que 0s animam
interiormente, e que qualificam — do modo mais
natural - seus niveis de participacéo, de esforco,
de prazer, de desejo e de espera emergente nas
experiéncias do ato de aprender (MALAGUZZ,
1977 apud HOYUELQOS, 2006, p. 200).

Dentro deste campo, o de fazer pesquisas com
bebés, as expressbes muitas vezes sutis, que 0s bebés
realizam, s&o pontos importantes para serem observados.
Por isso, embora nao seja este o foco de minha discusséao,
registro a importancia que tem, nas teses e dissertacdes, o
uso da imagem, nao para comprovar a ida do pesquisador
a campo, mas, sim, para compor uma narrativa, textual
e visual, que auxilia a compreender os estudos que sao
realizados, neste caso, acerca dos bebés e das criancas
pequenas.

Sobre o aspecto do registro com fotografia, houve
alguns momentos que me questionei se nao deveria utilizar
flmagens, pois uma das preocupacdes que me rondava
era ndo ter dados (imagens) suficientes para levar a cabo
as analises posteriormente. Para n&o correr o risco, resolvi
experimentar a fimagem em uma sessdo do Cesto de



tesouros*, pois esta atividade, geralmente, acontece de
forma mais concentrada em um mesmo espaco e, por
isso, parecia-me mais favoravel para que eu me adaptasse
tecnicamente com uso da fimagem.

Inicialmente, fiquei com a cdmera na mdo e fui
flmando continuamente a sessdo. Testei 0 zoom para tentar
capturar os detalhes que as criancas estavam realizando
em suas atuacdes. Passados 15 minutos, incomodava-
me e desinteressava-me assistir a sessado através do visor
da camera. Percebia que meu estado de atencao era
profundamente alterado.

Optei, entdo, por deixar a fimadora em um tripé,
paradae, com outracamera,irrealizando pequenosvideos.
Ao terminar a sessao, como de costume, fui descarregar a
camera para organizar previamente o material. Em todos
0s outros dias, conforme terminavam 0s encontros, eu me
sentava a organizar os dados: separava as fotos por cenas
em pastas, nomeando por ordem de acontecimentos e
compartimentadas em pastas por dia, que chamava de
“sessao”. Ainda apagava as fotos repetidas ou que tivessem
algum problema técnico (borrées, tremidos...).

Aproveitava para registrar algumas notas prévias
a respeito dos episddios, acrescentando ao meu caderno

4 Atividade criada por Elinor Goldschimet, destinada a bebés que ainda
ndo caminham para explorar e descobrir as propriedades de materiais
do uso cotidiano. Para saber mais sobre o assunto, ver GOLDSCHMIED,
Elinor; JACKSON, Sonia. Educacédo de 0 a 3 anos: o atendimento em
creche. Porto Alegre: Artmed, 2007.
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de campo (Fatos & Reflexdes — pesquisador) impressoes
gue tinha sobre o material gerado. Isso, de certa forma,
garantia que a preparacdo, execucdo e reflexdo do
campo ocorressem de forma conjunta, articulada e, sem
duvidas, colocava-me em um estado de atencao intenso.

Além disso, por ir compreendendo que as imagens
também compdem uma forma de narrar, portanto, o
enquadramento, os planos (detalhe, panoramico), a
iluminacdo e as sequéncias fotogrdficas influenciavam
naquiloque eu pretendia contar. Conseguiaresolverdurante
a propria documentacao estes aspectos, permitindo maior
autonomia para a realizacao da tarefa.

Na organizacdo dos dados da sessdo fimada,
descarreguei o material documentado e comecei a fazer a
organizacgao inicial. No entanto, este tipo de dado envolve
um processo diferente, ou seja, implica na decupagem de
todos os videos para transforma-los em material impresso,
Oou mesmo, para construir a narrativa audiovisual.

O fluxo de material produzido em uma filmagem
gue, posteriormente, converte-se em imagens € muito
grande e estas, geralmente, ficam com baixa qualidade.
Diferentemente seriq, se a finalidade da pesquisa fosse a
montagem de um video, ou, da analise microgenética. No
entanto, ndo era o caso da metodoldégica escolhida.

Por isso, decidi ficar apenas com a fotografia e
utilizar o recurso das fotos sequenciadas que a camera



qgue utilizei dispbe, bem como com os demais recursos
fotogrdficos daquela, para poder capturar minuciosamente
os detalhes das acfes dos bebés, produzindo, através da
imagem e da minha escrita, as experiéncias que aqueles
meninos e meninas vivem em contextos de vida coletiva,
compreensiveis e de conhecimento dos outros.

Quanto mais capazes formos de narrar o
processo, mais 0os outros poderao compreender
o valor e o sentido do nosso trabalho, todas as
etapas e sentidos dos caminhos percorridos. A

documentacdo é um instrumento que ajuda
a acolher aqueles que fazem parte de um
contexto a dar visibiidade, a desenvolver um
processo de circulacdo do conhecimento
(TOMASELLI, ZOCCHlI, 2009, p. 27).

De posse do instrumento escolhido, mesmo assim,
algumas davidas continuavam a pairar sobre o processo
como, por exemplo, sobre o que documentar. Se ja tinha
claro o tempo que isso implicava — um tempo de espera
gue, muitas vezes, deixava-me pensando no que me
ater. A imersédo no campo, talvez pela a intensidade com
gue se deu, embalava-me para voos longos. Em diversos
momentos, voltava para meus escritos iniciais do projeto de
qualificacdo, para as anotacdes e registros do caderno de
campo, para tentar decidir sobre o que registrar a respeito
das “acdes dos bebés, nos espacos vazios, na emergéncia
de suas experiéncias”.

A perguntadestadissertacao me enveredavaaestar
atendo as acoes do cotidiano: aos projetos e brincadeiras
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individuais dos bebés (como foi o caso do Carlos), aos
projetos e brincadeiras em pequenos e grandes grupos,
as atividades pessoais, aos usos dos diferentes espacos e
materiais, asrelagdes entre as criancas (como foi a conversa
entre Caio e Lara Cristina), as conquistas pessoais (como foi
o0 caso do Miguel).

Com o foco voltado a essas questdes, as perguntas
iniciais também se desdobravam em outras: como a
crianca observa? Como ela busca novas oportunidades
de conhecer e descobrir? O que faz nessas ocasibes?
Enquanto suas experiéncias de vida e seu imaginario
coletivo, como se organiza? De tudo isso, sabe-se que muito
nao pode ser registrado, que a rapidez e a efemeridade
dos acontecimentos em uma sala de bebés s&o tamanhas,
e que, muitas vezes, estes nos escapam.

Outras vezes, em nome de garantir a seguranca dos
meninos e das meninas, deixamos de lado a possibilidade do
registro para acolhé-los, ou, guardamos nossos instrumentos
por considerarmos que, nhaquele momento, possam estar
sendo inconvenientes ou de desagrado dos sujeitos-bebés.
Mas também, pelo fato dos bebés, por ventura, desejarem
saber sobre o que estou fazendo, como foi o caso de
Miguel, quando “conversou” comigo sobre as fotos que eu
estava capturando®.

4 Esses registros foram realizados pela professora referéncia da turma e
compartihados comigo em um dos momentos de contrastes.
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Por fim, trago as palavras de Rinaldi (2012) que, de
certa forma, sintetizam esse segundo elemento da triade da
abordagem, mastambém, dametodologia: “adocumentacao
€é esse processo: dialético, baseado em lacos afetivos, e
também poético; ndo apenas acompanha o processo de
construgdo do conhecimento como, em certo sentido, o
fecunda” (p. 134).
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2.3 CONTRASTAR OS DADOS DO CAMPO: A PROGETTAZIONE

Para poder explicar e desenvolver esse tema sem cair no risco de fazer
comparacoes rapidas com os vocabularios que ja temos em nosso repertdrio é
preciso trazer alguns elementos iniciais que irdo auxiliar na construcao desta ideia.
A abordagem da documentacdo pedagdgica €, a0 mesmo tempo, processo
e conteudo. O conteudo, que se refere ao “material que registra o que as
criancas estdo dizendo e fazendo, é o trabalho das criangas e a maneira com
gue o pedagogo se relaciona com elas e com o seu trabalho” (DAHLBERG; MOSS;
PENCE, 2003, p. 194). Assim, esse conteudo pode ser audivel ou visual e coletado
de diversas formas. Para tanto, a eleicao dos instrumentos que serao utilizados para
documentar a pesquisa é de suma importancia.

Conforme ja foi dito, os instrumentos que sao escolhidos para registrar as
acles das criancas ndo tém um papel secundario, pelo contrario, devem ser
refletidos e adotados, de acordo com o que se quer registrar e com a finalidade do
registro, “pois serd o conjunto de instrumentos de documentacao que oferecerao
uma perspectiva de toda a experiéncia dos meninos e meninas na escola”
(CATALUNA, 2011, p. 9).

Ja o processo da abordagem da documentacao pedagodgica “envolve
0 uso desse material como um meio para refletir sobre o trabalho pedagdgico
e fazé-lo de uma maneira muito rigorosa, metddica e democratica” (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2003, p. 194). Em outros termos, o conteudo gerado € multifuncional,
tanto é utilizado para tornar visivel as experiéncias das criancas, para comunicar,
como também para o professor utilizd-lo como meio de reflexdo e valoracdo sobre
o trabalho que é realizado.



Como a documentacdo pode ser guardada
e reexaminada, devendo ser encarada o
tempo todo como um registro vivo da pratica
pedagdgica, o processo de documentacao
também pode funcionar como uma maneira
de revisitar e rever experiéncias e eventos
anteriores; desse modo, nao apenas cria
memoarias, mas também novas interpretacoes e
reconstrugdes do que aconteceu no passado
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 201).

O que quero dizer aqui com esta breve introducao
sobre o topico em questdo € que a natureza desta
abordagem implica em uma dimensao processual que
gera o conteudo e também se utiliza do conteudo para
sua propria continuidade. E nesse sentido que opto em
manter o termo progettazione, por nao encontrar na lingua
portuguesa equivaléncia no significado da palavra, uma
vez que:

O emprego da forma substantiva progettazione
[...] € utilizado em oposicdo a programmazione
que implica curriculos, programas, estagios
e outros aspectos pré-definidos. O conceito
de progettazione representa, assim, uma
abordagem mais global e flexivel, na qual
as hipoteses iniciais sdo elaboradas acerca
do trabalho em sala [...] e estdo sujeitas a
modificacdes e alteracdes de rumo no curso do
processo de andamento do trabalho (RINALDI,

2012, p. 12-13) [grifo do autor].

Na tradicdo didatica, a ideia da continuidade
do trabalho educativo sempre esteve ancorada em
programas e planejamentos prévios, embora muitas vezes
anunciados como flexiveis, existe um, a priori, ja anunciado e
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estabelecido sobre o qué, qguando e como deve acontecer.
Fotunati (2009) vai chamar de “musculosos projetos de
definicGo das prescritivas orientacdes educacionais” (p.
37) e tao fortes sdo, que é muito dificil conseguir pensar
uma escola que trabalhe de forma diferente, conforme ja
discutido no primeiro capitulo.

lgualmente, o0s vocabulos que acompanham
o trabalho pedagdgico, tfambém configuram modos
de pensar e fazer sobre o mote em questdo. Algumas
tentativas de traducéao de termos, como progettazione, do
inglés, resultaram em termos como “curriculo emergente”,
“curriculo projetado” ou “curriculo integrado”. No entanto,
conforme Rinaldi (2012) estes termos, na forma traduzida,
“sao inapropriados, originarios de métodos e modos de
trabalhar desenvolvidos e utilizados em outros lugares; seu
emprego torna invisivel a especificidade de Reggio, assim,
decidimos manter a palavra italiana progettazione” (p. 13)
[grifo do autor].

O que autora destaca, sob 0 meu ponto de vista,
trata-se de uma posicao politica a respeito do desejo de
pensar uma educacao para as criancas pequenas de uma
forma distinta, sem adequacades e reutilizacdes dos velhos e
rigidos termos que a educacao traz na sua histéria. Pensar
nas palavras que nomeiam as praticas da Educacao Infantil
é tarefa dificil e ndo significa simplesmente mudar o nome,
mas, sobretudo, mudar conceitos.



Malaguzzi (apud RINALDI, 2012) registra que

Talvez ndo estejamos totalmente cientes do
significado de progettare, mas podemos ter a
certeza de que, se tirarmos de uma crianca a
habilidade, apossibilidade e aalegriade projetar
e explorar, essa crianca vai morrer. A crianca
morre se tirarmos dela a alegria de perguntar,
de examinar e de explorar. Ela morre se nao
perceber que o adulto estd suficientemente
préoximo para ver quanta forga, quanta energia,
guantainteligéncia, inventividade, capacidade
e criatividade ela tem. A criangca quer ser
vista, observada e aplaudida (p. 107-108) [grifo
do autor].

Penso que a proposta lancada por Malaguzzi
possa ser aproximada da etimologia da palavra projetar<:
lancar de si, fazer incidir, tornar conhecido. Nesse sentido,
a progettazione evidencia a possibilidade das historias das
criancas ganharem visibilidade, de se tornarem conhecidas,
a partir de uma tensdo que o adulto faz entre o conteudo
registrado e o processo envolvido.

A progettazione € também a configuracdo e
a reconfiguracdo constante do frabalho pedagdgico,
através das formulacdes e reformulacdes que o adulto faz,
a partir da analise do que € observado e registrado. Nesse
aspecto, a progettazione nutre perguntas ao trabalho
do adulto, concentrando menos sobre onde as criancgas
chegaram e mais sobre o qué, como e por que fazem.

46 Esse nome vem do latim projicere, formado por pro — a frente, e jacere
- lancar, atirar.
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As perguntas, ou melhor, as “boas” perguntas
agem como interpretacfes temporarias sobre algo e,
nesse sentido, valendo-me da reflexdo feita por Malvasi e
Zoccatelli (2012, p.11), analiso-as a partir de trés pontos:
() “como uma atitude do adulto, concebida como uma
solicitacdo a curiosidade” (ibidem), que nao se esta
perguntando para responder imediatamente, nem a partir
de certezas, pelo contrario, se quer investigar para abrir
horizontes; (i) “como um objeto de reflexdo” (ibidem),
pergunto-me sobre o trabalho docente, as criancas e o
mundo, para construir novos niveis de consciéncia sobre
nds mesmos, 0s outros € o mundo; (iii) “como estratégia
de pesquisa” (ibidem), em contraposicdo a ideia de
conhecimento linear, a pesquisa que se propde, através
das “boas” perguntas, serve para alargar o pensamento no
gue tange ao trabalho pedagdgico e como observamos e
registramos as criangas.

Através da documentacdo se revela uma
escola que quer argumentar seu trabalho mais
além das palavras, uma escola que pensa,
qgue reflete, que aprende no caminho; uma
escola que sabe colocar-se em discussao
publica, capaz de escutar e de dialogar
com democracia, construindo processos de
confianca reciproca e de legitimidade puUblica
(HOYUELOS, 2006, p. 208).

Com tal perspectiva, surge a necessidade de um
momento dedicado a reflexdo do material registrado tanto
na abordagem quanto na metodologia: os contrastes.



Bruner (1997) tem utilizado a ideia de contraste para
subverter a ideia da construcao de interpretacdes e
narracdes automatizadas sobre a construcao da realidade
ou da tomada de consciéncia. Por isso, o autor vai dizer
gue o contraste é

escutar duas explicacdes contrarias,
porém igualmente razoaveis do ‘mesmo’
acontecimento [...]. Nos leva a examinar como
duas observacdes poderiam ‘ver’ suceder as
mesmas coisas e sair relatos muito diferentes
daquilo que aconteceu. Nos desperta (p.166)
[grifo do autor].

Importa aqui fazer o destaque que, utlizando-me
da abordagem da documentacdo pedagdgico como
metodologia de pesquisa, durante as idas a campo - que
se davam durante dois dias consecutivos da semana -
O contraste ocorria sempre no segundo dia, no turno da
manha. Religiosamente, eu e a professora nos reuniamaos,
ela compartiihava fotos, anotac6es e observacdes que
fazia ao longo da semana, incluindo os dias que eu estava
presente, e eu compartihava as fotos e anotacdes que
havia realizado no dia anterior e do segundo dia da outra
semana.

Conversavamos sobre os assuntos que emergiam dos
nossos diferentes pontos de vista, as imagens e anotacoes
que haviamos feito. Confrontavamos* nossos pontos de

4 E esse, o confronto, € mais um dos “antidotos” que Bruner (1997)
destaca contra “o tipo particular de inconsciéncia” (p. 166-167).
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vista, “descobrindo que uma versao narrativa da realidade
se choca contra o que subseguentemente transpira ou
contra as afirmacdes sobre a realidade de outras pessoas”
(BRUNER, 1997, p.167).

Eu procurava deixa-la falar primeiro e também
exercitava uma postura de aguardar, para nao “concluir”
ou “revelar” meu ponto de vista sobre o dela. Assim, deixava
gue ela pudesse me indicar posturas diferentes para ser
observado e, com isso, poder contribuir com a lente da
qgual ela olhava para o assunto em questao. Nesse sentido,
acredito gque nos momentos que elegiamos para conversas
e trocas de dados, os contrastes foram fundamentais para
a constituicao desse trabalho.

Isto se deu pelasseguintesrazoes: (i) embora o adulto
nao seja o foco do trabalho, a sua presenca nao € neutra,
no caso da especificidade do bebé, é fundante. Afravés
do adulto, podera ser criado um ambiente mais ou menos
favoravel para se realizar a investigagcao, assim como (ii)
coloca-lo em uma posicao autoral, de participacao sobre
O processo gera transformacao, nao s6 no ambiente da
pesquisa, como também no professor, em um sentido de
formacdo continuada. Ja o pesquisador ganha novos
pontos de vista e um aliado na escuta dos bebés.

Houve um dia especial em que a “surpresa” nos
acometeu, o qual penso ser um exemplo que ilustra os
momentos dos contrastes.



Estou na terceira semana da pesquisa. Quando
entro na sala, a professora sorri pra mim e diz
“este final de semana pensei em tantas coisas
que conversamos na semana passada, que
fiz até uma lista pra ndo esquecer. Eu antes
estava com medo das nossas conversas, mas
agora estou gostando muito”. Abracei-a e
disse: “também tenho medo, mas a chance
de conversar com alguém sobre aquilo que
estamos tentando compreender e dar um
significado torna essa jornada muito melhor™
(FATOS & REFLEXOES — PESQUISADOR, 2012).

Como ja estava fazendo nos dias anteriores, nos
primeiros momentos, néao utilizava nenhum instrumento de
registro. Procurava sempre estabelecer contato com os
bebés, contar a eles que havia chego e que estaria junto
ao grupo nos proximos dois dias.

Logo que me sento ao chéo, a professora
mostra uma caixa que havia preparado e
diz: “Paulo, preparei uma atividade pra fazer
com o0s bebés hoje... estou louca pra ver o
que vai acontecer”. Tratava-se de uma caixa
de papeldo corrugado, com furos na tampa
em formas geométricas, com papel celofane
colorido dentro dele. Enquanto vai levando
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o0 material para o centro da sala, ela fala. “A
atividade é para os bebés encontrarem os
celofanes de dentro da caixa e brincarem”
(FATOS & REFLEXOES - PESQUISADOR, 2012).

Acredito que a professora resumiu em uma
pegquena frase grandes questdes da didatica tradicional
e da concepcéao de atividade que a escola geralmente
tem, ou seja, a atividade da crianca € atingir os objetivos
e resultados que ja sao previstos de antemao. Ao mesmo
tempo, paradoxalmente, ela anuncia antes que esta
ansiosa para ver o que vai acontecer, dando a entender
que ndo sabe qual é o resultado. Em seguida, afiima o
gue espera que os bebés facam. Ao seguir a “atividade”
dos bebés, quando ela deixa a caixa proxima deles, de
imediato, nao teve muita “adesao” por parte das criangas.

Miguel olhava para caixa sem muito interesse.
Caio estava em uma posicado totalmente
inacessivel a acdo, olhava para caixa, mas
nao havia chances de chegar até ela. Lucas
foi mexer na caixa e se ateve a ela, ndo aos
celofanes. Enquanto isso, Pedro, José e Lara
Cristina observavam, de longe, o objeto e a
acéao dos colegas. [...] A professora diz: “ai meu
deus, eles ndo estdo entendendo a atividade
da caixa”. Olha em direcdo aos bebés e,
suavemente, pergunta: “e ai meus bebés, o que
tem dentro da caixa?”. [...] Os bebés parecem
n&do dar atencéo, a professora observa por mais
alguns minutos e coloca a mao dentro de um
dos buracos da caixa e, mexendo no celofane
provoca: “olha Lucas, o que sera que tem
aqui dentro”. Lucas sorri pra ela, mas continua
atento a caixa. Nao contente com a “falta de
compreensdo” dos bebés sobre a atividade



proposta a eles, rapidamente, abre a caixa e
mostra os celofanes. Os bebés brincam com os
celofanes e segue a tarde. (FATOS & REFLEXOES
— PESQUISADOR, 2012).

No dia seguinte, quando nos encontramos para o
contraste, fomos conversando sobre algumas questdes.
Falavamos sobre um e outro bebé especialmente, quando
a professora mostrou algumas fotos e compartilhou as

anotacodes que havia anunciado no inicio da tarde anterior.

Foram incriveis os “achados” que a professora fez e
registrou, frutos dos contrastes das ultimas duas semanas,
além do atravessamento que ela estava percebendo sobre
o trabalho, bem como o desejo e interesse em perpetuar a
reflexdo foram sublinhados por ela.

Conversar com o Paulo se eu posso ir fazendo
algumas modificagcdes no trabalho que estou
percebendo a partir de nossas conversas, ou
se isso vai atrapalhar a pesquisa dele. [...] Acho
qgue alguma coisa nao esta no lugar certo.
Quando paro para olhar as fotos que vou trazer
para nossos encontros de contrastes, parece
que tem algo estranho. [...] perguntar para
o Paulo se ele tem alguma sugestéo de livro,
estou achando que estd na hora de estudar,
comecei a gostar de conversar mais sobre o
trabalho com os bebés (FATOS & REFLEXOES —
PESQUISADOR, 2012).

Mostro para ela algumas fotos que havia
selecionado. Propositalmente, escolhi as fotos da “atividade
da caixa”, pois percebi o quanto aquele momento havia
sido intrigante para ela. Conforme haviamos combinado,

84

ao mostrar as fotos ndo faco comentarios, se ela se sentir
a vontade, fala sobre e, depois, trocamos ideias a respeito
dos nossos pontos de vista.

Quando chego na terceira foto selecionada,
a professora fala: “nossa, essa sala esta cheia
de coisa”. [...] Continuo mostrando as fotos e
ela fala: “por que sera que eles ndo gostaram
da atividade”. Entéo, eu devolvo a pergunta:
“porque tu acha que eles ndo gostaram?”.
Ela sorri e dizz “eles ndo foram mexer no
celofane”. [...] Continuamos olhando as fotos
e, durante a passagem das fotos, perguntei a
ela se imaginava quanto tempo havia passado
durante a “atividade”. Ela disse que nao fazia
ideia e se assustou quando eu disse “8 minutos”
(FATOS & REFLEXOES - PESQUISADOR, 2012).

Sumariamente, mas com a intencao de ilustrar,
esta oportunidade de, aproximadamente, 45 minutos que
eu e a professora conversamos, apontou-nos aspectos
importantes a refletir, como, por exemplo, 0s excessos Na



sala, os quais, por sua vez, acabavam sendo tao prejudiciais
quanto a falta de materiais. O fato dos bebés nao terem tempo
para se manter em algum objeto ou material e o acumulo de
informacgdes parecem fazer com que a concentracao seja
minimizada. Por isso, a exploragéo dos materiais € rapida e um
tanto confusa.

Também e especialmente nesta ocasidao, descobrimos
o sentido da escuta, a qual anteriormente abordei, ao falar
da triade da documentacéo pedagogica. Percebemos, ao
revisitar as fotos, que, durante a “atividade da caixa”, Lucas,
de 8 meses, pesquisava sonoramente o corrugado da caixa.

Com os dedos, ia e voltava sobre as ondulacdes do papel.
Constatadas tais reacdoes, uma importante reflexdo apareceu:
como escutar os bebés? Como dar conta do inesperado?
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Convém dizer que, talvez, o primeiro passo seja guardar
as previsdes e o0s resultados. Sendo assim, o fato de
esperar que o0s bebés explorassem o celofane nao
permitia ampliar o foco de atencéao.

Refiro-me, aqui, as leituras e escritas que &
havia feito sobre escutar as criancas pequenas. A
metafora de Malaguzzi tomou um sentido original e
vivo: “construir pedagogia € sonhar com a beleza do
inesperado” (HOYUELOS 2006, p. 120), maneira pela
gual conseguimos encontrar sentido e pistas para o
trabalho com as criancas pequenas.

Outro aspecto a ser mencionado nesta escrita
€ o papel do adulto, o qual se trata de uma presenca
profunda, ndo mais no sentido da verificacdo ou da
vigia e davigilia, mas de assumir que € possivel conhecer
sobre as criancas, estando atento a elas. Talvez,
possamos pensar que por esta razao as atividades que
se propde devem estar abertas ao inesperado. Isto, por
consequéncia, provoca-nos e nos provocou a pensar
gue o planejamento, a organizacao dos tempos e 0s
espacos também se modificam?,

48 O planejamento, a organizagao dos tempos, 0s espacos e outros
tépicos foram sendo refletidos a partir dos momentos do contraste.
Nas historias narradas compartilhadas, sera apresentada a forma
como compreendemos a sua concretizagdo. Na concluséo,
retomo sobre esses aspectos, a fim de organizd-los.



O registro € um instrumento fundante do
processo de progettazione. E através deste
meio que se readliza e verifica a avaliacdo de
um projeto como ponto de partida para ri-
progettare/re-projetar. A andlise e a reflexdo
daquilo que foi registrado permitem fazer
emergir conhecimentos e hipdteses utilizadas
para apostar em um novo trabalho. O passado
€ propulsor do futuro na medida em que
se reapresenta através da documentacao
(TOMASELLI; ZOCCHI, 2009, p. 26).

Com o exemplo compartilhado, procureidemonstrar
quao produtivos e importantes foram, para o andamento
da pesquisa, 0s momentos dos contrastes, pois exemplificam
0s caminhos metodolégicos anunciados e utilizados. Muito
embora este estudo ndo tenha o foco em pesquisar sobre a
formacao de professores, parece-me aqui encontrar alguns
indicios sobre a formacao em servico.
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2.4 TORNAR VISIVEIS AS IMAGENS DE CRIANCA, DE PROFESSOR E DE PEDAGOGIA: A
FUNCAO DA ABORDAGEM PEDAGOGICA E METODOLOGICA

De inicio, convém dizer que as consideracdes aqui feitas foram anunciadas
em meu projeto-inventario. Apoiado nas premissas de Loris Malaguzzi, reivindico
que se reflita sobre a imagem de crianca que temos, pois talimagem é o pano de
fundo da forma como nos relacionamos com as criancas. Conforme ja indicado,
Malaguzzi a chama de “membrana tedrica”:

Existem cem imagens diferentes de criangca. Cada um de nds tem em seu
interior uma imagem de crianga que orienta sua relagdo com ela. Essa
teoria, em nosso interior, nos leva a um comportamento de diferentes
maneiras; nos orienta quando falamos com a crianga, quando escutamos
a crianga, quando observamos a crianca. E muito dificil para nos atuar de
forma contraria a esta imagem interna (MALAGUZZI, 1994 apud HOYUELOS,
2004a, p. 54).

Esta nocao de imagem como uma metafora sobre a representacao social
e individual que temos sobre a crianca é revelada de distintas formas no cotidiano
de adultos e criancas. Ao deixarmos um aparelho de som sintonizado em uma
radio, ao fundo de uma sala de bercario, indica, no meu ponto de vista, a imagem
de bebé sem voz que, por nao “falar”’, nao compreende e, por isso, n&o se importa
com o som. Outro exemplo dessa mesma ideia move muitos professores a higienizar
os bebés como se estivessem embalando um pacote de mercado. Se, ao contrario,
tivermos a imagem de bebés que sentem, compreendem, comunicam-se e sao
capazes, acdes como as acima descritas ndo cabem no repertério do professor,
por maior dificuldade ou menor formacdo que possa ter. A conviccdo de que
o0 bebé é um ser humano, assim como os adultos, ndo autorizaria praticas como
essas.



O registro que Malaguzzi (1989 apud HOYUELOS,
2004a, p.75) faz sobre esse aspecto € de nos alertarmos
que “o0 ponto de vista sobre a crianca € o ponto de vista
sobre o homem e a imagem de crianca € uma imagem
de unidade e inteireza da vida”. Em outras palavras, ao
falarmos em criancas, estamos igualmente falando sobre
homens e mulheres, falamos em seres humanos. Por isso
que, em uma relacao de extrema complexidade e sutileza,
a docéncia é constituida por essa imagem da crianca,
gue, automaticamente, vai construindo uma imagem
de professor. Entre esses dois polos emerge a imagem de
escola, oumelhor, de Pedagogias para a Pequena Infancia.

A inspiracao que busco a respeito deste topico se
amplia na ocasiao da viagem feita a cidade de Pamplona,
na Espanha, quando o professor Alfredo Hoyuelos* (2012)
registra que “documentamos para revelar umaimagem de
crianca, de professor e de escola ou de pedagogia, se assim
preferir entender”. Nesse viés, para compartilhar os dados
gerados neste estudo, que pretende saber sobre as acdes
dos bebés que emergem das experiéncias em contextos de
vida coletiva, utilizando a abordagem da documentacao
pedagdgica como metodologia de pesquisa, parto do
pressuposto da funcéo dessa abordagem. Dessa forma,
busco revelar as imagens dos bebés e, por consequéncia,

4% Alfredo Hoyuelos - transcricdo de uma gravacao feita no dia 22
de maio de 2012 sobre a fungcdo da documentacao pedagodgica na
abordagem italiana de Loris Malaguzzi.
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de professor, geradas no confronto das teorias adotadas,
produzindo uma espécie de cultura pedagogica, a qual é
entendida, aqui, como novos conhecimentos que tornam
visivel a Pedagogia.

Refro-me que, ao revelar a imagem de crianca,
adulto e escola, acredito tornar visiveis particularidades dos
bebésdesta pesquisa, as quais podem compor e interrogara
forma como outros bebés séo observados e narrados, assim
como, professores e pedagogias. A partir do momento que
opto pela abordagem da documentacdo pedagdgica,
acredito ser coerente utilizar aquilo que é funcdo desta
metodologia como mote para a construcao do argumento
das analises. Dahlberg, Moss e Pence (2003) registram de
modo especial sobre isso:

Por meio da documentacdo, podemos mais
faciimente ver e questionar a nossa imagem
de crianca, o0s discursos que incorporamos
e produzimos e que voz, direitos e posicao
a crianca adquiriu em nossas instituicoes
dedicadas a primeira infancia. Por exemplo, s6
falamos sobre conceitos como “centralidade
da crianca”, “assumir a responsabilidade pela
prépria aprendizagem”, “aprender como
aprender”, “criatividade”, “participacdo” euma
“praticareflexiva” —ou elesrealmente permeiam
a pratica pedagdgica? A documentacao
pedagdgica nos permite refletir de forma critica
sobre se essas ideias estdo apenas no nivel da
conversa ou se estdo sendo postas em pratica
e, se estdo, de que maneira sdo entendidas (p.
200).



O aspecto central aqui é perguntar — conforme
jd foi anunciado nas primeiras paginas que abrem
essa dissertacdo, ao tratar da relacao da pesquisa da
experiéncia educativa (p.17); da Pedagogia como area
de conhecimento que triangula teorias, praticas e crencas
e valores (p. 24); e do frequente distanciamento entre o
discurso e a pratica (p.32) — qual é o grau de consciéncia
gue temos ao fazer nossas praticas pedagogicas?

Do ponto de vista desta pesquisa, a analise é feita
no sentido de contribuir para aproximar o discurso a pratica,
de colocar em movimento o conhecimento ja acumulado
sobre as criancas e de produzir continuidade:

[...] reflefir, projetar, comunicar [..] sGo
as diferentes faces da documentacao
que servem para crescer e colocar em
discussao o proprio fazer. Nesse sentido [a
documentacao pedagdgica] se move em
um plano operativo de apoio a inovacao
e a pesquisa (TOMASELLI, ZOCCHI, 2009, p.
27).

Todo o exercicio feito para ir compreendendo
0s mecanismos de como utlizar a abordagem da
documentacao pedagdgica como metodologia se deve
ao desafio assumido em optar pelo feitio de uma pesquisa
com bebés, que &€, no meu ponto de vista, entrar em um
mar de incertezas e € um convite para aprender a lidar
com o imprevisivel, sobretudo, assumindo que a crianca
€ um conhecimento inalcancavel (MALAGUZZI, 1999a;

HOYUELQOS, 2003, 2004a, 2004b, 2006, 2007).
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Foram esses 0s autores, essas as ideias e,
especialmente, a motivacao pelo assunto central do estudo
gue me orientaram, bem como conduziram a forma como
organizei e analisei os dados gerados. De posse de todos 0s
dados e com a organizacdo prévia que havia feito ao final
de cada sessao%, organizei uma tabela para “inventariar’ o
meu campo. Chamei de inventario pela ideia etimolégica
da palavra, que sugere a ideia de elucidacao, de trazer a

luz.

Nome da
pasta

Situagéo da
cena

Relagdo com
outra cena

Data Personagens

Tabela 1 - Quadro exemplo do inventario
Fonte: FOCHI, 2013

As pastas que antes estavam organizadas apenas
pelo dia da sessédo e com o numero da sequéncia, por meio
deste inventario, ganham nomes, estruturados a partir do(s)
nome(s) do(s) bebé&(s), personagens que era(m) central(is)
na cena e de uma palavra-chave da acao ou do cenario
(nome da pasta).

%0 Conforme j&d mencionado, ao final de todas as sessdes, descarregava
as fotos da mdquina fotogrdfica, j& fazendo uma prévia organizacdo
em pastas.



Organizagao prévia ao final Organizac¢ao a partir do
de cada sessdo inventario
= 02/04 7 02/04
b 7= seq. 01 9 7= Lara C e Caio areia

Esguema 1 — Organizacéo e nomenclatura das pastas

Fonte: FOCHI, 2013

Para identificar os episddios e as cenas, utilizo os
argumentos de Kinney e Wharton (2009),

Episddio € um interesse identificado ds vezes por
uma crianca individualmente ou em grupo, nao
necessariamente mantido ou possivel de ser
mantido durante um logo periodo de tempo,
mas que é importante tornar visivel devido
a sua importdncia na aprendizagem e no
desenvolvimento da(s) crianga(s). Assim como
acontece com alguns topicos pelos quais as
criancas podem expressar interesse, o episddio
pode ser transitério, como um dia, uma semana
ou duas ou trés semanas, e acabar (p. 37).

Dentro de cada episddio, € possivel que tenham
pequenas cenas que, no seu conjunto, compdem toda
a acao. Os conjuntos de cenas ajudam a comunicar
uma histéria, a narrar um acontecimento que, nao
necessariamente, representa o inicio o meio e o fim, mas,
dado o recorte utilizado, demarcam certa temporalidade.
A demarcacao das cenas se dara a partir de um evento
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visivel, como, por exemplo: troca de ambiente; troca
brusca de postura; mudanca no foco; chegada ou saida
de um companheiro; troca de material. Nas cenas, busco
idenftificar as acdes dos bebés, no senfido anteriormente
indicado, que sinalizem as formas que estes iniciam,
inauguram o NoVo na experiéncia.

Nesse sentido, as pastas, em geral, estavam
organizadas desde pequenas cenas. Por isso, para
compreender a composicao dos episodios, que, como foi
visto, pode envolver dias distintos, espacos diferenciados
e protagonistas diferentes foi necessario ter um panorama

total dos dados.

Desta forma, chamei esta primeira etapa de
“inventario geral”, em que, no quadro de inventario (Tabela
1), registrava, na coluna “situacdo de cena”, rapidas
informacdes sobre quando, onde e quem estava na cena.
Ainda no mesmo inventario geral, inseri dois codigos: o
primeiro “O”, entre uma linha e outra, que sinalizava se a
cena tinha alguma possibiidade de relacdo com outra.
As vezes, pelo local, ou pelos personagens envolvidos, ou,
ainda, pelos materiais utilizados. O segundo coédigo era a
letra “D”, descartada, por motivos como: poucas fotos,
desfocadas, incompletas ou que nao seriam utilizadas.
Todas as fotos descartadas foram removidas para uma
pasta com o nome de “Fotos descartadas”.

Como imaginei que na medida em que fosse
afunilando o olhar sobre os dados pudesse querer recorrer



aquelas nao as desconsiderei totalmente,
preservando-as em pasta diferente. Na proxima etapa,
“inventario panoramico”, ampliei a descricdo das
cenas, descrevendo 0 que acontecia e entrelacando as
anotacdes que fiz em meu caderno de “Fatos & Reflexdes

- pesquisador”.

imagens,

A partir disso, ao final desta etapaq, inseri outfros
dois cdédigos: “T”, talvez, sinalizando que a cena poderia
ser boa, mas ndo continha dados fotograficos suficientes
ou, ao contrdrio, que apresentava dados suficientes, mas
nao estavam bem registrados. Também acrescentei o
codigo “*”, 6tima cena, indicando que tanto em termos
de conteudo como em termos de processo havia material
potente para ser analisado de forma mais aprofundada.

Aquivale fazerum destaque: com os codigos criados
(“O”, “D”, “T”, “%”) e com a descricao mais aprofundada
das cenas, foi possivel visualizar acées que se repetiam,
assim como, aquelas que eram extraordinarias. Nesse
sentido, comecei a compor os episddios guiados pela ideia
indicada anteriormente, inseri o cédigo “RCn°”, Relacado
de Cena numero tal, sinalizando quando cenas diferentes
convergiam, seja pela continuidade narrativa, seja pela
repeticdo da acao de uma mesma crianga ou nao, seja
pela oposicao de acdes.

Nesse momento, eu reorganizei as pastas com as
fotos, retrando aquelas em que havia sinal de descarte
e agrupando aquelas que estavam indicadas pelo
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codigo de relacdo de cena. A etapa seguinte ganhou
0o nome de “inventario detalhe®”, em que, apds um
olhar geral do material, o qual havia sido escolhido até o
momento, aprofundei densamente a descricao das cenas,
estabelecendo relagdes com o quadro tedrico.

A partir dai, mobilizado pela ideia de revelar a
imagem de crianca e, respondendo ao problema de
pesquisa, “quais as acdes que emergem nos contextos
de vida coletiva?”, elegi, dentre as cenas que restaram
no inventario detalhe, quais as que seriam utilizadas nesse
momento do estudo, para serem transformadas em histérias
narradas e mini-historias.

E importante ainda destacar que, nos inventarios
criados, ao final de cada semana, em uma folha com o
titulo “notas dos contrastes”, eram registradas anotacdes
vindas dos cadernos “Fatos & reflexdes — pesquisador” e
“Fatos & Reflexdes — professora”, no sentido de organizar e
analisar osregistros escritos, que ambos foram produzindo ao
longo do trabalho. No entanto, em virtude da quantidade
e qualidade do que foi produzido, optei por nao utilizar,
neste momento, o caderno da professora, pois acredito ser
um material de pesquisa potente para um estudo posterior,
visto o carater formativo que se deu nesta pesquisa.

51 A ideia do inventario geral, inventario panoramico e inventario
detalhe sao para dar ideia do movimento feito para ir selecionando, a
partir de critérios, os dados gerados no campo. Sair do macro e ir para
0 micro, sem perder a dimensao totalizadora do material.



Registrar em «situa¢do de cena» QUANDO, ONDE,
QUEM.

Codigos: D D

Registrar em «situacdo de cena» O QUE estd
acontecendo + anotagbes do caderno ‘Fatos &
Reflexdes’. Formar os episddios [ Reorganizar pastas.

Cédigos:
D ©T % RCne

Registrar em «situacdo de cena» DESCRICAO DENSA
+ relacdo com o quadro tedrico. Defini¢do das cenas
oudos episddios querevelardoalmagemdebebé@.

“ES D S T & RCne

Legenda de cddigos
D - Descarta O - Possibilidade de relacdo com outracena T - Talvez utilize a cena
% - Otima cena RCne - Relacdo de Cena ndmero ‘tal’ @ - Imagem de bebé

Esquema 2 — Processo de analise
Fonte: FOCHI, 2013
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Na abordagem da documentacao pedagodgica,
a forma como é concretizado o resultado dos processos
registrados € multipla, como: painéis, folders, portfélios,
dossiés, folhetos (pequenos livros), slides, videos, exposicao.
Por isso, conforme ja visto, € importante sempre ter claro o
produto final da documentacdo pedagdgica para saber
eleger quais instrumentos serao escolhidos para produzir os
dados.

No caso desta dissertacdo, a utilizacdo da fotografia
foi eleita, uma vez que estava previsto o seu produto final
de forma impressa, além de que, a partir das analises
com a finalidade de revelar a imagem de bebé&, optei em
transforma-las em “folhetos”, para compartilhar as historias
narradas de forma textual e imagética, organizadas em
formato de pequenos livros, com uma cena ou episédio,
narradas detalhadamente e confrontadas com argumentos
tedricos. Ao final dos livretos, seguem pdginas painéis com
“mini-historias®” (ALTIMIR, 2010, p. 84), em que se tratam
“de pequenos relatos, alguns com um denso passado,
outros com muito futuro e, alguns, simples instantes”, para
complementar os livretos e agregar ao conhecimento
produzido.

52 O termo mini-histéria é utilizado por David Altimir (2010), a fim de
compartilhar bravos relatos “para facilitar uma leitura rapida, ainda
gue seja somente através de imagens” (p. 83). Neste estudo, também
adoto a ideia de mini-histérias, mas todas estas eu complemento com
narrativas textuais.
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Neste caso, a dimensao estética ou a forma como
estes sado produzidos € muito importante, pois, conforme
Vecchi (2006) registrou no prélogo do livro de Alfredo
Hoyuelos,

Creio que se trata de uma atitude cotidiana,
uma relacdo empéatica e sensivel com o
entorno, um fio que conecta e ata as coisas
entre si, um ar que leva a preferir um gesto a
outro, a selecionar um objeto, a eleger uma
cor, um pensamento; eleicdes com as quais
se percebe harmonia, cuidado, prazer para
mente e para os sentidos. A dimensao estética
pressupde um olhar que descobre, que admira
e se emociona. E o contrario da indiferencga, da
negligéncia e do conformismo (p. 15).

Assim, a construcdo nao so dos livretos e paginas
painéis, mas de toda a dissertacdo foi compreendida
esteticamente enquantoumaformapotente paraaproximar
os leitores da producédo de um estudo sobre as acdes dos
bebés. Por isto, como Malaguzzi (1995b) entendia, existe
uma estética do conhecer que nos conecta e nos permite
perceber e saber mais sobre nosso entorno, ou seja, nos
coloca em ressonancia com o mundo.



3. HISTORIAS NARRADAS

As proximas trés histérias que serao narradas elucidam as perguntas-guias
desse estudo, revelando acdes que bebés, com idade entre 06 a 14 meses, emer-
gem em suas experiéncias em contextos de vida coletiva.

O compartihamento dessas historias € uma forma de produzir conhecimen-
to sobre os bebés, para narrar uma imagem de crianca que €, faz, atua e esta
curiosa para estar e se relacionar com o mundo. Em meio a essas historias, também
nascem interrogacoes aos adultos que acompanham a crianca — os professores,
auxiliares e a mim mesmo, como pesquisador. Desta forma, a partir da imagem de
bebé, se constréi uma imagem de professor para os bebés, provocada pela emer-
géncia da observacdo, do registro e da reflexdo sobre o que os bebés fazem.

O que documentamos representa uma escolha, uma escolha entre
muitas outras escolhas, uma escolha de que os proprios pedagogos estao
participando. Da mesma forma, aquilo que ndo escolhemos é também uma
escolha. [...] As descricBes que fazemos e as categorias que aplicamos,
assim como os entendimentos que usamos para extrair sentido do que
estd acontecendo, estdo imersos em convencodes tdcitas, classificacdes e
categorias. Em suma, nés co-construimos e co-produzimos a documentacao
como sujeitos e participantes ativos. Nunca ha uma uUnica histéria verdadeira
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 193).

Apoiando-me nas palavras dos autores, acredito ser importante destacar o
qguanto a producao deste estudo nao quer ser considerada como verdade sobre
0s bebés, mas um ponto de vista que nasce da “co-construcao e co-producao”
(idem) dos dados e que reiunem escolhas feitas para compartilhar o entendimento

e 0 desejo sobre a vida coletiva de bebés e adultos em creches.

Portanto, nas escolhas que tive de fazer, cheguei a construcao de trés his-
térias que narram a acao de comunicar, acao autbnoma e acao de saber-fazer
de bebés.



Figura 2 — Historias Narradas
Fonte: FOCHI, 2013
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Sao trés histdrias, cada uma delas construidas em
forma de livretos, formato que lembra um pequeno livro ou
encarte, que escolhi para tornar visivel a imagem de bebés
e indicar as provocacoes feitas sobre a imagem do profes-
sor. Em cada livreto, as histérias narradas s&o acompanha-
das de palavras-chaves, que servem como uma espécie
de leitmotiv®3, ou seja, que anunciam um topico de repeti-
cao, e porisso, de carater especial.

Essas palavras representam de alguma maneira as-
pectos encontrados de forma intensa nos dados gerados,
assim como compdem cada histéria narrada, auxiliando
no processo de construcao dos argumentos sobre as acdes
dos bebés. Além disso, cada conjunto de palavras também
atravessa as outras historias, demonstrando a articulacéao
das historias e das acOes dos bebés, a “acao” de cada
categoria é a figura sobressalente da histéria. Dessa forma,
pode-se dizer que cada histéria narrada € interdependen-
te, ou seja, tanto é possivel ler cada uma delas de forma
isolada, como também, em conjunto.

Do desejo em apresentar outras histérias, ao final de
cada livreto, apresento “mini-histérias” que, ancoradas nos
argumentos tedricos abordados nas histérias narradas, con-
tam breves relatos sobre a comunicagao, a autonomia e o
saber-fazer dos bebés.

8 Leitmotiv € um termo alemdo que significa motivo condutor ou moti-
vo de ligacao. Na literatura e na dramaturgia € compreendida como o
tema de repeticdo da obra que envolve um significado especial.
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A curiosidade € uma caracteristica do ser humano
pela qual motivou e motiva os grandes feitos da humani-
dade. Dewey (2002, 2007, 2010a, 2010b), ao discutir sobre
a experiéncia, o curriculo e as criancgas; Bruner (1995, 1997),
qguando constréi argumentos sobre a linguagem; Pikler
(20104, 2010b), ao destacar a importancia das atuacoes li-
vres das criangas; e Malaguzzzi (2001, 1995a, 1995b, 1999a),
defendendo sobre o argumento das relagoes e das lingua-
gens, de diferentes pontos de vista, reforcam que, desde
gue nasce, o ser humano € curioso para “alcancar” o ou-
tro: seja esse outro, outro ser humano, a simesmo ou a outra
coisa.

A curiosidade por esse outro € o que impulsiona o
bebé a descobrir o seu entorno. O alcancar, ao qual me
refiro, abrange uma tessitura de acdes que esses autores
expdem com termos distintos, mas que, de alguma forma,
envolvem a dimensao humana de tocar, olhar, experimen-
tar, conectar, provar, comunicar, conversar, aproximar, in-
teragir e estar com o outro. E, a partir disso, por exemplo,
gue Dewey (2010b) situa o ser humano no contexto da in-
teracao que, segundo ele, refere-se a uma tensao entre or-
ganismo e ambiente, entre a esfera bioldgica e a natureza
essencialmente cultural do homem. Por essa razéo, o autor
dira que “toda experiéncia humana é fundamentalmente
social, ou seja, envolve contato e comunicacao” (p. 39).
Esse estado do “entre e acao”, de estar agindo sobre ou
com algo, torna-se uma prerrogativa importante para o

tema da linguagem, foco dessa primeira histéria narrada.

Dentro dessa dimensao inaugural da vida — do en-
contro com, do estar entre, do alcancar, do contato - € que
compartilho a cena a seguir. a curiosidade impulsionando
acOes comunicativas, em que, nesta histéria, envolve dois
bebés. Ao longo da pesquisa, percebi tal motivacao até
mesmo em momentos nos quais os bebés estavam sds, mas
seu contato com algum objeto - o alcancar o outro, da
gual me referi anteriormente - revela a perspectiva da in-
terpelacao, do “usar a cultura”, a qual Bruner (1995, p. 24)
caracteriza como principio da linguagem.

E igualmente claro que as criancas, ao desejar
usar a linguagem para alcancar seus fins fazem
muito mais que simplesmente dominar um
codigo. Estdo negociando procedimentos e
significados e, ao aprender a fazer isso, estdo
aprendendo os caminhos da cultura®, assim
como os caminhos da linguagem (BRUNER,
1995, p. 15).

Essa citagcdo em que Bruner chama atencdo ao
fato da intencdo comunicativa dos bebés estar para além
de um coédigo, mas, sobretudo, de um manifesto ao perten-
cimento e uso da cultura, faz-me crer que o “extrato” do
trabalho pedagdégico em contextos de vida coletiva resi-
de em uma dimensao muito mais complexa e profunda do
gue podemos imaginatr.

5 Bruner (1995) declara apoiar-se nos estudos de Geertz sobre a cultura,
pelo fato desse autor estar mais “preocupado pela maneira na qual se
adquire a cultura através de negociacdo do que através do esgota-
mento de um coédigo” (p. 15).
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A histéria que sera
narrada nas proximas pagi-
nas sinaliza a fertilidade des-
se campo, mas também, a
emergéncia de uma refle-
Xao séria sobre o papel do
professor tanto no sentido
daquele que cria oportu-
nidades de possibilidades,
como a que sera descrita,
como também, na impor-
tancia de que essas acoes
sejam reconhecidas - e Vvisi-
biizadas - como conteudo
do trabalho pedagdgico e
das aprendizagens e rela-
¢Oes das cringas.

Assim, comecga essa historia, entre dois
bebés, ambos de 6 meses, que fazem uma
conversa longa, intensa e sem palavras. Caio
olha fixamente Lara Cristina e esse olhar pare-
ce ter um objetivo claro: o contato para con-
versar; uma descoberta sobre a presenca do
outro que se da nas agées do menino.

A palavra conversar, da mesma fami-
lia dos termos “bavarder”, do Francés, deriva
do latim “baba”, onomatopeia do balbuciar
infantil, muitas vezes acompanhada de cons-
tante salivar. No mesmo sentido, “conversa-
tio”, do latim, significa “viver com”; “encon-
trar-se com frequéncia”; ou ainda, “virar-se”;
“voltar-se para”. Essa familia de significados
gue compdem o termo “conversa” ganha um
sentido profundo entre Caio e Lara Cristina.

Esses dois bebés, que tém apenas onze
dias de diferenca, chegaram a pouco mais de
um més na escola e, sem duvidas, inauguram
suas primeiras atividades sociais em comunida-
de e com a especial caracteristica de estarem
entre pares. Esse carater inaugural também
presente em suas agdes, tem um tom de des-
cobrir como €, como se faz, o que acontece.
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Do meu ponto de vista, o peculiar modo realizado por Caio para
descobrir a menina € uma forma de tomada de conhecimento sobre
o mundo. Nesse sentido, considero como importantes pistas para refletir
sobre o processo de como as criangas pequenas aprendem. O tempo
e aforma ainda ndo convencionados do bebé parecem criar um jeito -
qgue comumente chamamos de criativo - sui generis — para empreender
suas acoes®.

Com tal caracteristica, a conversa entre Caio e Lara Cristina re-
Une o que a pediatra hungara, Emmi Pikler, chamaria de atividade em
comum, que, dentre outras categorias das relacdes sociais, engendram
modos que as criancas criam para estabelecer relacdes com o outro
e, sobretudo, para realizar atividades sociais. O sentido da atividade
em comum anunciada nos estudos de Pikler € entendida como a acao
entre mais de uma crianca, que nao esteja apenas na “forma de acao-
-reacao, mas na qual se dao formas de comportamento possuidoras
de conteudo afetivo e que supdem uma consciéncia da existéncia do
outro” (VINCZE, 2011, p. 74).

Nesse sentido, parece-me importante deixar registrado que,
para os bebés conseguirem perceber o outro ou tomar consciéncia da
existéncia do outro, as oportunidades que oferecemos a eles sao de
suma importancia. Para que Caio pudesse encontrar Lara Cristina, e vi-
ce-versa, houve a necessidade da criacao de um ambiente favoravel
ou satisfatorio (GOLDSCHMIED, 2007; PIKLER, 2010a). Para que isso ocor-
resse, ambos se encontravam livres no chao. Deixar os bebés em cadei-
rées ou, dentro de bercos, por exemplo, impede o contato e a relagao
com o espaco e o mundo.

%5 Esse tema sera mais amplamente discutido na terceira histéria narrada apresentada.
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A intencao do Caio de alcancar Lara
Cristina, tocando-a com a mao, sintoniza o
aspecto da consciéncia do outro e do teor
emocional. A expressao do seu rosto, a pres-
sdo nos labios, que sao antecipadas por um
sorriso, e o movimento das maos em direcao
a Lara Cristina parecem compor uma vasta
colecao de signos que se transformam em
“palavras” de uma intensa e sensivel conver-
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Como destaca Bruner (1995), a acdo do bebé é social e comuni-
cativa, pois “o desejo de usar a cultura como uma forma necessaria de
manejo é o que forca o homem a dominar a linguagem. A linguagem é
0 meio de interpretar e regular a cultura” (p. 24). No momento em que
Caio percebe a presenca de sua companheira, seu corpo inteiro se
motiva para interpela-la.

Bruner (1995) € incisivo ao dizer que

a aquisicdo da linguagem comeca antes que a crianca
expresse sua primeira fala léxico-gramatical. Comeca quando
a mae e a crianca criam uma estrutura precedida de acao
reciproca que pode servir como um microcosmo para
comunicar-se e para constituir uma realidade compartilhada.
As transacdes que se ddo dentro dessa estrutura constituem
a entrada, o ‘imput’ a partir da qual a criangca conhece a
gramdtica, a forma de referir e de significar, e a forma de
realizar sua intencdo comunicativamente (p. 21) [grifo do
autor].

Nesse sentido, embora o autor esteja
referindo-se a figura materna, do meu ponto
de vista, acredito que a presenca do adulto
navida da crianga esteja exatamente no sen-
tido da construgcdo de uma espécie de narra-
tiva corporal, de um didlogo que acontece
pela sua presenca (CASTELL, 2011). Também
no caso desse didlogo ocorrer entre os pares,
a maneira como a crianga vai encontrando
formas de se referir a algo, em ambos os ca-
sos, demonstra que a inteng&o comunicativa
antecede o uso da palavra.

A reciprocidade, que Bruner (1995) destaca

no tocante da argumentacao sobre a linguagem

e as criangas, evidencia-se quando a mao de Caio

alcanca o rosto de Lara Cristina e a convida para

gue entre na conversa. A resposta da menina € ini-

ciada porum balbucio e pela diregao do seu olhatr,

gue, a partir desse momento, volta-se para Caio

e ele parece fazer um gesto de agradecimento

com um sorriso. Acredito que é a partir disso que 0s
bebés constituem a realidade compartihada, da
qual o autor afirma: estdo em linguagem - referin-
do e significando - estdo negociando a cultura.
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Bruner (1995) afirma que € o desejo de usar a cul-
tura que forca o homem a dominar a linguagem, e, mais
adiante, quando detalha sobre a compreensao de “usar”,
referindo-se, por exemplo, a interpelacao feita pelo bebé,
desde o momento em que entra na cena humana oferece
argumentos para ampliar o conceito de linguagem que,
em muitos casos, costuma estar associado a ideia da pre-
senca da palavra.

O contato visual, primeiramente de Caio para com
Lara Cristina, suas expressdes e movimentos corporais em
busca, ou seja, interpelando a menina, a resposta de Lara
Cristina para Caio, através de balbucio e olhar e, nova-
mente, a satisfacdo expressa pelo menino do “éxito” de
sua acao, comprovam os argumentos brunerianos, o que
faz entender que a linguagem dos bebés é vasta, metafori-
camente dizendo: os bebés sao poliglotas.

Aqui, talvez caiba destacar da nossa incompletude
para compreender os bebés e suas linguagens, seja pelo
fato de estarmos imersos no mundo das palavras, seja pela
histérica imagem da auséncia de linguagem antes da fala.
Ao assumir minha posicao a favor da compreensao de que
0s bebés estdo em linguagens desde que nascem e, com
iSO, reunir argumentos para tal feito, espero contribuir com
as atuais reflexdes acerca do tema.

Acredito ainda que esse aspecto denote uma im-
portante interrogacao aos professores e as professoras de
bebés, da mesma maneira que os bebés se comunicam

sem a palavra, precisamos nés, os adultos, tornar a comu-
nicacao para além de nossas palavras. Castell (2001), ao
registrar sobre a forma como as educadoras de Léczy atu-
am para a construcao do dialogo corporal com os bebés,
refere-se ao ritmo e aos gestos que utilizam:

Destacamos a importancia do espago-corpo
da educadora e a peculiar maneira de atuar
dela. Apreciamos as trocas de ritmo quando
executa as acdes de organizacdo de materiais
(sem a presenca dos bebés) e os gestos, de
ritmo previsiveis quando estd em contato com
0 bebé (p. 4).

Em contraponto, se porum lado a auséncia da pala-
vra constréi dialogos, “o poder e o uso da palavra” (ibidem)
também somam a esse aspecto, que contribui aos bebés
para serem inseridos na cena humana, como também, nar-
ra e auxilia a compreender o seu entorno. Em outros termos,
“a educadora nao ensina o que a crianca deve fazer, nem
os modos de participar. Mantém a comunicacao constan-
te para considerar o que expressa o bebé, seus desejos e
suas acoes” (ibidem).
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A conversa continua entre Caio e Lara Cristina, revelan-
do-se uma forma peculiar de criar e estreitar relagcoes, ao mes-
mo tempo em que nasce da possibilidade de estar em relacao.

Sobre esse tema das relacdes, Malaguzzi (1999a) consi-
dera um tépico de grande importancia. Ao reivindicar que seja
declarada a imagem que temos das criancas, testemunha sua
crenca em uma crianca que € desejosa de se conectar ao mun-
do. A resposta de Lara Cristina a Caio, e, consequentemente, a
reacao do menino, parecem comprovar a maxima malaguzzia-
na. O pedagogo reconhece que o tépico em questao “é uma
exigéncia, um desejo, uma necessidade vital que cada crianca
carrega dentro de si” (MALAGUZZI, 1999Db, p. 12).

De modo igual, Bruner (1995), Dewey (2010b),
Pikler (2010a) somam-se ao argumento de Malaguzzi
e vao compondo essa ideia de que a acao de co-
municar dos bebés esta apoiada (i) na premissa rela-
cional e social do ser humano; e (i) na acao do bebé
sobre o outro, em outras palavras, a linguagem do
bebé se vale de sua acao para se efetivar. Seria um
“linguagear” que Maturana e Varela (2001) afirmam
e Dahlberg e Moss (2012) destacam: “da linguagem
como abstrato, um nome, para a linguagem como
um ato, um verbo” (p. 38).

Portanto, se, para o bebé, as linguagens sao
expressas de “cem formas” (MALAGUZZI, 1999a), se
estao no corpo inteiro, se somos constituidos por elas,
e, portanto, ndo podemos viver fora delas, € interes-
sante observar que, através do contato entre os be-
bés, cada um observa as reacdes do outro e, com
isso, gradualmente, pode ir conhecendo e descobrin-
do sobre os sentimentos, sobre as emocodes e sobre a
natureza humana (Parker-Rees, 2010).

De modo igual, a perspectiva pikleriana de-
fende arespeito da tomada de consciéncia do bebé
sobre o outro, uma vez que a presenca da emocao
revela esse carater de alteridade, o que, do meu pon-
to de vista, questiona o argumento ja muito postulado
sobre a incapacidade do bebé perceber o outro.
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As imagens mostram o desfecho da conversa, quando Lara Cristina muda sua posicao corporal,
ao adotar uma horizontalidade, e se aproxima de Caio enquanto faz alguns balbucios. O menino acom-
panha com o olhar e com a mao, bem como vibra com sorrisos.

A opcéao da Lara Cristina parece levar a cabo dois argumentos de Pikler expressos por Maria Vin-
cze (2011). O primeiro de que “a posicao dos proprios corpos também tem uma funcao no aparecimento
da relacao” (p. 75), que irei me aprofundar na proxima histéria narrada, e o segundo, que, com “uma
posicao de instabilidade do corpo, nao ha energia disponivel para a observacao” (p. 75), energia impres-
cindivel para “conversatio”, para se voltar ao seu companheiro de conversa.
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O fato de o outro bebé ocupar uma posicdo seme-
Ihante a de Caio evidencia esses dois argumentos, mas,
sobretudo, evoca a importancia que Pikler (2010a) se re-
fere ao contato visual. Nesse aspecto, destaco o quanto a
intensidade do olhar dos bebés me chamou atencao du-
rante a permanéncia no campo, um olhar que atravessa,
investiga e é constante, enquanto o adulto, jA ndo conse-
gue manter o olhar, sobrevoa. Quando a autora hungara
constitui o seu protocolo de trabalho, indicando ao adulto
estar sempre em uma distdncia e em um local em que a
crianca possa enxerga-lo, nado tenho duvidas que sua ins-
piracdo nasce na observacdo de como os bebés atuam
entre eles e de como esse ato de olhar compromete uma
dimensao relacional.

Lara Cristina e Caio estabelecem uma conversa mo-
tivada pela curiosidade de alcancar o outro. Tocar, olhar,
sorrir, estar na mesma postura, pressionar os labios e bal-
buciar, engendram ac6es comunicativas, do “linguagear”,
dados pelas possibilidades do encontro e pela presenca de
emocoes. A histéria narrada desses dois bebés, que nasce
qguando Caio comeca o contato com Lara Cristina para
conversar, sugere uma ideia de bebé que se comunica e
interage desde que nasce. A linguagem da qual utilizam
esta desde o gesto até os sons dos balbucios e sorrisos, ou
seja, a linguagem dos bebés esta na acao.

A partir dessa histéria, encontro pautas para pen-
sar a acao docente, que implicam também em continuar
o didlogo com e sem palavras, € que, em ambos 0s ca-
sos, precisam ser mediadas por uma relagao de olhar entre
adulto e crianca. Isso € o que poderiamos chamar de “dar
presenca’:

Sem duvidas, a crianca nunca deve estar s6; a
educadora sempre esta proxima e os dois estao
constantemente em um raio de escuta e de
visdo mutua. [...] Se considera que o fato de nao
intervir nas atividades da crianca alimentando-
as com constantes fontes de interesse € um ato
relacional, e as criancas parecem perceber
também assim (APPELL; DAVID, 2010, p. 26).

Além disso, nota-se que a construcao do cotidiano
nos interiores das escolas de Educacao Infantil & atraves-
sada por sutilezas, como esta que acabou de ser narrada:
de tornar possivel que os bebés, mesmo aqueles que nédo
caminham, encontrem-se. Portanto, a presenca do adul-
to é relacional e comunicativa constantemente. Imprime,
também, o carater coletivo a escola, pois junto a crianca,
vai construindo e constituindo um modo de ser e estar no
mundo. Esse ja é o grande conteudo pedagdgico de um
bercario em contextos de vida coletiva.
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As oportunidades possiveis na escola podem ser im-
pares. Um simples espelho pode ser motivo para grandes
descobertas e experiéncias. Joao, de 12 meses, sabe disso
e, por isso, brinca no espelho. A “solidariedade dinamica”
(DOLCI, 2011) provocada entre 0s gestos e expressoes que
ele faz e a imagem no espelho parece interessar o bebé
a continuar sua exploragao. Entretanto, o que pode estar
acontecendo é uma perfeita maneira de Joao saber mais
sobre si, descobrir sua imagem e sobre quem é.

As conversas de Joao sao longas. Sons, balbucios,
risadas e olhares intensos ressoam enquanto o menino atua
em frente ao espelho, parece que nada mais interessa a
ele. O reflexo mostra que estou observando ele, que foto-
grafo suas conversas consigo mesmo e, utilizando o espe-
lho, o bebé busca meu contato. Interage com o espelho
para estar em relagcao comigo. Com os olhos, visivelmente,
alcanca-me para a conversa.

MINI-HISTORIA

Pedro descobre Paulo
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A nossa conversa deixa de ocu-
par o espelho e a mdaquina fotogrdafi-
ca quando Joao se volta a mim e vem
em minha direcdo me abracando.
Momentos que sao rodeados de inten-
sa troca e emocoes, que impedem a
continuidade do registro da pesquisa.
Assim como Joao abandona o espe-
lho, eu abandono a maquina fotogra-
fica. Esses sdo registros que s podem
ser sentidos e, quando contados, mui-
tas vezes, n@o conseguem ser registra-
dos.
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A histéria que sera narrada nas proximas paginas
€ motivada pelo pensamento de Emmi Pikler, quando, no
desejo de evidenciar sobre o movimento livre dos bebés,
a pediatra contrapde a ideia de estimulagcdo precoce e
de exercicios para as criancas conguistarem movimentos
como os de sentar e caminhar, por exemplo, e, produz uma
reflexdo que, sumariaomente falando, ocupa-se da constru-
cao de um ambiente positivo, de relagcdes de vinculo estavel
e, sobretudo, da condicdo da crianca iniciar seus proprios
movimentos. A autora desenvolve seus estudos com base
em uma crianga ativa e, do meu ponto de vista, coloca em
cheque a imagem da crianca extremamente dependente
do adulto, sendo possivel concluir a partir dos seus estudos,
gue a extrema dependéncia parece ser muito mais uma
construcao social do que exatamente bioldgica.

O adulto € uma figura fundamental na vida da
crianca, pois ela precisa da presenca, do interesse, do afe-
to, da seguranca e, especialmente, de alguém que crie as
condicbes adequadas para ela se desenvolver. Contudo,
a crianca também precisa que |he seja ofertado tempo
para realizar suas conquistas e aprender e descobrir sobre
o0 mundo, sendo isso possivel com um nivel de intervencao
adequada.

Como consequéncia dos movimentos e
posturas que vao aparecendo durante seu
desenvolvimento, a crianca pode mostrar-se
ativa de maneira continua, sem necessidade
de ter como referéncia em todo o momento

0 adulto. Antes de sentar ou de caminhar,
aparecem numerosos estagios — que Pikler
chama de intermédios - que asseguram a
criangca a continuidade em suas trocas de
postura e da livre eleicdo, em todo momento,
da posicao mais sensata, segundo seu critério,
para o que quiser fazer. Em geral, se tém bons
brinquedos, adaptados a sua idade e a suas
preocupacodes e, se estd com boas relacdes
com o adulto, o bebé tem iniciativas e quer
fazer. Nesse sentido, se depende do adulto!
(SZANTO-FEDER, 2011, p. 37).

O que, de inicio, parece ser necessario registrar €
gue a intervencao do adulto, quando indireta, parece ser
mais potente. Pensar e organizar 0s espacos, 0s materiais,
0 tempo e o tipo da intervencao sao meios do professor
construir um ambiente favoravel para que as criancas o ex-
perimentem sem se reduzirem a previsdes ja estabelecidas
antecipadamente.

Esses elementos foram surgindo ao longo do proces-
so de pesquisa e alguns deles tornarei visiveis nessa segunda
histéria narrada, tentando demonstrar como a escuta das
acoes das criancas podem problematizar uma reflexdo,
para indicar formas de construir o protocolo de trabalho do
professor. Anna Tardos, filha de Emmi Pikler e atual diretora
do Instituto Loczy, destaca que o pensamento que a autora
deseja expressar no trabalho desenvolvido é de que:

se confiarmos nas capacidades da crianca, se
animarmos sua atividade autébnoma, veremos
que é capaz de muito mais coisas daquelas
que se cré normalmente. Dentre varias, de uma
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grande desenvoltura corporal e de uma grande atencao
e curiosidade por tudo o que lhe rodeia. A linguagem
corporal, a atitude das criancas, a expressao de seus
rostos, nos demonstram isso (TARDOS, 2008a, p. 48).

Por esse motivo, a autora vai destacar que a atividade mo-
tora, por exemplo, pode ganhar atencao maior na primeira infancia
e, desde entdao, a autonomia da crianca tem um carater especial.
O conceito de autonomia dessa autora esta associado a ideia da
crianca ser capaz de aprender, a partir do seu interesse, ou seja,
guando seus “esforcos interiores estdo dosados, regulados por ela
mesma” (TARDOS, 2008a, p. 50), pois sera por intermédio da ativida-
de iniciada pela prépria crianca que esta ira adquirir sentido, mes-
Mo que este seja provisorio.

Nesta histdria, embora tenha concentrado minha atencao
nas premissas da acado autbnoma de um bebé, outros aspectos que
convergiam com o entendimento desse assunto foram articulados,
na tentativa de criar uma compreensao, visto que a parte esta sem-
pre dentro de um contexto maior. Sendo assim, ao falar sobre a au-
tonomia também estou falando de como as criancas aprendem,
de qual o valor dessa atividade para a sua vida, que condigoes sao
necessarias para que se desenvolva a autonomia que trago neste
texto e, por isso, da posicao do adulto, das condicdes do ambiente
observado e assim por diante.

Ademais, o tema da acao autbhoma envolve alguns termos,
como motricidade livre, atividade livre, descobertas, acdo da pro-
pria crianca, enfim, topicos que compdem o grande tema e que,
por isso, estardo fazendo parte deste texto.
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E foi assim, que em uma tarde com sol de outono,
qguando os bebés do nivel 1% foram para o corredor da es-
cola brincar, que Miguel, de 13 meses, desbravou-se em
uma linda jornada sobre o prazer da atividade autbnoma.
O corredor dessa escola € um espaco privilegiado, amplo e
com um sol que atravessa e deixa um colorido muito pecu-
liar. Todos os dias, a professora da turma costuma ir com o0s

% Nivel é o termo utilizado para nomear as turmas. Nivel 1 € o nome da
turma dos bebés pesquisados, que compreende criangcas com 4 meses
até 16 meses. A turma seguinte é o Nivel 2.

bebés para esse espaco, levando algum tipo de material.
Nesse dia, o material escolhido para os bebés foram bolas,
de diferentes tamanhos, texturas, cores.

Miguel, o protagonista desse longo episédio, neste
dia, fez uma grande conquista e tudo comecou investigan-
do a bola verde. Primeiro, ele observa o reflexo do seu rosto
na bola, e em seguida, faz diversos arranjos corporais para
se apoiar sobre o brinquedo, enquanto faz sons com certa
melodia, parecendo estar cantando uma musica.
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Como Tardos (2008a) registra, a crianca “em condi-
¢cOes adequadas, ocupa-se de si mesma, de sua mao, de
seus movimentos, do meio que lhe rodeia” (p. 50) e, assim, a
variedade das atividades que a propria crianga inicia cons-
tréi repertérios potentes para a sua “aprendizagem ativa ou
com outros [repertdrios] que a crianca descobre” (ibidem).

As brincadeiras de Miguel sdo escolhas que o pro6-
prio menino realiza. Os modos como investiga e descobre a
topologia da bola parte do seu interesse e desejo. Essa brin-
cadeira de Miguel dura mais de 20 minutos, sozinho, “can-
tarolando” e repetindo posicoes a partir da bola verde.

Durante suas atividades, dirigidas a partir de sua
propria ‘responsabilidade’, a crianca aprende
a observar, a atuar, a utilizar o corpo de uma
maneira econdmica, a prever resultado de
sua acdo, aprende a sentir os limites de suas
possibilidades, a modificar seus movimentos,
seus atos; aprende a aprender. Em uma palavra:
a crianca desenvolve sua competéncia, reforca
sua exigéncia de competéncia (TARDOS, 2008a,
p. 50).

No meu entendimento, a partir das leituras que fiz de
Emmi Pikler e suas interlocutoras, o sentido do termo “eco-
némica” empregado estd contextualizado com base na
ideia de que a crianca, empreendendo suas proprias ativi-
dades, concentra a energia no que realmente é necessa-
ro, visto que a postura que se encontra é fruto de um arran-
jo corporal que ela mesma adotou, pois essa € a posicao
mais segura e adequada. Assim, seu foco de atencao esta

voltado apenas para o que ela escolheu explorar, como
nessa histéria, a bola. Do contrario, ao mesmo tempo em
gue explora um objeto, deve encontrar formas de se man-
ter em uma posicdo adequada e em equilibrio®’, desper-
dicando sua energia corporal. Em outras palavras, quanto
menos ajustes a crianga tiver que fazer, mais disposta e in-
teressada podera estar para descobrir e explorar algo.

Com tais caracteristicas, € possivel observar que o
tempo prolongado empreendido por Miguel em utilizar a
bola como um elemento “problematizador” de posturas e
de arranjos corporais, bem como, a variedade de posturas
gue o menino adota, evocam a ideia de competéncia ex-
pressa pela autora, visto seu esforco e tentativa para apre-
ender. Sobre o aspecto das “atividades dirigidas a partir de
sua propriaresponsabilidade”, esse episodio esta repleto de
argumentos empiricos que revelam “o espirito de iniciativa,
O interesse pelo descobrimento do mundo e o prazer da
iniciativa rica e autbnoma” (SZANTO-FEDER; TARDOS, 2011,
p. 51). Estes s&o topicos importantes para compreender o
argumento da acao autbnoma a partir das premissas pikle-
rianas que serao desdobradas ao longo dessa historia.

Miguel ainda n&o caminha, mesmo assim, seus des-
locamentos sdo engatinhando ou se apoiando em supor-
tes, como moveis e paredes.

57 O termo equilibrio sera retomado e desenvolvido mais adiante nesse
episodio.
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A bola verde foge do corpo de Miguel e rola para dentro da sala do outro nivel que, naquele momento, estava
vazia, pois as criancas estavam brincando no patio e, portanto, um espaco totalmente livre e desimpedido para o bebé
desbravar. Miguel persegue a bola e engatinhando segue rumo a sala do outro grupo

Com a sala vazia e os brinquedos esquecidos pelas criancas da outra turma, parece que seu interesse deixa de ser
a bola verde. Em um posto de gasolina miniatura, Miguel passeia com um carro, enquanto vibra os labios, assemelhando-
-se ao som de um motor. O menino explora como rodam as rodas do carro laranja e verde, investiga minunciosamente
acocado sobre o chéo.
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A postura que Miguel escolhe para realizar suas
investigacdes € um ponto importante para a reflexdo
da autonomia da crianca. O bebé&, ao adotar deter-
minadas posturas, escolhe-as por essas serem seguras
e porque sao do seu dominio naquele momento. Em
outras palavras, a construcdo da acao autbnoma da
crianga esta diretamente associada com a dimensao
de liberdade que ela tem, quer seja de optar por esse
ou aquele material, quer seja por se ajustar naguela ou
na outra postura. Gracas a esse fator, nomeado por PIK-
LER (2010a, p. 59) de “movimento livre”, € que a crianca
pode desenvolver o gosto pela atividade autbnoma,
pois

[a atividade autbnoma] se considera como
algo essencial na educacao de qualquer
crianca. Através dela os pequenos podem
acumular experiéncias que favorecem
um desenvolvimento motor harmonioso,
e estabelecem as bases de um bom
desenvolvimento intelectual gracas a

experimentacdo das situacdes (APPELL;
DAVID, 2010, p. 24).

Sobre esse aspecto, Szanto-Feder e Tardos (2011)
registram ainda que,

Para a crianca, a liberdade de movimentos
significa a possibilidade, nas condicoes
materiais adequadas, de descobrir. De
experimentar, de aperfeicoar e de viver,
a cada fase de seu desenvolvimento, suas
posturas e movimentos (p. 48).

Da mesma maneira, a sequén-
cia das acdes de Miguel, em se ajoelhar
com a perna direita no chao, para en-
contrar um modo de ficarem pé, trata-se
de uma experiéncia que o menino vive e
soa como um “ensaio” de uma conquis-
ta futura, uma vez que, com o “ensaio
de novos movimentos e o exercicio da-
gueles ja aprendidos, sua musculatura se
torna mais agil e forte, e seus movimentos
sdo cada vez mais coordenados e har-
moniosos” (FALK; TARDOS, 2002, p. 11).

Nesse aspecto, vale destacar que
a ideia de experiéncia expressa pelos
estudos de Emmi Pikler muito se asseme-
Iham com o conceito de experiéncia de
Dewey, pois “a experiéncia na medida
em que é experiéncia, consiste na acen-
tuacao da vitalidade” (DEWEY, 2010a, p.
83). Nesse mesmo sentido, o ensaio de Mi-
guel que, nas premissas de Pikler (2010a),
trata de repertorios, para Dewey, esta
implicado em uma dimensao de conti-
nuidade, ou seja, “assim como nenhum
homem vive e morre para si mesmo, ne-
nhuma experiéncia vive e morre para si
mesma” (DEWEY, 2010b, p. 28).
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Acredito que a ideia de experiéncia
postulada por Dewey € produtiva para a refle-
xao que se faz nesse estudo, pois evidencia a
importancia de problematizar o cotidiano que
bebés e criancas pequenas vivem em suas
primeiras experiéncias nos contextos de vida
coletiva como um espaco potente e de gran-
de importancia na vida dessas criancas. Nao
h& davidas que Miguel esta tentando dar seus
primeiros passos e qgue as suas primeiras experi-
éncias estao servindo como ensaios. Nessa ex-
periéncia de Miguel, ele busca descobrir uma

posicao para tornar possivel iniciar sua cami-
nhada, mas, depois de um breve tempo para-
do em pé, como se estivesse verificando se o
entorno podera contribuir para a sua jornada,
faz seu primeiro passo sem apoio, no entanto,
dessa vez, ndo consegue conclui-lo.

Caido ao chéao, engatinhando, Miguel
vai rumo a uma pequena escada que tem na
sala, apoiando-se, fica em pé&, mas logo vol-
ta a se agachar para explorar um painel com
“assuntos do cotidiano” (tomada, fechadura,
torneira, interruptor de luz, trincos de portas,
pé de mével com regulagem).
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Outra vez, é possivel perceber que a posicdo que
Miguel assume para investigar o painel € aquela por ele
adotada em outras situacdes que garantem a seguranca
e o conforto necessario para explorar.

O bebé se mostra habil. D& a impressao de estar
comodo e seus movimentos s&o harmoniosos,
pois ele mesmo assume as condicdes de seu
proprio equilibrio [...]. Pode ser considerado
competente em um determinado nivel na
medida em que pode atuar, com a sensacao
constante de ser dono de cada um dos seus
gestos, antes, durante e depois do movimento.
Estar na brincadeira e continuar empenhado e
atento nela s&o uma consequéncia direta disso
(SZANTO-FEDER, 2011, p. 33).

E curioso observar e importante fazer esse destaque,
pois, em geral, ao percebermos bebés atuando sobre algo,
geralmente, ndo nos damos conta ou nao faz parte dos re-
pertérios de observacdo olhar para as posturas e posicoes
adotadas pelos bebés, ndo vinculando que a escolha de
determinada posicao possa ter algum sentido em sua des-
coberta e na conquista da agcdo autbnoma.

No entanto, acredito que as ideias postuladas pela
pediatra hungara ampliam o olhar sobre a atividade da
crianca, nao dissociando a relacdo motora com as ques-
tdes cognitivas, relacionais e afetivas. Creio, com isso, que
€ a materializacdo de um discurso que nao fragmenta a
crianca, considerando-a integralmente. Além disso, tal ma-
terializacao indica um aspecto importante a ser observa-
do pelos adultos que acompanham as criancas, pois, nes-
se sentido, a forma como permitimos que as criancas, em
especial agquelas que ainda ndo caminham, atuam sobre
0s espacos e materiais, implica também na dimensao de
como estao construindo suas competéncias. Talvez, aqui,
seja importante fazer algumas consideracdes sobre o espa-
CO, Vvisto que as oportunidades que Miguel teve de escolher
as melhores posturas para realizar suas atividades sao tam-
bém fruto de um “entorno positivo” (PIKLER, 2010a; APPELL;
DAVID, 2010).

Appell e David (2010, p. 57), ao destacarem a res-
peito do espaco de Loczy, chamam atencao a trés pon-
tos: o primeiro é sobre a relacéo do espaco com a possibi-
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lidade da crianca ter certo controle, certa organicidade,
“sem que [a crianga] se sinta insegura por um espago muito
grande” (ibidem). No segundo ponto, as autoras se refe-
rem as interacdes que 0s espagos proporcionam, “tem que
permitir que as criancas possam se mover e deslocar sem
atrapalhar os outros. Deste modo, podem nascer entre eles
interacdes agradaveis sem que cada um se converta em
uma ameaca para o vizinho” (ibidem).

O ultimo ponto trata da seguranca, ou seja, o adulto
deve ter cuidado para estar com as criancas em um espa-
GO em que nao precise, constantemente, restringir o acesso
a algo. Caso seja necessario, esse espaco parece nao ser
adequado. Dessa forma, € necessario estar em um espaco
onde seja possivel deixar de lado “as proibicdes ativas por
parte do adulto, as quais inibiriam ou falseariam seus movi-
mentos espontaneos [dos bebés] para a acéao e a experi-
mentacao” (ibidem).

Esses seriam o0s trés principais elementos para con-
siderar um local como um “entorno positivo”. No entanto,
trago outro argumento encontrado em Cabanellas e Esla-
va (2005), no qual as autoras, interessadas em observar a
forma como as criancas habitam os espacos, buscando
se aproximar das *“vivéncias do espaco”, procuram com-
preendé-lo “como um espaco de lugares, de objetos, de
emocoes, um espacgo corporal... para submergir em um
‘espaco’ compreendido como entorno vital” (p. 29) [grifo
do autor]. Em outros termos, pensar na dimensao espacial

como um lugar de muitos acontecimentos, de muitas possi-
bilidades e que implica distintos pontos de vista.

Essa nocdo de espaco € também destacada por
Szanto-Feder e Tardos (2011), que sublinham sobre a rela-
cao do espaco envolver muito além de um corpo no espa-

co.

H& uma relacdo entre motricidade e
desenvolvimento intelectual e afetivo: a crianca
tem sempre os meios de escolher a posicao
mais adequada para poder manipular objetos
com tranquilidade ou para estar atenta ao seu
entorno. Os movimentos e as suas posicdes lhe
sdo de utilidade para construir um esquema
corporal correto, e 0s seus deslocamentos sao
importantes para estruturar ativamente a sua

percepcao de espaco (p. 49-50).
No painel de “assuntos do cotidiano”, o interesse de
Miguel € uma chave que esta presa por um cordao. Ele
tenta leva-la até o interruptor de luz, ndo o alcancando,
e a puxa em direcao ao seu CoOrpo como se estivesse me-
dindo o tamanho do barbante. Esse painel costuma ser de
muito interesse das criangas e nao foi diferente com Miguel.
Talvez, isso ocorra pela qualidade dos materiais que ali es-
tao disponiveis, pois “sugerem exploracdes cada vez mais
complexas das propriedades dos objetos e das relacdes

entre eles” (MUSATTI; MAYER, 2002, p. 205).

Além disso, as propriedades fisicas desse painel sao
bastante diversificadas e convocam a uma ampliacdo de
repertério, tanto no que diz respeito ao conhecimento e a
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experiéncia de materiais distintos
(metal, madeira, plastico, peque-
no, grande, frio, quente) como no
gue se refere ao convite do que
fazer com esses materiais (encai-
xar, desencaixar, rodar, acoplar,
desacoplar, puxar).
Além do espaco para imaginar

empurrar,

(sons de agua,do secador de ca-
belo, da porta batendo).

Miguel pega a chave e leva em direcao a fecha-
dura, sdo “mé&os que pensam” (CATALUNA, 2012, p. 1222),
ja sabem que a chave tem um lugar de encaixe perfeito.
Enquanto investiga e tenta encaixa-la, seu corpo também
vai variando de posicoes como se estivesse pretendendo
ajustar-se tal qual a chave se ajusta a fechadura. O encaixe
da chave parece ser algo bastante complexo para Miguel.
Utilizando apenas uma méao, vai tentando levar a chave
até o “buraco da fechadura”. Enquanto suas hipoteses vao
sendo realizadas, conforme aproxima a chave do alvo, emi-

te um som continuo, vocalizando “hummmmm”; aumenta
o0 volume, faz uma pausa quando nao acerta e volta ao
volume normal para continuar as tentativas.

A respiracdo do bebé vai exercendo um papel
complementar para a sua atividade. Quando a chave esta
muito proxima do buraco da fechadura, o bebé prende a
respiracao e solta tal qual empurra a chave. O corpo inteiro
esta na atividade de Miguel e isso se pode entender como
liberdade motora.
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Liberdade motora significa permitir a crianca,
qualquer que seja sua idade, que descubra, prove,
experimente, exercite, e logo, que mantenha ou
abandone, ao longo do tempo, todas as formas de
movimento que se ocorram durante sua atividade
autbnoma [...] a autonomia [...] € inerente a essa
liberdade [...] e tem uma inegdvel influéncia sobre o
desenvolvimento infantil em seu conjunto. (SZANTO-
FEDER, 2011, p. 36).

Alias, Miguel manteve e abandonou as atividades duran-
te todo o episddio, de acordo com o seu interesse. Fato que po-
tencializou suas “investidas” em tantas atividades. Ao terminar
sua atividade com a chave, engatinha até o moével mais proxi-
mo e, apoiando-se, muda de ambiente na sala. Ademais, até
0 presente momento, € curioso notar que a ampla mobilidade
de Miguel acontece através (i) da sua intencao sobre algo, e
também (ii) pelo fato do menino utilizar o repertdrio e a estrutura
motora que dispde e que, porisso, € segura. Szanto-Feder (2011)
registra que “isto constitui n&o s6 a propria maneia de mover-se,
mas fundamentalmente sua propria maneira dele ser no mundo
nesse momento” (p. 39).

Refiro-me aqui ao fato de defendermos pe-
dagogias em que as criancas possam atuar para co-
nhecer e ndo conhecer para atuar. O conhecimen-
to sobre si, sobre os outros e sobre o mundo se dao
na relacdo ativa que a crianca estabelece nas suas
atuacdes no mundo.
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Miguel, segurando-se, vai até uma pequena estan-
te que abriga alguns brinquedos, que as criancas daque-
le grupo costumam brincar de “casinha” ou “comidinha”
(vale lembrar que aquela nao é a sala referéncia de Mi-
guel).

O bebé observa os brinquedos e escolhe um garfo
plastico para brincar. Neste exato momento, 0 menino me
olha e, a partir dessa ocasiao, parece declarar que sabe
da minha presenca, convidando-me a participar dos seus
feitos ou buscando através do olhar um apoio na minha
figura. Sobre este aspecto, Appell e David (2010), ao re-
latarem sobre o papel do adulto em Loczy, registram que
“a crianca percebe a presenca do adulto e por sua vez, o
adulto esta disponivel para as manifestacdes da crianca, e
pode respondé-las de forma adequada” (p. 26).

Pikler (2010a, p. 59) adverte que “o efeito direto e
modificar do adulto [...] foi banido”, ou seja, o papel do
adulto nao deve ser na intervencao direta sobre a crianca,
mas, sim, sua funcao estd em criar um ambiente favoravel,
seguro, adequado e “dar presenca” a ele. O adulto “esta
sempre proximo e os dois [adulto e crianca] estao cons-
tantemente em um raio de escuta e visao mutua” (APPELL,;
DAVID, 2010, p. 26). Assim como, “de vez em quando, reco-
nhece a realizacao da crianca e lhe ajuda a tomar cons-
ciéncia de seus avancos” (ibidem, p. 25). Por isso, € impor

tante refletir sobre os modos de intervencdo, visto que a
acao autbnoma da crianca esta diretamente ligada com
a postura do adulto, uma vez que este:

e ao intervir diretamente, interrompe a ativida-
de da crianca, e com isso, desvia o seu inte-
resse (TARDQOS, 2008b);

e ao anunciar resultados esperados sobre a ati-
vidade que a crianga estiver realizando, néao
permite que ela conclua algo por conta pro-
pria e cria o proprio marco a ser alcancado
(SZANTO-FEDER, 2011);

e ao colocar a crianca em uma posicao que
ela ainda nao tenha controle, estatiza a crian-
ca (PIKLER, 2010a; TARDOS, 2008b; APPELL;
DAVID, 2010).

A partir dos estudos de Pikler, Appell e David (2010)
se destacam as circunstancias em que se deve intervir di-
retamente: “quando a crianca se encontra em uma situa-
cao dificil, guando existe uma disputa e quando se detec-
ta sinais de cansaco ou de desagrado” (p. 59). Sobretudo,
0 que as autoras querem chamar atencao é que a inter-
vencao do adulto deve sempre se encaminhar para rees-
tabelecer o bem-estar da crianca, pois € por meio dessa
motivacao que a crianca estara ativa para continuar suas
descobertas.
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Assim, se as atividades livres das criancas |

estiverem dependentes de alguma acao do adul-
to em que ela ndo possa iniciar suas agdes por
conta propria, cria-se uma “dependéncia artifi-
cial” (TARDQOS, 2008a) e, assim,

converte [a crianca] em um
incompetente, quando a distrai com
brinquedos ou a incita a mover-se, a
brincar, ndo s6 perturba a situacao
da autonomia, mas também cria
uma artificialidade de dependéncia

da crianca que se converte como #

indispensavel para ela (p. 54).

Por isso, guando o Miguel se manifestava
em minha direcdo, procurava ficar atento para

nao criar expectativas sobre como agir, mas tam- |

bém, me prontificava a ele, com o olhar, com

algumas palavras, parando de fotografar, ou

mesmo, permanecendo em siléncio, mas em seu
campo de visao.

Até esse momento, ja se passaram, segu-

ramente, mais de 45 minutos desde o inicio do epi- |
sodio em que o bebé foi trocando de atividades #

e escolhendo dentre as opgcdes que 0 espaco e
0s materiais ofertados possibilitavam a ele. Essa
variabilidade de atuac6es de Miguel é caracte-
ristica da atividade livre, da acdo autbhoma da
crianca, segundo os estudos de Pikler (2010a).

O menino volta para a estante com
brinquedos e imita gestos de quem faz comida.
Coloca o garfo que havia escolhido em um pe-
gueno recipiente e mexe diversas vezes, acom-
panhado de sons. Miguel, durante a brincadei-
ra, por alguns minutos, fica equiliborado em pé
sem nenhum apoio, uma vez que suas maos es-
tAo ocupadas nas suas atuacgoes. Szanto-Feder
(2011) destaca que “o bebé nao é diferente do
adulto em se tratando de preocupar-se com
seu equilibrio, naturalmente, se lhe é facilita-
do os meios, quer dizer, se em cada momento
pode escolher sua postura por simesmo” (p. 41).

A indicacdo da autora ressalta, mais
uma vez, a crenca de que a crianca € capaz
de perceber o seu corpo em relacao ao con-
texto, ou seja, encontrar uma postura adequa-
da para determinada acéao, perceber o ponto
de equilibrio, ajustar-se nas trocas de posicoes.
Tudo isso configura o universo de atividades li-
vres gue permitem a acao autbnoma da crian-
ca.

Em consonancia com isso, & interessan-
te observar que, desde sua brincadeira com a
bola verde no corredor da escola, suas tenta-
tivas de ficar em pé, equilibrar-se com ou sem
apoio vao acontecendo espontaneamente.
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Depois de um tempo, Miguel volta a utilizar uma das maos para se apoiar e continua a mexer nas “panelinhas”.
Transfere de um recipiente para os outros, fazendo porcoes ficticias utilizando o garfo.

Continua a fazer seus deslocamentos apoiado nos moéveis e vem em direcéao a outro movel vazado, que divide os
dois ambientes da sala.
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Miguel solta o garfo no movel e se interessa por um
“Joao-bobo®*®”, que esta no local mais alto. Na ponta dos
pés, o bebé se estica até conseguir alcancar o brinque-
do. Eu me coloco do outro lado do movel e me abaixo,
observando e fotografando o Miguel através de um dos
escaninhos do movel. Quando o bebé percebe o que es-
tou fazendo e vé a cdmera fotogrdfica que as criancas
utilizam para brincar sobre o movel, solta o brinquedo no
chao e parece que opta pela mesma atividade.

a atividade espontanea surgida da propria
iniciativa que a criancga realiza livremente de
maneira autbnomatem um valorfundamental
para o seu desenvolvimento e deve ser para
ele uma fonte de prazer incessantemente
renovada (APPELL; DAVID, 2010, p. 55).

O bebé me fotografa, espia pelo visor da ma-
quina, sorri e, com uma piscada de olho, parece fazer o
movimento do obturador da maquina fotografica. Escon-
de-se atras dela e volta a me espiar pelo outro lado da
maquina. Essa brincadeira, uma atividade espontanea,
gue, ora parece ser um grande jogo de imitacao sobre
0 que eu estou fazendo, ora parece ser a brincadeira do
cuco - do revelar e ocultar - sem davidas, € um momento
de prazer e descobertas tanto para Miguel quanto para
mim.

8 Brinquedo pldstico, inflédvel, que fica em pé e, quando empurrado,
ele faz um movimento de ir até o chao e voltar para a posicao ver-
tical. Isso em funcédo de um peso, geralmente de areia, na base do
brinquedo.
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Depois de algumas “fotografadas” do
bebé&, o menino derruba a maquina fotogrdafi-
ca, empurrando-a em meu sentido, e retoma
0 Joao Bobo. O intercambio das acdes de Mi-
guel, caracterizado como uma atividade es-
pontanea, sinaliza o quanto se deve “situar as
criancas em circunstancias adequadas para
gue descubram o prazer que podem desem-

penhar nas suas proprias atividades esponta-
neas” (APPELL; DAVID, 2010, p. 24).
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A brincadeira segue com a retomada do “Joao-
-bobo” que Miguel tinha abandonado no chdo. Quando
ele muda de posicado, eu acompanho e mudo a minha
também. Fazendo sons, o0 menino bate com o brinquedo
na cabeca e ao acontecer isso, sorri intensamente. Repete
essa sequéncia diversas vezes, sempre apoiado com uma
das maos na mesa.

Os movimentos livres |he permitirdo, por meio
de suas diferentes sensibilidades, recolher as
informacdes mais exatas concernente ao mo-
vimento que esta desenvolvendo, assim como,
as suas consequéncias. A qualidade dos mo-

vimentos e a necessidade dos movimentos do
bebé se fundem assim na mesma liberdade
(SZANTO-FEDER, 2011, p. 37).

O trajeto de Miguel, totalmente independente, foi
sempre guiado pelo seu ritmo e pela sua tomada de deci-
sdes. As mudancas de ambientes, as trocas de atividades,
as posturas escolhidas em cada uma delas e as brincadei-
ras com os materiais que o bebé teve contato demonstram
a vasta gama de acdes realizadas a partir do interesse do
préprio bebé.
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A meu ver, esse € um dos
elementos que estabelece uma
conexao entre o pensamento
de Malaguzzi e Pikler, pois, para
ambos os autores, a dimensao
da crianca ativa e capaz nao
pode ser argumento para que
a sociedade interprete como
mote de aceleracdo e anteci-
pacdes, como é o caso das es-
timulacdes precoces realizadas
com bebés. Mas ao contrario
disso, 0 que ambos demonstram
em seus estudos € o quanto a
crianca pode iniciar seus percur-
sos, empreender seus projetos e
aprender com tudo isso sem que
adultos as ensinem diretamente.
Essa € a verdadeira dimensao
da crianca capaz e, uma vez
clara essa ideia, compreende-
mos que se aposta também em
um adulto atento e interessado
para criar as condicdes satisfa-
torias para as criangas, essa é a
sua importante intervencgao.

Até entao, Miguel fez todos os seus deslocamen-
tos se utilizando do engatinhar ou de apoios em pare-
des e moveis. Foi até o trocador e, agora, chegou na
sua sala referéncia. As atividades anteriores e as do co-
tidiano de Miguel constréem “as preliminares, as infraes-
truturas de sua motricidade ‘acabada’; aquelas que lhe
permitirdo sentar-se e caminhar, coisa que fara depois
com facilidade” (SZANTO-FEDER; TARDOS, 2011, p. 49)
[grifo do autor]. Sendo assim, parece que, finalmente,
chegou o grande momento da jornada do bebé.

Ao se firmar na cadeira, Miguel se solta e vai em
direcdo & bola vermelha, dando alguns passos firmes,
mas, ao parar, desequilibra-se e cai. Sua resposta a essa
conquista: um grande sorriso. Do comeco, com a bola
verde, para o fim, com a bola vermelha, o conceito da
atividade autbnoma esteve presente, fez parte de con-
quistas distintas, no entanto, todas colaboram para o
desenvolvimento integral de Miguel.
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Como foi desenvolvida ao longo do texto, para a
pediatra hungara, essa ideia de acdo autbnoma se rela-
ciona com a liberdade da crianca iniciar os movimentos
por conta propria e, enquanto as desenvolve, possa sentir-
-se feliz pelos resultados para continuar com confianca em
simesma. Que sejam “donos dos seus gestos assim como de
suas eleicdes” (SZANTO-FEDER, 2011, p. 38). Sobretudo, que
as atuacoes livres facam parte do “curso das atividades co-
tidiana das criancas [...] gque constituem em todo momen-
to parte de uma atividade espontanea, empreendida sem
ajuda externa” (PIKLER, 2010a, p. 62).

Nesse sentido, encontro aspectos importantes para
o adulto refletir, pois a dimensdo do trabalho dessa autora
implica na ruptura de um tempo de espera naturalizado so-
bre a vida da crianca. Dessa forma, “a crianca passa uma
parte de seu tempo esperando: esperando que alguém
venha até ela, esperando que chegue o momento da ati-
vidade, esperando crescer para variar a atividade, espe-
rando passivamente* (SZANTO-FEDER; TARDOS, 2011, p. 41).

Criar uma atmosfera que permita a crianca apren-
der sobre sua autonomia requer a uniao de todas as ideias
gue perpassaram esse texto — atividade e movimento livre,
atividade espontanea, variabiidade de posturas, ativida-
des, acdes, materiais, relacao com o adulo diferenciada,
atividades do cotidiano, entorno positivo — todo esse con-
junto forma o estatuto para as ag6es autbnomas de uma
crianca e, também, o protocolo de trabalho do professor.

Em nivel de conclusao de histéria narrada, Falk
(2011b), a partir das palavras de Emmi Pikler, destaca que:

a crianca que consegue algo por sua prépria
iniciativa e por seus proprios meios adquire uma
classe de conhecimentos superior aquela que
recebe asolucao pronta e, também, que o hao
intervencionismo na atividade independente
da crianca ndo significa  abandond-la:
algumas trocas de olhares, um comentario
verbal, uma ajuda em caso de necessidade, o
compartihamento da alegria com quem esta
feliz, tudo isso indica a crianca que ela €, uma
pessoa importante e querida (p. 27).

O cenario apresentado e munido dos argumentos
tedricos reforca o quanto a educacao das criangcas pe-
guenas precisa transgredir e desnaturalizar o que, dadas as
circunstancias do contexto, aligeiradamente, instaurou-se
como praticas pedagodgicas. As interlocutoras de Pikler re-
forcam que:

Trata-se de ir mais além de dizer: ‘a crianca
pode brincar sozinha e tirar proveito disso’.
A hipotese é esta: a atividade autbnoma,
escolhida e realizada pela crianca — atividade
originada de seu proprio desejo - é uma
necessidade fundamental do ser humano
desde seu nascimento. A motricidade em
liberdade (segundo Pikler) e um ambiente rico
e adequado que corresponda ao nivel dessa
atividade sao duas condi¢cdes sinequa non da
satisfacdo dessa necessidade (SZANTO-FEDER;
TARDOS, 2011, p. 52) [grifo das autoras].
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Pensar no cotidiano como um ambiente de vida é
preciso e, por sua vez, temos que considerar que as crian-
cas que passam boa parte dos seus dias dentro das insti-
tuicOes sao seres humanos aprendendo sobre o mundo e,
com isso, aprendendo sobre as relacdes humanas e sobre
si. Por isso, as condicdes criadas a elas e a forma como per-
mitimos que elas atuem s&o o0 que garantirdo o seu cresci-
mento pleno.
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ATIVIDADE E MOVIMENTO LIVRE - ACAO AUTONOMA - SEGURANCA E EQUILIBRIO - POSTURA
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MINI-HISTORIA
LARA compaRrTilha desafios

Diferente do que muitos imaginam, os bebés gos-
tam muito de desafios, especialmente aqueles que eles
optam por se defrontar. Para eles, essa € uma forma de
colocar em jogo suas habilidades e descobrir outras. A
professora prepara a sala para que os bebés brinquem e
explorem os objetos de forma variada. Lara, de 14 meses,
e Carlos, de 13 meses, organizam um percurso, a fim de
descobrir suas capacidades motoras e, também, para
experimentar emocdes a serem compartilhadas.

Lara, livremente, vai descobrindo e perceben-
do como pode atuar sobre os blocos macios, ajustando
suas posturas na medida em que se percebe segura e
tranquila para a atividade. Carlos, de inicio, a observa
de longe, mas, na medida em que a menina vai avan-
cando em seus obstaculos, 0 menino vai se aproximan-
do para assistir de perto.
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Ajustar-se sobre os modulos € uma forma que os bebés
utilizaram para descobrir seu proprio corpo. A experiéncia nas-
cida dos seus repertdrios, impulsionada pela atividade livre, faz
com que Lara e Carlos compartihem de descobertas e aprendi-
zagens. Lara demonstra o quanto é persistente em seus desafios,
posicionar-se no rolo é, para ela, uma oportunidade de chegar a
uma grande conquista, um alcance que ela vibra e compartilha
com Carlos que a assiste.
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Acompanhar um grupo de criancas pequenas
com materiais ndo estruturados pode trazer muitas ques-
toes para serem refletidas sobre o trabalho pedagdgico,
mas, sobretudo, pode ser uma pauta de observacao para
0 adulto sobre as criancas e sobre a construcao dos seus
saberes. AO mesmo tempo, do ponto de vista da dinami-
ca do trabalho pedagogico, esses tipos de materiais criam
uma atmosfera em que a imprevisibiidade ocupa um es-
paco importante: ndo sabemos o que as criancas farao e
gue sentidos darao para aqueles materiais, naguele espa-
COo com as outras criancas. O que sabemos é que “todas as
criancas nascem predispostas a experimentar emocodes e
prontas para aprender”® (LALLY, 2003, p. 15).

Dentre os varios e importantes processos de investi-
gacao gque tive a oportunidade de presenciar, em uma tar-
de de junho, em uma sessao inspirada no brincar heuristico,
quando o sol invernal aquecia a serra, escolhi o episédio
de Carlos, 14 meses, visto que, de alguma forma, sintetiza
muitos momentos documentados durante o percurso dessa
investigacao. Estes imprimiram uma caracteristica latente,

% Esta frase € epigrafe do prefacio do livro “ll nido per uma cultura
dell’infanzia”, organizado por Susanna Mantovani e Carolyn Pope
Edwards, em que Ronald J. Lally cita, a partir do artigo “Neuroni e vi-
cinato” da “National Research Council and Institute of Medicine: Form
Neurons to Neighborhoods: The Science of Early Chilhood Develop-
ment. Commitee on Integrating the Scienze of Earl Childhood Develop-
ment, Shonkoff J., Phillips D. (Eds.) Board of Children, Youth, and Families,
Comissin on Behavioral an Social Sciences and Education. Washington
DC, National Academy Press, 2000”.

na qual as criancas parecem ter intencdes sobre o que pre-
tendem fazer e, motivadas por essas intencdes, gostam de
por em jogo seus repertorios.

A partir das leituras que fiz sobre o brincar heuristi-
co (GOLDSCHMIED; JACKSON, 2007; MAJEN; ODENA, 2010;
ODENA, 1995; PANIAGUA; PALACIOS, 2007), e, em virtu-
de das anotac6es em meu caderno de viagem de estu-
dos com o professor Alfredo Hoyuelos, em Pamplona, na
Espanha, momento em que participei da documentacao
de algumas sessdes dessa abordagem de brincadeira, co-
mecei a fazer algumas aproximacdes com as ideias que
Bruner (1983, 1995), Musatti e Mayer (2002), os quais tecem
a respeito da construcado de conhecimento das criancas
pequenas.

O brincar heuristico € definido pela Goldschmied
(2007), com uma atividade que

envolve oferecer a um grupo de criangas, por
um determinado periodo e em um ambiente
controlado, uma grande quantidade de tipos
diferentes de objetos e receptaculos®®, com
0s quais elas brincam livremente e sem a
intervencd@o de adultos.[...] A observacédo de
criancas dessa idade lembra a antiga histéria de
Arquimedesnobanho.Quandodescobriualeide
deslocamento da agua devido ao volume do

5 O termo “receptaculos” é utilizado para indicar pequenos recipientes
que acompanham o brincar. Para MAJEN, ODENA (2010, p.42), “os re-
cipientes s&o materiais com caracteristicas que os fazem suscetiveis de
conter outros objetos. Necessitam ser concavos, sélidos, duradouros e
faceis de manejar pelos meninos e meninas”.
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seu corpo, diz-se que ele saltou de dentro
da banheira gritando exultante: “Eureka
— encontrei!”. A palavra grega eurisko, da

qual é derivada nossa palavra “heuristico”,
significa “serve para descobrir ou alcancar a
compreensao de algo” (p. 147-148).

Nesse sentido, acredito que esse tipo de descober-
ta sobre os objetos coloca a crianca em um papel cen-
tral, fato que potencializa a sua aprendizagem, e isso se da
através (i) da sua acao de poder iniciar a investigacao so-
bre os materiais, (i) dos “conflitos” causados pelos materiais
durante as tentativas de combinacdes feitas entre eles e/
ou com os receptaculos, (ii) do prazer do éxito, ao efetivar
solucdes nas combinacgdes, (iv) da relacao fisica com as
propriedades do material disponivel, (v) da escolha de pos-
turas para as atuagdes com o material e, com isso, (vi) ten-
do um papel importante na concentracao das criancgas.

Do meu ponto de vista, os aspectos acima listados
tanto sdo decorrentes do brincar heuristico como séao ba-
lizadores de argumentos sobre a competéncia da crianca
para a brincadeira, em outras palavras, sao a base e o re-
sultado da atividade. E importante destacar que a nature-
za dessa brincadeira permite que a crianca va descobrindo
sobre o mundo através da acao, o que, tomando a expres-
sao de Dewey (2010a), é a qualidade maxima da experién-
cia, pois envolve uma “troca ativa e alerta com o mundo;
em seu auge significa uma interpretacdo completa entre o
eu e o mundo dos objetos e dos acontecimentos” (p. 83).

Essa brincadeira, que potencializa a acao esponta-
nea da crianca, abre um espaco para a exploracao de ob-
jetos diferentes de brinquedos industrializados, assim como,
para a criacado de combinacdes entre eles. Também, da-
das as caracteristicas de organizacao dessa brincadeira
(espaco reservado, grupo peqgueno de criancas, quantida-
de suficiente de materiais e receptdculos e, sem interven-
cao direta adulta), o nivel de concentracéao em sua propria
atividade costuma ser bastante elevado, decorrente, mui-
to provavelmente, da “atmosfera de calma e de siléncio”
(MAJEM; ODENA, 2010, p. 66) que deve ser proporcionada.

Nesse sentido, encontro, aqui, elementos importan-
tes para serem considerados pelo professor, pois, como po-
de-se perceber, a oferta de materiais que possibilitam que
as criancas escolham, torna possivel que as acdes, como
as que estao sendo narradas, acontegcam, assim como tan-
tas outras. Tonucci (2008) vai dizer que por material, pode-
mos entender “tudo aquilo com que se faz algo, que serve
pra produzir, para inventar, para construir” (p. 11). O italiano
nos ajuda a pensar que a ideia de material ofertada para
crianca vai muito além de brinquedos ou dos materiais di-
daticos, “deveriamos falar de tudo o que nos rodea, desde
a agua até a terra, das pedras aos animais, do corpo as
palavras... ‘incluindo as plantas e as nuvens’” (idem) [grifo
do autor].

A acao das criancas com os materiais parece, exa-
tamente, ser sempre o inicio para inventar, produzir, fazer
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algo inimaginavel e surpreendente, muitas vezes, com aqui-
lo que faz parte do cotidiano. Na presente historia narrada,
esse tema fica evidente com as acdes de Carlos, o que
vale dizer que o toépico em questao €, do meu ponto de
vista, um dos elementos que o professor deve considerar ao
refletir sobre sua prdtica de trabalho.

A partir disso, acredito que o brincar heuristico possa
ser um grande passo na estruturagcao do pensamento da
crianca, e € Bruner (1983, p. 87) que me alerta a respeito,
ao tratar do que ele chamou de saber-fazer, pois “a orga-
nizacdo de um saber-fazer precoce requer intencdo, defi-
nicdo de um objetivo final e indicacdo minima de meios”.
Isto significa dizer que o ato intencional desencadeia es-
guemas de acao do bebé. Com isso, o autor vai chamar
atencdao para “trés temas basicos [que sdo] a intencao, a
informacao, e os esquemas de acao, que prevé a media-
cao entre o primeiro e o segundo” (1983, p. 88). Tais temas
serdo abordados ao longo desta histoéria.

Ao se interessar por investigar as criangas pequenas,
em especial, por descobrir como aprendem e como adqui-
rem a linguagem, o autor, ao elaborar sua tese sobre as es-
truturas cognitivas das criangas pequenas, na qual dara um
valor muito grande para as acgdes tanto para linguagem
como para a sua forma de aprender o mundo, formula a
ideia de que,

ndo importa discutir muito em que medida a
intfencdo de chegar a um fim é mais ou menos
consciente. O que é preciso entender, de inicio,
€ que um saber-fazer comeca a se desenvolver
cada vez que uma crianca ‘decide’ realizar um
projeto (BRUNER, 1983, p. 88) [grifo do autor].

O fato da crianca poder realizar seus projetos por
meio de sua decisao, faz com que esta encontre uma for-
ma pessoal de estruturar e organizar as informacodes sobre o
mundo. Bruner nomeia de “saber-fazer” as primeiras acoes
intencionais do bebé (KISHIMOTO, 2007; MILOT, 1983), e a
luz desse conceito, essa categoria serd refletida e ampliada

a discussao.

Essa historia protagonizada por Carlos, que comeca
e termina na janela, acontece em uma tarde de brincadei-
ra heuristica. O menino, que olha através da janela como
se quisesse passar por ela, atravessa-la, avista um horizonte
conhecido e frequentemente visitado por Carlos e seus co-
legas: o patio da escola. Na impossibilidade real e fisica do
ato, naguele momento, Carlos opta por explorar os mate-

riais disponiveis na sala e, ali, comeca o jogo.
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Um cano de papelao pode ser
um material que pode gerar muitas in-
vestigacOes para as criancas que es-
tdo empenhadas em aprender. Carlos,
depois de alguns minutos experimen-
tando o objeto no chao, olha para a
janela, e decide ir explorar o material
naquele lugar, para experimentar no-
vas formas de usar um objeto. Fato que
nado s6 abre portas para sua imagina-
cao como, também, é o principio de
toda a aprendizagem (LALLY, 2003).

A partir da intencao de Carlos, comeca o saber-fazer, que, segundo Bruner
(1983 apud MILOT, 1983) “todo saber ndo parece se desenvolver com eficdcia sendo
a partir do momento em que a crianca tem a intencao de chegar a um objetivo
utilizando-se, para isso, de alguns meios. “[...] (p. 68).

Do meu ponto de vista, os argumentos do autor parecem ser produtivos para
areflexdo acerca das acdes dos bebés, visto que toda a nocdo a respeito do saber-
-fazer nasce do pressuposto da intencéo da crianca em realizar algo. Da mesma
forma, parece fazer sentido com as ideias da “acao autbnoma” e da “acéo de co-
municar” abordadas nas historias anteriores, havendo uma aproximagcao entre como
0 bebé aprende ser autbhomo, como estrutura seu pensamento e como entra em
linguagens. Partindo dos autores que compdem este estudo, a agado da criangca €
0 eixo cenfral e desencadeador desses processos, pois significam o inicio de algo, o
gue, por outro lado, implica em criar uma pedagogia que, nas vias de fato, compre-

AcAo de saber-fazer




que as criancas nhao
aprendem automaticamente
a partr de uma relacao
linear de causa-feito entre
0s processos de ensino e 0s
resultados, mas em grande
parte, a aprendizagem
decorre a partir das proprias
criancgas, das suas atividades
e dos recursos que tém
(MALAGUZZI, 1999b, p. 69).

Carlos leva o cano de papelao
até a janela e, através de uma das suas
aberturas, empurra-o para fora, de modo
a manté-lo preso pela sua mao. Atraves
da transparéncia colorida do vidro, ob-
serva o cano de papelao do outro lado.
Puxa de volta para dentro e, com algu-
mas acdes muito peculiares, parece es-
tar comparando a extensdo do cano em
relacdo a janela e ao seu corpo. O que
o bebé faz supde uma verificacdo das in-
formacdes que, naquele momento, tem
a disposicao sobre o cano de papelao.

O menino volta a repetir algumas
vezes essa atividade de colocar o cano
pela janela, manté-lo preso, e trazé-lo de
volta. A respeito dessa repeticdo, Mayer
e Musatti (2002) comentam a luz de uma
pesquisa realizada que
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bebés e criancas pequenas procedem em suas
exploracdes, consolidando suas descobertas
passo a passo, por exemplo, pela repeticado
até mesmo das atividades mais simples, e
apresentando mais ou menos sistematicamente
elementos novos para substituir ou acrescenta-
los a elementos ja compreendidos (p. 198).

Junto a esse aspecto da repeticao e dos elementos
gue decorrem dela, a cena mostra que 0s esquemas de
acao de Carlos se deram através da coordenacao “mao-
-olho-objeto” (GOLDSCHMIED, 2007, p. 148), que é muito
semelhante a triade “mao-olho-cérebro”, da qual Bruner
(1983, apud KISHIMOTO, 2002, p. 145) vai argumentar sobre
o saber-fazer dos bebés. A precisdo que Carlos vai criando
no manejo do objeto que esta explorando em relacéo a
janela, e com o “problema” que essa causa a ele, demons-
tra o esforco do bebé em compreender como ele alcanca
sua suposta intencao, assim como, que atuacdes o bebé
devera fazer para reorganizar a situacao sempre que um
imprevisto apareca. Isso se dara, segundo Bruner (1983),
através dessa coordenacao “mao-olho-cérebro”, incitada
pelaintencao da crianga, ou seja, ele observa, experimen-
ta e viabiliza as acoes.

Todos esses elementos que a propria crianca vai in-
serindo sobre a sua atuacdo sdo modificacdes que provo-
cam estratégias e solucdes diferentes para a sua atividade.
Com isso, sou levado a concordar com Bruner (1995) que
“as acoes infantis mostram um surpreendente alto grau de
ordem e sistematicidade” (p. 28), ou seja, a acao compo-

sitiva que a crianca realiza entre sua atuacao, o objeto e
0 espaco - seja: seriando, organizando, ajustando, criando
espécies de “colaboracdes” ou encaixes entre os objetos
— parece indicar a “ordem” de seu pensamento, de suas
acoes, e isso vai acontecendo a medida que ela mesma
produz, durante sua investigacao, as repeticbes da sua
brincadeira.

Vale destacar a poténcia dos materiais que permi-
tem ser modificados, os quais ganham um valor muito gran-
de “nas maos de uma crianca que vive em um ambiente
onde inventar é€ licito e desejavel” (TONUCCI, 2008, p. 11). A
repeticdo da atividade também pode ser alterada quan-
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do o préprio espaco ou material coloca o
bebé em uma situacao distinta daquela
qgue ele estava. Foi 0 que aconteceu com
Carlos, durante a brincadeira que havia
criado: de tirar e colocar o cano na jane-
la, quando em certo momento, o bebé foi
surpreendido pelo cano de papel que ficou
preso na janela, intferrompendo o fluxo que
ele havia criado - uma nova informacéao
chega a brincadeira do menino.

A primeira atitude dele foi buscar
auxilio de um adulto, o que, muito possivel-
mente, interromperia a atuacao do bebé,
solucionando o problema. Devido aos mo-
mentos de contraste previstos na metodolo-
gia com a qual a professora e eu vinhamos
discutindo sobre encontrar uma “medida”
na intervencao direta do adulto, sua pos-
tura, diante da situacao, faz com que ela
aguarde, mantendo-se apenas nha Visao
de Carlos e lancando o comentario “o que
aconteceu Carlos, teu brinquedo ficou pre-
so? O que tu vais fazer?” e sorriu. Imediata-
mente, 0 menino volta sua atengao para o
objeto e retoma a investigacao para resol-
ver “o problema do cano que travou”.

E importante sublinhar que, em diver-
sas ocasioes, pude observar bebés atuando
sobre os espacos e materiais de uma forma
surpreendente, em que, o fato de existir um
tempo de “siléncio” por parte do adulto,
proporcionava o interesse e um contexto
potente para a crianca se engajar ou con-
tinuar engajada com a atividade que esta-
va. Como ja foi discutido, o fato de o adulto
compreender que, por exemplo, se 0 cano
vai sair ou nao da janela, naquele momento,
nao interessa e, sim, as acoes que Carlos ira
fazer para resolver, seja qual for a solucao.

Tal acdo convoca o adulto a recuar
e, metaforicamente dizendo, a fazer silén-
cio, nao no sentido literal, de nao falar, mas
no exercicio de aguardar e medir as pala-
vras enunciadas, pois precisamos guardar a
palavra para também guardar o excesso da
intervencao. Até porque, como ja argumen-
tam Musatti e Mayer (2002),

nos primeiros anos de
vida, as criancas estao
profundamente  engajadas
em sua tentativa de organizar
o mundo que as rodeia.
Elas estdo comprometidas
em identificar e verificar as
relacbes de similaridade e
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diferenca entre os objetos, as relacdes espaciais
e os efeitos de uma reacdo realizada com um
objeto sobre a localizacdo e a identidade de
outros objetos (p. 198).

Mas para que esse “empenho” possa ocorrer, o adul-
to precisa permitir que a crianca tenha o tempo necessario
e subsidia-la no que for indispensavel. Nesse aspecto, acre-
dito que encontro outro elemento importante a ser acres-
cido no protocolo de trabalho docente: a organizacao do
grupo. Para o professor conseguir atender a demanda dos
bebés, em especial, garantir que possam empenhar-se nos
usos dos espacos e dos materiais de forma intensa e que
lhes seja assegurado o devido tempo é fundamental refletir
sobre a organizacdo do grupo, configurando um entorno
positivo, e, sobretudo, para que o professor possa estar in-
tervindo de forma consciente, dando presencga e garantin-
do espaco para as atuacdes das criancas.

Embora a Educacgéao Infantil tenha a peculiar carac-
teristica de, na grande maioria das realidades, ter uma du-
pla pedagdgica - chamada de auxiliar, apoio, atendente,
cuidadora, educadora - o trabalho continua sendo sem-
pre realizado com dois ou mais adultos e todo o grupo de
crianca sempre juntos.

Do meu ponto de vista, isso implica uma dificuldade
para conseguir acompanhar as criangas nos seus proces-
sos, acabando sempre o professor por ocupar um papel
de “vigia e controle”. Ademais, cria-se um obstaculo nos
aspectos até entao levantados sobre o papel do adulto,

especialmente no que tange a intervencao, pois esta aca-
ba por ser prejudicada pelo numero de criancas.

Bondioli (2003) tem se ocupado do tema da orga-
nizacao do grupo, chamado por ela de regéncia do jogo
social, entendido como “a trama que regula a partitura das
diversas situagoes que orbitam o dia-a-dia infantil” (p. 59).
Assim sendo, os estudos de Bondioli apontam para um as-
pecto muito interessante, em se tratando das experiéncias
das criancgas nos contextos de vida coletiva, pois, de acor-
do com a autora,

O processo através do qual as criancas
aprendemasregrasde convivénciacomunitaria,
é fortemente influenciado pelo modo como
o adulto, que tem as tarefas de regéncia
educativa, prepara e governa a variada gama
de situacgdes sociais que distihnguem a vida na
instituicdo: situacdes de coletividade ampliada,
situacdes de socializacao restrita, situacdes nas
quais o pequeno é convidado a cooperar com
outros, situacdes nas quais podem escolher com
qguem e como interagir, situacdes nas quais o
contato com o adulto € mais urgente, outras
nas quais o adulto se coloca “a distancia”
constituem oportunidades para aprender o
“jogo de sociedade” (p. 61).

Portanto, a reflexdo acerca do mote da organiza-
cao do grupo implica questdes profundas da vida do bebé,
pois “0 pequeno socializa-se exatamente na medida em
gue participa dos diversos jogos sociais que caracterizam
0s contextos e as situacdes nas quais se encontra envolvi-
do” (BONDIOLI, 2003, p. 61). Sendo assim, se as situacdes
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gue os bebés vivem no seu dia a dia da creche sao de
controle e com um adulto dizendo o tempo inteiro o que
ele deve fazer, estamos socializando-o de um modo.

No entanto, se criamos situacdes para que possa es-
colher e verificar as consequéncias de suas escolhas, que
tenham tempo para atuar nos espagcos e com 0s materiais
disponibilizados com um grupo que, ao mesmo tempo lhe
causa desafio, pela natureza de estar entre pares, mas
também, lhe permite atuar so, certamente, estamos socia-
lizando esse bebé de outro modo. Do meu ponto de vista,
ao criarmos as condi¢cfes do segundo modo descrito, es-
tamos educando para autonomia, para um processo mais
saudavel e mais participativo da vida, menos mecanizado
€ menos passivo.

No caso desta pesquisa, experimentamos, nessa
sessdo de jogo heuristico, levar para um espaco reserva-
do apenas um grupo de bebés. Estes foram acompanha-
dos pela professora, os demais, naquele momento, ficaram
na sala junto a auxiliar. As possibilidades que sao narradas
nesta histéria certamente advém desse fator de regéncia
social. Diante disso, poder se afastar de Carlos, observan-
do suas atuacodes, € fato que ocorre pela possibilidade da
professora estar com um grupo reduzido de criangas e em
um espaco e tempo satisfatorio.

Por tudo isso, foi possivel observar o quanto Carlos se
empenhou para desprender o cano da janela, tanto o fez
que, ao tirar, decidiu soltar para o lado de fora, deixando-o

cair. As discussOes travadas até o momento apontam para
mais uma das caracteristicas indicadas por Bruner (1983)
sobre o saber-fazer da crianca, em que o autor chama
atencao para a constante avaliacao e adequacdes que
as criancas fazem sobre a atividade, a qual estas estiverem
realizando.

E a intencdo que, no decorrer da realizagéo
do projeto, provoca a andlise e a avaliacao

S

quanto a pertinéncia dos gestos realizados,
portanto, a avaliacdo da eficdcia dos meios
escolhidos. Esta atividade de auto-regulacao
é fundamental para perseguir um objetivo.
(BRUNER apud MILOT, 1983, p. 68).

Em outras palavras, o interesse e a motivacao da
crianca de continuar ou abandonar a atividade, bem
como, resolver as situagdes que nascem da atuacao com
0s objetos, sdo aspectos centrais, no que se refere a apren-
dizagem. O que nao quer dizer que o adulto que acompa-
nha a criangca nao desempenhe mais nenhum papel, ao
contrario, a consciéncia do lugar que ele ocupa reside em
acompanhar a forma como as criancgas se empenham nas
atuacoes, assegurar que elas estejam seguras — prestando
atencao aos excessos de protecao, é claro, e retroalimen-
tar as atividades (MALAGUZZI, 1995b).

Aqui, mais uma vez, para retroalimentar as ativida-
des das criancas, € preciso que o professor esteja atento
aos projetos que cada crianca ou grupo de criancas esteja
empreendendo.
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O termo “retroalimentar”, muito utilizado por Malaguzzi, indi-
ca o quanto o pedagogo italiano reivindicava que o adulto estivesse
atento para garantir que aquilo que as criangas estivessem realizando
tivesse todo o aparato necessario. No entanto, vale destacar que re-
troalimentar ndo significa indicar o que a crian¢ca deve fazer, mas, sim,
ofertar condi¢cdes para que continue seus proprios empreendimentos.
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A mudanca no rumo da brincadeira foi aprovada!
Carlos agora procura outros objetos para jogar pela janela.
Encontra uma esponja, um pedaco de tecido, um novelo
de 14, uma caixa de papel, e tudo, rapidamente, é jogado
para fora. Como destaca Bruner (1983),

E em funcdo da intencdo e a partir dela
gue o sujeito se coloca em movimento para
rapidamente selecionar, entre todas as
informacodes disponiveis, aquelas que poderao
ser Uteis a realizacao do projeto (BRUNER apud
MILOT, 1983, p. 68).

No cenario que Carlos esta, os objetos que estao a
disposicao para que as criancas explorem sao diversos. O
saber-fazer do bebé seleciona alguns objetos para verificar
quais sdo aqueles que passarao pela janela. A intencéao de
Carlos que faz “a eleicao da informacao”.

Depois de muitos objetos escolhidos para a brinca-
deira de Carlos, o bebé encontra um pequeno frasco de
vidro e vai rumo a janela para jogar. Nesse momento, em
virtude da seguranca, eu interrompo a atividade e fecho a
janela antes que ele chegue até ela, pois, caso ele jogas-
se, poderia machucar alguém que estivesse no patio. Para
nao interromper a brincadeira do menino novamente, nos
certificamos de que ninguém estaria no pdtio e isolamos a
area.

Carlos vai até a janela e, parado em frente, observa
gue esta fechada. Tenta colocar o frasco pra fora, mas nao
consegue. Fica parado por algum tempo. Enquanto isso,
observando a cena, imagino que ele mudara de atividade
e, guando me movimento para ir até a janela abri-la nova-
mente, 0 menino solta o vidro no ch&o e vai rumo a outros
objetos.

Umsé ato, comojogar, se aplicasucessivamente
a um amplo campo de objetos. Jogando tudo
aquilo sobre o qual a crianca pode colocar
nas suas maos. A crianga experimenta num
sO objeto todas as rotinas motoras do qual é
capaz: agarrar o objeto, jogar, atird-lo ao chao,
colocar na boca, colocar sobre sua cabeca,
fazendo acontecer todo o repertério (BRUNER,
1995, p. 29).

Carlos mantém sua decisdo de continuar a brinca-
deira de jogar objetos pela janela, e segue, como registra
Bruner (1995), repetindo sucessivamente o que, ha pouco,
descobriu.
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O objeto seguinte que Carlos escolhe € uma pequena bola e, curiosa-
mente, ele vai até a janela que eu havia fechado, tenta empurrar a bola pra
fora, ndo conseguindo, vai para a janela ao lado. Com o objeto seguinte, uma
colher, Carlos faz o mesmo, primeiro tenta na janela fechada e, em seguida, vai
naquela que esta aberta. Aqui, € mais um exemplo do aspecto apontado por
Bruner (1983) sobre a méao-olho-cérebro, em que o bebé experimenta suas hipo-
teses, age sobre o material e sobre o espaco, para concluir a respeito.

Ao jogar a colher, esta fica presa na janela e ndo cai. Carlos percebe
através da transparéncia do vidro e utiliza os dedos para empurrar até perceber
gue a colher nao se encontra mais ali. Bruner (1995) vai destacar que “o mundo
das criangas, longe de ser uma brilhante confusdo, esta muito organizado” (p.
31) e, segundo a minha percepc¢ao, essa organizacao se da através da atua-
cao dela propria e dos adultos que a acompanham, cada um com funcdes
diferentes.
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A funcéo da crianca € viver a experiéncia (seja uma brincadeira, ou outra situ-
acao qualquer), a do adulto, é criar condi¢cfes para a experiéncia. A experiéncia que
Carlos esta vivendo é de uma complexidade muito grande e o fato dele estar “inteiro” e
movido pela suas “intencbes” também faz com que va criando estratégias (esquemas
de acodes), bem como as modifique, quando necessario.

E igualmente a partir desta intengc&o que o sujeito faz uma antecipago, n&o
somente dos gestos a realizar, mas também de sua distribuicdo em uma dada
sequéncia. Dizendo de outro modo, é a partir da intengédo que tanto a crianga,
como o adulto, imaginam o caminho a percorrer para chegar a seus fins (BRUNER
apud MILOT, 1983, p. 68).

— -

Na continuidade da brincadeira, acontece outro evento que chama atencao do
menino. Ao jogar um recipiente metalico, quando este chegou ao chéao, fez um barulho
muito forte, que Carlos ouviu. Essa € uma nova informacéao para Carlos: os objetos fazem
barulho. A partir dai, 0 menino, ao jogar os objetos, criou uma espécie de protocolo: (i)
olha para um objeto; (i) vai até ele para pegar, (ii) joga pela janela, (iv) observa se ndao
ficava parado no vidro e (v) espera para ouvir o barulho. Por isso, diz Bruner:

o sujeito pode ndo somente avaliar o resulfado obfido ao fim de um projeto, mas
igualmente extrair desse resultado informac¢des que Ihe permitam construir um novo
cendrio, suscetivel de ser mais exitoso [eficaz] se o projeto é repetido (1983 apud
MILOT, 1983, p. 69).
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O cenario de acbes que Carlos vai criando e recriando constantemente, traduz o saber-fazer do bebé,

além disso, demonstra que as atuacoes que faz ndo sdo apenas resultado de reflexos do tipo causa-efeito,
mas, pelo contrario — € essa a grande contribuicao que este conceito de Bruner pode fazer - acontecem a
partir do momento que a crianca toma a decisao de fazer algo e o faz.
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Depois de muitas hipoteses sobre o que passa pela janela e os resul-
tados conquistados com 0s objetos escolhidos, quando a brincadeira que
comeca na janela parece estar chegando ao fim, Carlos decide testar algo
maior, e escolhe um pequeno banco para jogar pela janela. O menino vai
descobrindo sobre o diferenciado peso desse novo objeto. Em consequéncia
disso, as duas maos terdo que entrar em jogo. Carlos vai experimentando
toda a topologia do banco nas suas tentativas de coloca-lo para o lado de
fora. As variacdes que Carlos realiza com o objeto parecem ressoar nas suas
posturas corporais.

Vale lembrar que todas essas experiéncias, como ja diz Dewey (2010b),
fardo parte de novas experiéncias, servirdao como base para as futuras opor-
tunidades que esse bebé experimentar. Deste modo, todas as descobertas
vividas por Carlos, sobre a forma, o peso, as texturas, enfim, tudo o que estiver
compondo o repertdrio de suas atividades € o processo e o conteudo de suas
aprendizagens de agora e das que virao.

Ao mesmo tempo, sou novamente levado a concordar com Bruner
(1995), pois o autor vai dizer que “o0 bebé faz muito a partir de muito pouco”
(p. 30), ou seja, entendo que as exploracdes que o bebé faz para conhecer
o mundo, nascem a partir de um repertdério ainda muito pequeno, mas que
as possibilidades de novas combinacdes, relactes e estratégias particulares
criadas tornam “muitas” as aprendizagens para ele.

Por fim, a acdo de saber-fazer de Carlos demonstra a capacidade
gue os bebés tém para investigar e criar hipoteses sobre as suas atuacoes.
Dessa maneira, € evidente que nao sao frutos do acaso, mas pelo contrario,
estdo ligadas a uma finalidade, ou seja, tém uma intencdo, e a partir desta, o
bebé vai escolhendo as informacdes para alcancar seus objetivos, criando os
esquemas de acodes para tal.

Carlos comecou sua brincadeira
najanela e termina nela também. Como

Arquimedes, o bebé faz uma grande
descoberta: “Eureka! O banco nao pas-
sal”.
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Lucas, de 10 meses, co-
mecava a fazer seus primei-
ros ensaios para ficar em pé,
apoiando-se sobre algo, mas,
sem duvida, estar deitado ou
sentado ainda era a posicao
mais confortavel pra ele. De-
pois de algum tempo brincando
com peldcias sentado ao chao,
0 bebé decide coloca-las no
painel fixado na parede junto
as demais pelucias. A intencao
de Lucas o motiva a ficar em
pé e descobrir como é possivel
fazer acontecer essa experién-
cia. Esse desejo, de alcancar o
painel, parece fazer com que o
bebé também encontre formas
para poder ficar em pé.
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MINI-HISTORIA

A surpresa de Lucas
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Lucas vai investigando o coelho de pelicia que tem na mdo. Atentamente, descobre a pelicia como se verifi-
casse a aderéncia para a fixacdo perfeita. Em seguida, o bebé toca na abelha que ja estd fixada no painel e escorrega
os dedos por ela, parecendo que o menino esta descobrindo se a pele do coelho é semelhante a pele da abelha. Para
confirmar, leva o coelho proximo a abelha e deixa ao lado, enquanto observa os dois.

A atencao e o interesse de Lucas subvertem qualquer teoria que duvide que um bebé possa ter intencao de fazer
algo. Sem duvidas, o saber-fazer do menino o envolve neste projeto. Certificado da possibilidade, sem titubear, Lucas
leva o coelho branco até a fita de velcro branca do painel e descobre que o coelho tfambém fixou.

Essa foi uma brincadeira complexa em que Lucas experimentou, descobriu e disfrutou a surpresa de alcancar seu
desejo.
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DEPOIS DAS CONVERSAS
ESCRITAS, PROPONDO NOVAS

A escrita dessa dissertacao se deu em torno da partilha de um propasito
jd anunciado de antemao: contribuir com os estudos para as Pedagogias da
Pequenalnfancia. Ao me perguntarsobre as acdes dos bebés nos contextos de vida
coletiva, escolhé-los como companheiros da minha pesquisa, receber a acolhida
da professora e de sua auxiliar, assim como conversar com as interlocucoes tedricas
produzidas ao longo do trabalho, percebo que os aspectos acima descritos foram
elementos que considero estruturantes desse percurso.

Para além das conclusdes que logo tratarei de expor, devo dizer que esse
estudo me serviu como um importante “andaime” em relagdo ao conhe