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Resumo

Como é ser/tornar-se professor de criancas de 1 a 2 anos? No intuito de responder a
este questionamento e pesquisar como é que a minha experiéncia - 0 que eu Vivo -
transforma-se em saber experiencial - no que eu sei -, analisei 0s registros escritos —
diarios e avaliacdes - feitos de 2004, quando iniciei a docéncia na primeira turma de
Classe Bebé de uma escola particular do municipio de Porto Alegre, a 2010. As
primeiras investigacdes giraram em torno do aprofundamento teorico das ideias
sobre o saber, através dos estudos de Clermont Gauthier e Maurice Tardif, e sobre a
experiéncia, através de Hans-Georg Gadamer, Jorge Larrosa e Marie-Christine
Josso. Acreditando que a escrita € uma das formas de pensar, refletir e promover
auto-formacédo docente, agrego as ideias de John Dewey e Miguel Zabalza a base
tedrica desta dissertacdo. Partindo dos estudos destes autores, faco uma analise
textual discursiva, ancorada na minha pratica docente, onde reconheco que a teoria
e a pratica se complementam. A teoria me d& subsidios para enfrentar situacdes
inusitadas que a pratica provoca, mas ela depende da pratica para poder existir.

Palavras-chave: Educagdo infantil.  Experiéncia. @ Saber  experiencial.
(Auto)Formacéo docente.



Abstract

How is it to become a teacher of 1 - 2 years old children? In the aim of answering this
qguestion and research how my own experience — what | live — becomes an
experiential knowledge — what | know -, | analized written reports - diaries and
evaluations — from 2004, when | iniciated teaching in the first Baby Class of a private
school in the city of Porto Alegre, up to 2010. The first investigations refered to
theoretical deepening of ideas about knowledge, through the studies of Clermont
Gauthier and Maurice Tardif, and about experience, through Hans-Georg Gadamer,
Jorge Larrosa and Marie-Christine Josso. Believing that writing is one of the ways to
think, reflect and promote teacher self-learning, | add the ideas of John Dewey and
Miguel Zabalza to the theoretical basis of the dissertation. Starting with the studies
of such authors, | make a discourse analysis, based on my own teaching practice,
where | recognize that theory and practice complement each other. Theory gives
subsidy to face unusual situations aroused by practice, but it also depends on
practice to exist.

Keywords: Early childhood education. Experience. Experiential knowledge.Teacher
(self) learning.
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INTRODUCAO

Varias pesquisas e estudos (ERIKSON, 1976; WINNICOTT, 1992; SHORE,
2000; BOWLBY, 2002; BRASIL, 2001, 2006a, 2006b; FALK, 2004; GOLSE, 2004;
POST & HOHMANN, 2004; PIAGET, 2007) comprovam que 0S primeiros anos de
vida de uma crianga sao fundamentais para que ela tenha um crescimento e um
desenvolvimento sadio. Sabendo da importancia das primeiras relagbes, que “... as
experiéncias - positivas e negativas - que as criancas tém nos primeiros anos de
vida, ajudam a formar os seus cérebros adultos” (SHORE, 2000, p. 55) e
acreditando que as criancas ja hascem competentes, surgiram, na minha trajetoria
como estudante, pedagoga e ouvinte, varios questionamentos sobre a pratica
pedagogica com criancas de 1 a 2 anos, sobre a formacao dos profissionais, como
eu, que trabalham diretamente com essa faixa etaria: “Que professores temos sido e
produzido?“, “Como temos interpretado o vivido?“ “Que conhecimentos e atitudes
tém esses profissionais que trabalham com esta faixa etaria que € tdo cheia de
peculiaridades?, “Como a experiéncia ajuda na construgdo de saberes especificos
para trabalhar com bebés e criangas pequenas?“

Foram varias questdes envolvendo a formacdo do professor, até eu mesma
me perguntar como eu me tornei professora. Diante disso, pretendo, nesta
dissertacdo, fazer uma analise critico-reflexiva sobre a minha realidade, sobre a
minha experiéncia de vida com criancas dessa faixa etaria.

O principal foco a ser trabalhado nesta dissertacao, portanto, € a tentativa de
responder a questdo Como é ser/tornar-se professor de criancas de 1 a 2 anos?,
baseada na reflexdo dos saberes construidos na minha experiéncia docente com
criangas desta faixa etaria. No intuito de responder a este questionamento e
pesquisar como € que a minha experiéncia - 0 que eu vivo - transforma-se em saber
experiencial — no que eu sei -, analisei 0s registros escritos — diarios e avaliagdes -
feitos de 2004, quando iniciei a docéncia na primeira turma de Classe Bebé de uma
escola particular do municipio de Porto Alegre, em 2010.

Segundo Roque Moraes (2007, p. 15), “toda leitura é feita a partir de alguma
perspectiva tedrica, seja esta consciente ou ndo”. Baseada nesta citagao, trago no

primeiro capitulo, intitulado A minha perspectiva tedrica de/lem educacédo, a minha



perspectiva teodrica, deixando-a clara ao leitor. Ao mesmo tempo em que a
complemento, trazendo o lugar da Educagao Infantii no Brasil (estudos e
documentos legais) e os conceitos de Educacéo e do binémio Cuidar e Educar.

Para tentar responder a questdo “Como a minha experiéncia ajuda na
construcéo de saberes especificos para trabalhar com criangas pequenas?”, busco,
no segundo capitulo, Os saberes e a experiéncia, as ideias de Clermont Gauthier e
Maurice Tardif e de Hans-Georg Gadamer, Jorge Larrosa e Marie-Christine Josso,
para falar sobre os saberes e a experiéncia, respectivamente.

Em O pensamento e a reflexao, terceiro capitulo, parto do pressuposto de que
a linguagem escrita € um importante fator para a reflexdo. Antes, porém, de adentrar
na reflexdo, através dos diarios de Miguel Zabalza, falo sobre a relacdo da
linguagem e do pensamento, através, principalmente, de Gabriel Junqueira Filho e
de John Dewey.

A (minha) experiéncia, quarto capitulo, refere-se a construcdo da minha
docéncia, ancorada, principalmente, na pratica e em estudos realizados na escola
em que atuo. Refiro-me somente ao meu local de trabalho, porque iniciei a pratica
antes de ter suportes teéricos mais aprofundados sobre o desenvolvimento infantil,
sobre as concepg¢des de crianca e infancia, culturas infantis, leis, planejamento e
assim por diante.

No ultimo capitulo, Os indicadores, apresento quatro indicadores — vinculo,
choro (como comunicacgdo), “sim” e “nao” e registro — selecionados para, a partir
deles, trazer pequenos recortes, na forma de excertos extraidos dos diarios e das
avaliacdes, sobre a minha trajetéria como docente. Saliento que, neste capitulo,
trarei outros tedricos que embasam minha pratica, que me acompanham e com
guem travo dialogos, revelando, assim, como penso e 0 motivo pelo qual atuo da
maneira que atuo. Trago-os, portanto, como forma de elucidacdo e ndo com a

finalidade de estuda-los.
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1 A MINHA PERSPECTIVA TEORICA DE/EM EDUCACAO

Revelar a minha perspectiva teérica em educacdo é o cerne deste capitulo,
onde abordarei também o que alguns teoricos brasileiros e estrangeiros pensam
sobre a educacao, além de explorar os rumos da educacao brasileira, em especial a
educacao infantil, foco de minha atuacao e fonte de minha pesquisa. A partir disso,
trarei minhas crencas e maneiras de pensar e estar com criancas de 1 a 2 anos,
faixa etaria com a qual trabalho, exercendo minha docéncia em uma instituicdo da

rede privada de ensino, confessional catolica, de Porto Alegre.

1.1 A EDUCACAO

Pergentino Pivatto (2007) relata, em seu artigo Visdo de homem na educacgéo
e o0 problema da humanizagéo, uma preocupacédo com a definicdo de educacao, a
qual ndo possui um campo tedrico proprio e consistente, percorrendo outras
areas/ciéncias para definir o ser humano e a humanizacao.

O autor refere-se ao “mosaico de visdes de educacao”, que, na verdade, é
transmitido aos estudantes como sendo uma verdade “Unica”, sem realmente
guestionarem (professores e estudantes) qual a concepcdo de humano que a
educacao tem ou deveria ter. Tudo € (re)passado para os alunos sem o uso de uma
criticidade ou reflex&o critica a respeito do seu verdadeiro valor. Sao varios pedacos
de teorias sem, por vezes, ter um fio condutor.

Acredito, contudo, que precisariamos dessas areas para encontrar uma
resposta adequada sobre o que seria 0 humano e a humanizacdo (sem
reducionismos e limitagdes). Se trabalharmos pensando numa “totalidade”, num ser
completo, cujas potencialidades seriam desenvolvidas, precisariamos de todas
essas areas (algumas talvez com um peso maior que outras) para encontrarmos
respostas e ter, enfim, uma visdo mais clara sobre esta questdo, o que nao é facil de
se fazer!

Augusto Pérez Lindo (2010, p.55), depois de também abordar esta
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complexidade - e, de acordo com Cabanas (2002), esta polissemia - do conceito de
educagédo, tomando como base diferentes conceitos feitos ao longo do tempo, traz

sua definicdo de educa¢do como sendo

[...] una actividad bio-psico-social en la que mediante el linguaje, las
informaciones y las actitudes se procura formar individuos capaces de
construir conocimientos, valores estéticos, morales y competéncias para
integrarse en una sociedad, resguardar la vida y alcanzar su plena
autonomia. (LINDO, 2010, p.55).

Educacédo € um termo complexo que foi conceituado, como podemos ver, de
diversas maneiras ao longo da nossa histéria, como os autores acima citados o
fazem. No entanto, Augusto Pérez Lindo (2010) condensa varios conceitos e cria um
mais completo para e na atualidade. Levando em consideracao os dias atuais, onde
as informagdes s&do dadas em tempo real e numa velocidade estonteante, onde tudo
é rapido, inclusive a vida, que passa a significar quantidade de coisas a fazer e nao
qualidade de coisas a serem feitas, nos revela uma educacao que é dada quase “a
toque de caixa”. Nao ha tempo para observar, sentir, cheirar, ver o outro e a si
mesmo, cuidar do si para cuidar do outro (FOUCAULT, 1991), ter experiéncia, como
Jorge Larrosa (2002) postula. Resgatar estes momentos tém sido discutido por
tedricos em diversas partes do mundo.

A sociedade do conhecimento, onde “a nogao de competéncia predomina e
passa a governar a estratégia de gestdo da informacao, ou seja, o conhecimento”
(PEREIRA, 2009, p.13) passa a se sobressair a sociedade de informacado, onde a
quantidade de informag¢des e o dominio do conteido bastam por si s6. Por isso,
acredito que o conceito dado por Augusto Pérez Lindo engloba, por enquanto, as
nuances da educacéo atual.

As mudancgas ocorridas na sociedade sao reveladas na escola, assim como o
gue acontece na escola interfere, de alguma forma, na sociedade. Isto quer dizer
gue a educacao ndo é neutra, como nos passa a Teoria Critica, cujos pensadores
enfatizam que a escola € uma agéncia de transformagao social, que “[...] serve para
construir as subjetividades, as percepcdes, as relagbes sociais. Socializa o
individuo: transforma-o de acordo com os desejos e as necessidades da sociedade
(BERTRAND, 2001, p. 174). O que vem ao encontro dos estudos de Pierre
Bourdieu, tedrico francés, que diz que a escola € um local de reproducéo e selecéo,

utilizada para manter a classe dominante (BERTRAND, 2001).
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Em outra época, ao contrario, pensou-se na educagdo como uma “tabua de
salvacdo”. Era a partir dela que se irradiaria uma modificagdo da sociedade. As
criancas passaram a ser instruidas pela cépia, memaria, repeticdo, obediéncia. Era
o modelo tradicional de ensino, onde o professor propde/impde seu conhecimento e
o contetdo ao aluno, motivando-o indiretamente e com san¢gfes (CABANAS, 2002.)

Esse modo de ensinar ainda persiste e insiste em aparecer nas escolas
atualmente, mesmo passando pelas rapidas mudancas sociais e tecnologicas das
quais falei anteriormente. O grande problema € que muitos de nds, professores e
pais (muitos que, alias, ndo aceitam mudancas) fomos ensinados nesta perspectiva
e encontramos dificuldades em mudar a postura diante do novo, que assusta,
dificulta, desequilibra.

Como reinventar o dar aula? Conseguiremos fazer isso? Esta pergunta,

pretendo responder ao longo do texto.

1.2 A EDUCACAO E O LUGAR DA PRIMEIRA INFANCIA NO BRASIL

Varios estudiosos brasileiros, Silvio Romero (1901), Miguel Couto (1927), M.
Bomfim (1932), José Verissimo (1985), A de Almeida Oliveira (2004), José Liberato
Barroso (2005), os escolanovistas, entre outros, independente de suas convic¢des
ou ideais (que divergem dos meus, por vezes), ja relatavam, em/sobre outra época,
a falta de estrutura educacional, a dificuldade em fazer reformas educacionais, a
falta de instrugcdo do povo brasileiro, a despreocupacdo com a instrucdo e com a
reflexdo, a falta de ideias transformadas em atos, a preocupagéao pela formagéo dos
mestres e pelo ensino obrigatério e leigo etc.

Embora tenhamos avancos e recuos nos dias de hoje, pode-se perceber, em
algumas das falas destes e de outros tedricos brasileiros de séculos passados, uma
certa sintonia com a atualidade. Em pleno século XXI, ainda temos preocupacdes
com a educacdo. Na verdade, num mundo de rapidas mudancas e com novas
tecnologias aparecendo diariamente, acredito que sempre havera preocupacao a
este respeito. Acredito também que os principios e valores, tdo apregoados naquela
época, estdo sendo distorcidos ou esquecidos atualmente. Precisamos de um

equilibrio: nada de exageros, mas também sem deixar nada cair no esquecimento.
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Algumas conquistas foram feitas ao longo dos anos, apdés 0 movimento
escolanovista. A partir de 1930, ha uma fase de otimismo pedagdgico, onde o
discurso era: “Nao basta criar escolas, temos que muda-la!” Temos que acompanhar
e conhecer o aluno. Ja em 1937, por exemplo, sdo estabelecidas normas para a
educacao do trabalhador, como manter creche (ou jardim de infancia) para filhos de
mulheres em servico.*

As creches? eram locais onde os filhos de pessoas com baixa renda ficavam e
onde se cuidava da saude, da alimentacao e da higiene das criancas ao contrario da
pré-escola® que (ja) atendia a populacdo mais abastada. “Nas décadas de 1970 e
1980, o processo de urbanizacdo do pais,... somado a uma maior participacao da
mulher no mercado de trabalho e a pressdo dos movimentos sociais, levou a uma
expansdo do atendimento educacional...” (BRASIL, 2006b, p. 8). Assim, a partir
deste contexto, as criancas pequenas de familias da classe média e alta também
passaram a ser atendidas nas creches.

A histéria da Educacao Infantil brasileira teve conquistas mais recentes perto
da nossa histéria como nacdo. No entanto, embora haja muitos estudos, tudo ainda
€ muito novo e, em 2006, 18 anos apds a Constituicdo, o documento Politica
Nacional de Educacéao Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis a educacéao
continua constatando que a educagao das criangas de até 3 anos assume ora “[...]
uma funcdo predominantemente assistencialista, ora de carater compensatorio e ora
um carater educacional nas agdes desenvolvidas.” (BRASIL, 2006b, p.8).

Reforgcando esta ideia, em recente artigo, Sandra Regina S. Richter e Maria
Carmem S. Barbosa (2010, p. 89-90) nos revelam um panorama nao tao diferente
trazido no Relatério de pesquisa: Mapeamento e analise das propostas pedagogicas

municipais para a Educacgao Infantil:

Em nosso pais (BRASIL, 2009), podemos encontrar basicamente trés
modalidades curriculares na especificidade da creche:

a) listagem de acdes educativas espelhadas no Ensino Fundamental,
sustentadas na fragmentacéo das areas do conhecimento,

b) acdes de “vigilancia ou “aceleragdo” do desenvolvimento infantil com base
nas etapas evolutivas,

Anotacdes de aula dos dias 06 e 20 de outubro de 2009. Disciplina Educacao Brasileira — Analise
Contextual, ministrada Prof. Dr. Maria Helena Camara Bastos. Programa de Pds-Graduacao da
Faculdade de Educagéo da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul.

Denominacédo dada as instituicbes que atendiam criancas de 0 a 3 anos, ndo modificando apds a
Constituicdo de 1988.

Denominacédo dada para o atendimento de criancas de 4 a 6 anos.
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c) acdes voltadas prioritariamente para atendimento as necessidades basicas
das criangas.

Essas trés modalidades curriculares apontam para pedagogias
adultocéntricas, higienistas e “escolarizadoras” nas quais ndo ha lugar para o
reconhecimento dos bebés e das criancas pequenas como seres
linguageiros, ativos e interativos. (RICHTER, BARBOSA, 2010, p. 89-90).

Além deste modelo de curriculo, os profissionais ndo séo valorizados. Muitas
vezes ouvi, 0 que chamo de maxima, a frase: para que estudar tanto para cuidar de
bebé? Na pratica, ainda ha uma cultura sobre somente ter cuidados com as criancas
até trés anos, embora ja se pense no educar e no cuidar (bindbmio inseparavel ao
falarmos, principalmente, da faixa etaria de 0 a 3 anos e que trataremos
posteriormente), assim como também, passou-se a pensar num professor
qualificado” para elas, desde a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB, de 1996. Desde a promulgacdo destas leis, muitos
documentos surgiram a partir de estudos e pesquisas (e muita discussao!) para
servirem de apoio e para orientarem as instituicdes brasileiras de educacao infantil,
no intuito de se alcancar uma educacdo de qualidade, que procure atender da
melhor forma possivel as criancas brasileiras.

Em 2009, foi redigido outro documento, intitulado Indicadores da Qualidade
na Educagéo Infantil, que deve servir como instrumento para a auto avaliagdo das
instituicbes de educacdo infantil, pensando sempre nesta questdo da qualidade,
como objetivo principal. E um dos indicadores da qualidade na educacéo infantil é
justamente a formacao dos professores”.

Nesse documento foram definidas sete dimensfes fundamentais, cada uma
contendo os indicadores de qualidade, num “[...] trabalho colaborativo que envolveu
diversos grupos em todo o pais [...].” (BRASIL, 2009, p. 15).

1. Dimensdo Planejamento Institucional, cujos indicadores s&o: proposta
pedagodgica consolidada, planejamento, acompanhamento e avaliagcdo e registro
da pratica educativa,

2. Dimensdo Multiplicidade de Experiéncias e Linguagens, cujos indicadores

4 A formacédo docente é exigida na LDB, Art. 62: a formacdo de docente para atuar na

educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgao, admitida, como formag&do minima para o exercicio
do magistério na educagéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
e5m nivel médio, na modalidade Normal.

A meta do Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2001) é que, até 2010, 70% dos

professores tenham formacao de nivel superior, 0 que revelaria a melhora na qualidade da educacao
infantil.
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mostram como a crianga constréi autonomia e como ela se relaciona com 0s
ambientes natural e social,

3. Dimenséo Interacdes, que diz respeito a dignidade e ao ritmo das criangas,

4. Dimensdo Promocdo da Saude, onde se encontram o0s aspectos relativos a
responsabilidade pela alimentacdo saudavel das criancas e a higiene,

5. Dimensdo Espacos, Materiais e Mobilidrios, que devem ser variados e
acessiveis, favorecendo as experiéncias das criancas,

6. Dimensdo Formacdo e Condigbes de Trabalho das Professoras e demais
Profissionais, que diz respeito a formacao dos professores,

7. Dimensdo Cooperacdo e Troca com as Familias e Participacdo na Rede de

Protecdo Social, que diz respeito aos direitos da familia.

Muitas sao as informacdes (re)passadas na busca pela qualidade, como os
indicadores acima elencados, mas eles ainda servem somente como parametros,

como um apoio, apenas orientando as instituicées. O problema € que

[...] os bebés, porque ndo podem ainda deslocar-se com autonomia, nédo
falam a “nossa lingua”, ndo permanecem imdveis e quietos para ouvirem
licdes, interrogam a escola e o curriculo, exigindo a abertura a outras
possibilidades de planejar, organizar e avaliar o cotidiano da creche.
(RICHTER, BARBOSA, 2010, p.90).

O que nos leva a descobrir formas (ainda ndo tdo claras para alguns) de
educar e cuidar destas criancas. Sabemos e/ou conhecemos as leis (ou onde
encontra-las), aprendemos 0 que € necessario para termos essa tdo buscada
qualidade na educacao infantil. A nossa qualificacdo, inclusive, faz parte dos
indicadores de qualidade. Mas serd que utilizamos esses conhecimentos
diariamente? Como estamos educando e cuidando das nossas criangas?

No PNE (BRASIL, 2001) é reforcada a ideia de que os cursos, que formam
professores de Educacéo Infantil, precisam dar atencdo a formag¢do humana, ja que
trabalhamos diretamente com emocgdes, com sentimentos, com pessoas que estao
desenvolvendo-se e estdo avidas por conhecer o mundo.

Conhecendo as criangas (como se desenvolvem, como e quem sdo, 0 que
fazem, gostam, necessitam, querem, precisam), € que podemos preparar 0
professor, que diante de sua reflexdo (critica) ajudard na (sua) construgdo e na
busca por mais qualidade de ensino e, qui¢4, de infancia.
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Para conhecer esta crianca, o educador tem que escuta-la. “O educador que
escuta, aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao
aluno, em uma fala com ele.” (FREIRE, 2007, p. 113) Temos que aprender a
escutar. Escutar os professores e as criancas que, no meu caso, ainda nao falam
por meio de palavras, pois trabalho com a faixa etéria de 1 a 2 anos.

Exerco minha docéncia em uma instituicAo da rede privada de ensino,
confessional catélica, de Porto Alegre. Escola em que estudei desde a pré-escola,
na década de 70, até a finalizacéo do Ensino Médio®, na década de 80. Participei,
portanto, de dois momentos distintos de sua histéria, seja como aluna, seja como
professora.

Como docente, participei da revisdo de importantes concep¢des do Projeto
Politico-Pedagdgico (2000 — 2004), tendo como base informacfes de diferentes
tedricos, como Paulo Freire, Jean Piaget, Antoni Zabala, César Coll, Fernando
Hernandez, Lev Vygotsky e Henri Wallon, que possibilitaram fazer anélises de base
filosofica, sociolégica, epistemoldgica, psicolégica e pedagdgica. Estas andlises
ajudaram nas definicbes do para que ensinar, o que ensinar, como e quando
ensinar. Pensando na concepcdo de bebés que tanto o colégio quanto eu
possuimos, acrescento para quem ensinar.

Através dos Projetos Didaticos, desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio,
buscou-se uma coeréncia na conducado dos processos de ensino e de aprendizagem
e ha organizacdo dos conhecimentos escolares, feita por conceitos. Na Educacao
Infantil, por nogdes “[...] que possibilitam a construgdo dos conceitos em cada area
do conhecimento [...].” (PP 2006 - 2010, 2006, p. 51).

Pensa-se, portanto, em formar criangcas e jovens na sua totalidade,
oportunizando que o aluno também seja agente do processo educativo e sujeito de
sua propria aprendizagem, sendo capaz de construir conhecimento, através de uma
formacdao critica e participativa, para agir de acordo com o0s principios da educacao
crista.

Esta visdo vem, como falamos acima, desde a Educacéo Infantil, que
considera, entre outras coisas: 0s primeiros anos de vida da crianga
importantissimos para o desenvolvimento da capacidade motora, de emocdes e da

inteligéncia; a crianga “inteira” (possibilidade de desenvolvimento de forma integral);

® A denominacio dada na época (1984) era Segundo Grau, modificando, posteriormente, com a

Constituicdo de 1988, para Ensino Médio.
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o relacionamento adulto/criangca como base de todo o trabalho; a participagdo da
crianga no processo de aprendizagem; os conhecimentos construidos previamente
por elas; os saberes que elas tém necessidade de aprender e o aprofundamento
tedrico do educador, assim como sua ‘[...].sensibilidade para cuidar, ensinar e
aprender com as criangas [...]". (PP 2006-2010, 2006. p. 59)

Para elaborar a Proposta Pedagdgica da Educacdo Infantii do Colégio e
chegar a este curriculo diferenciado, o corpo docente partiu de reflexdes feitas sobre
a proposta pedagdgica anterior (2001) e por estudos criticos e aprofundados do
Referencial Curricular para a Educagéo Infantil — MEC e de obras de autores como
Miguel Zabalza, Bassedas, Huguet e Solé e Edwards (CAIRUGA & COSTA, 2001).
Além destes, foram feitos novos estudos sobre a organizacdo curricular, sobre a
autonomia e sobre o desenvolvimento do bebé&, embasados em referenciais da
psicologia, como T. Berry Brazelton, Daniel Stern, D, W. Winnicott, Jonh Bowlby e
Cramer.

Sabendo que as experiéncias concretas e as acdes sado preponderantes para
a construcdo dos conhecimentos € que se estruturou este curriculo baseado em
Campos de Experiéncia (O Eu e os outros; O corpo e o movimento; Os sons, a
oralidade e o letramento; As coisas, 0 tempo e a natureza; O espaco, a ordem, a
medida; Mensagens, formas e meios de expressdo), que se referem as areas do
conhecimento, e Experiéncias Essenciais (que seriam os conteudos) de cada nivel.

A partir das experiéncias que as criancas podem realizar, do que elas sabem
sobre o tema e do que querem aprender sobre 0 mesmo, é que surgem o0s Projetos
como forma de organizar a pratica pedagégica da Educacdo Infantil’. Além dos
projetos e de suas respectivas atividades, as aulas também sdo organizadas através
de situacbes de aprendizagem, como as sequéncias didaticas (para
desenvolvimento e sistematizacdo de importantes conteudos que ndo aparecem no
projeto) e atividades permanentes (que sao repetidas de forma sistematica).

Ao apresentar as bases tedricas e as concepgdes do Projeto Politico
Pedagdgico da instituicAio em trabalho, inevitavelmente, falo das minhas
concepgoes, porque trabalho neste Colégio, entre outras coisas, por ter afinidades

com os tedricos que embasam a pratica dos professores. S&o ideias que

" Texto elaborado com base no Projeto Politico Pedagdgico do Colégio e no Relatério Final da

Pratica de Ensino, realizado na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, para a
disciplina de Pratica de Ensino. Orientadora: Prof. Ms. Beatriz Kulisz.
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compartilho, principalmente, com relagdo ao desenvolvimento e aprendizagens das
criangas de 1 a 2 anos.

Além do que ja foi dito anteriormente sobre a concepcéo de crianca que se
tem no Colégio, penso nela (crianca) como um ser competente que, mesmo antes
de nascer, ja faz trocas com o meio em que vive. As suas relacdes com 0 meio sao
importantes na medida em que podem instiga-la e desafid-la a ser mais
independente, por exemplo. Além disso, vejo 0 espago como um terceiro educador,
tal como pensa Loris Malaguzzi (RABITTI, 1999), influenciado pelas ideias de
Vygotsky (EDWARDS, GANDINI & FORMAN, 1999).

Para poder entender a crianca desta faixa etaria, busco respaldo teérico nas
principais teorias das perspectivas do desenvolvimento humano, quais sejam a
Psicanalitica: a psicossexual de Freud e a psicossocial de Erikson; a Cognitiva:
Teoria cognitiva de estagios de Piaget (com énfase nos processos mentais internos);
a Etoldgica: Teoria da vinculacdo de Bowlby e Ainsworth; e a Contextual: Teoria
sociocultural de Vygotsky (O desenvolvimento da crianca é afetado pela interacdo do
adulto). (PAPALIA, OLDS & FELDMAN, 2001, p. 19), perspectivas a que me remeto
para tentar entender e explicar a fase pela qual meus alunos passam (ou passaram)
e ainda irdo passar. Busco respostas para davidas que surgem ao tratar com esta
faixa etaria cheia de sutilezas.

Assim, na busca por aportes teéricos para embasar minha prética (a pratica e
a teoria sempre andam juntas, de especial maneira para mim, que assumi turma no
mesmo ano - 2004 - em que reingressava na faculdade. Ja tinha duas graduacdes e
especializacdo), fui apresentada ainda a outros estudiosos que me acompanham
nesta caminhada. Além dos citados acima, outros trazem pesquisas mais recentes
sobre a Primeira Infancia, como Bernard Golse e Victor Guerra; além de estudos de
Daniel Stern, René Spitz, Rima Shore e Wallon. Sao pediatras, psicologos,
neurocientistas, psicanalistas, enfim, que estudavam ou estudam sobre o
desenvolvimento do bebé e de criangas de até 3 anos. Estudos e teorias importantes
gue me ajudam a conhecer/entender meu aluno; que me trazem respaldo para uma
concepgao de infancia e de crianga em que acredito. Cada um traz novidades
(devidamente comprovadas) de seu tempo, de acordo com sua perspectiva teorica,
com importantes informagdes e contribuicbes para entendermos um pouco mais
sobre as criangas, para melhor ajuda-las neste processo de construcdo de si,

adequando, assim, diferentes atividades (de projetos) e/ou situacbes de
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aprendizagem para a faixa etaria em que se encontram.

Trabalho com vida, por isso quero formar criangcas mais afetivas, que
respeitem 0 outro e que sejam ao mesmo tempo mais independentes (nao
individualistas), levando em consideragdo ainda que “[...] a inteligéncia e a
afetividade séao indissociaveis [...]" (PIAGET, 2007, p. 22).

Para tanto, tenho que ter respeito por elas e atitudes coerentes entre
falar/fazer/agir, porque sou um espelho para elas: assim como aprendo com as
criancas, elas aprendem comigo. Deixo minhas marcas nelas, assim como elas
deixam as suas em mim (um pouco do pragmatismo de Charles Sanders Peirce):
uma das maneiras de conhecé-las e escuta-las, respeitando, assim, o ritmo de cada
uma, o jeito de ser e estar de cada uma.

Trabalhar com elas significa um reinventar o tipo de educacdo que recebi.
Para modificar aquela educacao tradicional da década de 70, estudei, pesquisei,
observei, tive experiéncias com faixas etarias diferentes que me deram sustentacéo.
Como disse Loris Malaguzzi (EDWARDS, GANDINI & FORMAN, 1999, p. 97), em
uma entrevista, “[...] uma teoria é legitima se lida com problemas que emergem da
pratica da educacdo e que podem ser solucionados pelos educadores. A tarefa da
teoria € ajudar, para que os professores entendam melhor a natureza de seus
problemas. Desta forma, a pratica torna-se um meio necessario para 0 sucesso da
teoria.[...]”

Algumas das teorias que busquei até o0 momento, como a de Piaget, Freud e
Bolwby, foram pioneiras, trazendo importantes contribuicdes e motivando outras
pesquisas mais completas. Segundo o prof. Dr. Juan José Mourifio Mosquera, todas
as teorias sdo incompletas. Uma teoria importante tem que merecer criticas e, por
isso mesmo, persiste. As problematicas sao fundamentas por seu valor. A teoria
cognitiva de Piaget, por exemplo, leva em conta somente 0S processos mentais,
sem considerar a cultura em que a crianca esté inserida.®

Acredito, portanto, numa crianca ativa, competente, sensivel, que precisa de
apoio (emocional) para fazer suas exploracbes e descobertas; numa crianga que
constroi conhecimento através da experiéncia, que € protagonista de sua

aprendizagem; numa crianca aprende a partir de atividades e situacbes de

® Anotacdes de aula do dia 23 de novembro de 2010. Disciplina: Teoria da Educacdo, ministrada

pelo prof. Dr. Juan José Mourifio Mosquera. Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de
Educacao da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.
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aprendizagem que tenham significado para ela, que aprende através de conexdes
(esquemas mentais) que estdo na sua base (BORGHI, 1998); numa criangca que
interage com o meio desde bebé (o que depende de suas relacdes com este meio
que a cerca).

Posso dizer que tenho como base o0 socio-interacionismo e/ou socio-
construtivismo. Saliento que, dependendo do autor, utiliza-se um termo ou outro
para falar das teorias de Vygotsky e de Piaget,s respectivamente. Yves Bertrand
utiliza o termo sécio-histérica para falar da teoria de Vygotsky e o termo
psicognitivas para falar de Piaget. J& José Maria Quintana Cabanas utiliza os termos
cognitivismo para falar de Piaget e Vygotsky e construtivismo para Piaget.
Independente da utilizacdo ou ndo de termos, tenho certeza do que quero e faco
dentro da sala de aula, como venho demonstrando nas minhas falas até aqui.

O que faco é buscar, em outras teorias, respaldo ou mais recursos para lidar
com meus alunos. Segundo Patricia Fernanda Carmen Kebach,

O professor construtivista, assim, deve ter nogdes basicas de psicologia do
desenvolvimento e metodologia clinica®, em termos de observacéo e analise
das situagfes observadas, para tornar-se um pesquisador de suas proprias
acbes docentes e das acgbes discentes, procurando melhor sua pratica
pedagégica. (KEBACH, 2010, p. 147).

Travo, portanto, um didlogo entre as neurociéncias, a educacéao, a psicanalise
e a psicologia. Talvez, as relagdes que faco ndo tenham sentido, mas elas estédo de
acordo com minha formagé&o. Inclusive, gosto muito da ideia trazida pela psicologia
positiva: viver € aprender através da sensibilidade, tdo importante para se trabalhar

com esta faixa etaria.

1.3 O CUIDAR E O EDUCAR

Como vimos, as pesquisas sobre a Primeira Infancia ainda estédo

configurando-se, pois sO a partir da Constituicdo de 1988 € que a Educacao Infantil

° De acordo com a autora, “Piaget provavelmente nio teria realizado uma teoria sobre o

desenvolvimento intelectual (epistemologia genética) sem um método de investigacdo que lhe
proporcionasse as observacdes empiricas que realizou. Chamou-o de método clinico (ou critico).”
(KEBACH, 2010, p. 44).
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passou a ser reconhecida e incluida na Educacéo Basica. Uma “[...] nova concepgao
de crianca como criadora, capaz de estabelecer multiplas relagBes, sujeito de
direitos, um ser sOcio-histérico, produtor de cultura e nela inserido[...]” esta
emergindo (BRASIL, 2006b, p. 8). Isso também é reforcado nos Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006a, v.1, p. 14), que
dizem que “[...] embora dependente do adulto para sobreviver, a crianga € um ser
capaz de interagir num meio natural, social e cultural desde bebé [...].”

Com essa nova concepcédo, foi proposta “[...] nova fungcdo para as agoes
desenvolvidas com as criancas, envolvendo dois aspectos indissociaveis: educar e
cuidarl...]” (BRASIL, 2006b, p. 8)

O Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantii — RCNEI
(BRASIL,1998), outro documento de referéncia que tem orientacdes pedagodgicas
para se alcancar a qualidade das praticas educativas, faz a distincdo do que é cuidar
e do que é educar, salientando também a indissociabilidade desses dois termos na

educacao infantil. Assim, temos que

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para
o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser
e estar com os outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito e
confianca, e o acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. Neste processo, a educagdo podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formacao de criancas felizes e saudaveis.
(BRASIL, 1998, p. 23).

E cuidar é “[...] valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado € um
ato em relacdo ao outro e a si préprio que possui uma dimensdo expressiva e
implica procedimentos especificos.” (BRASIL,1998, p.24). Para se ter um
desenvolvimento integral, entdo, € necessario ter cuidados relacionais (dimensao
afetiva), cuidados com os aspectos biologicos do corpo e cuidados com a saude
(BRASIL,1998).

O que tem acontecido, porém, é que cuidar e educar continuam distantes das
escolas. Como abordei acima, “[...] as discussdes acerca do pensar — propor e
criticar — os curriculos ndo chegaram aos estabelecimentos que cuidam e educam
os bebés.” (RICHTER, BARBOSA, 2010, p. 89).

Esta preocupacao e estas discussdes, no entanto, ndo sao somente feitas no
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Brasil. Miguel Zabalza (1998, p. 39), por exemplo, fala sobre “o dilema entre

cuidados (care) e educacéao (education)”:

Em alguns paises europeus a tematica da Educacéo Infantil é estabelecida
mais na dire¢do do care (um tipo de servigco assistencial as familias para que
0s pais e as maes possam trabalhar sem precisar ficar preocupados com
seus filhos que recebem assisténcia de pessoal especializado) do que da
education (orientado a intervencdes especificamente dirigidas a procura do
desenvolvimento global das criangas). (ZABALZA, 1998, p. 40)

O autor se posiciona frente a este dilema e concordo com ele quando fala que
os professores “[...] ndo sdo maes/pais substitutos para atender as criangas
enquanto os seus trabalham [...]” e que nossa profissdo esta “[...] vinculada a
potencializar, reforcar e multiplicar o desenvolvimento equilibrado da crianga [...].”
(ZABALZA, 1998, p.40). No entanto, para chegar a este desenvolvimento
equilibrado, tenho que ter alguns cuidados também, principalmente com as criancas
de até trés anos. Cuidados com alimentacado, cuidados corporais e com o bem-estar
das criancas (A higiene nasal é importante para a crianga respirar bem, o que
favorece a fala, por exemplo e, nesta faixa etaria, a aquisicdo da fala € muito
importante), cuidados atenciosos (retomarei este termo no decorrer desta
dissertacdo). Todos sdo momentos pelos quais os vinculos iniciam e sao reforcados
diariamente. O toque (colo, abracgo), o olhar e a escuta na, para e da crianca séo
momentos de afeto, imprescindivel na Primeira Infancia, se levarmos em conta que
a afetividade e as aprendizagens sao termos indissociaveis.

Falo, portanto, do cuidado com o outro, do cuidado como uma forma
(também) de ensino e de aprendizagem e ndo simplesmente de assistir a crianca.

Assim, enquanto cuido, educo; enquanto educo, cuido.
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2 OS SABERES E A EXPERIENCIA

O desenvolvimento dos primeiros anos de vida € muito importante, pois sdo a
base das estruturas mentais e psiquicas que séo constituidas nesse periodo. O meu
papel de professora de criancas de 1 a 2 anos deve ser o de proporcionar
experiéncias que as envolvam, que as desafiem sempre e que as fagam “usar e
abusar’ dos seus sentidos e do seu corpo. Sabendo disso, que tipo de atividades
elou situacOes de aprendizagem estou oferecendo ao meu aluno? Onde, como e
quando aprendo a lidar com as diferencas e desafios que esta faixa etaria me
provoca?

Munida de conhecimento teorico, adquirido de varias maneiras, como na
universidade, em livros e/ou cursos, necessario para minha pratica, € na sala de
aula, em contato com meu aluno, que vou aprender a utilizar meu aprendizado, as
informagdes que me deram ou as que busquei de diferentes modos (lendo, ouvindo
relatos, observando...) para, enfim, tornar-me uma professora. Mas sera que isto é
tdo simples? Como os saberes da teoria podem me ajudar na pratica? Que saberes
séo esses, afinal?

Partindo destas indagacoes, trago algumas informacdes sobre os saberes a
partir, principalmente, dos estudos de Maurice Tardif e Clermont Gauthier, tendo
como principal objetivo compreender o processo de constituicdo do saber
experiencial. Em seguida, faco o mesmo com relagdo ao termo experiéncia,
explorando mais as ideias trazidas por Marie-Christine Josso, Jorge Larrosa e Hans-
Georg Gadamer.

De acordo com Clermont Gauthier (2006, p. 332) “a questdo do saber dos
professores € um assunto de pesquisa recente, mas que pelo menos ha alguns
anos, parece desenvolver-se rapidamente”. Na época em que foi realizada sua
pesquisa (anterior a 1998, quando da primeira edicdo de seu livro), estavam sendo
feitas as primeiras pesquisas sobre este assunto. E, talvez por isso, alguns
autores/pesquisadores utilizavam-se de diferentes nhomenclaturas e conceitos para
falar sobre esses saberes, que sédo adquiridos ao longo da vida, na universidade,
nos livros, em diversas situacbes (GAUTHIER, 2006, TARDIF, 2005) ou séao
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necessarios para tornar-se um bom profissional (FREIRE, 2007). Gauthier continua
trazendo esta questdo quando fala que “essa preocupacido com o saber se encontra
em pesquisas muito diversas: pesquisas, por exemplo, sobre repertorio de
conhecimentos do ensino, sobre o0 pensamento dos professores, sobre a
profissionalizacdo, sobre o professor especialista, sobre o pratico reflexivo ou entado
sobre as competéncias.” (GAUTHIER, 2006, p. 333) O que vem ao encontro do que

Maurice Tardif revela’:

A partir de 1980, a questdo do saber dos professores fez surgir dezenas de
milhares de pesquisas no mundo anglo-saxdo e, mais recentemente, na
Europa. Ora, essas pesquisas empregam teorias e métodos bastante
variados e propéem as mais diversas concepcdes a respeito do saber dos
professores. (TARDIF, 2002, p. 10).

Partindo deste pressuposto, MauriceTardif apresenta sua propria perspectiva

tedrica. Segundo ele,

[...] no @mbito dos oficios e profissbes, [...] 0 saber € sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.
Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com
as suas relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola. (TARDIF, 2002, p. 11)

Neste sentido, para esse autor, “o saber docente se compde, na verdade, de
varios saberes provenientes de diferentes fontes” (TARDIF, 2005, p. 33), atribuindo,
entdo, “[...] a nogao de 'saber' um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes dos docentes, ou seja,
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser [...].”
(TARDIF, 2002, p. 60).

Esses saberes, ainda segundo esse autor, classificam-se em:

1. Saberes da formacéao profissional que sao formados pelo “[...] conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores (escolas
normais ou faculdades de ciéncias da educacéao).” (TARDIF, 2002, p. 36).

2. Saberes disciplinares que sao os “...] saberes sociais definidos e

selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes integram-se igualmente

19 Utilizo a 22 edicao do livro de Tardif, portanto, suas palavras s&o anteriores a 2002.
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a pratica docente através da formacéo (inicial e continua) dos professores nas
diversas disciplinas oferecidas pela universidade.”(TARDIF, 2002, p. 38).

3. Saberes curriculares que “...] correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos (programas escolares — objetivos,
conteudos, meétodos) [...].” (TARDIF, 2002, p. 38).

4. Saberes experienciais que sao saberes especificos do professor e que,
portanto, ndo s&o provenientes de instituicbes ou curriculos (ndo s&o
sistematizados em doutrinas). Sado baseados no trabalho cotidiano do professor e
no conhecimento de seu meio. “Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.” (TARDIF, 2002, p.
39).

Dentre todos os saberes adquiridos ao longo da vida, na universidade, nos
livros, em diversas situacbes (GAUTHIER, 2006, TARDIF, 2005), o saber
experiencial (TARDIF, 2002, GAUTHIER, 2006) € o saber adquirido pela pratica do
trabalho e pela socializagéo profissional (TARDIF, 2005, p. 63).

Os saberes experienciais

[...] s@o saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpfem a pratica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sé@o partes constituintes
enquanto préatica docente) e formam um conjunto de representagfes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissédo
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensfes. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acéo. (TARDIF, 2002, p. 49)

O docente, nas suas (redes de) interagdes com outras pessoas, trabalha com
vida, trabalha num f[...] contexto onde o elemento humano €& determinante e
dominante e onde estédo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sao
passiveis de interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, carater de
urgéncia”. (TARDIF, 2002, p.50). O professor precisa ter habilidade e capacidade de
lidar com momentos como este, momentos que ndo estdo em livros ou curriculos,
mas que dependem de outros saberes deste professor (que deve mobilizar seus
conhecimentos, adquiridos em diversas fontes), que dependem de quem ele é (do

ser - sua histoéria, sua cognicdo, suas expectativas...) e do que ele faz (do agir), para
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serem resolvidos de imediato (TARDIF, 2002).

Clermont Gauthier (2006, p.24) também reforca esta ideia da importancia dos
outros saberes na prética docente, ou seja, o saber experiencial precisa dos outros
saberes, ndo podendo “representar a totalidade do saber docente”. Este autor

refere-se ainda ao saber experiencial como algo que

[...] precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais
formal que pode servir de apoio para interpretar os acontecimentos e inventar
solugcdes novas. Por conseguinte, em sua pratica, o docente ndo pode
adquirir tudo por experiéncia. Ele deve possuir também um corpus de
conhecimento que o ajudarao a “ler” a realidade e a enfrenta-la. (GAUTHIER,
2006, p.24)

A classificacdo dos saberes (necessarios para ensinar), feita por Gauthier
(2006), segue praticamente a mesma linha de Tardif (2002). Gauthier (2006) fala dos
saberes disciplinar, curricular, das ciéncias da educacado, experiencial e da acao
pedagogica (este como sendo o saber experiencial tornado publico e testado
“através de pesquisas realizadas em sala de aula” - p. 33). No entanto, ao falar
sobre o saber experiencial, este autor diz que “a experiéncia e o habito estado
intimamente relacionados” (GAUTHIER, 2006, p. 32). Para ele, “[...] aprender
através de suas préprias experiéncias significa viver um momento particular (...).
Essa experiéncia torna-se entdo 'a regra’ e, ao ser repetida, assume muitas vezes a
forma de uma atividade de rotina.” (GAUTHIER, 2006, p. 32-33).

Neste sentido, trazendo as ideias sobre a experiéncia que irei explorar no
préximo capitulo, ndo concordo com Gauthier (2006) quando ele utiliza este termo
denotando habito, rotina, costume. Ao contrario da ideia deste autor, a experiéncia
relaciona-se a mudanca e a reflexdo que decorre de uma nova e/ou inusitada
situacdo. A experiéncia incide diretamente sobre a a¢do do sujeito, tornando-a mais
adequada para a resolucdo de um problema que se apresenta face a determinada
situacdo. A experiéncia e, por conseguinte, o saber experiencial ndo se bastam,
necessitando dos outros saberes para que sejam completados.

Através deste saber experiencial, segundo Tardif (2002), também posso

avaliar outros saberes que estdo incorporados a pratica. Neste sentido,

[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissao,
eliminando o que lhes parece inutiimente abstrato ou sem relagcdo com a
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realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de
outra. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validacao constituido pela pratica cotidiana. (TARDIF, 2002, p.
53)

Assim sendo, o0 saber experiencial ndo pode estar desarticulado dos outros
saberes, uma vez que apresentam uma relacdo de interdependéncia. Face a todos
estes aspectos levantados, me pergunto: como a experiéncia se transforma em
saber? A reflexdo sobre a pratica, através da escrita, seria um dos meios de se
conseguir transformar a experiéncia em saber? Essa talvez seja a questdo mais
importante, para a qual provavelmente nunca alcance uma resposta definitiva. Antes
de persegui-las, pretendo retomar/pensar a ideia de experiéncia, a partir dos escritos
de Jorge Larrosa, de Christine Josso e Hans-Georg Gadamer.

O termo experiéncia, por exemplo, é as vezes utilizado como sinébnimo de
vivéncia, de pratica, de experimento e, ao ler os autores acima citados, outro sentido
foi sendo delineado.

Foi um mergulho num mundo nem tdo desconhecido, mas que passou a fazer
muito mais sentido. Enquanto lia, relia, pensava, tomava posse de argumentos,
ideias, desafios.

Pensando, refletindo, fazendo esse movimento de duas vias, o ir e vir da
pratica e teoria e vice-versa, gerando uma transformacdo interna, é que a
experiéncia vai se concretizando. Alias, Marie-Christine Josso deixa claro que
vivéncia ndo € experiéncia, ao dizer que “[...] vivemos uma infinidade de transagdes,
de vivéncias, estas vivéncias atingem o status de experiéncia a partir do momento
que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que passou e sobre o que foi
observado, percebido, sentido.” (JOSSO, 2004, p. 48), portanto, “[...] o primeiro
momento de transformacdo de uma vivéncia em experiéncia inicia-se quando
prestamos atencdo no que se passa em nos e/ou na situagcdo na qual estamos
implicados, pela nossa simples presencga.” (JOSSO, 2004, p. 73).

Além disso,

[...] a experiéncia pode tornar-se em tal a posteriori de um acontecimento, de
uma situacdo, de uma interacdo, é o trabalho de reflexdo sobre o que se
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passou, mas uma atividade qualquer & também experiéncia desde que o
sujeito se conceda os meios de observar, no decorrer da atividade, o que se
passa e reflita sobre 0 que esta observacéo |lhe traz como informacéo sobre
a atividade empreendida. Em outras palavras, uma experiéncia € uma acao

refletida a priori ou a posteriori. (JOSSO, 2004, p. 143).

A medida que vou me construindo como profissional, vou aumentando meu
conhecimento a respeito do fazer diario, das conexdes entre teoria e pratica e vice-
versa, vou vivenciando momentos e experienciando outros tantos. Vou acumulando
dados, tendo diferentes posturas e agbes em diferentes momentos e situacdes ao
longo de minha vida. Vou comparando a minha realidade com realidades de vidas
distintas, conversando, debatendo, ouvindo, pensando. Vou tecendo minha vida,
transformando-me e construindo minha professoralidade (PEREIRA, 1996). “E assim
que mantemos e reforcamos nosso capital experiencial, espécie de tesouro de
sobrevivéncia para uma multiplicidade de circunstancias.” (JOSSO, 2004, p.45).

Para chegar a ter esse capital experiencial, tenho que significar o que
aprendo ou conhegco. A experiéncia tem que ter um sentido. E o par
experiéncia/sentido que Jorge Larrosa (2004) utiliza para pensar na educacado sob
outro ponto de vista. Alias, o ato de pensar, segundo este autor, “[...] € sobretudo dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece.” (2002, p. 21) Sé posso passar pela
experiéncia quando “paro”, penso, escuto, tenho atengédo e paciéncia, quando dou
sentido ao que me acontece, me modifica ou transforma. Neste sentido, n&o vejo
como a experiéncia possa ser igualada ao habito, como Gauthier (2006) postula, ja

gue experiéncia

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24)

O que é, segundo o autor, muito dificil nos dias de hoje, pois “[...] somos
sujeitos ultra-informados, transbordantes de opinides e super-estimulados, mas
também sujeitos cheios de vontade e hiperativos.” (LARROSA, 2002, p. 24)
Vivenciamos 0s momentos, mas nao 0s experienciamos.

Concordo com o autor e lembro que, para trabalhar com bebés e com
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criancas pequenas (de até trés anos), o tempo é valioso. Estas caracteristicas da
experiéncia, trazidas por Larrosa, sdo essenciais no trabalho com a Primeira
Infancia. Para conhecer e aprender sobre esta faixa etaria, tenho que observar,
escutar, cultivar a atencao, abrir os olhos e os ouvidos, enfim, (quase) tudo deve ser
feito com vagar. A rapidez deve estar presente nos momentos de conflitos entre as
criancas e em momentos que necessitem certa urgéncia, como quando se
machucam.

Voltando a Larrosa (2002), estar informado sobre algo n&o significa ter tido
uma experiéncia, pois a informagdo e o saber (no sentido de “estar informado”)
seriam uma obsesséo do sujeito moderno e que néo levam a uma mudancga no ser

humano.

O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando
informacao, o que mais o0 preocupa é néo ter bastante informacao, cada vez
sabe mais, cada vez esta melhor informado, porém, com essa obsessdo
pela informagéo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”,
mas no sentido de “estar informado”), o que consegue € que nada lhe
aconteca. (LARROSA, 2002, p. 22).

No seu artigo Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, Larrosa

comenta que

[...] seguramente todos ja ouvimos que vivemos numa “sociedade de
informacgao”. E ja nos demos conta de que esta estranha expressao funciona
as vezes como sindnimo de “sociedade do conhecimento” ou até mesmo de
“sociedade de aprendizagem”. Nao deixa de ser curiosa a troca, a
intercambialidade entre os termos ‘“informagdo”, “conhecimento” e
“aprendizagem”. Como se o conhecimento se desse sob a forma de
informacéo, e como se aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e
processar informacéo [...]. (2002, p. 22).

Para esclarecer estas expressdes ou termos, pensando nesta critica feita por
Larrosa, trago o artigo A hegemonia da pratica e a globalizacdo da educacédo
superior (2009), de Marcos Villela Pereira. A transicao, pela qual o mundo passa, de
uma sociedade de informacdo, onde o dominio do conteido ou a quantidade de
informacgao por si sO bastavam, para uma sociedade do conhecimento, onde “[...] a
nocdo de competéncia predomina e passa a governar a estratégia de gestao da
informacéao, ou seja, o conhecimento [...]" é fato (PEREIRA, 2009, p.13). Assim, “[...]
o conhecimento se define pela gestdo da informagéao [...].” (PEREIRA, 2009, p. 3). E

0 que importa é “[...] saber como saber” algo, como “alcangar e manejar a
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informacao [...].” (PEREIRA, 2009, p. 2). Tenho que adquiri-la, interpreta-la, analisa-
la e comunica-la (POZO, 2007).

Nessa perspectiva, poderia ter a experiéncia, porque estaria pensando e
analisando o vivido. Estaria me construindo, construindo minha subijetividade e
minha professoralidade.

Ao parar, pensar, buscar referéncias anteriores (outras vivéncias, outras
experiéncias, aportes teoricos, discussdes, universidades etc.), torno uma situacao
significativa e passo a ter mais subsidios para enfrentar desafios diarios.

Para passar por uma experiéncia, segundo Jorge Larrosa, tenho que ser um

sujeito que se defina

[...] por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por
sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposi¢ao entre
ativo e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de
paciéncia, de atencdo, como uma receptividade primeira, como uma
disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial. (LARROSA,
2002, p. 24)

Abertura para o novo, para o desconhecido. Tenho que me expor para
experimentar. “O sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde
atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e
buscando nele sua oportunidade, sua ocasido.” (LARROSA, 2002, p. 25) E a medida
que eu vou “experimentando e experenciando”, vou me formando e transformando.

Retomo: o que transforma uma vivéncia em experiéncia é a nossa tomada de
consciéncia do que foi vivido. (JOSSO, 2004)

Para Hans-Georg Gadamer (2008), a experiéncia so é valida enquanto néo e
contestada por uma nova experiéncia — “O fato de que a experiéncia seja valida
enguanto ndo € contradita por uma nova experiéncia [...] caracteriza evidentemente
a esséncia geral da experiéncia.” (GADAMER, 2008, p. 458).

A experiéncia nao se repete. Posso passar por uma situagéo similar, mas vou
responder de forma diferenciada, porque terei repertorio, terei um saber anterior, que
me fara agir de outra maneira. Saberei manejar a informacdo. Neste sentido, serei
uma “experimentada”, ou seja, serei aquela pessoa que passou pela experiéncia e
que podera passar novamente por outra, j4 que “a pessoa a quem chamamos
experimentada ndo é somente alguém que se tornou o que € através das

experiéncias, mas também alguém que estd aberto a experiéncias.” (GADAMER,
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2008, p. 465).

De acordo com Gadamer (2008), reflito com a experiéncia, e esta reflexao me
conduz ao discernimento (caracteristica do homem experimentado). Discernindo,
pondero minhas atitudes, confronto-me com meus (pré)conceitos, podendo muda-

los.

Discernimento € mais que conhecimento desse ou daquele estado de coisas.
Contém sempre um retorno de algo em que estadvamos presos por cegueira.
Nesse sentido, implica sempre um momento de autoconhecimento e
representa um aspecto necessario do que chamamos experiéncia num
sentido auténtico. Discernimento é algo a que se chega. (GADAMER, 2008,
p. 466)

O discernimento me leva a fazer algo diferente. Leva-me a uma abertura e
Nao a uma certeza.

O sujeito que se depara com a finitude, “[...] a verdadeira experiéncia € aquela
na qual o homem se torna consciente de sua finitude.” (GADAMER, 2008, p. 467),
se da conta que ndo pode retornar, repetir uma experiéncia.

Experiéncia que, por sua vez, ndo nasce naturalmente, segundo Foucault
(2009). Tanto para este autor, quanto para Gadamer (2008), a experiéncia desloca o
conhecimento, produz a diferenca, nascendo pela intervencdo do “outro”. E
necessaria a presencga desse “outro” porque me sinaliza outra forma de existir, ele
interfere no meu olhar sobre o mundo.

Durante meu caminho, é provavel que eu tenha algumas dificuldades, entre
elas, a diversidade de interpretacfes possiveis dadas a uma determinada situacao
ou a minha propria mudanca de ponto de vista (sobre alguma situacdo), que
acontece pelas transformacdes pelas quais vou passando ao longo de minha vida. A
minha esséncia, porém, ndo muda. Vou agregando a ela informacbes e
conhecimentos, que vao sendo adquiridas através do tempo, das interacdes, de
novos saberes e de novas experiéncias. As minhas perspectivas, portanto, é que
vao sendo mudadas e acrescentadas ao meu jeito de ser e estar no mundo. Nada é
ou vem pronto! Vou me construindo, me conhecendo, errando e acertando, ao longo

da vida.

Mas para que uma experiéncia seja considerada formadora, € necessario
falarmos sob o &ngulo da aprendizagem, em outras palavras, essa
experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer,
sentimentos que caracterizam a subjetividade e identidades. (JOSSO, 2004,
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p. 47-48)

Como saber se aprendi e se transformei minha experiéncia em saber?

Quando algo novo acontece e nao dou a devida importancia ou nao Ihe dou
um sentido, ele passa sem deixar resquicios ou fica gravado na lembranca como
algo longinquo, aguardando para ser ‘reativado”, para ser lembrado (as vezes,
vagamente) quando acontece algo parecido novamente. Ele ndo havia me
provocado mudancas ou novas aprendizagens até entdo. Ao me desequilibrar
(PIAGET, 2007) com algo novo e passar a analisar e refletir, tomando consciéncia
do que aconteceu ou do que foi vivido, passarei a conhecer e a entender o novo, me

reequilibrando novamente e ressignificando o que foi aprendido.
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3 O PENSAMENTO E A REFLEXAO

Pensar é por em ordem um assunto, com o fim de
descobrir 0 que significa ou indica.
(DEWEY, 1979, p. 244).

Neste capitulo tomo a linguagem escrita como importante fator para a
reflexdo. Antes de adentrarmos na reflexdo propriamente dita, falo sobre a
observacéo, a escrita e a relacdo da linguagem e do pensamento.

Existem diferentes pontos de vista quanto a esta relagdo. Sobre isto, John
Dewey diz que “[...] embora a linguagem ndo seja pensamento, € necessaria ao

pensamento e a comunicagao.” (1979, p. 227). Ele ressalta que

[...] a linguagem inclui muito mais que palavras orais ou escritas. Gestos,
figuras, monumentos, imagens visuais, movimentos dos dedos — tudo que
seja empregado, intencional ou artificialmente, como um sinal, é, logicamente,
linguagem. Afirmar que a linguagem é necessaria ao pensamento é afirmar
que os sinais sdo necessarios. (DEWEY, 1979, p. 228)

O pensamento trabalha com seus significados, e estes, segundo esse autor,
“[...] para serem aprendidos, devem estar incorporados a existéncias sensiveis e
particulares.” (1979, p. 228).

Tenho que fixar sentidos as significacfes, ja que as coisas séo privadas de
sentido, “prendendo-as a uma existéncia fisica”. E “[...] essas existéncias,
especialmente escolhidas para fixar e transmitir os significados, sdo os simbolos.”
(DEWEY, 1979, p. 228). “Os gestos, 0s sons, as formas escritas ou impressas, Sao
existéncias estritamente fisicas, mas seu valor inerente estd propositadamente
subordinado ao valor que adquirem como representantes de um sentido.” (DEWEY,
1979, p. 229).

Ao (re)ler este trecho, penso na minha pratica. Como entender os significados
das pistas que as criancas me dao? Tenho que conhecer meu aluno, mas como?

Para isso, a meu ver, a observagédo e o registro sdo necessarios, para ver
cada aluno na sua individualidade, saber suas necessidades, acompanhar seu
desenvolvimento e proporcionar novas vivéncias e experiéncias, visando seu
crescimento.

“Através da observacao e da escuta atenta e cuidadosa as criangas, podemos
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encontrar uma forma de realmente enxergé-las e conhecé-las. Ao fazé-lo, tornamo-
nos capazes de respeita-las pelo que elas sdo e pelo que elas querem dizer.”
(GANDINI, EDWARDS, COLS, 2002, p. 152)

Tenho que enxergar se esta crianga esta conseguindo se desenvolver, se nao
esta sofrendo, se esta feliz, se estd bem. Tenho que estar atenta a ela, e so
observando-a € que vou ver, nos menores gestos, as dicas, as pistas que nos dao.
Ela consegue alimentar-se, dormir, brincar, teve ou tem alguma reacéo fisica - como
doencas seguidas -, qual sua postura frente ao ambiente da sala de aula e frente as
exploragbes, consegue interagir? Estas sdo algumas, entre tantas, questdes a
serem observadas e registradas e que servirdo como base para conhecé-las e me
conhecer, para eu planejar a rotina, futuros projetos, modos de intervencdes e assim
por diante. Tenho que identificar (ou tentar) em cada movimento, gesto, atitude ou
olhar, um significado que me é passado.

O meu grande desafio, entdo, é me “alfabetizar”, é ler este sujeito-leitor téo
pequeno e grandioso ao mesmo tempo, € saber escuta-lo, como afirma Paulo Freire,
pois “[...] é escutando que aprendemos a falar com eles.” (1996, p.113). A duvida é:
Como isto é feito?

Segundo Gabriel Junqueira (2005), antes das crian¢cas chegarem a escola, no
inicio do ano, a professora nédo os conhece e planeja o seu trabalho inicial a partir do
gue sabe sobre a faixa etéria e sobre os dados coletados nas anamneses e nas
suas fotos, por exemplo. Esse primeiro momento é chamado pelo autor de Parte
Cheia. Cheia de professora que tem que esperar pelo seu aluno com algo planejado,
pensado para ele. Num segundo momento, a medida que os alunos se conhecem,
conhecem a professora e a professora a eles, o grupo vai se formando, vao surgindo
as interacdes, as parcerias, as identificacdes. Esse € 0 momento chamado de Parte

Vazia.

Vazia dos conhecimentos da professora sobre aquelas criangas em particular,
seus alunos e alunas, que se produzirdo e serdo produzidos mais um pouco
em sua infancia, escolaridade e humanidade pelas interac6es que passardo a
estabelecer com o0s colegas da turma e com a professora, intermediados
pelos contetdos-linguagens da parte cheia do planejamento esbocado pela
professora ou professor. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 24)

A professora continuara, durante todo o ano assim, “[...] a conhecé-los, pelas

trocas de leituras e dialogos produzidos entre ambos na convivéncia cotidiana do
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grupo”, e nessa convivéncia “[...] € que ela tera elementos para chegar aos
contetdos mais significativos da vida daquelas criancas e problematiza-los junto a
elas.” (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.13). Conhecendo as criangas, portanto,
conhego os “[...] temas, os assuntos, os conteudos significativos as criangas —
aqueles que elas 'querem porque precisam' saber [...].” (JUNQUEIRA FILHO, 2005,
p.27).

Um dos modos de fazer essa escuta e essa leitura de sujeitos é observar e
registrar. Observar e registrar. Tenho que pensar no que escrevo, traduzir o que as
criangcas estdo querendo, estdo precisando, estdo pedindo, questionar: sera que
estou fazendo as intervengdes corretas?

Aqui retomo a questéo da escrita como uma linguagem, um dos modos de dar
sentido/significado ao que foi vivido. Os simbolos surgiram para dar um sentido ao
gue vemos, ouvimos, passamos. Pensando, a partir desta premissa, posso significar
as diversas situacdes, emocdes, sentimentos que vivencio a partir da escrita. Ela é
um dos modos de (re)pensar o vivido, pois a medida que vou escrevendo, vou
revendo e revivendo aquilo que ja passou, vou qualificando minhas producdes, me
organizando, dando significado ao acontecido (DEWEY, 1979).

Segundo Michel Foucault (1991), a escrita € uma forma ou ferramenta de
aprendizagem e de producdo de si mesma. E uma das técnicas de “cuidado de si’.
Além da escuta e dos retornos sobre si, Foucault fala da escrita, como uma técnica
para me conhecer melhor (Por que faco o que faco e ndo faco o que nao faco?) e,
posteriormente, me governar. Ao escrever, retomo o vivido e dou significado a ele,
mas antes de tudo, passo a me conhecer melhor a partir das escolhas que faco, me
apropriando do meu modo de ser e agir. Passo a me dar conta das minhas
convicgbes, que serdao (ou poderdo ser) reestruturadas cada vez que mudam as
circunstancias.

Marie-Christine Josso diz que

[...] enquanto durante a narrativa oral da histéria encontra-se com facilidade
as palavras para relatar o vivido, quando se tem quem nos escute, a
passagem ao escrito, sendo um processo solitario, parece reintroduzir a
opacidade no pensar nossa histéria. (JOSSO, 2004, p. 173).
Assim, refletindo, escrevendo minhas impressdes, ideias, angustias, certezas,
memodrias, vou me conhecendo e tornando a vida ou o vivido mais significativo, me

tornando mais consciente do que faco, o que também é enfatizado por Miguel
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Zabalza (2004). Para esse autor, escrever um diario, por exemplo, € um meio em

que posso dialogar comigo mesma. O diério

[...] cumpre um papel importante como elemento de expressao de vivéncias e
emocdes. Escrever sobre si mesmo traz consigo a realizacdo dos processos
a que antes nos referimos: racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la (o que
tinha uma natureza emocional ou afetiva, passa a ser, além disso, natureza
cognitiva, tornando-se assim mais manejavel), reconstréi a experiéncia, com
isso dando a possibilidade de distanciamento e de andlise e, no caso de
deseja-lo, se facilta a possibilidade de socializar a experiéncia,
compartilhando-a... (ZABALZA, 2004, p. 18)

7

O dar-me conta das coisas que faco e como faco € muito importante para
minha vida, para minha caminhada como educadora. A confianga em mim mesma e
Nnos meus atos sera o resultado do autoconhecimento pelo qual irei inevitavelmente
alcancando com esse dialogo entre o que passou e o que ficou nessa experiéncia.

A escrita é considerada lugar de experiéncia: “[...] la escritura, si no es sino la
realizacion de un programa tedérico, deja escapar su vocacion auténtica, que consiste
em ser el lugar de uma experiencia, un intento.” (GROS, 2002, p. 480)

Para Alejandra Medina Moreno,

A leitura e a escrita, além de um conjunto de mecanismos para identificar ou
produzir sons, letras e palavras, sdo atos de mobilizacdo da inteligéncia que
permeiam o acesso do leitor a um vasto mundo de significados e, ao mesmo
tempo, ajudam-no a desenvolver suas capacidades intelectuais mais
complexas para ‘'ler o mundo'. Enfrentar um texto implica nédo apenas
decodificar, mas também ativar conhecimentos e experiéncias do leitor,
estabelecer relagfes, antecipar seu conteldo, formular hip6teses, realizar

inferéncias, perguntar-se, elaborar respostas. (2006, p. 12/13)

Interpretando, refletindo sobre nossas observacdes, vou dando significado as
acOes, ao meu fazer diario e ao das criangcas também. Essa ideia € compartilhada
por John Dewey, que diz que “[...] € por meio do pensamento, igualmente, que o
homem aperfeicoa, combina sinais artificiais para indicar-lhe, antecipadamente,
consequéncias e, ao mesmo tempo, modos de consegui-las ou evita-las.” (1979, p.
27)

Preciso conhecé-las, indo além do que sei e do que esta colocado sobre ela
(sobre o desenvolvimento humano, culturas infantis, concepgdes de criancga, etc.) na
teoria. Segundo Gabriel Junqueira (2005, p. 45), tenho que aceitar o desafio de

conhecé-la como signo, linguagem através da observacao e do registro.
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A crianga deixa rastros, pistas sobre ela mesma. Ela 16 o mundo, |1é a si
mesma e ao professor (como ele é, que roupa veste...), transmitindo esse
conhecimento e as relacdes que fizer, através de suas producdes, do seu jeito de
ser. Eu, que também leio o mundo, me leio e leio a crianc¢a (seu jeito, como entra na
sala, suas caracteristicas, suas produgdes...), sou quem selecionara as coisas do
mundo que ela precisa saber para se desenvolver e se produzir, transmitindo iSso
para meu aluno. Nés dois, meu aluno e eu, portanto, somos sujeitos-leitores, porque
lemos os outros, o mundo e nos lemos e, a0 mesmo tempo, somos objetos de
conhecimento. Essas leituras vao sendo feitas aos poucos, vou construindo
diariamente esses conhecimentos.

Cabera a mim, entre outras coisas, dar qualidade na interacdo com meu aluno
e aprender a conhecé-lo, para saber, entre outras coisas, quem ele é, o que sabe, 0
que seria importante saber, o que quer saber, se estd com dificuldades e quais.

Conhecer a crianga e produzir significacées néo é tarefa facil. A reflexdo é um
meio de se conseguir isso e 0 seu resultado € uma descoberta feita no dia-a-dia e a
cada ano, uma “qualificagcdo” da e na pratica, que me enriquece e me mune de
conhecimento sobre a complexidade e a diversidade que tenho na minha sala de
aula. Cada aluno € diferente, tem uma familia diferente, com estimulos e
necessidades diversas, inserido numa sociedade em constante mudanca. E, por isso
também, “[...] a professoralidade € um estado em risco de desequilibrio permanente
[...].” (PEREIRA, 2002, p. 32). As mudancas sdo constantes e eu vivo no meio desse
turbilhdo de informacdes e mudancas rapidas, procurando sempre melhorar minha
pratica e estudar para “nao ficar para tras”.

Como disse Cecilia Meireles (2001, p. 113) “[...] os educadores aprendem
sempre... S0 estudantes permanentes, tanto melhores quanto mais estudam,
porque o cérebro é de substancia especial, que se oxida com a inércia [...].” Nada
melhor que ler e escrever, “se ler e se escrever’, para (se) entender, aprender,
mudar e transformar (-se), melhorando a pratica e, quica, a propria vida. E um
movimento continuo (e necessario), “[...] um movimento dindmico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer. (...) E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica.” (FREIRE, 2007, p. 38-39). Assim,
poderemos entender ou melhorar toda essa dinamica de sala de aula (e do mundo).

Como diz Paulo Freire, “[...] a praxis [...] é reflexdo e acao dos homens sobre
o mundo para transforma-lo.” (2005, p. 42). Este autor utiliza-se do termo praxis,
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cuja origem da-se no campo marxista, para falar da questdo da conscientizacdo das
massas, pois é através da prética (esse movimento de acdo e reflexdo) que o
homem se libertaria da opressdo, se conscientizaria, nesse movimento de acao-
reflexdo-agdo, do seu “estado” de oprimido para poder libertar-se, pensando no
mundo e agindo sobre ele para transforma-lo (FREIRE, 2005). Para ele, “[...] a agéao
s6é € humana quando, mais que um puro fazer, é um quefazer, isto €, quando
também nao se dicotomiza da reflexdao.” (FREIRE, 2005, p. 44). O quefazer é, entéo,
“[...] teoria e pratica. E reflexdo e acdo.” (FREIRE, 2005, p. 141).

Esse movimento de acdo-reflexdo-acdo sobre o mundo, sobre a sala de aula
e sobre o meu fazer diario € que vai me transformando (ou formando) ao longo do
tempo (do professor de ontem para o de hoje e o de amanhd e assim
sucessivamente).

“No momento em que comeca a refletir, forcosamente comecga a observar, a
fim de inventariar as condi¢cbes. Algumas dessas observagcdes séo feitas pelo uso
direto dos sentidos, outras pela lembranca das observacdes previamente feitas pela
prépria pessoa ou por outras.” (DEWEY, 1979, p. 107). As lembrangcas de outros
momentos, de situacgdes, de atitudes tomadas frente a um desafio, vao vindo “a
tona’, vdo me trazendo mais e novas formas de pensar e agir. Vou me
transformando (ndo numa mudanca total, mas vou agregando conhecimentos e/ou
diferentes perspectivas) e diferentes praticas vao delineando-se.

Escrever, portanto, me faz colocar as ideias em ordem, me faz refletir, me
remete a diferentes instancias que irdo me ajudar na construcdo do meu
conhecimento e da minha docéncia. Assim, “[...] os diarios de aula, as biografias, os
documentos pessoais em geral (e também outras formas de documentagcdo, como
gravacdes em video) constituem recursos valiosos de '‘pesquisa-acao’ capazes de
instaurar o circulo da melhoria de nossa atividade como professores.” (ZABALZA,
2004, p. 27)

Os diéarios, segundo Miguel Zabalza, sdo um recurso para se chegar ao
pensamento do professor. Além disso, é uma forma de documentagdo, pois “[...] 0
que antes eram ideias, experiéncias, atividades, impressdes etc (quer dizer,
realidades nem sempre visiveis e de facil acesso) se transformam, por meio da
documentagao, em realidades visiveis, acessiveis e que suportam a analise.” (2004,
p. 141)

Com a (auto)reflexdo e a analise das experiéncias pelas quais passei, entéo,
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transformo minha prética. Posso conhecer melhor meu aluno, proporcionando
atividades adequadas ao seu desenvolvimento e aprendizado, e me conhecer,
qualificando o meu fazer diario, minha docéncia.

Marie-Christine Josso (2004, p. 60), ao tratar das narrativas de vida, traz esta

questao, nos revelando que

[...] o processo auto-reflexivo, que obriga a um olhar retrospectivo e
prospectivo, tem que ser compreendido como uma atividade de auto-
interpretacdo critica e de tomada de consciéncia da relatividade social,
histérica e cultural dos referenciais interiorizados pelo sujeito e, por isso
mesmo, constitutivos da dimenséo cognitiva da sua subjetividade. (JOSSO,
2004, p. 60).

O certo € que

[..] o sujeito ndo nasce pronto, ele nasce como sujeito aberto com
capacidade criadora para interagir de forma original com as circunstancias
gue o atingem. Na pratica criativa de interagdo, a subjetividade vai
construindo os contornos de sua personalidade especifica. (RUIZ, 2004, p.
113).

A subjetividade “[...] se auto-constitui pela pratica do proprio sujeito [...]", que
dard um sentido ao que se passou com ele, dando, inevitavelmente, um valor ao que
foi vivido (RUIZ, 2004, p. 114). Cada pessoa, entdo, tera uma “[...] forma singular e
pessoal de vivenciar os valores.” (RUIZ, 2004, p. 115). O sujeito dara um sentido ao
que foi vivido, de acordo com as interagfes que faz com o mundo, de acordo com
sua forma de ver e de enfrentar o mundo, de acordo com suas referéncias que
orientam sua pratica, de acordo com como ele “[...] se faz a si mesmo através da sua
pratica (do seu modo de vida).” (RUIZ, 2004, p. 118). Assim, “O sujeito sO existe na
medida em que interage com o mundo valorando permanentemente tudo o que toca
com sua existéncia.” (RUIZ, 2004, p. 115).

Na minha caminhada, portanto, vou me (re)formando, me (re)constituindo,
podendo mudar minhas perspectivas sobre as coisas a medida em que penso/reflito
sobre o vivido.

Esta mudanca é necessdaria para crescermos como pessoa, Como ser
humano em busca de um “tornar-se mais humano”. O modo como penso e atuo em
um determinado tempo pode (e normalmente é!) diferente do que ja havia
feito/pensado. E um aprendizado constante sobre a vida e sobre mim mesma feito

nesse caminhar, nesse processo de formagao constante.
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Neste processo, entretanto, posso ndo saber se as atitudes tomadas foram as
mais corretas para aquele momento. H& vérias situagbes na vida em que me
pergunto se aquelas atitudes, palavras e/ou reacdes poderiam ter sido diferentes.
Isto ocorre quando tenho “[...] um olhar de suspeita sobre a realidade, sobre as
coisas, sobre nos mesmos [...].” (PEREIRA, 2008, p. 1).

Como pensar e saber que nosso pensamento (e acdo) € ou esta correto?

Humberto Maturana (apud SANTOS, 2004, p. 127) fala da questdo do erro,
mas ndo como fracasso, como normalmente € visto pela educacao tradicional, e,

sim, como uma oportunidade de mudanca:

N&o castiguemos nossas criangas por serem, ao corrigir suas acdes. N&o
desvalorizemos nossas criangas em funcdo daquilo que ndo sabem,
valorizemos seu saber. Guiemos nossas criangas na diregdo de um fazer
(saber) que tenha relacdo com seu mundo cotidiano. Convidemos nossas
criangas a olhar o que fazem e, sobretudo, ndo as levemos a competir.
(MATURANA apud SANTOS, 2004, p.127).

A incerteza anda lado a lado com o conhecimento. Irei pensar e agir de modo
diferente, mas com mais subsidios ou ainda mais “manejo” de e na vida, ao longo de
minha prépria vida. Sou um ser diferente, Gnico, assim como todas as outras
pessoas, com principios e valores que vdo me (re)construindo constantemente
diante das minhas intera¢gdes com a vida, do modo como me porto ou utilizo todo o
meu repertorio de conhecimentos frente aos desafios diarios e frente as atitudes,
aos valores, aos principios... do outro.

Pensar e pensar.

Pensar significa pensar algo, pensar alguma coisa: uma idéia, um objeto,
alguém, um sentimento, um lugar. E pensar alguma coisa é submeter essa
coisa a um certo modo de ver, a um certo modo de compreender, é reduzir
essa coisa a um conceito, a uma perspectiva. Desse ponto de vista, pensar €,
de certa maneira, simplificar: o conteddo do pensamento € uma simplificacéo
da infinita variedade de possibilidades que é o mundo. [...] Pensar é, assim,
reduzir a variedade a unidade, é simplificar a diversidade. (PEREIRA, 2008,

p. 3)

Simplificar a diversidade nédo significa ndo pensar em outras possibilidades de
pensamento (ou agdes). Tenho que pensar e “[...] viver ... perguntando como poderia
ter sido...” se tivesse pensado (ou agido) de outra(s) forma(s). (PEREIRA, 2008, p.
9) N&o sou dona da verdade, mas faco escolhas a partir das minhas convicgdes. O
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que faco, faco ancorada em convicg¢des, em verdades a partir da minha experiéncia.
Tenho, sim, certezas e incertezas que se modificam ao longo de minha vida a
medida que vou tendo novas e mais experiéncias, a medida que penso e reflito
sobre elas. (GADAMER, 2008)

A escrita, portanto, é uma grande aliada, porque pode me ajudar a refletir.
N&o s6 pensar numa determinada situagcdo, mas refletir sobre ela, para entender os
momentos e pensar em estratégias para manejar os acontecimentos do dia dentro
de uma sala com criancas pequenas. As trocas tornam-se cheias de significado.

Para John Dewey

Um simples perpassar de idéias ou sugestdes é pensar, mas ndo pensar
reflexivo, ndo observacédo e pensamento dirigidos a uma concluséo aceitavel
[..]. Temos pensamento reflexivo apenas quando a sucessdo € téo
controlada que se torna uma sequéncia ordenada, rumo a uma concluséo,
que contém a forca intelectual das idéias precedentes. E ‘'for¢a intelectual’
significa forca de dar a uma idéia valor de crenca, de torna-la digna de
crédito. (DEWEY, 1979, p.54-55).

Refletir e registrar (e vice-versa) para enfrentar melhor o desafio diario da
profissédo docente é uma forma de investir em mim mesma, pois estarei aprendendo
a me conhecer. Além disso, estarei conhecendo meus alunos, o que tornara mais
facil alimentar o desejo do aluno em aprender.

Concordo com Maurice Tardif, quando ele diz que “[...] o professor possui
competéncias, regras, recursos que sao incorporados ao seu trabalho, mas sem que
ele tenha, necessariamente, consciéncia explicita disso.” (2002, p.213). Acreditando
e reafirmando que uma das formas de se fazer com que esta consciéncia “venha a
tona” e que os sujeitos tornem-se “[...] cada vez mais conscientes de seus atos [...]"
(ZABALZA, 2004, p. 27) e mais reflexivos seja o uso da escrita, trago (parte da)
minha experiéncia como professora de criancas de 1 a 2 anos, (re)contada e

refletida por mim, pela pesquisadora.
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4 A (MINHA) EXPERIENCIA

Quando comecei a trabalhar como auxiliar de educacao infantil ainda nao
tinha suporte tedrico suficiente que embasasse as minhas ac¢des. Na busca por este
suporte, passei a fazer cursos de extensao, participar de seminarios, ir a procura de
uma Especializacdo em Educagédo Infantil, no intuito de sanar minhas davidas em
relacdo as leis, ao desenvolvimento infantil, as situagbes de aprendizagens
adequadas as faixas etarias das criancas, as concepcdes de infancia, ao papel da
afetividade no aprendizado e assim por diante. Procurava, portanto, aportes teéricos
que dessem conta dessas minhas duvidas e das minhas “certezas” na época, ou
melhor dizendo, das minhas crencas da época, entendendo que a crenca altera-se,
nao tendo sentido de eternidade. Eu acreditava que todo o meu trabalho estava
baseado somente nas minhas observacfes sobre as professoras com quem
trabalhava (como eram suas intervencdes, por que e quando as faziam, atividades,
posturas...). Hoje, tenho clareza de que aquele periodo foi singular para minha
formacdo, mas também vejo o quanto as minhas crencas me ajudaram a fazer
escolhas sobre as acbBes que tomei em diversos momentos, como a de procurar
ajuda guando necessitava e pesquisar sobre a faixa etaria, e sobre o tipo de
observacbes que fiz (nada passivamente e me posicionando quando necessario,
solicitando ajuda e dando opinides).

Comecei a trabalhar com criangas, porque esta fase do desenvolvimento
humano chamava muito minha atencdo. Sempre gostei de criancas e de tudo o que
me provocam, no jeito de cada uma ser, na curiosidade que tém, na sua vontade de
aprender. Uma especial preferéncia pelas criancas menores, bebés e criancas de
até 3 anos, talvez por sua singularidade, pelo cuidado que tenho que dispensar a
elas, o choro, o sorriso, o abrir dos olhos. As suas descobertas de mundo e seu
rapido e visivel crescimento e desenvolvimento.

Abro um paréntese para dizer que, antes de entrar na educacéao infantil, fiz
outras escolhas que me enriqueceram em termos de experiéncia, mas que nao me
satisfizeram profissionalmente, o0 que acabou acontecendo quando mudei o rumo da
minha vida, entrando no colégio (em que sempre estudei) para ser auxiliar de

turmas. Detalhe: sendo formada em dois cursos de graduacdo: Letras e Turismo.
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Escolhas das quais ndo me arrependo e que acredito ter feito no momento certo de
minha vida.

O que quero dizer com tudo isso € que a minha pratica (como auxiliar)
comecou antes de eu ter algum embasamento tedrico sobre a educacao (infantil).
Muitas vezes, procurei a teoria para respaldar a minha pratica ou as minhas crencas.
Fazia o que acreditava estar certo, procurando este respaldo teérico, outros modos
de ver cada situacéo para poder entendé-la e, a partir disso, agir da melhor maneira
ou da maneira que eu podia agir naguele momento.

Alguns dos estudos, entre tantos, que me foram apresentados no colégio
(onde trabalho) e estudados com mais afinco apés assumir a docéncia, em 2004
(trabalhando desde esta época até a escrita desta dissertacdo das 13h10min as
18h30min), foram questdes relativas a concepcdo de infancia, de crianca, de
curriculo voltado a esta faixa etaria, ao ambiente fisico como dimensdo material
desse curriculo, ao planejamento, a projetos, ao desenvolvimento infantil e,
especificamente, a uma nova visdo de conceber os bebés e a sua convivéncia no
meio escolar. Além destes, estudos na area da pedagogia, psicologia e da
psicandlise e sobre a abordagem de Reggio Emilia (regido da Emilia Romana,
nordeste da Itélia), cuja qualidade da educacéo infantil é reconhecida mundialmente,
sendo considerada, no inicio da década de 90, a melhor do mundo, pela revista
Newsweek (EDWARDS, GANDINI , FORMAN, 1999, RABITTI,1999). A concepcéao

reggiana de crianca é fundamental para pratica educativa:

Um dos pontos fundamentais da filosofia de Reggio Emilia é a imagem da
crianga como alguém que experimenta o mundo, que se sente uma parte do
mundo desde o momento do nascimento: uma crianca que esta cheia de
curiosidade, cheia de desejo de viver, uma crianga que tem muito desejo e
grande capacidade de se comunicar desde o inicio da vida, uma crianca que
€ capaz de criar mapas para sua propria orientacdo simbdlica, afetiva,
cognitiva, social e pessoal. Por causa de tudo isso, uma criangca pequena
pode reagir com um competente sistema de habilidades, estratégias de
aprendizagem e formas de organizar seus relacionamentos. (GANDINI,
EDWARD'S, 2002, p.76-77).

A crianga, portanto, é considerada um ser competente, o que, na verdade,
sempre pensei, sem, no entanto, nomear esta minha crenca (ou seja, sem dizer que
as achava competentes). Outras questdes importantes, nesta abordagem, séo a
parceria da comunidade-professor na administracao das escolas, a importancia dada

as culturas infantis, a valorizagdo das linguagens das criangas e a importancia dada
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ao espaco, considerado um “terceiro-educador”. (EDWARDS, GANDINI, FORMAN,
1999) A histéria desta comunidade, no entanto, merece destaque. De acordo com
Howard Gardner, que escreveu o prefacio do livro As cem linguagens das criancas
(EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 1999), a construgao de “[...] uma nova escola
logo apos a Segunda Guerra Mundial [...]", tendo como mentor Loris Malaguzzi,

envolveu toda esta comunidade, criando um sistema de escolas

[...] para criangcas pequenas, nas quais 0 potencial intelectual, emocional,
social e moral da cada criangca € cuidadosamente cultivado e orientado. O
principal veiculo didatico envolve a presenca dos pequenos em projetos
envolventes, de longa duragéo, realizados em um contexto belo, saudavel e
pleno de amor. [...] Em acentuado contraste, a comunidade de Reggio, mais
do que a filosofia ou o método, é a conquista central de Malaguzzi.
(EDWARDS, GANDINI, FORMAN, 1999, p.X)

A leitura e os estudos sobre esta regido da Italia e a visita e o curso realizado
em Reggio Emilia pela nossa coordenadora, enriqueceram nosso trabalho e vieram
ao encontro do que o grupo de professoras pensava e ainda pensa e aprende em
relacdo a crianca pequena. Sabemos (coloco em 12 pessoa do plural, porque nao
sou sO eu que penso assim. H& um grupo de profissionais que pensa como eu e por
isso faco parte deste grupo. Pensamos na crianga.) das diferencas culturais entre
Brasil e Italia e da histéria de uma comunidade italiana abalada pela guerra que
acredita na crianca e na vontade de romper com padrfes tradicionais (EDWARDS,
GANDINI , FORMAN, 1999). Mas também sabemos que podemos fazer muita coisa
pelas nossas criancas (brasileiras, galchas, porto-alegrenses, petropolitanas™...),
levando em consideracao o contexto em que vivemos.

Voltando a 12 pessoa do singular, eu também me identifiquei com a
concepcgao de crianca das escolas do Norte da Italia por terem sido influenciadas,
como eu, por diferentes tedricos, como Jean Piaget, Lev Vygotsky, Erik Erikson,
entre outros (BORGHI, 1998; EDWARDS, GANDINI , FORMAN, 1999).

Meus estudos se estenderam também, além das creches da Italia (GANDINI ,
EDWARDS, 2002), a abordagem High/Scope (ZABALZA, 1998; POST, HOHMANN,
2007).

De acordo com Julia Oliveira-Formosinho (1998, p.145) “[...] o curriculo
High/Scope situa-se dentro de uma perspectiva da Educacédo Infantil baseada na
psicologia do desenvolvimento. Foi iniciado da década de 1960 por David

1 O Colégio em que trabalho situa-se no Bairro Petrépolis, em Porto Alegre.
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Weikart,[...].” Inicialmente, voltado para educagdo compensatoria, foi ao longo dos
anos incorporando estudos, como as contribui¢cdes de Piaget, travando didlogos com
tedricos e passando por diferentes fases até chegar a um curriculo flexivel (desde as
escolas infantis), que priorize:

1) O desenvolvimento intelectual infantil como base.

2) A opcéo pela aprendizagem ativa.

3) O desenvolvimento dos processos subjacentes ao pensamento como

finalidade da educacéo.

4) O desenvolvimento de uma rotina diaria, com um ciclo de planejamento-

acdo-revisdo (plan-do-review).

5) A criacdo de experiéncias-chave.

6) A concepc¢do do papel do adulto como menos dirigente e mais gerador de
autonomia na a¢éo da crian¢a. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p.148).

Partindo destas referéncias tedricas e das minhas crencas e escolhas, tomo a
minha experiéncia como educadora em analise, trazendo, no proximo capitulo, a
minha pratica através de excertos escritos nos diarios e nas avaliacées das criancas
(coletivas e/ou individuais), de 2004 a 2010, e no Relatério Final da Pratica de
Ensino e no trabalho final do estagio de docéncia orientada, ambos de 2007. Para
tal, apresento quatro indicadores'? - vinculo, choro (como comunicacdo), “sim” e
“nao” e registro - que foram escolhidos com o intuito de tentar responder como fui
me tornando professora, como fui tornando a minha experiéncia em um saber.

Trago, neste capitulo, varias ideias para sustentar a minha pratica e que
talvez ndo tenham sentido, mas que estdo de acordo com minha formacédo, como ja
mencionei anteriormente. Busco em outras ciéncias, material que me faca conhecer
a crianca e seu desenvolvimento para poder pensar em projetos ou situacbes de
aprendizagem adequadas para faixa etaria. Estas teorias completam o pedagogico.
A (minha) experiéncia € a justificativa para consideracdo de tantos pontos de vista
para ler a realidade. Por isso, é plausivel esta variedade. Falo da minha formagéo,
da minha experiéncia e intervencao pratica.

E por falar de experiéncia, inicio o capitulo com o indicador vinculo, falando,
principalmente, da entrada da crianca na Classe Bebé, periodo delicado para todos
(familia, crianca e professora: todos em adaptacdo) e que requer uma atengao
especial ao conhecimento individual de cada crianca e sua familia no intuito de

estabelecer lacos afetivos necessarios para a aquisicdo de confianca e parceria

2 para cada indicador, trarei estudos que dardo uma ideia do que estou falando, sem me deter ou

fazer um aprofundamento teérico mais detalhado, pois o foco da minha pesquisa gira em torno da
minha experiéncia. Na esteira de cada um, trago excertos dos meus diarios.
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entre a escola e a familia. Procuro conhecer o jeito de ser e estar de cada crianga
que ainda ndo articula palavras para poder entendé-la e ajudad-la no seu
desenvolvimento, nas suas aprendizagens e na sua inser¢cao em outro grupo social,
que € o da escola. Conheco, portanto, primeiro cada crianca, por isso trarei nos
excertos apresentados mais questdes individuais do que as do grupo.

Para fazer todo este movimento, trabalho, principalmente, no inicio do ano
(n&o deixando de fazé-lo durante o ano, mas talvez com menos intensidade) mais
com o viés psicologico e psicanalitico do que com o pedagdgico.

Saliento a importadncia do trabalho pedagdgico que € também bastante
estudado (e pesquisado) e que esta presente no ambiente fisico (as salas, por
exemplo, sdo divididas por areas, sendo que na Classe Bebé temos a Area dos
Sons e Sensacdes, Area dos Brinquedos, Area Corporal, Area do Repouso e
Solario), que tém significado, se transforma, educa e que “nele se integram trés
dimensdes importantes do ato educativo: o ser, o brincar e o aprender.” (COSTA,
TOMACHESKI, 2006, p. 63a); na rotina, organizada de forma diferente para cada
turma e faixa etaria, sendo que “na Classe Bebé... ha uma prevaléncia de atividades
que estao relacionadas ao estado fisico do bebé: sono, fome, cuidados corporais e
estimulo de competéncias em desenvolvimento.” (COSTA, TOMACHESKI, 2006, p.
63b); nas situacbes de aprendizagem e nos projetos como formas de organizar a

pratica pedagdgica.
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5.1 A CONSTRUCAO DO VINCULO E A TEORIA DO APEGO

Os bebés [...] sdo fundamentalmente seres sociais, sao
sujeitos que, a partir da primeira vinculagdo, tecem um
sistema de lagos, uma rede sélida que suporta todas as
construgbes sociais ulteriores e que permitira a crianca
adaptar-se as situacdes novas, complexas, imprevistas.
(MONTAGNER, 1999, p. 226)

John Bowlby*?, psicanalista que estudou sobre vinculacdo e que formulou a

Teoria do Apego, e Mary Ainsworth, sua seguidora, sGo 0s maiores investigadores

da vinculacdo e do apego, por isso parto de seus estudos para trazer a importancia

de suas descobertas com relacdo aos primeiros anos de vida de uma crianga, que

sao fundamentais para que ela tenha um crescimento e um desenvolvimento sadio.

A partir de estudos observacionais e de pesquisas experimentais com

etdlogos, John Bowlby (2002) constatou que o ser humano depende de um vinculo,

um elo, uma ligacédo entre duas pessoas, para se desenvolver e que, a partir destes

bons vinculos, ele terd uma boa estruturacdo de sua vida psiquica.

Revendo outros autores que falam sobre o desenvolvimento infantil e sobre

as teorias de Bowlby, trago um conceito de vinculo ou vinculacdo como sendo

[...] uma ligagcdo emocional reciproca e duradoura entre o bebé e a figura
parental, em que cada um contribui para a qualidade da relacdo. A vinculagéo
tem um valor adaptativo para o bebé, assegurando-lhe que as suas
necessidades psicossociais e fisicas sejam satisfeitas. (PAPALIA, OLDS,
FELDMAN, 2001, p. 245).

Completando esta ideia, utilizo as palavras de Hubert Montagner (1999), que

diz que:

Por comportamento de vinculacéo, Bowlby entende todo o comportamento do
recém-nascido que tem como consequéncia e como fungdo criar e manter a
proximidade ou o contato com a mé&e, ou a pessoa que O substitua (por
exemplo, em caso de falecimento da mae biologica). Trata-se de

13

De acordo com Hubert Montagner (1999), John Bowlby e René Spitz “[...] desempenharam um

papel de particular importancia no desenvolvimento dos estudos sobre vinculagdo da crianga a
mae e sobre as interacdes [...]” do bebé com ela ou com adulto responsavel.(p.08) A partir desses
dois psicanalistas € que houve uma [...] investigacdo mais precisa das modalidades e das
competéncias dos lagos que unem a crianga a mae [...]."(p.10).



48

manifestagdes inatas (presentes a altura do nascimento) tais como choro, o
sorriso, a sucgdo, o apego, o balbucio, etc. Assim, o choro do recém-nascido
tem mais probabilidade de levar a mée a aproximar-se e a pegar a crian¢a no
colo. A aproximacéo, assim criada, proporciona um comportamento social e
constitui, além disso, uma recompensa. (MONTAGNER, 1999, p.23)

Nesta aproximacdo através de manifestacbes inatas € que se daria a
vinculagéo. Por isso, a vinculacdo, sendo uma ligacdo natural, ndo podendo deixar
de existir, € considerada um sistema primario. O sistema secundéario seriam as
interacOes das criancas de 2 anos com seus pares. (MONTAGNER, 1999)

Segundo ainda Harold Kaplan (1993), este termo (vinculacdo) é algumas
vezes utilizado como sinbnimo de apego e, por isso, 0 autor conceitua estes dois
termos, diferenciando-os: o apego refere-se a segurancga sentida pela criangca com
relacdo a figura parental, que podera ser a mae ou um adulto da familia. Para ele, o
apego “[...] refere-se ao tom emocional entre a crianca em desenvolvimento e seu
provedor externo, a pessoa primariamente responsavel pelos cuidados do bebé e a
quem este dirige suas energias emocionais [...]” (KAPLAN, 1993, p.114),
acrescentando ainda que o bebé recorre a este responsavel como uma fonte de
seguranca (requisito do comportamento do apego).

Nas primeiras observagbes feitas com animais, Bowlby (2002, p. 278-279)
descreve os comportamentos dos filhotes e de suas mées em situacdes de perigo,
trazendo esta questdo da seguranca: “[...] a funcdo do comportamento de apego
consiste na protecdo contra predadores [...]. Se existem predadores por perto, o
comportamento de apego de um bebé contribui, sem duvida, para sua seguranga.” A
mae serviria de base e estaria associada a reducdo da ansiedade e do medo
(KAPLAN, 1993, MONTAGNER, 1999), o que vem ao encontro das descobertas e
dos estudos sobre bebés humanos de Mary Ainsworth (que observou bebés
africanos na tribo Ganda, em Uganda).

Para esta psicanalista, 0 apego serve como redutor de ansiedade (KAPLAN,
1993). A mée ou adulto de referéncia da crianca serviria de base segura, de apoio
emocional a ela que se langca ao mundo, ao desconhecido. Este apoio emocional é
dado por algum adulto responsavel, que tenha forte vinculagéo afetiva, que fica junto
com a crianca, incentivando-a a fazer suas exploracfes. As criancas precisam estar
e sentirem-se seguras para se lancarem no mundo, precisam estar confiantes da
presenca deste adulto cuidador responsavel, de quem dependem para se

tranquilizarem (ficam menos ansiosas quando elas contam com a sua presenca
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segura).

A mée ou outro adulto que se torna a figura maternal (PORTUGAL, 1998)*
serve de base para construcdo de novos interesses (BRAZELTON, 1988) e vinculos.
E a partir da mée, da sua intervencio e da sua transmissdo de seguranca que o
bebé fara suas exploracoes.

A crianca precisa desta base segura para enfrentar e ter as suas primeiras
relacdes (interacdes, trocas afetivas, ligacdes particulares com outros), que “[...] sdo
condicbes fundamentais para o desenvolvimento sensério-motor, representacdo
simbdlica, linguagem e pensamento [...]"” (PORTUGAL, 1998, p. 23), o que vem ao
encontro do que Bowlby (2002, p.259) constata: “Com a mée presente, a maioria
das criancas mostra-se claramente mais confiante e disposta a realizar exploracdes,
na auséncia dela, mostra-se muito mais timidas e nao raras vezes entregam-se a
uma profunda afligao”.

Assim, “[...] as criangas que estabelecem relagdes mutuas afirmativas com os
pais e amas ou educadores ganham, a partir dessas relacdes de coragem, a
coragem de que precisam para explorar o mundo que existe para além da mae.”
(POST, HOHMANN, 2007). Os adultos servem de apoio, € um apoio emaocional,
para as criancas irem além nas suas descobertas, nas suas relagdes interpessoais.

Chego num ponto que considero importante: para se vincular é necessario
afetividade e confianca, por parte do adulto que se aproxima da crianca e vice-versa.
Falo de um vinculo afetivo, de elos que ndo sejam profissionais ou sociais. Falo de
afetividade, “[...] de tudo o que afecta, tudo o que ndo nos deixa indiferentes, tudo o
que mexe conosco, tudo o que da prazer e tudo o que entristece. E tudo o que nos
leva a agir e reagir.”(PORTUGAL, 1998, p. 22). E falo de confianca, de um
sentimento que nasce do cuidado, do cuidado com o outro, de um sentimento que é
a base do desenvolvimento humano saudavel, segundo Erik Erikson (1976).

A crianga que chora ou que tem fome e que é atendida por um adulto, “[...]
aprende a confiar que o adulto carinhoso lhe respondera. Ao mesmo tempo, a
crianga confia que € capaz de desencadear a resposta apropriada por parte do
adulto.” (POST, HOHMANN, 2007, p.33). Estas relacdes de confianca que vao se
estabelecendo “[...] promovem desenvolvimento fisico e equilibrio emocional.
Ademais, uma relagao de confianga conduz a outra [...].” (POST, HOHMANN, 2007,

14 .. .. . . . ~ ~ 2
Para a maioria dos autores aqui citados, assim como para mim, a figura da méae néo é

necessariamente a méae bioldgica e, sim, uma pessoa que trata da crianca.
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p.33).

René Spitz e de Harry Harlow™ (POST, HOHMANN, 2007, p.33) verificaram
em seus estudos que as criancas ndo conseguem desenvolver-se normalmente,
podendo inclusive “perder a vontade de viver’, se nao tiveram (ou tém) estas
relacbes de confianca, se nao tiveram (ou tém) atencdo, amor, contato fisico,
cuidados.

Por isso, Bowlby fala da importancia do primeiro vinculo afetivo da crianca ou
da vinculagao no “periodo critico do seu desenvolvimento (os trés primeiros anos)”,
pois este “[...] determina todos os outros vinculos que se estabelecem [...]. Se este
vinculo for fragil e superficial, os outros sé-lo-do também.” (MONTAGNER, 1999,
p.20)

A adaptacdo da crianca na escola € um momento delicado para ela. Podera
ser a primeira vez que se afasta do adulto responsavel por ela, mas, além disso, tera
que se adaptar e se vincular a outros adultos (até entdo estranhos a ela), assim

como com outras criangas de sua faixa etaria (e suas familias).

5.1.1 A adaptacao: uma experiéncia

A adaptacdo das criancas desta faixa etaria, em especial, € mais dificil,

porque

O comportamento de apego é exibido pela maioria das criangas de um
modo rigoroso e regular até perto do final do terceiro ano. Ocorre entdo uma
mudanca. ... Antes das criancas completarem dois anos e nove meses, a
maior parte delas, quando frequentam a escola maternal, mostra-se
consternada quando suas méaes vao embora. (BOWLBY, 2002, p. 253)

A criangca é a unica que ndo entende o motivo pelo qual estd na escola,
perdendo seus pontos de referéncia (familia ou adulto de referéncia), o que provoca
“[...] uma certa desorganizagao, inquietude, se nao mesmo angustia e sofrimento.”
(PORTUGAL, 1998, p. 183). Com o tempo, “[...] a crianga podera entdo estabelecer
novos pontos de referéncia e desenvolver uma dupla interiorizacdo: as imagens

parentais e a imagem da pessoa que a acolhe [...]” (PORTUGAL, 1998, p. 184), mas

> Tedrico da aprendizagem animal. Segundo Hubert Montagner (1999, p.21), “os primeiros trabalhos

de Harlow sobre o comportamento do jovem macaco rhésus criado em isolamento social
influenciaram também Bowlby na elaboragéo da sua teoria sobre a vinculagéo.”
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para isso deve-se vincular afetivamente com quem a acolhe, deve sentir-se segura e
a vontade com esta pessoa no ambiente em que estid. Para que isso aconteca,
acredito numa adaptacdo gradual, para dar conta desta transicdo dos pontos de
referéncia (do adulto de referéncia para o professor), para dar conta deste momento
delicado de separacgdo, afinal, a adaptacédo é de todos e com todos: criangas, pais,
professora, auxiliares, ambiente. Assim como a familia e a crianga precisam me
conhecer melhor para se vincularem a mim, eu também preciso conhecé-las, me
adaptar a elas. Tudo € novo para todos.

A adaptacdo, portanto, € um importante momento da vida da crianga que
ficara registrado positivamente ou negativamente, dependendo da forma como for
feita.

No colégio em que trabalho, seguimos etapas que consideramos importantes
para a adaptacdo da crianca, porque respeitamos o tempo delas e pensamos no
vinculo afetivo que se estabelecera entre ela e a professora, tendo um adulto de sua
referéncia como mediador deste encontro e, posteriormente, destes momentos
iniciais da adaptacéo. Ela é assim concebida, porque pensamos na importancia de
estabelecer vinculos afetivos nos trés primeiros anos de vida desta crianca. Estas
etapas foram feitas e pensadas, principalmente, pela coordenacéo®®, com
contribuicdes do grupo de professoras da Educacao Infantil que ajudou tanto na
construcdo do Projeto Politico Pedagdgico, quanto na revisdo do mesmao.

Estas informacfes e combinacdes sobre a entrada da crianca no colégio sao
dadas em uma reunido coletiva inicial, realizada com os pais ou adultos
responsaveis antes do periodo de adaptacao.

A Classe Bebé € o unico nivel da Educagdo Infantil do Colégio (em que
trabalho) em que o processo de adaptacao inicia-se com a Visitacdo Domiciliar,
etapa ndo obrigatdria, que € marcada no dia da primeira reunido com a participagao
de todos os pais. Esta visitacdo é de curta duracéo e podera ocorrer antes ou apos
uma reunido individual, onde o0s responsaveis preenchem uma entrevista
(anamnese) colocando dados sobre a crianga, como dados sobre seu crescimento e
desenvolvimento, sobre cuidados, sua alimentacdo e saude.

Esta visita as casas das familias pode servir como um “atalho”, um meio para

tornar este vinculo afetivo mais facil de ser feito, porque os pais ja tiveram contato

'® Quando falo em coordenac&o, falo de um grupo formado por uma Coordenadora Pedagdgica, uma
Supervisora Educacional e, atualmente, uma Psicéloga.
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comigo em reunides.

A ideia de fazer visita surgiu como algo peculiar, em escolas particulares. Foi
numa das primeiras reunibes pedagogicas de que participei, em 2004, que falei
sobre esta ideia com as outras professoras, amparada por conversas anteriores com
a coordenacgdo. Uma ideia que certamente ndo é nova, mas que, naquele contexto,
0 era, no intuito de conhecer a crian¢ca em outro ambiente. Pensei, na época, que
seria uma oportunidade de conhecer a crianca em sua casa, podendo, de alguma
forma, ajuda-la na sua adaptacdo, pois teria a possibilidade de conhecer
previamente a criangca, de me aproximar dela e do ambiente em que vive, poderia
ver suas reacbes, como € estimulada, que tipo de brinquedos tem e gosta, por
exemplo. Tudo isto, para saber e poder utilizar estas informac¢des no periodo de
adaptacao, trazendo alguns destes referenciais buscados na sua casa para dentro
da sala de aula, como Ihe mostrar um brinquedo ou livro da sala que é igual ao de
sua casa. Além disso, quando chegasse a escola, ja teria a lembranca de conhecer
a professora; esta ndo seria totalmente desconhecida da crianca.

Com o tempo, lendo alguns teéricos, como alguns citados acima, e fazendo
os estudos, solicitados pela coordenacdo do colégio, como o estudo sobre a
abordagem de Reggio Emilia e sobre as visitas domiciliares, do método de Esther
Bick'’, fui encontrando respaldo teérico para o que fazia na escola. Tudo comecou
para mim, portanto, com intencdes, principalmente, de conhecer as criancas em
outro ambiente para ajuda-las na chegada a escola. Com a pratica, porém, fui
percebendo que quem mais se favorecia com a visita eram 0s pais ou adultos
cuidadores, como abordarei adiante. Eles conseguiam comigo um espaco, na sua
prépria casa e com horario marcado, para falar do seu filho, tirando duvidas,
relatando sobre a maneira de ser da criangca e sobre os cuidados com ela, entre
outras coisas. Desta forma, quando Ihes dedicava esta atencédo especial, ficavam
mais tranquilos ou menos inseguros quantos aos cuidados com seu filho. Nas
visitas, continuo buscando informacdes sobre as criangas, mas, a partir de reflexdes
feitas nestas visitas, busco também sobre os pais (Como se portam? Quem s&o?

Como sao? Qual relagéo com filho?...), no intuito de responder adequadamente suas

" Psicanalista inglesa, cujo método baseava-se na observagdo e na descricdo minuciosa da

interacdo mamae/bebé e do desenvolvimento deste bebé junto a sua familia. Para tal, um
observador permanecia durante uma hora por semana na casa da familia escolhida. (LACROIX,
Marie Blanche. Os lagos de encantamento: a observagédo de bebés, segundo Esther Bick. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997)
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davidas, com a pretensdo de deixa-los mais tranquilos em relacdo aos cuidados que
as criancas terdo no colégio.

A segunda etapa da adaptacdo e primeira a ser feita na escola é a
ambientacdo, que ndo deixa de ser uma visitacdo da crianca e de sua familia ao
local, onde a professora, que ja a visitou, trabalha (praticamente, uma “troca” de
visitas). A ambientacdo € um momento em que as criangas ficam na sala com os
adultos responsaveis por ela, brincando e explorando o ambiente, durante uma hora.
Divididos em grupos (uma média de duas a trés criancas por hora), 0s responsaveis
interagem com elas no ambiente que Ihes foi preparado. Todos vao se conhecendo,
formando vinculos, formando um grupo, dando vaz&o as suas expectativas (Como é
este lugar? O que fazem?), deixando-0s aos poucos mais a vontade neste local.

No dia seguinte (ou no primeiro dia Gtil apds a ambientacdo), inicia-se entdo a
adaptacao propriamente dita, feita também por grupos, onde os pais ficam 30
minutos (em média, de acordo com a necessidade da crianga) junto com elas, indo
depois para espacos proximos a sala. Os horarios deste periodo sdo aumentados
gradativamente, diminuindo o tempo dos adultos responsaveis dentro da sala. Os
grupos, entdo, vdo se misturando até todos ficarem no mesmo horério, mas ainda
reduzido, sendo, aos poucos, aumentado. Segundo Andrea Rapoport (2005, p. 27),
este horario reduzido “[...] se faz necessario objetivando uma transi¢do gradual dos
cuidados maternos para os cuidados dispensados pelas educadoras num ambiente
desconhecido que é o da creche.”.'®

Neste periodo de adaptacdo, as familias ficam na sala para as criancas se
sentir(em) mais segura(s) e para criar, como falei anteriormente, um vinculo afetivo
com os profissionais que passardo a cuidar delas. O mesmo acontecendo com 0s
adultos responsaveis pelas criangas que passam a estreitar o vinculo com a
professora, ja que o vinculo profissional foi estabelecido desde a matricula da
crianca. Alem disso, é neste momento que o adulto responsavel vai dando dicas
sobre a crianga (tipo de choro, se esta com fome ou com sede, etc.). Ele far4 este
“‘meio de campo”!

Estes momentos s@o importantes, pois servem também para oportunizar uma
adaptacao gradativa dos pais ou responsaveis (GANDINI, EDWARDS, COLS, 2002),

'8 A autora utiliza o termo creche para distinguir o atendimento a faixa etaria de 0 a 3 anos da faixa

etaria de 4 a 6 anos (pré-escola). No decorrer da dissertacdo, ndo utilizo este termo, porque o
Colégio em que trabalho nédo utiliza, por atender a Educacéo Infantil, as Séries Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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que, por vezes, necessitam mais do que as préprias criancas! Vendo como
trabalhamos, como cuidamos delas e como promovemos brincadeiras e
exploracdes, eles passam a se sentir mais seguros quanto a nossa relacdo com a
crianca e com o cuidado que vamos ter com ela, que € uma das grandes
preocupacdes da maioria. (CAIRUGA, 2005).

A duracdo da adaptacdo dependerd da crianca, do numero de alunos e do
préprio perfil da turma, pois precisamos conhecer todas para nao perder a qualidade
das relacbGes. Além disso, cada uma tem seu tempo, tem seu ritmo proprio, ja que
cada crianga € Unica. E, volto a lembrar, a adaptacdo é de todos e com todos:
criangas, pais, professora, auxiliares, ambiente.

E nada melhor que encontrar um ambiente acolhedor quando se chega a
escola ou a creche! Uma rotina previsivel, adaptando-a conforme as necessidades
dos pequenos, é muito importante para todos os bebés, pois eles passam a se sentir
seguros no ambiente e se organizam internamente quando “sabem” o que vai
acontecer.

As criancas, quando entram na escola, estdo iniciando novas relacdes e é
importante que haja qualidade nesta construcdo de relacdes afetivas, pois sdo a
base para enfrentar novos desafios (POST, HOHMANN, 2004). Quando chegam a
escola, elas necessitam do adulto de referéncia, porque eles sdo seu referencial,
eles € que servirdo de apoio emocional para elas que estardo ingressando num local
estranho, com pessoas estranhas. O vinculo afetivo que se formara, com o tempo,
entre professor-aluno é importante nestas primeiras etapas do desenvolvimento,
porque € o professor quem servira, depois, de apoio emocional para elas
enfrentarem novas situagcbes e exploracdes que serdo proporcionadas durante o
ano. Elas precisam confiar no adulto que estd com elas para se arriscarem no novo,

na vida.

5.1.2 O estabelecimento de elos e da confian¢ga com a familia: sua postura na

visitagcdo, na sala de aula e na despedida.

Na adaptacdo da minha primeira turma (2004) de Classe Bebé, lembro que
ficava insegura, porque se a crianga gritava ou chorava, nao querendo sair do colo

da mae, eu ficava inicialmente sem reacdo, pois ndo queria tird-la a forca, mas
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também ndo poderia deixar a crianca ali somente com a méae. Esperava que a
crianga se acalmasse com ela, mas muitas vezes as mées n&o sabiam o que fazer
também, esperando uma orientacdo minha. Um impasse se dava e a crianca
percebia isso, ficando mais insegura. Tudo era novo. Tanto a coordenacédo, quanto
eu, estavamos estudando sobre bebés, mas havia muitas coisas ndo ditas nos
livros. Em conversa com a coordenacgao, surge a postura que deveria tomar a partir
de entéo.

Abro um paréntese: estas conversas, que sao individuais, com a
coordenacdo, acontecem, tanto com hora previamente marcada, quanto para
resolver problemas de surgem ao longo do dia, ou seja, quando necessario.
Inicialmente (geralmente nos meses de marco e abril), elas servem para nos
aconselhar, nos dar um retorno sobre este periodo de adaptacdo e nos orientar
sobre o0 mesmo e sobre as atitudes que tomamos ou devemos tomar com as
criancas (cada professor fala de cada crianca da sua turma). No caso, o tempo de
atendimento € que varia em funcdo da demanda da escola (outros compromissos,
atendimentos a familias, reunides etc.). Além disso, o grupo tem reuniées quinzenais
(as tercas-feiras) para trocas, estudos, organizacdo de calendario, eventos... e, por
vezes, horarios nas reunibes gerais do colégio, que ocorrem aos sabados,
mensalmente. No periodo de adaptacdo, a coordenacdo Vvisita as salas,
conversando com as familias e com as criancas, dando retorno aos professores
sobre o andamento deste momento. Depois, as visitas sdo, normalmente, para
observacédo de alunos, a pedido de professoras, ou para obter informacfes sobre o
andamento das aulas e sobre as criancas. Aléem das visitas, algumas vezes, ha a
necessidade de ajuda mais “presencial”’, como no momento de alimenta-los.

Voltando a minha postura, o que fazer quando a crianga chora muito,
agarrando-se na mée ou responsavel?

Tenho que acalmar a mae também que, nesta hora, ndo sabe como agir e me
pede “socorro”. As combinagdes sdo essenciais. Se a mae pode ficar na escola, ela
fica, e a professora pede licenca a ela para tirar a crianga do colo: “Mae, posso
pegar o fulano?” Mesmo que ele se debata e chore, a professora ficara com ele e se
precisar, se ndo se acalmar, ela chamara a méae. Esta precisa saber que isto
realmente acontecera, ou seja, que sera chamada ou avisada sobre o estado fisico e
emocional do seu filho. E a confiangca sendo construida. E, para que esta confianga

se instaure de vez, € preciso conversar com a mae e com a crianca sobre este
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momento!

A crianca tem que se despedir dos pais, mesmo que chore, para nao sentir-se
abandonada. Temos que informar a crianca sempre, que o adulto de referéncia vai
trabalhar, mas vem busca-la, conversar, tentando ajuda-la a elaborar este
afastamento temporario, relatar o que ela pode fazer na sala ou brincar, séo
algumas coisas que podem ser feitas para a crianga ir se tranquilizando e se
sentindo mais segura. Esta confianca inicia-se antes da adaptacéo, na visita, mas sé
me dei conta disso a partir de uma visita que fiz em 2005.

Trago a seguir trechos de diarios que, observadas as varia¢cdes na natureza e
no contetdo dos registros, podem denotar mudancas no meu modo de pensar e
agir. Sao experiéncias diferentes que me fizeram (re)pensar sobre os elos que tenho
com as familias e sobre a posi¢cdo que tomei frente a cada uma destas situacdes.

No diario de 2005, trago o relato da visita que me fez rever sua finalidade, que
era a de conhecer as criangas em outro ambiente. A partir desta visita, em especial,
€ que pude me dar conta que ela servia mais para 0s pais do que para as proprias
criancas. Na sequéncia, trago um excerto do ano de 2007, quando a atitude de um
pai também me desestabilizou, fazendo-me repensar modos de intervir em
diferentes situagcdes. Segue um “desabafo” por ndo ser tdo solicitada no periodo de
adaptacao de 2010, como vinha sendo nos outros anos. A modificacdo de atitudes
gue me fez pensar sobre o que estava acontecendo, ja que em outros anos além de
dar conta das criancas, tinha que dar conta dos pais.

As visitas domiciliares ajudam no conhecimento da crianga, seu jeito de ser e
estar no mundo (como se posiciona no mundo que a cerca). Porém, fui me dando
conta de que esta visita ia além do esperado, pois ela afetava mais, no sentido de
sensibilizar, os pais. Eles é que ficavam muito entusiasmados em receber a
professora em casa. Alguns me relataram estar ansiosos pela visita (alguns
avisavam o0s vizinhos), perguntando sobre tudo o que podiam, como aconteceu

guando fui visitar L.:

11h. L. S. estava dormindo e continuou assim! Pai mostrou o quarto:
com espelho no chéo, brinquedos de encaixe, livros (que o pai gosta de
arrumar por tamanho). Tem o jogo de encaixe das estrelas. Lego. Livro:
Quem canta seus males espanta. Pai fez muitas perguntas sobre o
colégio, criangas, professoras... (Trecho do Diario - Dia 24 de fevereiro
de 2005 - Visitacdo as casas. L.S., 1a 2m)
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No horario marcado para eu conhecer L. (lembrando: marco esta visita na
primeira reunido com o0s pais), cheguei a sua casa, ela estava dormindo. O pai me
mostrou toda a casa, 0s brinquedos dela e o que gostava de fazer. Queria conversar
um pouco mais sobre a escola e, na sala, me fez muitas perguntas sobre a equipe,
como trabalhdvamos, quantas criancas teriam na sala, como fariamos se estivessem
doentes etc. Eu respondi a tudo, comecando a me dar conta de quanto € importante
passar estas informacfes a familia. Esta foi a primeira vez em que aconteceu este
tipo de reacdo tao reveladora e que, como consequéncia, passei também a
considerar os pais como foco da minha visita, pois eles sentem-se mais seguros
com relacdo aos cuidados que terei com seu filho ainda mais quando conseguem
falar sobre isso em particular, na sua casa. Parece que darei mais atencao a eles
por estar naquele local que lhes pertence. Estas conversas iniciais sao importantes
para estreitar o vinculo afetivo com a familia, que é o que quero também. Com o
vinculo estabelecido, a confianca dos pais em mim e no meu trabalho deve ser
conquistada dia apds dia, sendo coerente com o que faco e pratico, atendendo bem
a crianca, respeitando-a e cuidando dela, atendendo bem aos adultos responséaveis,
escutando-os, tirando suas duvidas e respeitando-os também.

A visita tranquiliza os pais! Deixa-os mais seguros com relagdo a mim e aos
cuidados que seus filhos terdo. Eu também tenho a oportunidade de conhecé-los e
de saber o nivel de confian¢a (ou de desconfianca) que depositam em mim, 0 que
faz com que saiba ou procure formas de lidar com cada um. Assim como tenho que
escutar os alunos para conhecé-los (FREIRE, 2007), tenho que escutar a familia
para poder ajuda-la com a crianga, por exemplo. Isso, portanto, me instrumentaliza,
me da pistas sobre aquela familia: como tratar com os pais, saber escuta-los e
ajuda-los nesta experiéncia de separacdao do filho pequeno que, na maioria das
vezes, ainda nao fala e, portanto, ndo diz o que precisa. Muitos deixam seus filhos
na escola, porque precisam trabalhar, ficando inseguros e sentindo-se culpados em
deixar as criangas com pessoas estranhas. Ja outros veem a necessidade de
interac&o com outras criangas e, por isso, procuram a escola. Nas minhas conversas
com as familias, elas apontam esses fatores como as principais motivadoras da
procura pela escola. A grande davida, no entanto, dos pais é: como escutaremos
seu filho j4 que ele ndo sabe expressar-se oralmente? Como entenderemos o que

guerem? Como saberemos se estdo com fome ou sede ou frio?
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As reunides inicial, com todos os pais, e, depois, individual, portanto, também
servem para esse primeiro contato, para trocas de informacdes tdo necessarias
neste momento de inser¢cdo na escola e que visam o bem-estar do bebé. Acredito
gue a visita seja uma peca chave desta relacdo que esta iniciando. Considero que
estes momentos de reunides e da visita tragam bem-estar a familia, o que acaba
refletindo na postura que a crianga tem, posteriormente, dentro da sala de aula. A
familia, sentindo-se tranquila e segura, passa isso para a crianca, tornando a
adaptacao mais facil.

O que sabia na experiéncia, encontrei depois na teoria: “O bem-estar da
crianca esta intimamente ligado ao bem-estar da mée (ou da pessoa que cuida dela)
e ao apoio do pai, da familia ampliada e das instituicdes.” (GANDINI, EDWARDS,
COLS, 2002, p. 139). Se uma mée ou adulto responsavel esta seguro do que quer,
deixando seu filho na escola para o bem dele, e seguro do trabalho e do cuidado
dado pelo professor, ele se sentird tranquilo, passando esta seguranca e
tranquilidade para a crianca. Caso ele tenha duvidas quanto a integridade e ao
cuidado que sera dado a crianga, ele passara a inseguranca para o filho. Qualquer
choro ou indisposicdo da crianca, que responde de imediato as sinalizacées do
adulto responsavel, sera motivo de mais duvidas sobre a competéncia da escola em
cuidar da sua criancga e sobre a sua decisdo em manté-la em sala de aula.

A confianca do adulto responsavel devera ser conquistada diariamente pelo
professor através de suas atitudes, do seu jeito de ser e de se portar frente as
criangas.

Um ponto bastante dificil para os pais, neste inicio, € o despedir-se. Eles
preferem fugir da sala para néo ver a crianga chorando. Esta, alias, € uma prética
muito comum nas suas casas também, segundo as conversas que tenho com as
familias. A resposta deles (pais) € a mesma: “ndo vou conseguir me despedir’! E
nao o fazem porque a crianga chora e eles sentem-se culpados por deixa-la. Esta é
uma das principais razbes que me dao nestas conversas individuais. Embora eu fale
que ndo é para ser uma despedida demorada e que € “s¢” para dar uma satisfagao,
percebo um temor, uma aflicdo por parte deles, mas sempre insisti neste ponto. Em
2007, tive duvida quanto a este procedimento e, depois da reacdo de um pai,
procurei a psicéloga da escola para me aconselhar, porque acreditava que estava
fazendo tudo certo, s6 ndo esperava a reacdo do pai. Eu me desestabilizei, ndo

acreditei, inicialmente, no que estava acontecendo e, depois, quando me dei conta,
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ja estava pensando se realmente valia a pena pedir ao adulto de referéncia que se
despedisse da crianga, por isso procurei a psicéloga para me orientar. A sua fala foi
ao encontro da minha atitude e do que eu pensava, mas também me disse que eu
deveria analisar o caso, pois cada um é diferente do outro, e, disto, eu ndo tinha me
dado conta. O tom, o jeito de falar também é importante naquele momento, ainda
mais que, no caso, 0 pai estava passando por uma adaptacao, estava deixando sua
filha no colégio (ndo foi em casa ou na casa de familiares). A vontade dele também

contava, como resgato neste excerto:

Pai tem trazido mais ou menos 13h30min. N&o gosta de se despedir: fez
isto dias 21 e 22, sendo que neste Ultimo demonstrou/falou ndo gostar
de fazé-lo! Quando G. foi dizer que ela estava bem, ele avisou que avés
ifam buscé-la e saiu chorando. Conversando com R., ela aconselhou
conversar com o pai e ver 0 que ele achava melhor fazer (para saber
que vontade dele também conta!). (Trecho do Diario de 2007. A,1a)

A partir desta experiéncia, as conversas sobre a despedida continuaram, mas
com outro tom, o de aconselhamento. Antes, acreditava que era necessario e insistia
para que esta despedida acontecesse. Hoje, explico que é bom para a crianca
aprender a ter confianca no adulto de referéncia, sabendo que este sai, mas volta
para busca-la.

Sei que esta atitude ndo é facil, ainda mais no periodo que todos estédo
passando: todos estdo em adaptacdo. As criancas adaptando-se a rotina, ao
ambiente, a outras criancas da mesma faixa etaria e a adultos que passarao a cuida-
las. As familias, adaptando-se ao colégio, ao professor, a nova rotina. O professor,
adaptando-se as criangas, as familias e as auxiliares, tendo que dar conta, por
exemplo, da alimentacao (o que pode ou comer e como: esmagado, picado...), das
trocas (como trocar, quantas vezes...), da saude (como € feita a higiene e quantas
vezes, por exemplo), da observacéo (das reacdes das criancas e suas familias e das
auxiliares) e do registro.

O trecho a seguir, como comentei anteriormente, traz um movimento diferente
deste relatado até aqui, onde os pais precisam de nossas orientacdes, de

aconselhamentos e, por vezes, de um ombro, o que me fez (re)pensar sobre a
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minha pratica. Estava, de certa maneira, “acostumada” a ser procurada pelas
familias, seguidamente, no intuito de esclarecer sobre as caracteristicas da faixa
etaria das criancas, sobre as atividades de projetos e sobre as situacdes de
aprendizagem que proponho e aconselhar sobre como agir neste periodo de
adaptacao, entre tantas outras coisas. Foi uma experiéncia nova. Digo nova, porque
todas as anteriores (relativas a adaptacao) foram diferentes umas das outras, seja
por causa das solicitacdes (desde espiar a crianca escondida na escada ou em outra
sala até telefonemas para saber se havia problema em viajar com a crianca, sendo
gue esta estava em adaptacéo), seja por causa das diferencas (crencas, vontades,
costume, regras) entre as familias e seus filhos. Este ano elas demonstram estar
muito seguras e dizem claramente isso (provavelmente, porque ja me conheciam:
das 12 criancas, 3 eram novas na escola, 6 eram irmaos de criancas que ja foram
meus alunos, 2 eram filhos de colegas e 1 irmé& de aluna da educacao infantil, ou
seja, que também me conhece da escola). Duas sensacdes conflitantes: a de alegria
pela seguranca que depositaram em mim e a de desconforto e até desanimo, o que
posso falar no momento em que faco esta andlise, por ter pouquissimo retorno tanto
em reunides, quanto em bilhetes colocados diariamente, que nao sao lidos (isto dito
por alguns pais) ou sao esquecidos.

Voltando ao periodo de adaptacdo e a meu diario da época, trago, entdo, um

trecho que fala desta seguranca dos pais que se reflete na atitude dos filhos:

Este ano percebi que ndo ha muita inseguranca por parte dos pais
(talvez por j& me conhecerem). A CBB*® sempre adaptou pais primeiro
para depois conseguir adaptar realmente as criangas. ... Temos que dar
colo a eles também (pais)! (Trecho do Diario - Dia 26 de fevereiro de
2010 — Ambientacao/Adaptacao)

“‘Somente a mae de um bebé tranquilo pode estar contente e satisfeita. E 0
bebé, por seu lado, somente esta tranquilo se sua mée esta satisfeita.” (FALK, 2004,
p.15). Trago este recorte de Judit Falk, para falar deste movimento diferente do que
relatei até aqui e que estava presente em todos esses anos. Muitas vezes, a crianga
ja esta segura e tranquila, ja adaptada ao novo ambiente, mas a familia ainda nao se

encontra pronta para a separagdo, ou seja, muitas vezes, a adaptacdo é para a

9 Classe Bebé
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familia! Por isso, a necessidade de algum adulto de referéncia ficar um tempo dentro
da sala de aula para ver como trabalhamos e tratamos as criangas para se sentir
confiante com relacéo ao cuidado e a educacao que estamos proporcionando a sua
crianga. Estes momentos sdo importantes, pois servem para oportunizar uma
adaptacao gradativa dos pais.

A duracdo da adaptacdo dependerd da crianca, do numero de alunos e do
préprio perfil da turma, pois preciso conhecer todas para ndo perder a qualidade das
relacBes. Além disso, cada uma tem seu tempo, tem seu ritmo préprio.

O que tenho que cuidar é com este tempo em que o adulto de referéncia fica
dentro da sala. Deve haver um equilibrio: ndo pode ficar pouco, nem tempo demais.
E isso s6 se saberd durante o periodo de adaptacdo. SO la é que realmente
conhecerei a todos, que verei como sera a interacdo entre eles. Sei um pouco do
que tenho que fazer e como, mas s6é quando as criangas estiverem em sala com (ou
sem) a familia, € que poderei ver a melhor forma de trabalhar, que poderei tracar
caminhos para que todos sintam-se bem e seguros. SO conhecendo-os é que
poderei saber, por exemplo, se um choro € de tristeza ou de birra ou se um adulto
esta ajudando ou prejudicando a adaptacdo. Tendo em maos estas informacdes é
que irei utiliza-las para gerir a aula.

Para chegarmos a este ponto, a confianca deve ser conquistada desde antes
da adaptacdo, nestas reunides e visitas, sendo (re)estabelecida diariamente em
forma de parceria com a familia. Para isso, os periodos de ambientacdo e adaptacéo
sao essenciais para se fazer “[...] uma transi¢ado gradual dos cuidados maternos para
os cuidados dispensados pelas educadoras num ambiente desconhecido que € o da
creche.” (RAPOPORT, 2005, p. 27). Nunca gostei de ver ou ouvir falar de criangas
que ja ficam em creches ou escolas sem a presenca dos pais ou responsaveis por
perto, muito menos crianc¢as sendo, literalmente, arrancadas dos bracos de adultos
de referéncia pela professora para serem colocados para dentro das salas. E uma
violéncia tanto para a crianca, quanto para a familia. Sempre tive este sentimento e,
por isso, concordo e acredito nessa transicdo gradual de que Andréa Rapoport
(2005) nos traz.

A adaptacéo, portanto, € um periodo de muita informacdo, de muita coisa
acontecendo ao mesmo tempo e para todos, € um periodo de desgaste para todos,
mas eu ja sei como lidar ou organizar o inicio do ano. Os pais e as criangas nao.

Para muitos € a primeira vez no colégio e isto € muito marcante em suas vidas, por
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isso ficam mais sensiveis ao que acontece, especialmente ao que acontece a seus
filhos. Se eles choram num local onde estdo iniciando novas relagdes, os pais se
sensibilizam, demonstrando este sentimento de alguma forma, como aconteceu com
aguele pai que saiu chorando (trecho do Diario de A de 2007). A partir deste
acontecimento, modifiquei o tom do pedido: ndo forgo a despedida, mas converso
com os pais argumentando sobre a importancia dela.

O diferencial aconteceu, portanto, em 2010, quando muitos pais
demonstraram estar seguros, transmitindo esta seguranca aos seus filhos. Em geral,
a adaptacdo foi muito rapida e tranquila para a maioria das criancas. Eu é que

estranhei a postura dos pais!

5.1.3 As reacfes da crianca na chegada e na saida: modos de se posicionar

frente aos adultos responséaveis e ao professor

Outra reacdo da crianca, também tem acontecido com certa frequéncia:
depois de um certo tempo da adaptacdo, ela ja entra na sala sem o adulto de

referéncia, comunicando, no entanto, seu desagrado com a situacao:

Chegou na porta com a mae (lado de fora) e ficou olhando. Quando
eu cheguei perto, ela se atirou para mim, chorando e dizendo mamae
(como se dissesse que néo tinha opg¢éo). Chorou um pouquinho ainda,
ficando no meu colo, mas logo foi brincar. (Trecho do Diario — Dia 28 de
margo de 2007. J. N., 1a 7m)

A crianca fica na escola e embora fique bem, ainda demonstra seu
descontentamento. O aconchego (colo, conversas, brincadeiras) € um modo de
aproximacgéo com a criang¢a, fazendo-a distrair-se e trazendo-a para dentro da sala.
Ela jA me conhece, ndo sou estranha, por isso posso distrai-la, posso deslocar sua
atencdo do adulto de referéncia para as outras criancas, para mim, para um
elemento ludico (os brinquedos, por exemplo) que ajude no processo de vinculacao.

Muitas vezes, com o0 tempo, 0 movimento € inverso: as criangcas ndo querem
mais sair da sala, o que deixa os pais mais fragilizados, pois vao buscar seus filhos,

esperando que eles venham (logo que aparecem na porta) na sua direcéo felizes,
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abracando-os, depois deste afastamento. A experiéncia revela que nem sempre é
assim, como mostro em dois excertos a segulir.

O primeiro:

N&o quer entrar na sala, e, depois, ndo quer sair!
(Trecho do Diario — Segundo semestre de 2008. J.F., 2a 4m)

Esta foi a reacdo de JF durante quase todo o semestre. Na adaptacdo, a mae
entrava com ele, ficando um pouco na sala até ele, literalmente, soltar-se dela e
iniciar suas exploracdes. Nos primeiros dias ainda, ao lembrar que sua méae nao
estava (sempre ha uma crianca que chamara ou perguntara pela mae) na sala com
ele ou quando a procurava e ndo a achava, ele chorava e gritava, muitas vezes, até
ela aparecer novamente. A combinacdo era feita: “‘Quando parares de gritar, a
chamaremos”. Assim foi ocorrendo até o0 momento em que vi que seu choro e/ou
gritos ndo eram de sofrimento (irei explorar melhor esta ideia no indicador: choro).

No segundo semestre, ele voltou a ndo querer entrar, tendo praticamente as
mesmas reacdes do periodo de adaptacdo, que € o que acontece com muitas
criancas desta faixa etaria. Aqui abro um paréntese: para as criancas, a rotina é
muito importante, durante todo o ano, e se acontece algo fora do que ela estava
acostumada, ela fica mais sensivel. Além disso, podem estar indispostas ou com
alguma dor, cansadas ou, simplesmente (se é que posso dizer assim), com vontade
de ficar em casa ou perto dos pais. De qualquer forma, com relagdo a escola, no
segundo semestre, o vinculo afetivo ja estd estabelecido. JF j4 estava acostumado
conosco (professora e auxiliares) e por isso podia entrar na sala sem a presenca da
mae. Mesmo chorando ou ficando brabo, podiamos pega-lo no colo e ir conversando
com ele, acalmando-o até ir brincar ou mesmo dormir (muitos também choram,
porque € o horario do seu sono). Ele realmente demonstrava estar bem na sala e no
restante da tarde, tanto que n&do queria ir embora depois.

O segundo excerto relativo a esse topico:

Sempre que a mae vem buscéa-la, M continua brincando faceira na sala,
sem dar “bola” para a mée, que sempre me pergunta: Isso € normal,
Béli? (Trecho de Diario de 2009)
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Sim, € normal. Tanto JF e M, quanto outras criangas reagiram assim:
continuam brincando. Na maioria das vezes, as criangas ficam na sala tentando
mostrar a eles 0 seu espaco, as coisas que faz ou pode fazer dentro da sala. Outras
vezes, estdo brincando tdo faceiros que querem continuar mais um pouco o que
estdo fazendo. Em outros momentos ainda, eles ndo respondem aos pais do jeito
que estes gostariam, porque parecem estar “castigando-os” por terem-nos deixado
na escola. E o jeito deles de comunicar o que estdo sentindo. Reacdes que muitos
pais relatam quando, por exemplo, voltam de uma viagem. A busca por uma
resposta mais concreta sobre esta Ultima rea¢do continua sendo buscada por mim.

Algumas experiéncias pelas quais jA passei me trouxeram convic¢gdes que
podem vir a ser diferentes num futuro, o que vai ao encontro do que Gadamer (2008)
postula: a experiéncia € valida enquanto ndo é contestada por uma nova
experiéncia, como ja me referi no segundo capitulo deste trabalho. Com o passar
dos anos, este misto das minhas experiéncias, das conversas com a coordenacéo e
com os livros me ddo um repertorio de vida em sala de aula que me deixam mais a
vontade em falar da importancia da familia para melhor entendermos e

conquistarmos as criangas.

5.2 O CHORO: UMA FORMA DE COMUNICAGAO

O choro é uma das formas de comunicacdo da crianca e € utilizado por ela
para se fazer entender desde que nasce®. Ao sinal de fome, sede, dor, desconforto,
medo, brabeza, entre outros sentimentos (que ndo sejam de alegria ou
contentamento, por exemplo), ela chora e, ao fazé-lo, encontra resposta: um adulto
vem ao seu encontro tentar descobrir o0 motivo pelo qual esta tendo esta reacdo. O
choro € uma das primeiras rea¢cdes que encontra, portanto, para se comunicar com
0 outro.

A medida que cresce, além do choro, a crianca utiliza basicamente o corpo,

0s gestos, o olhar, as expressoes, o0 balbucio para dar vez e voz ao que sente e ao

%0 Existem varios estudos, como WINNICOTT (1982), BRAZELTON (2005a) e PAPALIA, OLDS,
FELDMAN (2001), sobre tipos choro do bebé recém-nascido. Nao explorarei estes tipos de choro,
porque trato de criancas de 1 a 2 anos de idade, que tém outras experiéncias e comunicam-se
com outras linguagens além do choro. Esse tema sera melhor desenvolvido no decorrer deste
capitulo.
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que quer até desenvolver sua linguagem oral.

A seguir explorarei um pouco mais esta ideia das formas de comunicacéo da
crianca, dando, posteriormente, énfase, principalmente, ao choro do periodo de
adaptacao, por ser um momento em que recém estou conhecendo-as e iniciando as
relacbes afetivas e sociais com cada uma. Como a maioria das criangas que
chegam no colégio, nesta faixa etaria, ndo articulam palavras ainda, tentarei mostrar
como faco para entendé-las, para saber quando um choro é de sofrimento ou de
brabeza, por exemplo, trazendo excertos dos meus diarios e das avaliacdes
coletivas e/ou individual para tal®*. Na sequéncia, falo do estimulo que dou a
linguagem oral, importante aquisi¢cao para as criancas desta idade.

Quando chega a escola, a crianca utiliza o seu corpo e o choro para
comunicar algo. O choro, em algum momento, aparecera para dizer algo, tanto para
mim, quanto para os adultos que estdo na sala de aula. Mesmo as criangas que ja
falam palavras curtas, como “sim” e “nao” ou simplificadas, como “uco” para suco ou
“bi” para bico (em casa ou em ambientes conhecidos com a presenca de adultos de
referéncia), ficam mais quietas e utilizam-se do corpo e do choro para se comunicar,
neste momento, porque estéo ingressando num ambiente novo, com outros adultos
e criangas estranhos a ela. Saliento que o choro continuard sendo uma forma de
comunicacdo durante todo o ano (assim como, por toda a vida, para alguns), mas
tomo este periodo da adaptacdo como analise, porque ainda ndo conheco a crianca,
nao sei quais reacodes tera; além disso, ela ndo ird me dizer em palavras o que quer
ou o0 motivo do choro.

Lembro das reacdes de uma familia com a chegada de um bebé: ela vai
fazendo tentativas até acertar e descobrir o0 significado de cada gesto, choro e/ou
balbucio. Eu, professora, também poderei aprender pelas tentativas (enquanto nao
conheco uma crianca. Falo, portanto, da crianca recém-chegada a escola), mas
tenho “vantagens” sobre os pais: estes podem (e devem!) me passar informagdes
sobre ela, podem me dar um “possivel’ significado sobre um determinado
movimento ou som, justamente na visitacdo e nos periodos (e ao longo do ano
também!) de ambientacdo e de adaptacédo. Além disso, 0 meu olhar também ja esta

mais apurado para, ho meio de tanta transformacéo que significam estes periodos,

?L Trago as avaliacbes, porque, muitas vezes, em meus diarios coloco somente palavras (0 que

dificultaria a leitura) para relembrar estes momentos, que também sé&o registrados com fotos ou
filmagens.
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ter estratégias de observacao e registro sobre pistas que cada crianga me da e que
me fazem pensar, refletir sobre elas para entendé-la e atendé-la nas suas
necessidades.

O fato € que com as informacfes coletadas com o0s pais sobre a crianca e
com a convivéncia diaria, unindo a isto a observagdo e o registro de todo o seu
desenvolvimento, é que irei conhecé-la. Tenho que escutar os desejos e as
necessidades dela, através de um olhar que reconhega “[...] os diversos tipos de
linguagem usados pelas criancas como estratégias de construcdo de
relacionamentos” (GANDINI, EDWARDS, Cols., 2002, p. 88), de um olhar que
identifigue naquela criangca um ser Unico, de um olhar que estabeleca e fortaleca
vinculos e trocas (EIZIRIK, KAPEZINSKI , BASSOLS, 2001), que estabeleca uma
sintonia.

As criangas, desde 0 seu nascimento, S40 seres sociais que

[...] querem estabelecer elos com outros seres humanos para criar um
contexto de significado e de pertenca. Comunicam 0s seus sentimentos e
desejos através de sistemas cada vez mais complexos de choro,
movimentos, gestos e sons e estdo em perfeita sintonia com a linguagem
corporal e vozes doces e quentes dos pais e educadores. (POST,
HOHMANN, 2004, p. 45).

Assim, ao considerar o choro como uma das formas de comunicacéo da
crianga, estou dizendo que existem outras formas de ela se comunicar: a expresséo
facial, o corpo, o olhar, o balbucio, o grito, o sorriso sdo formas de expressao e
comunicam algo para alguém.

De acordo com Jacalyn Post e Mary Hohmann (2004, p. 30), “[...] as criangas
mais novas ouvem e compreendem a linguagem muito antes de serem capazes de a
produzir sob a forma gramatical padronizada. Entretanto, vao juntando sons, gestos
e palavras de uma forma que, para elas, faz todo o sentido.” Tenho que estar atenta,
portanto, “[...] as comunicagdes nao verbais das criancas.” Através de uma atencao
cuidada, aprendo que elas “[...] comunicam interesse, prazer e excitacao através do
olhar, sorrir, fazer barulhos ou saracotear [...]” (POST, HOHMANN, 2004, p. 77),
utilizam, portanto, a linguagem corporal para compreenderem e serem
compreendidos pelos adultos.

Isto significa dizer que, interagindo com ela, estabelecendo relacées mais

firmes através do afeto, de uma atencéo diferenciada (no sentido de adequa-la ao
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jeito de cada uma) dada a ela, da conversa, da brincadeira, do cuidado, do colo, do
limite firme, mas caloroso, abracando, respeitando-a, adequando meu ritmo ao ritmo
dela, me da a “[...] oportunidade de compreender e respeitar aquilo que a crianga
esta a fazer e a comunicar. Por sua vez, a crian¢a sente que esta a ser vista, ouvida
e compreendida.” (POST, HOHMANN, 2004, p. 69). Ela demonstra pelo olhar, pelo
gesto, pelo corpo que sente a atencéo cuidadosa que recebe.

Nas suas reflexdes sobre a experiéncia de Loczy, Judit Falk (2004, p. 19)
reforca esta questdo de uma atencédo cuidadosa por parte do adulto em relacdo as
criangas, trazendo ainda a importancia de trata-las sem ter pressa, “ocupando-se
delas com carinho, considerando as necessidades individuais e reagindo frente a
seus sinais”, no intuito de conhecé-las melhor. A autora continua nos descrevendo o
que ensinavam para as jovens educadoras da época (década de 40), que era “...] 0
fato de a crianca - em qualquer idade - ser sensivel a tudo o que lhe acontece:
sente, observa, grava e compreende as coisas ou as compreendera com o tempo,
sempre que |he dermos a oportunidade.” (FALK, 2004, p. 19). Além disso, tinham
que “[...] tentar compreender tudo o0 que expressa a posi¢ao de seu corpo, seus
gestos e sua voz [...].” (FALK, 2004, p. 19). Posso, portanto, fazer outras leituras,
escutar e entender a crianca através de outras linguagens (gestos, expressao facial,
olhar, choro, riso,...), que ndo seja somente a linguagem verbal, mas para fazer isso
tenho que ter contato visual com ela, tenho que observa-la e interagir, sempre que
possivel, olhando-a. Assim, estarei atenta e terei este cuidado atencioso do qual
falei anteriormente.

Para Bernard Golse (2004, p.34), “[...] o encontro entre um adulto e um bebé
representa sempre 'um espaco de narrativa', no qual cada um conta ao outro o que
ja viveu. O corpo e o comportamento do bebé nos '‘contam' algo de sua histéria
interativa precoce, ja no adulto, resta viva a crianca que ele foi, que teme ter sido e
que cré ter sido.”*

Partindo deste pressuposto, a linguagem (Verbal - oral e escrita - e néo
verbal) € objeto de conhecimento (JUNQUEIRA, 2003, 2005) tanto para a crianga,

guanto para o professor e para a pesquisadora.

?2 No artigo O que temos aprendido com os bebés (IN: CORREA-FILHO, L; CORREA, M.E.;
FRANCA, P.S. (Org.). Novos olhares sobre a gestacao e a crianca até os trés anos. Brasilia:
L.G.E., 2002), Bernard Golse afirma que os bebés “[...] reativam em nds nossas préprias posigoes
infantis e, notadamente, nossas angustias e depressdes primarias.” (p.126). Além disso, eles “[...]
nos tém ensinado que ndo morre jamais em nés o bebé que fomos.”(p.127).
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Leonardo Posternak, no artigo intitulado A relacdo crianca, familia e pediatra®
(2004), fala da funcéo do pediatra de “tradutor” entre pais e bebés, uma analogia em
que os pais leem o choro do filho de uma maneira que ndo a do pediatra. Isto,
porém, ndo acontece somente com o0s pediatras. Acontece comigo, professora.
Muitas vezes, leio o choro ou outra forma de comunicacgao utilizada pela crianca de
uma forma diferente da dos pais, principalmente, quando j4 a observo ha algum
tempo, quando ja a conheco.

O professor precisa conhecer seu aluno e para isso

[...] & preciso que ele v4 além de seus conhecimentos tedricos-praticos,
aceitando o desafio de conhecé-las também como signo, linguagem, a partir
... do que aparece e se registra — do que ele, professor, |1é e registra sobre a
producdo das criancas, a partir do que elas — as criangas-signo-linguagem —
estdo |he mostrando cotidianamente sobre elas, ou seja, sobre o que elas
estdo, a cada momento, selecionando, significando e registrando sobre si,
sobre os mundos de onde vém, sobre sua professora ou professor.
(JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.45)

Segundo Gabriel Junqueira Filho (2005), as criangcas vao nos dando pistas
sobre elas mesmas em tudo que fazem no seu dia-a-dia. A crianca Ié o mundo, Ié a
si mesma e ao professor: como ele é, a roupa que veste, suas atitudes, modo de
falar, de se portar frente as coisas. Tanto o professor, quanto a crian¢a vao mostrar
quem s&o ou mostrar algo sobre eles. E a noc¢éo de signo dada por Charles Sanders
Peirce (apud JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.41): “Um signo, ou representamen, é
aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa algo para alguém [...].
Representa esse objeto ndo em todos os seus aspectos [...]". E “[...] qualquer coisa
gue conduz alguma outra coisa (seu interpretante) a referir-se a um objeto ao qual
ela mesma se refere (seu objeto), de modo idéntico, transformando-se em
interpretante, por sua vez, em signo, e assim sucessivamente ad infinitum..”(apud
JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.42)

Apos ter trazido algumas amostras do conceito de signo, Gabriel Junqueira

diz que, segundo Peirce,

[...] um signo sempre ird representar apenas em parte, € nunca em todos os
aspectos, o objeto ao qual ele se dirige [...], por isso mesmo, [...], tem inicio
uma producéo ad infinitum de signos-interpretantes, em que sucessivamente,
um signo gera outro signo, produzindo sentido, significado, na consciéncia

2 In: ARAGAO, Regina Orth de (Org.). O bebé, o corpo e a linguagem. Sdo Paulo: Casa do

Psicélogo, 2004.
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inteligente — porque dindmica e complexa, porque operando a partir de inter-
relagdo — de quem os produz (para Peirce, inteligéncia é a capacidade de
adquirir novos habitos). (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.42)

Nesta perspectiva, passo a conhecer e a “ler” as criangas, assim como elas
me conhecem e me “leem”.

Nesta faixa etéaria, elas ja imitam em casa, conforme relato dos pais, 0 meu
jeito de fazer as coisas, assim como imitam em sala o que os pais fazem. Elas
transmitirdo esse conhecimento e relagcbes do que eu fizer, através de suas
producdes, do seu jeito de ser, do modo como exploram os objetos. Na sala de aula,
por exemplo, tenho o Cesto dos Tesouros?*, que contém diversos objetos de
tamanhos, formas, texturas, pesos e cores diferentes, entre estes materiais, tenho

coador de café (feito de madeira e pano). Em 2008, uma menina pegou o coador
pela primeira vez e comecou a balanca-lo no ar, dizendo que era para pegar

borboleta (“Pega boboieta”!).?> Com esta atitude, percebi o repertério (de palavras,
de conhecimento) que ela tinha era diferente dos demais, que até entdo nao tinham
dado este significado a este objeto. Normalmente, ao pega-lo, as criangcas colocam
outros objetos (menores) dentro do coador, utilizando-o como uma sacola, como um
prato ou como algo em que possam esconder coisas menores. Ao ver a atitude da
menina, percebi que seu repertorio ia além da sacola ou do prato ou ainda de um
esconderijo. Ela falava da borboleta e da rede, do instrumento que é utilizado para
pega-la. Havia possibilidade dela ja ter manuseado uma rede ou té-la visto em
algum local pessoalmente ou pela televisdo, que foi o caso, conforme me foi
informado pela mae. De qualquer forma, através de sua fala e de seus gestos,
percebi outra postura por parte dela. Ela tinha um repertério que dava margem a
outras possibilidades, outras leituras.

Voltando a questao das leituras, o professor, que também Ié o mundo, se 1é e
|é a crianca (seu jeito, como entra na sala, suas caracteristicas, suas producoes...),
€ quem selecionara as coisas do mundo que a criangca precisa saber para se
desenvolver e se produzir, transmitindo isso para seu aluno. Os dois (o professor e
o aluno), portanto, sdo sujeitos-leitores, porque leem os outros, o mundo e se leem
e, a0 mesmo tempo sao objetos de conhecimento. Essas leituras vao sendo feitas

aos poucos, vamos construindo diariamente esses conhecimentos (JUNQUEIRA

% Proposta de jogo criado pela professora e psiquiatra infantil Elionor Goldschmied.

°> Exemplo retirado de Avaliacdo Individual de L., 2a 2m - Segundo semestre de 2008.



70

FILHO, 2003, 2005).

O que quero chamar a atencdo com isso é que professores atentos,
observando e registrando, entendem as linguagens (corporais e orais, incluo o
choro) e expressdes das criancas, porque as conhecem e atribuem significado as
suas reacoes. Assim, dialogam com elas. No entendimento do campo discursivo, 0s
significantes (palavras, gestos, choro, caretas etc.) ttm um significado porque estéo
associados a uma determinada imagem mental da coisa a que se referem. Mas,
além disso, a aprendizagem desse sistema vai se corroborar quando me aproximo
do “sentido” que eles tém, quando ocorrem nao isoladamente mas no interior de um
campo expressivo mais amplo.

Quero frisar também que mesmo com o surgimento da fala, preciso conhecer
a crianca, o0 seu jeito, conhecer para além da linguagem verbal. As criancas, de
acordo com Gabriel Junqueira (2003, 2005), deixam suas marcas em suas
produgbes (nos seus rabiscos, no brincar, modelagem, danga...). Nelas estéo
transmitidos seus “pedacos”. Nelas, ela se revela, revela seu funcionamento, suas
aspiracoes, seus medos. Neste momento, € que vamos intervir através dos projetos,
por exemplo, proporcionando novas vivéncias e aprendizagens, desafiando-as
sempre. Por isso, precisamos sempre estar atentos, observando (sabendo que
também somos observados por elas!) e aprendendo, professor e aluno, “[...] a ler o
jeito do outro [...]” (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 81), para nos conhecermos melhor,
conhecer sobre nés mesmos.

Conhecer a crianca e produzir significacdes ndo ¢ facill E um aprendizado
gue, aos poucos e com 0 passar do tempo, vai se aprimorando. Tenho que estar
atenta a tudo, ao contexto em que ela vive, suas interagdes com o mundo..., enfim,

as pistas que me da sobre ela mesma, para saber como interferir adequadamente.

Evitariamos muitos problemas se, desde o comeco, considerdssemos o
cuidar como um momento intimo, pleno de comunicacédo. O bebé ndo deveria
ser considerado um simples objeto de cuidado, mas como uma pessoa que
tem uma influéncia sobre acontecimentos e que estabelece relagdes, um
verdadeiro companheiro que sente melhor o amor de seus pais se eles, tendo
em conta suas necessidades, lhe dedicam uma atencéo de qualidade. (FALK,
2004, p. 30).

Nesta situacao acrescentaria, além dos pais, os educadores.

E no cuidado atencioso, na convivéncia, nas trocas, nas relagdes que vou
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conhecer a crianga, momentos em que ela também me conhecera. Ao estabelecer
este tipo de relacdo, estou (estamos: a crianca e eu) estabelecendo uma
comunicacdo, estou (estamos) produzindo linguagens. Desta forma, passo a
conhecé-las também como signos, linguagens.

Partindo destas reflexdes, trago a seguir exemplos de como reconheco
diferentes tipos de choro das criangas, como um choro de sofrimento de um choro

de brabeza.

5.2.1 O choro de sofrimento

Os excertos, que foram selecionados e que seréo trazidos a seguir, mostram
relatos de choro de sofrimento e foram escolhidos, porque exigiram de mim
diferentes atitudes para ajudar a criangca a enfrentar este momento da separacgao
com a familia.

O primeiro, de 2005, foi um caso que marcou muito pela situacdo em si, pela
situacdo da criancga.
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A adaptacao da L foi demorada, pois no inicio, ela ndo conseguia
separar-se da mae. A M ficava bastante tempo dentro da sala, por
solicitacdo nossa, jA que a L ndo conseguia se sentir & vontade e
segura no ambiente dos bebés. Ela chorava muito, explorando pouco a
sala.

Alguns brinquedos, porém, chamavam sua atencdo, como 0
telefone, as panelinhas e o0 jogo de encaixe dos copinhos, mas ela
brincava um pouco, e logo procurava pela mée. Se ela ndo a visse
dentro da sala, comegava a chorar novamente. O mesmo aconteceu
guando o pai foi leva-la.

(...)

A L iniciou o ano sem saber caminhar sozinha e sem fazer
contato visual mais prolongado com a equipe (professora e auxiliares).
Parando alguns momentos e nos olhando somente quando cantavamos
musicas como a do “Palhacinho remelexo”. Aos poucos, a L foi se
sentindo segura e mais a vontade na sala, procurando uma sintonia
com nosso olhar.

Nos primeiros dias em que ficou em turno integral, ela gostava de
brincar no berco, de ficar no colo (ficando bastante) ou em locais sem
muito barulho das outras criancas, pois ela se assustava com gritos ou
barulhos mais estridentes (quando exploravam instrumentos musicais,
por exemplo). (Trecho da Avaliacdo Coletiva — Primeiro semestre de
2005. L, 1a 3m)

Neste trecho da avaliacdo de L, que chegou ao Colégio com 1 ano e 3 meses,
trago propositalmente informacdes importantes, como a falta de sintonia com o
olhar. Pela propria histéria da menina, criada praticamente s6 dentro do berco e sem
ter sido estimulada com a fala, por exemplo (a mae ndo sabia que tinha que
conversar com ela), o choro era previsto por mim, que também pensei em outras
formas de reacdes por parte da menina, como apatia, o que, neste caso, nao veio a
se confirmar.

Sabendo como tinha sido criada e como (n&o) tinha sido estimulada, pelas
conversas anteriores com a mae e pela anamnese (ndo houve visitacdo domiciliar),
sabia que me depararia com uma situacao inusitada até entdo, mas, principalmente,
ja tinha uma nocdo de que, provavelmente, o choro desta crianca seria de
sofrimento (pela mudanca, pelo barulho, pelo contato que ndo estava acostumada a
ter, pela mobilidade que ainda n&o tinha por ser uma crianga quase obesa, segundo
seu pediatra).

Ao iniciar as aulas, o choro foi a reacdo que mais esteve presente, enquanto

ela estava na sala. Além de sofrimento e tristeza, ele era, me arrisco a dizer, de
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pavor, pois suas feicbes se modificavam completamente quando n&o via o adulto de
referéncia (suas narinas se alargavam, seus olhos arregalavam e chorava alto,
quase gritando, com boca bem aberta). O seu choro trouxe esta certeza e outras
incertezas: como iria preparar a sala para ela? Como farei quando comecar a chorar
muito? Tiro de perto as outras criancas (lembro que a crianca desta faixa etaria
quando vé outra chorando, normalmente, € solidaria: chora também. Mas quando
elas viam L chorando, choravam muito, em algumas, era evidente o susto ou medo
gue levavam da colega)?

Era tudo muito novo e acabei precisando deixar a mde mais tempo do que o
previsto em sala e, depois, no ambiente do colégio, a meu dispor, para tentar
amenizar seu sofrimento. Foi uma adaptacdo muito dificil que necessitou de
orientacdo (da coordenacdo para mim e minha e da coordenacdo para a mae) e de
muito cuidado e respeito pela crianga que estava comunicando sua inquietude com
todas as mudancas que estava sofrendo. Levou tempo até conseguir estabelecer um
vinculo afetivo com ela e conseguir que ficasse na sala sem a presenca da mae. Um
tempo, na verdade, maior do que o esperado, mas consegui(mos) que L, finalmente,
se adaptasse, ficando na sala conosco (professora, auxiliares e criangas),
explorando o ambiente, brincando com os colegas e estabelecendo, assim, suas
primeiras relacdes sociais longe da familia.

Fazendo tentativas, sendo persistente (acreditando nela, crianca) fui
conquistando a confianca da mae e de L, respeitando o tempo de cada uma nesta
nova fase da vida de ambas.

Por vezes, parecia que ndo daria conta de adapta-las a este novo universo
cheio de vida, inquietacdes, choro, risos, gritos. Eu estava desacomodando-as do
seu mundo (daquele que criaram a seu redor) e, em contrapartida, me
desacomodando, fazendo diferentes tentativas para tranquiliza-las e deixa-las mais
seguras, sem, no entanto, estar segura do eu propria fazia. Foi gratificante quando
tudo deu certo, quando, finalmente, houve a adaptacao.

J& havia passado por dificeis adaptacfes quando ainda era auxiliar, mas as
criangas ja falavam, diziam o que sentiam, pensavam, queriam. Além disso, nao
tinha a responsabilidade de ter que adapta-las. “Apenas” ajudava no processo. De
qualquer forma, eram situagbes bem diferentes desta, onde L ndo me dizia em
palavras, mas demonstrava pela expresséo facial, gestos e postura (corporal) seus

medos, sua insatisfacéo, sua falta de confian¢ca e seguranca em mim e no ambiente.
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No excerto que segue, trago uma combinacéo feita com a crianga na tentativa

de diminuir sua tristeza: tirar de sua vista o que provocava mais choro.

Chorou algumas vezes. Nao pode ficar “sozinha”, tem que estar com
adulto bem perto dela.

(..

Guardei a foto® (junto com ela) na gaveta, pois ela olha, aponta e
chora (faz beigo!). Nao chorou mais, nem pediu!

Foto voltou para lugar. J ainda a pega por vezes, se emocionando
guando mais sensivel. (Trecho de Diério. Primeiro semestre de 2007. J,
la5m)

Para entender melhor o caso: ela teve que fazer uma readaptacao, porque,
além de chorar muito chamando pelos pais, ndo conseguindo permanecer na sala
por um longo periodo sem o adulto de referéncia, ficou adoentada quando estava
iniciando ainda o processo de afastamento deste adulto e passando a sentir-se mais
a vontade na sala de aula. Ao voltar, tive que reduzir os horarios em que ficava na
sala para que este retorno fosse mais tranquilo. Aos poucos, ela passou a conseguir
ficar sem a presenca do adulto responsavel, mas sempre chorava, quando alguma
outra criangca perguntava pelos pais ou quando via a foto da sua familia na sala.
Seus olhos enchiam-se d'agua e chorando, agarrava-se a foto e ao adulto (eu ou
uma das auxiliares) que estava com ela, demonstrando, nestes momentos,
inseguranca, saudade e tristeza pelas suas atitudes, pela sua postura corporal, pelo
seu jeito. Ela ndo queria brincar, nem sair do colo. Diante destas frequentes atitudes,
procurei a coordenadora para pensarmos numa maneira de diminuir o estresse que
esta menina estava passando, ja tendo a ideia de retirar de vez a foto da sala ou de
fazer uma nova readaptacdo (pela segunda vez). Ao conversarmos, estas ideias
iniciais que tive foram praticamente descartadas, mas surgiu outro olhar sobre a
retirada da foto: poderia guarda-la por um periodo numa tentativa de tirar a atencéo
da crianca sobre a fotografia, distraindo-a com outras coisas (brinquedos, objetos,
passeios pelo colégio...). Aqui, abro um paréntese para dizer que, ao escrever e
repensar sobre minha pratica, vou tendo ideias de ac¢bes frente as criangas, mas,

nos momentos em que tenho que tomar rapidas decisdes a conversa e a troca com

% Na sala de aula, temos um espaco em que sdo expostas as fotos das familias das criancas. Elas

podem pega-las e manusea-las a vontade (séo reforcadas com papel mais grosso e plastificadas).
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outra pessoa torna-se, ha minha perspectiva, necessaria, porque, me arrisco a dizer,
faco um (re)pensar reflexivo nesta troca, pois vao surgindo ideias novas ou mais
elaboradas.

Voltando a sala, combinei com esta crianca que iriamos guardar sua foto com
a familia na gaveta, que continha seus materiais pessoais, até o dia em que ela
conseguisse deixa-la exposta sem lhe provocar tristeza. Assim fizemos: fomos (ela e
eu) até a gaveta e a guardamos. ApGs uma semana e meia, quando ela ja estava
mais segura na sala, ficando pouco tempo no colo e explorando bastante o
ambiente, coloquei a foto no seu lugar. J, inicialmente, emocionava-se quando a via,
mas isto acontecia quando estava mais sensivel, com sono ou mesmo com saudade
dos pais, por exemplo. A diferenca é que ela conseguia administrar melhor seus
sentimentos, ja estava vinculada afetivamente comigo, com 0s colegas e com as
auxiliares que trabalhavam na época na Classe Bebé.

A partir deste episodio, passei a pensar na validade da foto estar colocada de
forma téo visivel e ao alcance das criancas, mas numa nova troca de ideias com a
coordenacao, ponderando sobre a permanéncia ou ndo deste material, e pela minha
propria experiéncia de sala, fomos concluindo que é importante ter a foto na sala. As
criangas sempre gostaram de olhar e explorar este material, reconhecendo-se e
reconhecendo a familia e (re)conhecendo o outro (o colega) e sua familia. E mais
um recurso para aproximacao, para o inicio dos relacionamentos, além de ser um
elo da crianca com sua familia. Neste caso que relatei acima foi feito isto e quando
ou se houver outro episddio parecido, posso tentar fazer a mesma coisa: retirar a
fotografia, guardando-a junto aos pertences da crianca. Digo tentar, porque nao sei
guem serdo os meus alunos e/ou o quanto suportariam ficar com ou sem a foto, mas
poderei fazer tentativas a partir do que ja conheco. Com J, aprendi um modo de lidar
com sua tristeza naquele momento em especial, 0 que pode modificar com outra
crianga.

O inusitado aconteceu também em 2007: o significado de uma cancéo.
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Inicialmente, a presenca da familia (maméae ou papai) dentro da sala,
juntamente com a N, foi muito importante, pois ela ndo conseguia
separar-se deles, chorando muito quando isto acontecia. Por isso, a
mamae e/ou o papai ficaram bastante tempo na sala, por solicitacdo
nossa, j& que N ndo se sentia segura e a vontade neste ambiente
preparado para os bebés.

(...

No colo dela, N se acalmava quando a professora cantava a
musica “Borboletinha”, o que aconteceu por alguns dias! (Trecho de
Avaliacdo Individual - Primeiro semestre de 2007. N, 1a 1m)

Sempre cantei diversas musicas infantis em outras adaptacdes, porque as
criancas gostam de ouvi-las, além disso, quando canto (e consequentemente me
movimento) chamo a atencdo delas para mim, o que também ajuda a me
estabelecer como referéncia. Falo isto, porque somos quatro adultos na sala, o que
dificultaria e muito para as criancas se cada uma de nés fizesse ou falasse algo
diferente. Temos que ter a mesma linguagem na sala de aula para poder atender as
criancas e cuidar do seu bem-estar. Elas precisam de uma referéncia, pelo menos
neste inicio, por isso tenho que proporcionar diferentes situacdes em que me tomem
como referéncia. A diferenca é que a musica era o Unico jeito que N parava de
chorar (isto ja passados alguns dias de adaptacdo. O adulto responsavel jA nao
estava na sala), mas ndo era qualguer uma, havia uma especifica: N se acalmava
guando eu cantava Borboletinha. E ndo podia ser outra, pelo menos nos primeiros
dias, o que foi modificando com o passar do tempo. Fiz tentativas anteriores —
cantigas de roda, de ninar, carnaval, musicas infantis com as mais variadas espécies
de animais - mas que ndo deram certo. Esta musica servia quase como seu porto
seguro. Mas do que isso lembrava sua mée. Apds varias tentativas de can¢des para
ela acalmar-se, cantei esta, momento em que N ficava quieta, s6 ouvindo (e eu
ouvindo ainda seus solugos), com seu rosto encostado ao meu. Ao comentar com a
mae o acontecido, ela explicou que cantava esta musica sempre para N dormir.
Houve, portanto, tentativas até descobrir um jeito de deixa-la mais calma. Assim, N
ficava no meu colo, ao som de Borboletinha, por quase toda tarde. Ela precisou
desta musica para se confortar até conseguir soltar-se, até estar mais alegre e
segura com todos.

No caso de 2005, como mostrei, a crianga gritava e chorava muito,

demonstrando, pelas suas expressdes e posicionamento perante diversas situacoes,
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seu medo e seu sofrimento em estabelecer novos vinculos e em sentir-se segura.
Os dois casos de 2007 tiveram pontos em comum: além do colo dado por
mim, que, por vezes, peguei as duas ao mesmo tempo para distrai-las, dando uma
volta por outros espacos da escola, o choro baixo, que parecia demonstrar algo
interno (um sentimento que vinha de dentro), o olhar triste e pouca interacdo com 0s

outros (adultos e colegas) foram as pistas deixadas pelas duas criancas.

5.2.2 O choro de brabeza

Trago a seguir dois exemplos de criancas que choraram por brabeza na
adaptacdo. Os dois, meninos, queriam ficar com a mée e choravam muito, aliando
isso a outras reacdes, quando estas saiam do seu campo de visao.

No primeiro exemplo, trago um excerto retirado do meu Diario de 2008 e outro
da Avaliacdo Individual do segundo semestre de 2008, que descrevia, entre outras
coisas, como havia sido o processo de adaptacdo deste menino, ja que sua entrada
no colégio se deu em julho?’.

No segundo, trago alguns trechos do meu Diario de 2010 que vdo dando
conta das informacdes que a crianca foi me passando ao longo de trés semanas,
finalizando com o trecho de sua Avaliacdo em que aparecem as combinacdes feitas
com a mae.

Em 2008, no primeiro dia em que a criangca chegou a sala de aula, percebi

gue demonstrava brabeza e nao sofrimento no choro, como escrevo no meu diario:

Ambientacdo: 01 de julho. Veio com a mae. Na primeira meia hora,
ficava muito brabo quando a méae saia de perto dele. Chorava. (Trecho
do Diario de 2008. JG, 1a)

A adaptacao ocorrida no meio do ano, que foi o0 caso da criancga, é geralmente
mais tranquila, porque como ja aconteceu anteriormente comigo, as outras criangas

estdo adaptadas, ja estdo com outro ritmo, fazendo muitas descobertas e

" Havendo vaga, as criancas que completam um ano de idade, durante o ano letivo, podem entrar

em qualquer més na Classe Bebé do colégio em que trabalho.
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brincadeiras juntas. Ja as conheco, sei a maneira de ser de cada uma, porque tenho
um cuidado atento com elas, observo-as e faco o registro (retomando-o sempre que
necessario) das aprendizagens, do crescimento, do jeito de ser de cada uma, o que
torna mais facil o acompanhamento e mais rapido aprendizado sobre uma crianca
que chega depois da adaptacdo dos demais. Foi 0 que aconteceu. A postura, o
enrijecimento do corpo, a vermelhiddo no rosto, o choro que, as vezes, vinha
acompanhado de um grito, a ndo aceitacdo da ajuda de outro foram reacdes
percebidas desde o primeiro momento, mas, precisava da mae mais tempo na sala
para entender se aquelas reagfes eram momentaneas ou se eram uma constante.
Era seu primeiro dia em sala, ndo posso achar que conhe¢o uma crianca vendo-a
pela primeira vez (ndo houve visitacdo domiciliar), mesmo ja tendo conversado com
a mae (reunido inicial). Esta me dara a visédo dela sobre seu filho. Eu posso vé-lo de
outra forma.

O tempo, no entanto, foi confirmando esta ideia inicial do choro ser de

brabeza e assim o descrevo na avaliacdo individual:

A adaptacdo do J também foi feita pela sua mamée, sendo que nos
primeiros dias, reagia de acordo com o esperado para um bebé da sua
faixa etaria frente a um novo ambiente, com muitas criancas e adultos
desconhecidos. Ele ficava muito brabo, demonstrando isso pelos seus
gestos, pelo corpo, que ficava enrijecido, pela expresséao facial (ficava
também todo vermelho) e pelo choro quando sua maméae afastava-se
um pouco dele. (Trecho da Avaliagdo Individual - Segundo semestre de
2008. J.G., 1a)

As combinac¢des com a mée foram feitas e ela passou, depois de alguns dias,
a deixa-lo na sala conosco, ficando por perto, caso precisasse.

Em todos estes momentos (no colégio e em casa), JG ndo demonstrou
sofrimento ou tristeza: comia bem, brincava, sorria e dormia, o que é um sinal de
estar adaptado. O momento da separacgao é que lhe causava este tipo de reacao.

No segundo exemplo, trago observacfes na esteira de pequenos relatos

diarios das informacdes sobre uma crianga.
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Dia 10: olha p*® mae e chora (se atira no chao). (Trecho do Diario |
Dia 10 de marco de 2010. L.H., 1a 3m)

Dia 11: Brabo: grito e “choro”® no refeitério. Acalmou-se (meu colo)’

depois, brincou faceiro. (Trecho do Diario — Dia 11 de marco de 2010.
L.H., 1a 3m)

Na segunda semana de adaptacdo, mais precisamente no dia 11, ja percebia

que as atitudes do LH me indicavam que estava chorando de brabeza, o que foi

sendo uma constante nos outros dias, como relatei no diario, trazendo estes relatos

nos trechos a seguir.

Muito brabo, atirando-se no chéo e olhando p mée: se ela néo tivesse
olhando, ele “caia”®® de novo e “chorava”. Tentando chamar a atencao.

Na entrada, fica perto da mée e chora se alguém vai segura-lo (p*
ela entrar, p/ ex.*?). Fica no meu colo chorando e/ou gritando brabo até
se acalmar. Desce e logo vai brincar, sem ir ao encontro da mée (fica na
sala, saindo depois). (Trecho do Diario - Semana de 15 a 19 de marco
de 2010. L.H., 1a 3m)

Na 523, dia 18, estava com a mae e batia a cabeca no chéo
(levemente, a testa) de brabeza. (Trecho do Diario — Dia 18 de marco de
2010. L.H., 1a 3m)

LH chorava, enrijecia seu corpo e ficava vermelho quando ndo via o adulto de

referéncia que estava com ele. Quando chamavamos este adulto para dentro da

sala, ele entrava e dava a seguranca necessaria que LH precisava para ir brincar

novamente. Assim, no caso, a mae ficava um pouco perto dele, que logo ia explorar

o ambiente, sem procurar o olhar deste adulto. Em todos estes momentos, ele néo

deixou de brincar e de explorar todo o ambiente.

As suas atitudes nao eram de sofrimento ou tristeza, ndo demonstrava nem

28
29

30

31

32
33

Para

O uso das aspas na palavra choro, neste caso, serve para me orientar: choro sem lagrimas ou
choro sem tom de tristeza.

Utilizo aspas para dizer (a mim mesma) que ele ndo caia, sem querer, mas se atirava no chéo de
proposito.

Para

Por exemplo

Quinta-feira
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em casa, conforme relato da mée, nem na sala de aula, momentos de passividade,
falta de apetite ou apetite exagerado, febre, vOmitos, apatia etc. Tendo todas estas
informacgdes, combinei com a mae os procedimentos que fariamos a partir dali: ela
entraria, ficando pouco tempo na sala (de 15 a 20min), sairia e eu ficaria com LH.
Ap6s o momento inicial de choro ao ndo ver o adulto, ficava no meu colo até
acalmar-se, indo depois brincar. A méde, mesmo sabendo que o choro era por
brabeza, preferia ficar aguardando até ele acalmar-se para ir embora do colégio,
outra combinacdo que haviamos feito e que servia para deixa-la mais tranquila em
relacédo ao seu filho.

O trecho a seqguir faz parte da sua avaliacao individual e traz esta ultima

combinacdo feita com sua mae.

Com o passar dos dias, estas reacbes somente aconteciam no
inicio da tarde e quando ele via que a mamae sairia da sala. Nos outros
momentos, L H ficava bem a vontade e seguro no ambiente preparado
para os bebés. Pelas suas atitudes durante a tarde, a mamae e a
professora perceberam que o seu choro néo era de tristeza e, sim, de
brabeza, pois queria que ela ficasse na sala com ele.

Ele necessitou, entdo, de um olhar especial e de bastante
aconchego (colo) da professora para passar por este periodo. Assim
gue ela o pegava no colo para a mamae sair da sala (na terceira
semana de marco), a professora ia para a Area de Alimentacdo para
dar o lanche, ficando com L H até ele acalmar-se, conversando e
brincando com ele, distraindo-o com musicas, objetos e brinquedos.
Aos poucos, ele ia parando de chorar, descia do colo e ia brincar bem
faceiro com os colegas. Neste momento, a professora liberava a
mamae que sempre ficava do lado de fora da sala, aguardando noticias
de seu filho. (Trecho de Avaliacdo Individual - Primeiro semestre de
2010. L.H., 1a 3m)

No caso deste aluno, encontrei na mae uma aliada no entendimento do choro.
Tanto esta mae, quanto eu, tivemos esta leitura, a de que o choro dele era brabeza.
No entanto, algumas vezes, o choro nédo é percebido por mim da mesma maneira
que pelos pais (e vice-versa). Tive casos em que eles achavam que o choro era de
sofrimento, enquanto eu percebia que ndo, que era um modo de manipular os pais
para estes fazerem o que a crianga deseja. Em outros momentos, o choro era de
sofrimento, mas o0s pais achavam que era manha, que era tentativa de manipulacao

por parte da crianca. As conversas eram feitas com os pais, tentando mostrar a eles
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0 que percebia, mas alguns ndo aceitaram esta opinido. A partir deste contexto,
ficava dando maior atencdo a esta crianca (sem deixar de lado as outras) que 0s
pais achavam estar pronta para ficar na sala sozinha, ou ficava com o0s pais na sala,
percebendo que eles é que necessitavam, por vezes, ficar perto da crianca para sua
propria adaptacdo neste processo de separacdo da crianc¢a, o que ja foi abordado no
indicador anterior.

O que deve ser levado em conta € que cada crianca tem uma reacao
diferente pelo modo como é criada, pelo seu jeito de ser; a conhecerei, se tiver
tempo para isso junto com adultos de sua referéncia, que podem me ajudar a
entendé-la. Reconheco os tipos de choro porque percebo em cada uma as
diferencas no (seu) chorar. Para isso, de preferéncia, preciso vé-la chorando com e
sem os adultos de referéncia por perto (Como as criangas agem com eles? Como
elas agem sem eles? Como eles agem com as criang¢as?). Nao trago receitas de
como cada crianca reage: se fica vermelha e enrijecida, é choro de brabeza, por
exemplo. O que quero mostrar € como a observacdo € importante aliada para

identificar estes tipos de choro.

5.2.3 O desenvolvimento da linguagem verbal

Ao trabalhar com criangas pequenas, parto desta questéo principal que trouxe
até agora: é importante conhecé-las para além da linguagem verbal. Preciso sempre
estar atenta, observando (sabendo que também sou observada por elas!) e
aprendendo, professora e aluno®, “[...] a ler o jeito do outro. E quanto mais perto
chegam um do outro, mais conhecem sobre si, sobre o outro, sobre conhecer, sobre
conviver, sobre o mundo [...].” (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 81).

Isto porque “[...] além da linguagem falada, a comunicagéo acontece por meio
de gestos, de sinais e da linguagem corporal, que dao significado e apoiam a
linguagem oral dos bebés.” (RCNEI, 1998, p. 125. v. 3).

No entanto, a0 mesmo tempo em que estou lendo e observando esta crianga,

através de linguagens nao-verbais (gestos, sons, atitudes...), tenho que lhe dar

% Utilizo o termo aluno para me referir a0os meninos e as meninas.
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meios para o desenvolvimento de sua linguagem verbal (fala, articulagdo das
palavras, com significado). Nesta faixa etaria, a aquisi¢cdo da linguagem é importante
e trabalhada constantemente em sala de aula.
Para tal, alguns cuidados, por exemplo, com a respiracdo, sao feitos no intuito
de proporcionar o bem-estar da crianga e prevenir (possiveis) problemas com a fala.
Segundo Vera Lucia Orlandi Cunha (2001),

[...] o nariz, ou seja, a cavidade nasal, exerce uma importante funcdo na
respiracdo. Suas estruturas 0sseas e cartilaginosas, como dissemos, tém a
tarefa de filtrar o ar, que chega aos pulmdes limpo, quente e Umido,
contribuindo para manutencdo da temperatura corporal e para a saude da
mucosa que recobre a propria cavidade nasal, 0os seios paranasais, bem
como a cartilagem e os 0ssos do trato respiratério. Doencas como rinite e
sinusite sdo decorrentes de inflamacéo ou infeccdo dessa mucosa.

O nariz tem ainda a funcdo olfativa e também participa da fala,

fazendo parte da coordenagéo desta com a respiracdo. (CUNHA, 2001,
p.24).

Sabendo disso, a autora ainda nos informa que

Quando a respiracdo nasal torna-se dificil, por exemplo por uma dessas
causas, a pessoa, por uma adaptacdo do organismo a sobrevivéncia, acaba
respirando pela boca, de onde flui o ar até a faringe. Neste tipo de
respiracdo, o ar ndo passa pelo nariz, e ha uma modificagdo na funcédo nasal,
ocasionando infeccdes ou inflamacdes das vias aéreas superiores e
modificacao nas posturas de labios e lingua. (CUNHA, 2001, p. 25)

Esta modificacdo na postura de dois musculos (moles) do aparelho fonador
pode acarretar problemas de fala, por isso, entre outras coisas, faco a higienizagao
do nariz das criancas sempre que necessario. Do mesmo modo, assim que
adormecem, retiro o bico delas, ajeitando suas cabecas de tal forma que consigam
respirar de boca fechada.

Aléem destes cuidados, procuro estimula-los em diferentes momentos,
trazendo diversos materiais para sala, como revistas, livros, encartes, Cesto dos
Tesouros, utilizando mausicas de diferentes ritmos, sendo cantadas por nés
(professora e auxiliares) ou ouvidas em Cd, explorando livros, contando historias,
assim como, narrando acontecimentos e momentos vivenciados no dia. Fagco este

tipo de estimulo, porque

[...] a crianca aprende a verbalizar por meio da apropriacéo da fala do outro.
Esse processo refere-se a repeticdo, pela crianca, de fragmentos da fala do
adulto ou de outras criangas, utilizados para resolver problemas em fungéo de
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diferentes necessidades e contextos nos quais se encontre. (RCNEI, 1998, p.
125. v.3).

Imitando o adulto, a criangca passa a falar. Uma evolugdo durante,
normalmente, um ano (ou menos, ou mais, dependendo da crianga). De uma forma
sintética, pela minha experiéncia, ela produz sons, podendo ser onomatopeias,
passando a falar silabas finais ou partes de uma palavra, ou seja, palavras
simplificadas, palavras curtas, palavras que fazem a vez de uma frase, pequenas
frases, paragrafos, utilizados em contextos pertinentes. Assim, aprender a falar “[...]
nao consiste apenas em memorizar sons e palavras. A aprendizagem da fala pelas
criancas ndo se da de forma desarticulada com a reflexdo, o pensamento, a
explicitacdo de seus atos, sentimentos, sensacgdes e desejos.” (RCNEI, 1998, p. 25.
v.3).

Antes mesmo de controlar seu comportamento, “[...] a crianga comeca a
controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isto produz novas relagbes com o
ambiente, além de uma nova organizagdo com o0 proprio comportamento.”
(VYGOTSKY, 2007, p.12). Ja tive alunos agitados que foram ficando mais tranquilos
a medida que a fala desenvolvia-se, a medida que conseguiam comunicar-se com
mais facilidade, o que lhes dava mais seguranca.

Pensando nisto, trago trechos de avaliagcdes que demonstram modos de fazer
este estimulo a fala.

No primeiro excerto da avaliacdo coletiva, de 2004, descrevo atividades e
situacdes de aprendizagem que faco ainda em sala, mas esta descricdo, embora
seja rica, difere da avaliacao individual do outro excerto, de 2007. Finalizando, trago
a avaliacdo coletiva de 2010, quando tenho mais consisténcia tedrica para falar

sobre a linguagem.
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Quanto a linguagem, sempre vamos nomeando todo objeto que
pegamos ou que eles apontam pedindo, como: suco, mamadeira, bico,
roupas, brinquedos. Na sala, além dos livros, utilizamos revistas, jornais
e encartes de supermercado. Folheamos, apontamos, nomeamos e
fazemos associagbes (com musicas, brincadeiras, alimentos...), alias,
coisa que eles também ja fazem. Ao lermos um encarte, eles apontam,
por exemplo, um aparelho de barbear e dizem “papai” ou um xampu e
dizem “mamae”. NOs enriquecemos essas referéncias perguntando:
Onde esté o cabelo? Como lavamos? Vamos lavar o cabelo do amigo?
Onde mais vamos nos lavar? E assim por diante. As intervencfes sao
feitas, constantemente, em diversas situagoes.

Todos estdo bem “falantes”: alguns estdo produzindo varios sons,
outros comecaram a falar e outros acrescentam diariamente algo ao seu
vocabulario. (Trecho da Avaliacdo Coletiva - Segundo semestre de 2004)

Em 2004, fiz uma descricdo de algumas situagcdes proporcionadas na sala, de
forma intuitiva, tendo a reviséo do texto feito somente pela coordenacéo. Neste ano,
o Projeto de Fonoaudiologia estava recém iniciando e ndo havia ainda
acompanhamento das criancas, o que foi acontecer efetivamente em 2006. Foi a
partir deste ano que passei a ter mais assessoramento com relacdo a linguagem e a
fala das criangas, tanto nos momentos de cuidado, quanto nos momentos de
proporcionar atividades que estimulassem o aparelho fonador (musculos moles:
labios, bochechas e lingua). Além disso, as avaliacdes passaram a ser lidas e
conversadas com a fonoaudidloga, que enriquecia minha pratica com suas
reflexdes.

As avaliacgdes individuais é que passaram a ser mais visadas, por isso trago,
no excerto a seguir, uma avaliacdo individual de 2007, ano em que ja tinha mais

conhecimento sobre a aquisi¢cao da fala.

Quanto a linguagem, G continua comunicando-se com facilidade,
chegando a combinar algumas frases de forma sequenciada, formando
pequenos enunciados para expressar suas ideias e vontades. Além
disso, ela, que ja reconhece e nomeia algumas cores, mantém a
sequéncia, do que se estéa falando, em dialogos. Enquanto brincava com
a G e alJ A, por exemplo, ela dizia que ia passear e trabalhar,
despedindo-se logo depois: “ G! V6 passia, tal?”. “- Ta, G, tchau!”. *
Tchau!”. Neste momento, a J perguntou onde estavam 0 papai e a
mamae (sera que pensava que a G realmente iria passear sozinha?). Ao
gue ela respondeu: “Foi tabaia! Bejo”. Com a insisténcia da pergunta da
J: “- Foi tabaia!"! Mais bejo!” (Trecho de Avaliacéo Individual - Segundo
semestre de 2007. G, 2a 3m)
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Posso ver com clareza a diferenca entre os dois primeiros excertos. Em 2007,
o0 texto é mais consistente, mais elaborado, relatando o desenvolvimento da crianga
e colocando exemplos de suas falas. Exemplos que permeiam a avaliacéo.

No excerto abaixo, trago a Avaliacdo Coletiva do primeiro semestre de 2010

para comparar com a de 2004.

O estimulo a fala, por exemplo, € uma constante durante toda a tarde
e em diversos momentos de brincadeiras e exploracfes, pois sempre
falamos a todas as criancas o0 que vamos fazer ou 0 que estamos
fazendo, relatando também as diferentes situacfes e/ou vivéncias que
acontecem na sala ou em outros ambientes da escola, visando, assim,
o desenvolvimento da fala e enriquecimento do vocabulario dos bebés.
Estimulamo-los a repetirem sons, palavras e a responderem a
perguntas simples, de acordo com as suas vivéncias e 0 contexto.
Também proporcionamos muitas brincadeiras e situagbes de
aprendizagem, nas quais o aparelho fonador, principalmente
bochechas, lingua e labios, seja trabalhado, como estalar da lingua,
assoprar bolhas de sabdo e observar a boca na frente do espelho.
Aliado a isto, procuramos tirar o bico depois que dormem, ajeitando a
cabeca deles no travesseiro para respirarem melhor (pelo nariz, com a
boca fechada), bem como mantendo os “narizinhos” livres para respirar,
0 que é feito através da higiene nasal. (Trecho de Avaliacdo Coletiva -
Primeiro semestre de 2010)

Percebo o meu processo de aprendizagem na construcdo das avaliacées. Em
2010, aparece a questdo do cuidado necessario com esta faixa etaria, além de dar
informacgdes sobre a saude infantil, que muitos pais ndo tém. S&o atitudes simples,
mas que provocam ganhos. Respirando bem, a crianga previne possiveis problemas
de fala, como mencionei anteriormente, mas também pode sentir diferentes cheiros
e aromas, como chas, cravo, canela, ervas, cascas de frutas e frutas, material muito
utilizado por mim e muito explorado pelas criancas.

Nestes trechos acima, portanto, mostro as diferentes formas de escrita que
utilizei para falar sobre a linguagem das criangas. A consisténcia tedrica € visivel.
Fui aprendendo, apropriando-me de termos, de uma forma de escrita que revela
mais propriedade. O mais enriquecedor para mim foi descobrir formas de provocar,
estimular, ensinar as criangas ao mesmo tempo em que as cuidava. Um cuidar como

uma forma de ajuda-las a ter um desenvolvimento sadio.
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5.3 AS MENSAGENS DO SIM E DO NAO: LIMITES E JULGAMENTOS

Ao rever/reler as minhas anotacbes nos diarios, deparei-me com Vvarios
momentos em que a ténica relatada era sobre limite. Esta insisténcia (“O que existe,
insiste”, segundo Charles Sanders Peirce®) em aparecer ano apés ano, tanto como
uma preocupacao dos pais, como modos de lidar diariamente com as criangas, me
fez escolher alguns destes excertos (0 que € bem dificil de fazer, pois a vontade é
de colocar todos...) para trazer modos de pensar sobre e com e agir para e com
elas.

Inicio este texto trazendo algumas ideias, tanto de estudiosos sobre este
assunto e sobre o desenvolvimento infantil, quanto as minhas, para falar sobre a
necessidade de ensinar limites, tentando responder: como e por que ensinar limites
a criancas pequenas? Alids, nesta faixa etaria, elas precisam de limites?

Os limites sado necessarios e tém que ser firmes, mas, ao mesmo tempo,
carinhosos. Sempre pensei deste modo e na busca pela teoria para embasar esta
ideia, encontrei (através da indicacdo da coordenacdo) em T. Berry Brazelton
estudos que vém ao encontro do que penso. Em um de seus livros, este autor inicia,

dizendo que

A disciplina é o segundo presente mais importante que os pais dao aos seus
filhos. E claro, o amor é o primeiro. Mas a seguranca que a crianga encontra
na disciplina é essencial, pois, sem ela, ndo ha limites. As criancas precisam
de limites e encontram conforto neles. (BRAZELTON, 2005b, p. 19)

De acordo ainda com o autor, “[...] talhada individualmente para cada crianca,
a disciplina deve alcancar um equilibrio. S8o necessarias expectativas e regras
claras e consistentes [...]", o que “[...] € muito mais desafiador para os pais do que
qualguer abordagem meramente rigida ou permissiva. Mas criar uma crianca
emocionalmente competente e moralmente desenvolvida sera definitivamente mais
compensador do que simplesmente criar uma obediente.” (BRAZELTON, 2005a, p.
21). Por isto, Brazelton (2005a, p. 69) considera que os “[...] limites sdo um presente,
nao uma punigao.”

A partir destas afirmacdes, falarei primeiramente, o que penso sobre limites e

sobre as caracteristicas da faixa etaria para, depois, falar sobre algumas das

% Apud JUNQUEIRA, 2005, p. 27
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experiéncias pelas quais passei neste tempo de Classe Bebé, porque, mesmo tendo
este conhecimento, vindo da minha crenga, da minha préatica e com respaldo na
teoria, surgiram provocacfes que me desequilibraram ao longo destes anos.

No dia-a-dia, muitas familias me perguntam o que fazer ou como devem
posicionar-se diante das atitudes dos seus filhos, perguntam se € normal eles (os
filhos) baterem neles (os pais) ou se atirarem no chdo quando ndo aceitam fazer
alguma coisa que um adulto pediu, ou ainda, se é normal eles pegarem um objeto
qualquer, segurarem e falarem que é deles. O parametro é o ser normal. Mas, o0 que
€ ser normal?

Primeiramente, lembro da abordagem cultural de Barbara Rogoff (2005, p.
20), baseada originalmente na perspectiva sociocultural, cujo lider, Lev Vygotsky,
“[...] apontou o fato de que as criangas sao participantes culturais em todas as
comunidades [...]", ou seja, 0 que pode ser considerado normal numa cultura, pode

nao ser em outra. Para esta autora,

Uma abordagem cultural observa que comunidades distintas podem esperar
gue as criancas desenvolvam atividades em momentos muito diferentes
durante a infancia e se surpreender com os 'calendarios' de desenvolvimento
de outras comunidades, ou mesmo considera-los perigosos.(ROGOFF, 2005,
p.16)

De acordo com seus estudos, os bebés (8 meses) da Republica Democratica
do Congo, por exemplo, utilizam facas para cortar galhos, o que para noés,
brasileiros, é inadmissivel. O desenvolvimento e as aprendizagens da crianca
dependerdo das circunstancias e das tradicdes, enfim, das praticas culturais da
comunidade em que vive. (ROGOFF, 2005)

Partindo desta ideia, trago outras sobre ser normal e normalizacéo.

Segundo Maria de Lourdes R. Tura (2002), Emile Durkheim vé a sociedade
COmMO um organismo ou um sistema organizado em estruturas (6rgaos), como uma
“‘engrenagem”, onde cada individuo (ou grupo) tem que estar no seu lugar de origem
para esta sociedade ter um bom funcionamento. Existiria uma for¢ga maior (coergéo
social) que levaria o individuo a se conformar com as regras que a sociedade impde
(independentemente de sua escolha ou vontade). Cada individuo, portanto, teria que
internalizar um conjunto de maneiras de ser, pensar e agir proprias do seu meio,

com o objetivo de perpetuar a sociedade (através de geracdes nas quais sao
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impostas ao individuo formas de conhecimento e acdo), o que seria conseguido
através de educacao. Neste sentido, a desigualdade, por exemplo, seria hecessaria,
porque seria natural a existéncia das diferencas econémicas (ricos e pobres).

Assim, cada individuo, no seu grupo, desempenharia uma funcéo com vista a
harmonia (ndo h& conflito) deste organismo. Educar o individuo, levando-o na
direcdo da normalidade, entdo, seria 0 objetivo da educagédo para se ter um bom
funcionamento deste organismo. As sancdes seriam impostas para aquele que
colocaria esta harmonia em risco, ou seja, 0 anormal.

O “normal” é, portanto, o que aceita condutas (pensa e age), conforme os
limites impostos, estabelecidos pela sociedade.

Michel Foucault (2009b, p. 133/134) € outro autor que busco, com a intencao
de clarear essa ideia de normal/anormal. Ele considera que as disciplinas sao “[...]
métodos que permitem o controle minucioso das operacdes do corpo [...]°, elas
fabricam “[...] corpos submissos e exercitados, corpos 'doceis’, ou seja, aumentam
as forcas do corpo (em termos econdémicos de utilidade) e diminuem essas mesmas

forcas (em termos de obediéncia).” Para ele,

[...] a arte de punir, no regime do poder disciplinar.... pde em funcionamento
cinco operagbes bem distintas: relacionar os atos, os desempenhos, os
comportamentos singulares a um conjunto, que € ao mesmo tempo campo de
comparacao, espago de diferenciacdo e principio de uma regra a seguir.
Diferenciar os individuos em relagdo aos outros e em fungéo dessa regra de
conjunto...Medir em termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor
de capacidades, o nivel, a 'natureza’' dos individuos. Fazer funcionar, através
dessa medida 'valorizadora', a coacdo de uma conformidade a realizar.
Enfim, tracar o limite que definira a diferenca em relagdo a todas as
diferencas, a fronteira externa do anormal (a 'classe vergonhosa' da Escola
Militar). A penalidade perpétua que atravessa todos 0s pontos e controla
todos os instantes das instituicdes disciplinares compara, diferencia,
hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, ela normaliza.
(FOUCAULT, 2009b, p. 175-176).

A disciplina normaliza (FOUCALT, 2008, p. 74), “...] estabelece a
demarcacdo entre os que serdo considerados inaptos, incapazes e os outros.”
Segundo ainda Foucault (2008, p. 75),

[...] é a partir dai que se faz a demarcagdo entre o normal e o anormal. A
normalizacéo disciplinar consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo
o6timo que é construido em funcdo de certo resultado, e a operacdo de
normalizacdo disciplinar consiste em procurar tornar as pessoas, 0S gestos,
0s atos, conformes a esse modelo, sendo normal precisamente quem é
capaz de se conformar a essa norma e o anormal quem nado € capaz. Em
outros termos, o que € fundamental e primeiro na normalizacdo disciplinar
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nédo € o normal e o anormal, € a norma. Dito de outro modo, ha um carater
primitivamente prescritvo da norma, e é em relagdo a esta norma
estabelecida que a determinacéo e a identificacdo do normal e do anormal se
tornam possiveis. Essa caracteristica primeira da norma em relacdo ao
normal, o fato de que a normalizacéo disciplinar va da norma a demarcacéo
final do normal e do anormal, é por causa disso que eu preferiria dizer, a
propdsito do que acontece nas técnicas disciplinares, que se trata muito mais
de uma normacéo do que uma normalizacdo. (FOUCALT, 2008, p. 75-76).

A normalizacéo, independente da lei, € um jeito de enquadrar o individuo no
sentido de aceitar ou ndo as normas estabelecidas pela sociedade, se aceitasse, ele
seria normal. Aquele que nao seguisse as normas (o diferente, o louco, o
delinquente) seria considerado anormal, ou seja, estaria fora dos padrbes de
normalidade. Em todas as sociedades existem normas e € a partir delas que os
individuos séo socializados, mas elas (hormas) vém depois, se deduzem a partir do
que é considerado normal, ou seja, o normal antecede a norma.*®

O que quero dizer é que cada comunidade tem suas normas, assim como
cada familia também as tém. O que é normal para uma, pode ndo ser para outra,
mas, de qualquer forma, a inseguranca dos pais quanto a normalidade ou nao de
seu filho é demonstrada quando eles se deparam com atitudes das criancas que
Ihes parecam diferentes, diferentes do todo. Para alguns, a normalidade diz respeito
ao diferente, aquela crianca com problemas de salude ou que apresente algum tipo
de deficiéncia, por exemplo.

Este medo ou inseguranca pelo desconhecido ou pelo “anormal” & trazido
com certa frequéncia, tanto em conversas informais (aguelas que acontecem na
porta da sala), quanto em conversas formais (reunides individuais ou em grupo com
horario estipulado).

Nestes momentos, converso com os adultos de referéncia da criangca para
esclarecer suas duvidas sobre, principalmente, as caracteristicas da faixa etéria, e
sobre os limites. Esta pratica € necessaria, porque a maioria dos adultos que ficam
com as criangas relatam que elas, num momento, sdo/estdo amorosas, mas, ao
mesmo tempo, em outros, sao/estao “terriveis” (palavra utilizada por alguns): ndo
ouvem o que é dito/pedido, algumas se atiram no chédo, batendo com a cabeca de
propésito e/ou gritam, entre outras reacdes. Muitos adultos, cujos filhos ou netos séo

meus alunos, me procuram para saber o motivo destas reacdes. Eles tentam

% Anotacdes de aula dos dias 04 e 25 de junho de 2009. Disciplina: Michel Foucault e a Educacao.

Professor Dr. Marcos Villela Pereira. Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.
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entender 0 que esta se passando e a questdo da normalidade sempre retorna, de
alguma forma, a conversa.

As criancas estdo mostrando, do seu jeito, 0 que estd acontecendo
internamente com elas, estdo pedindo nossa ajuda para orienta-las e, por isso digo
que os limites sdo necessarios. Ensinar limites significa estabelecer regras em casa,
deixando todos os da familia cientes delas, adaptando-as “[...] as necessidades e
capacidades de cada crianca.” (BRAZELTON, 2005, p. 34). Ensinar limites significa
nao precisar atender a todos os seus pedidos, significa dizer que o adulto é quem
“manda” (ndo sendo autoritario, mas tendo autoridade®’), conversar e explicar de
forma rapida e clara o que e o porqué estad acontecendo tal coisa (sem precisar
martirizar a crianca com acontecimentos passados. Tudo deve ser feito
momentaneamente. Nao é preciso idas e vindas sobre o mesmo assunto), ter

paciéncia e coeréncia com o que diz, faz e pratica. Tudo isso, porque

[...] a crianca necessita estabelecer com seus pais, professores e com 0s
adultos relagdes equilibradas, decorrentes de fronteiras nitidas. E
fundamental que a crianga receba os “NAOS” que fazem parte da educagdo
para que ela possa qualificar, adequadamente, os seus “SINS”, que
representam seus ganhos. Quem tem tudo o que quer, sem querer
verdadeiramente, ndo saberd valorizar, pois ndo conquistou, ndo se
movimentou para realizar ou conquistar seu desejo. Em verdade, muitas
vezes as criangas “querem” as coisas que seus pais podem comprar para
“terem” seus pais. (PAROLIN, 2003, p.102)

Elas precisam saber que estdo sendo vistas e amadas pelos pais. Muito de
suas reacgfes sao (sim) para chamar a atencao deles e, por isso ndo podemos dar
muita énfase (lembrar a crianca do que ela fez a todo o momento) a estes
acontecimentos. Estas estratégias podem passar a ser utilizadas pelas préprias
criangas como modos de alcancar os adultos de referéncia, como um modo de té-los
por perto.

A partir disso, lembro ao adulto de referéncia que até ha pouco tempo atras,

3 José Maria Quintana Cabanas, em seu livro intitulado Teoria da Educacgéo: concepcéo

antindmica da educacédo. (Lisboa, Portugal: ASA Editores, 2002, p. 207), traz que “O autoritarismo
equipara a autoridade ao 'poder': a autoridade seria uma situagdo se superioridade que (por puro
privilégio, isto &, arbitrariamente) se da em certos individuos, o que os colocaria acima das demais
pessoas e lhes outorgaria o direito de as utilizar em beneficio dos fins préprios. Trata-se,
naturalmente, de um abuso, de uma situagcdo de exploragdo.” Por autoridade, este autor (2002,
p.208/209) entende que “[...] € uma pega muito positiva (e insubstituivel) da vida social” e que ela “[...]
existe, precisamente, para coagir o sujeito a agir corretamente naqueles casos em que, por si préprio,
€ incapaz de o fazer. Pelo que a autoridade se apresenta como um substituto da falta de capacidade
de autogoverno que se d4 em alguns sujeitos (sem duvida transitoriamente).”



91

esta criangca era um bebé, e, embora seja um bebé ativo (PIAGET, 2007, POST,
HOHMANN, 2007), ele estava recém experimentando a vida extrauterina, passando
de um estado quase inerte (deitado, vendo o mundo de um jeito) para um de
grandes conquistas, entre elas: sentar, engatinhar, andar, correr, socializar-se, falar.
Ele est4 descobrindo o mundo ao seu redor, através de exploracdes, manipulacdes,
toques, cheiros, gosto, sensagdes diversas. Em todas as suas relagdes e nas suas
interacbes com o meio, ele vai se construindo e constituindo-se como sujeito. Neste
momento, que € marcado por muitas conquistas (hd& um aumento e um
aperfeicoamento de suas habilidades), ele passa a interagir de forma diferente com
ambiente, pois passa a vé-lo e explora-lo de forma diferente, o que deve ser levado
em conta quanto estamos lidando com criancas pequenas. E a descoberta, um outro
modo de estar e ser no mundo. Eles, literalmente, lambuzam-se, de forma intensa,
com tudo, como se, todo o dia, estivessem vendo o mundo a sua volta pela primeira
vez. Descobrem a cada dia novas formas de ver e sentir as pessoas, 0s objetos, 0s
brinquedos e as brincadeiras, por exemplo. Na sala de aula, estas descobertas sao
feitas desta forma. As criancas de um a dois anos de idade continuam fazendo estas
descobertas. Numa brincadeira de esconder, sem a inten¢cdo que algo de diferente
aconteca, elas descobrem que podem enxergar os colegas por uma fenda embaixo
da mesa ou pelas formas (geométricas) vazadas do mezanino que temos dentro da
sala. Os brinquedos sado redescobertos e explorados de forma diferente se
colocados em uso por um determinado periodo, sendo retirados e recolocados apo6s
alguns dias. Pelo olhar de cada uma, pela forma como manuseiam e pelo tempo que
permanecem com aquele determinado brinquedo, entre outras formas de ver e
escutar a crianga, posso ver, muitas vezes, o0 modo como reagem frente a esta
(re)descoberta. Elas podem tanto ficar surpresas, encantadas ou maravilhadas,
qguanto irritadas ou desconfiadas, por exemplo, mas, normalmente, suas rea¢coes me
transmitem algo positivo, que da prazer, que encanta ao ser tocado, manuseado,
provado.

Muitos bebés gostam de jogar seus brinquedos no chéo véarias vezes, vendo-
os cairem de forma diferente e testando maneiras de jogar. Eles podem passar
bastante tempo fazendo estas descobertas. As criangcas de um a dois anos fazem o
mesmo: testam (novas) maneiras de ver, brincar, explorar um objeto ou brinquedo.
Por vezes, parece que fazem uma pesquisa minuciosa daquilo que Ihes interessa.

De acordo com Jean Piaget (2007, p.19-20),



92

[...] nas 'reacdes circulares’ o beb& ndo se contenta mais apenas em
reproduzir 0s movimentos e gestos que conduziram a um efeito interessante,
mas 0s varia intencionalmente para estudar os resultados destas variacoes,
entregando-se a verdadeiras exploracBes ou ‘experiéncias para ver'.
(PIAGET, 2007, p.19-20).

Esta reacdo circular terciaria, que aparece na fase sensorio-motora, €,
segundo Eliana Herzberg (1981, p. 86), “[...] inovadora por dois motivos: ha
repeticdo dos movimentos com variagdo e graduagcao, sendo que a repeticao visa
mais a uma compreensao de resultado de que apenas a chegar ao mesmo fim, a
busca pela novidade.”

O mesmo acontece em sala de aula. Um brinquedo, objeto, livro, alimento
pode ser explorado de véarias maneiras. Ha4 esta busca pela novidade em tudo.
Assim é também a crianca no mundo. A diferenca é que, a principio, nés ja temos
parametros de certo e errado, de limites, do que pode ou ndo pode ser feito,
dependendo da cultura ou grupo cultural em que estamos inseridos. As criancas
ndo. Elas precisam de alguém que lhes diga o que podem ou nédo fazer, elas
precisam de alguém que as ensinem a controlar-se (BRAZELTON, 2005b), a
respeitar o outro, a construir valores, através da vivéncia com 0s mesmos.

A paciéncia também € necessaria para trabalhar com criancas desta faixa
etaria e um dos motivos para que isso ocorra € a busca do prazer e da satisfacéo
imediata dos seus desejos e necessidades, ou seja, € proprio desta faixa etaria (mas
nao quer dizer que aconteca com todas as criancas desta idade) que elas queiram
tudo o que veem e que, caso nao sejam atendidas, tenham reacdes iguais ou
parecidas com as descritas anteriormente. Isto ocorre, principalmente, no segundo
ano que € considerado por estudiosos (PEREIRA, 2003) o ano da “teimosia” e o
mais dificil de lidar. Eles nos testam bastante, sim. Por isso, falo tanto em paciéncia,
repeticdo e coeréncia com que falas e praticas. Dependendo do perfil da turma, lidar
diariamente com as criancas desta faixa etaria € um desafio constante: num dia elas
vém calmas, muito amorosas, contagiando todos a sua volta, em outro, elas gritam,
se atiram no chéo, respondem, debocham (com palavras, olhares, expressoes
faciais). Tenho que conhecé-las para saber como agir com elas, chamando sua
atencdo nestes momentos, podendo (sim) dizer-lhe, sempre necessario: “Eu sou
adulta e tens que me obedecer!”, indo, um pouco depois, acolhé-la. Muitas vezes,
logo apds o limite ensinado, elas s6 se acalmam quando, quem ensinou o limite, d&

este aconchego (contato corporal: pegar no colo, fazer carinho, dar um abrago, dar o
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bico, conversar). Elas precisam saber que ensino o limite, mas que continuo
gostando dela. E importante que ela saiba disso, pois tera apoio e confianga em mim
para ajuda-la a enfrentar este periodo de conflito interno (BRAZELTON, 2005b).
Outro adulto pode acolhé-la, mas, normalmente, pela minha experiéncia, ela acalma-
se e volta a sentir-se segura novamente quando quem lhe ensinou o limite é aquele
quem ir4 acolhé-la depois.

Saliento que falo na idade dos dois anos, mas nédo penso na idade como um
“‘engessamento” colocado na crianga. Tudo o que falo ndo acontece de um dia para
0 outro, ou seja, a crianga nao faz aniversario num dia e acorda “aprontando” no
outro. Pode acontecer tanto antes dos dois anos, como depois e, muitas vezes, isto
ainda ocorre por imitacdo: ver outro colega tendo atitudes deste tipo, leva a outros
imitarem suas acoes.

O que ha de tdo diferente aos 2 anos, entdo? Eles ja caminham, estéo
“desbravando” o mundo, falam e assumem uma postura de “gente grande”, dando
opinides, fazendo julgamentos e escolhas. Eu, particularmente, gosto muito desta
faixa etaria e por isso mesmo, trabalho com ela. Sdo criangcas que tém vontade e
disponibilidade de/em aprender e que precisam de adultos que as orientem, que
interpretem o mundo para elas (CRAIDY, 1998), que interpretem os sentimentos que
tém, nomeando-os e conversando com elas. Ja digo que n&o é facil. E um desafio e
por vezes, torna-se cansativo. Estar e trabalhar com bebés e criancas desta faixa
etaria é enriquecedor, mas € desgastante. Desgaste fisico (trocas, querem muito
colo, querem fazer brincadeiras que temos que utilizar nosso corpo, como fazer
cavalinho, colocando-os nas costas, e balanca-los...) e emocional. Mas retomo
minha posicao, trabalho com elas porque me provocam, me instigam, me trazem
alegria, por isso concordo com a posicdo de T. Berry Brazelton (2005b, p 130), que
diz que “[...] o rotulo de os 'terriveis dois anos' [...]" deveria ser mudado para os
“‘maravilhosos dois anos”, porque a crianga langa-se ao mundo para descobri-lo.
Segundo este autor (2005b) € neste segundo ano, que acontecem muitas
aprendizagens, mas também € quando comegam 0s acessos temperamentais. Estes
acessos acontecem por causa do surgimento de sentimentos mistos: a excitacédo da
independéncia e o medo que ela provoca (BRAZELTON, 2005b). Pensando nisto,
me dou conta, cada vez mais, da “revolucdo” que se passa dentro de uma crianga.
Externamente, é visivel seu crescimento e seu desenvolvimento, € visivel a

guantidade de conquistas (motoras, principalmente) que fazem. Mas, e
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internamente?

Acredito no mesmo processo, tendo como consequéncia o surgimento destes
sentimentos mistos. Nao quero ser ou parecer psicologa ou psicanalista, mesmo
porque ndo sou, nem estudei para tal. Digo aqui o que penso a partir dos meus
estudos, da minha percepcdo e da minha préatica, observando as criancas desta
faixa etéria. O que vejo, € que, aos poucos, a medida que crescem, elas passam a
ter mais contato com outras pessoas e criancas da mesma faixa etaria, passam a se
dar conta do outro como um sujeito que também tem vontades, passam a entender
que nem tudo é por elas, por causa delas e para elas (egocentrismo).

As criancas de até dois anos, com esta excitacdo de independéncia (passam
a andar, correr, falar) vao se dando conta que séo diferentes umas das outras, vao
se dando conta que sao diferentes dos seus cuidadores e me mostram isso de
diferentes maneiras, seja pelo modo como se portam diante deles e diante das
escolhas que fazem sobre e para elas, seja por suas préprias escolhas ou modo
como as expressam. Quando ndo querem fazer algo, dizem de diferentes modos:
choram, gritam, se atiram no chdo, endurecem o corpo, tentam dar tapas, viram de
costas. A medida que crescem, vao tendo vontades, ndo querendo aceitar a vontade
dos outros. Por isso, concordo com Gabriela Portugal (1998, p. 25), quando lembra
que cada vez mais, a crianga toma “[...] consciéncia de que € um ser distinto e com
uma vontade diferente [...]” do adulto referéncia, reivindicando “[...] a sua autonomia
e a sua vontade.” A sua relagao de oposigao aos pais, confrontando-os e dizendo
nao a eles, “...] ndo € a negacao do seu amor mas uma tentativa de distanciagcéo do
seu poder, sobretudo quando se torna demasiado possessivo, uma procura do seu
espaco e da sua individualidade.”

As criangas desta faixa etaria vivem momentos de muitas
mudancas internas e externas e acredito que temos que respeitar e entender estas
modificacdes, mas, aliado a isto, precisamos ensinar limites. Temos que encontrar
um equilibrio entre 0 momento pelo qual estdo passando, entendendo o porqué de
suas atitudes, e 0 momento de ensinar os limites necessarios, pois precisamos dar
inicio a aprendizagem de noc¢des basicas que os criangas ainda ndo possuem, como
a nocao de perigo, do respeito ao proximo, da valorizacdo do outro como sujeito e
de suas conquistas. As criangas precisam deste olhar sobre elas, de alguém que
Ihes ensine limites, que indique um caminho (seguro) a percorrer, levando em conta

ainda que “[..] as criangcas avangam e recuam em idade emocional [...]”
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(WINNICOTT, 1982, p. 203), ou seja, estes periodos de reorganizacdo interna
podem representar um momento anterior a uma mudanca de atitudes e posturas por
parte das criancas. Ha, portanto, uma regressdo emocional da crianca ante ao pulo
do seu desenvolvimento e por isso (também) é necesséria a repeticdo (de atitudes,
de palavras, de gestos...) e a paciéncia do adulto frente a ela. Sentindo-se mais
seguras, sentem-se mais cuidadas (e precisam disso) para poder, aos poucos,
adquirirem confianca em si mesmas.

Segundo Isabel Parolin (2003, p. 102), “O limite prepara a criangca para o
entendimento de que ela ndo é o centro do universo, que apesar de ser amada e
respeitada, outras pessoas também o sdo.” Ela tem que aprender e valorizar as
coisas e por isso precisa também dos “ndos”! Lembro também que a criancga, cuja
idade vai de 1 a 2 anos, ainda se encontra na fase egocéntrica, ou seja, ha uma “[...]
centralizacdo do pensamento sob o ponto de vista préprio.” (PIAGET, 2007, p. 70).
Ainda é dificil para ela ver o ponto de vista do outro, mas é necessario intervir, ja
nesta idade, para mostrar e nomear os estados de animo do outro. Aos poucos e
com a intervencdo adequada dos adultos, ela ird aprendendo a valorizar as coisas.
Temos que agir pensando e adequando as regras a faixa etéaria.

Portanto, € necessario dizer tanto o “sim”, quanto o “ndo”, mas explicando o
motivo pelo qual estas palavras estdo sendo ditas, tendo coeréncia quando usa-las.
Os atos dos adultos devem também ser coerentes com sua fala, pois somos
espelhos das criancas, tudo o que falamos € imitado, copiado. As atitudes que as
criangas tomam ou as escolhas que fazem, sao, inicialmente, feitas, porque um
adulto interveio e elas respeitam este adulto. Nesta faixa etaria, elas ndo respeitam
as regras por entendé-las ou porque o amigo esta sofrendo, por exemplo, embora
seja importante e necessario conversar com a crianga explicando e nomeando 0s
sentimentos ou a dor do outro para iniciarem a internalizacdo de valores, como
respeito, atencdo e carinho. Por enquanto, a crianca respeita as regras, porque o
adulto as impos (PIAGET, 1994), ou seja, ela respeita inicialmente o adulto, ouvindo-
0, atendendo-o ou obedecendo-lhe, para depois “[...] introjetar o que é certo e o que
€ errado.” (PEREIRA, 2003, p. 107).

O fato € que temos que ter regras e regras claras e coerentes, adaptando-as
para a faixa etaria. Quando a criangca comeca a falar, a articular palavras, consegue
dizer o que sente e pensa. Se alguém a tira de uma brincadeira, por exemplo, e

outra pessoa |Ihe pergunta o porqué dela estar fora, s6 olhando, muitas vao dizer:
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“‘Nao sei!” Sempre achei que deveriamos falar e relembrar as combinagdes feitas
com elas. Ao comecgar a ler sobre o desenvolvimento infantil e sobre neurociéncias,
fui reforcando esta minha ideia: “[...] os bebés e as criangas mais novas aprendem
fazendo, porque seus jovens cérebros estdo particularmente predispostos a agao”
(POST, HOHMANN, 2007, p.23). Acdo sobre o outro e sobre si como modo de
aprender. O que vem ao encontro do que Jean Piaget (2007) chamou de Estagio
Sensorio-Motor: 0os bebés e as criancas pequenas aprendem pelos sentidos e pela
acao (fisica).

Para aprenderem, a repeticao € importante neste momento, porque

Nos anos iniciais, os cérebros infantis formam duas vezes mais sinapses do
que eventualmente precisardo. Se forem utilizadas repetidamente, na vida
diaria de uma crianga, essas sinapses seréo reforcadas e se tornardo parte
do circuito permanente do cérebro. (SHORE, 2000, p. 52).

Pela experiéncia repetida, as sinapses se reforcam. “Desta forma, as
experiéncias — positivas e negativas- que as criancas tém nos primeiros anos de
vida, ajudam a formar os seus cérebros de adultos.” (SHORE, 2000, p. 55).

Sabendo disso, quando acontece uma disputa de brinquedo na minha turma,
o ideal é que eu tenha mais de um igual, mas como isto nem sempre € possivel, as
conversas sao feitas para que entendam que uma crianca pode ficar brincando um
pouco e que, depois, passara este brinquedo para outra. Isto, na verdade, so
acontecera, depois de um determinado periodo (ndo acontece de um dia para o
outro! Por isso, falo sempre que € necessario paciéncia e repeticdo para lidar com
elas), mas sempre com intervencgdo, fico atenta e perto deles (quando possivel. As
auxiliares ficam com elas, enquanto estou com outras) nestes momentos. Nesta
disputa, pode haver mordidas, empurrdes, tapas, choro. Uma infinidade de coisas,
gue somente naquele instante acontecem. Um pouco depois ja estdo brincando
juntas de novo. No caso de mordida, por exemplo, ndo acredito que fazé-los pedir
desculpas adiantara. Eles estdo na fase egocéntrica, s6 entenderdo o real
significado da palavra mais adiante, mas para entendé-la, eles terdo que ver (e,
muitas vezes, sentir) a dor outro, o quanto doeu sua “investida”. Além de explicar
gue o outro esta sentido dor, explico para que serve a boca (para comer, beijar,
falar, assobiar, fazer barulhos...) e peco a crian¢a para ajudar a cuidar daquele que

estd machucado, passando pomada ou colocando gelo (0 que ndo é muito dificil,
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porque acabam gostando de ajudar. Temos que incentiva-los a continuar fazendo
iss0). Esse € meu jeito, pelo menos até agora.

As regras e os limites sdo dados também nas brincadeiras. Combino antes
estas regras. Uma crianca depois a outra, por exemplo, passa pelo tunel (feito de
tecido, caixas...). Uma furou a fila: ndo tem problema, brincando, fazemo-la voltar e
deixar a outra da frente passar, porque aguela estava primeiro. Nao € necessario
tira-la da brincadeira, porque nao entendera o motivo da saida. Ficara triste e braba.

Esta é uma fase dificil, tanto para a criangca que passa por todo este
desenvolvimento e mudancas, quanto para o adulto que estava acostumado com um
bebé parado e que, de um dia para o outro, passa a se mexer e mexer em tudo. Ele
desafia, provoca inimeras reacdes dos pais que acabam pedindo ajuda ao professor
para enfrentar o desafio de criar e educar seu filho. No meio disso tudo, esta o
professor que também é provocado e desafiado a enfrentar as mais diversas
situacdes que exigem conhecimento pratico e tedrico para saber manejar situacdes
conflitantes e, por isso, ele também tem que ter suas regras, tem que estabelecer
limites tanto para as criancas, quanto para as familias.

Como lidar com toda esta informacgé&o no dia-a-dia? Na préatica, como agir num
momento tdo importante e, diria, delicado do desenvolvimento humano? Isto é o que
pretendo demonstrar nos trechos dos diarios e comentarios que apresento a seguir.
Os excertos foram escolhidos e transcritos, porque demonstram diferentes modos de

ensinar e/ou receber limites.

5.3.1 O “E meu!” e algumas regras que costumo estabelecer

Se eu quiser, é meu.

Se eu Ihe der de presente e mudar de idéia depois, é meu.

Se eu puder tomar de vocé, é meu.

Se esteve ha pouco tempo comigo, é meu.

Se for meu, nunca sera de mais ninguém, de jeito nenhum.

Se estivermos construindo algo juntos, todas as pecas s&o minhas.
Se parecer meu, € meu.

(O credo do bebé, de T. Berry Brazelton)

Um dos exemplos classicos é o do “E meu”, que aparece em varias das
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Avaliacbes Coletivas e Individuais que escrevi ao longo destes anos! Sempre houve
cenas como esta: uma crianga que vé de longe um brinquedo e o quer para si, indo
pega-lo, sem se interessar se este objeto esta ou ndo com outro colega. O caso é
que, normalmente, esta! Comecga, entdo, o conflito com os “dois novos proprietarios”:

“E meu’! “N&o! E meu”!

Este tipo de conflito acontece todo o ano. Estou aprendendo isso na pratica
por repeticdo (complementada com teoria)! As vezes, chega a ser cansativo quando
comecam a dizer que as coisas sdo delas (criancas) e por isso insisto, novamente,
na questdo da paciéncia e da repeticdo. Ao mesmo tempo, jA sei como agir nestes
momentos, porque fui, ao longo deste tempo, testando jeitos de lidar com isto.
Destes (meus) jeitos, 0 que me da maior retorno é aquele quando minha intervencéao
acontece, conversando com as criangas e dizendo que “é nosso”: é da sala, é de
todos!

No exemplo abaixo, trago um trecho escolhido propositalmente, porque relata

reacoes tipicas da faixa etaria:

As intervencdes e conversas também acontecem quando P.
disputa brinquedos com os colegas, o que é caracteristico da sua faixa
etaria. Ele, normalmente, olha um brinquedo ou objeto que estd com
outro colega (em movimento, tudo chama mais a atencéo!) e diz o
famoso “E meu!”, proprio da idade. As explicacdes sdo dadas, mas,
muitas vezes, ele ndo as aceita, reagindo como muitos bebés, ficando
brabo e demonstrando isso através do choro alto, do enrijecimento do
corpo e do atirar-se no chdo. Algumas vezes, temos que sair da sala,
levando-o no colo (dando aconchego) para lavar-lhe as lagrimas e
conversar com ele, que € o modo como se acalma. (Trecho de
Avaliacdo Individual - Segundo Semestre de 2008. P, 2a)

Aqui abro um paréntese: os adultos que estdo na sala, professor e auxiliares,
devem estar atentos a tudo e a todos, sempre. Ja vi muitas professoras em
diferentes escolas e momentos, fazendo de tudo (lendo, conversando, comendo),
menos olhar para as criangcas, enquanto estas brincam na sala, no patio ou na
praca. Quando acontece algo, ndo sabem explicar o motivo pelo qual tal coisa
aconteceu (batida, queda, conflitos...). Isto ndo é critica, nem vou dizer que nunca
aconteceu comigo, mas € importante saber como as coisas aconteceram para poder
explicar ou ajudar na solugédo de um conflito. Elas séo criancas e isto faz parte de

seu crescimento. E importante estar atenta, porque as criangas sdo pequenas, sem
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nocao de perigo e de for¢ca e sdo muito rapidas no que fazem. Uma coisa é ficares
com uma ou duas criangas cuidando-educando, outra é estar com 12. O olhar de
mais pessoas ajuda a ver o todo sem deixar, no entanto, de se olhar o individual. Por
isso, a adaptacdo gradual ajuda e muito: vou conhecendo aos poucos cada um e
vou me acostumando também aos poucos com a quantidade de criancas na sala,
sem deixar de lado a qualidade do meu trabalho. Fui aprendendo isso, dia apés dia.

Em 2004, as criancas foram entrando aos poucos na Classe Bebé. Em
agosto, tinhamos (eu e uma auxiliar) 4 criancas. No final do ano, ja havia 8 (e duas
auxiliares comigo). Foi uma adaptacdo para mim, enquanto professora, pois fui
aprendendo a lidar com tantas criangcas ao mesmo tempo (familia, alimentacéo,
trocas, aprendizagens, perfil, modos de ser,...). No outro ano, 2005, ja iniciei com 12.
A adaptacdo, mesmo sendo gradual, com os pais na sala, foi uma grande
aprendizagem, confesso que um pouco enlouquecedora, porque fui aprendendo na
pratica (e com a ajuda da coordenacao) a me organizar e a organizar as auxiliares,
orientando-as para darmos conta da demanda de perguntas e duvidas dos pais
(muitas vezes minhas também, ja que estava comecando com tantos). Fui
aprendendo, ao mesmo tempo, a dar conta do choro e da quantidade de criancas
gue néo articulavam palavras e que queriam algo. Parece que me faltavam bracos e,
pelo menos, uma cabeca a mais.

Hoje, sei como me organizar para dar vazdo a tantos acontecimentos ao
mesmo tempo. Mas se acontece algo na sala, como uma queda, parece que falta o
cuidado. Digo “parece” porque quem esta com a crianga, sabe que nao foi descuido,
ela ainda desequilibra-se bastante por conta de seu desenvolvimento, ela ira
disputar brinquedos, ela poderd morder (a mordida e o beijo ndo estdo muito
distantes, diz T. B. Brazelton — lembrando da fala de um pediatra — 2005b, p. 104). O
problema € que, quem ndo esta perto ou ndo vé a cena, pode ficar com esta
impressao de descuido. Eu mesma néo gosto de saber que uma crianga caiu ou se
machucou e ninguém sabe como ou quando aconteceu uma queda ou machucado.

Lembro que este periodo de adaptacdo, que tomei como exemplo, € um
periodo em que a familia estd mais sensivel, em processo de adaptacdo com a
escola e esta vinculando-se afetivamente ao professor, como ja abordei no subtitulo
A construcado do vinculo e a Teoria do Apego. Por isso, é necessario todo cuidado, é
necessario estar atento a tudo e a todos. Sempre aviso aos adultos: “Esquegam que

vocés tém dois olhos. Imaginem que tenham muito mais. Caso estejam de costas
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para elas, avisem para outro adulto ficar atento”. Esta faixa etaria € muito rapida em
tudo (parece que nos cegam): assim como estdo parados quietos, num minuto, no
outro estdo mordendo ou, literalmente, subindo pelas paredes.

Voltando & intervengdo: o “E nosso”, caso o brinquedo seja da sala e ndo
vindo de casa (com o dono), entra em acgdo. As conversas sao importantes,
explicando justamente isto, que o brinquedo é de todos. Todos podem brincar! Como
todos 0s anos se repete a fase do “E meu!”, passei a dizer que, no caso, o brinquedo
“E nosso’! Se nao fizer isso, as criangas continuardo o conflito. Elas precisam de
alguém que lhes diga o que fazer, que as organize, pois ainda ndo conseguem fazer
iISso sozinhas. Novamente, lembro-me da fase do egocentrismo (PIAGET, 2007),
onde acreditam que tudo é feito por causa delas e para elas. Se eu néo intervier, vao
se morder, arranhar, gritar. Isto € o que acontece, normalmente, um pouco antes de
intervirmos, conversando com eles. Se num “piscar de olhos” ja fazem isto, imagina
se ndo houvesse intervencdo. Nunca experimentei deixa-los resolverem-se
sozinhos, porque nao o fardo. Nem pretendo. Isto s6 sera feito posteriormente,
guando maiores. Assim mesmo, sO fardo isso se tiverem aprendido com alguém
anteriormente. A intervencao, arrisco-me a dizer, precoce, € necessaria para lhes
mostrar que existe um outro que também tem vontades e que deve ser respeitado.
As combinacdes sobre devolugbes ou quem fica com o qué sao feitas. Todos ou, no
caso, os envolvidos na discussao vao brincar um pouco com tal brinquedo, sé que
um de cada vez. Para isso, fico (ou peco para uma das auxiliares) perto deles,
ajudando-os a trocarem ou emprestarem os brinquedos, como falei anteriormente.
Preciso estar perto, dando este apoio a eles, cuidando para que tudo aconte¢ca como
o combinado, dizendo, por exemplo: “Agora é a vez do P.! O M. vai emprestar um
pouco para o P. brincar, depois ele devolve de novo!” Muitas vezes, ndo adianta s6
falar, tenho que ajuda-lo a entregar o brinquedo, mas né&o tirando-o ou arrancando-o
da mao da crianca, mas ajudando a entrega-lo ao outro, como um apoio mesmo.
Deste modo, comecam a aprender o que é emprestar, ver e respeitar o outro! Tudo
isto é feito, portanto, sempre respeitando o prazo (um pouco para cada!) estipulado
e verbalizando isso a eles, sendo coerente com o que fago e pratico. Com o tempo
(aqui falo em bastante tempo — as vezes, sO no final do segundo semestre -,
dependendo do perfil da turma) eles farédo isto quase que naturalmente, precisando
ainda que eu as olhe (literalmente, porque elas sempre estdo atentas as reacdes do

adulto: se ndo tem ninguém olhando, ndo emprestam...) ou que s6 diga uma palavra
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(geralmente, dizer o nome delas j& basta)! Mas, até chegar a este momento, podera
haver choro, gritos, mordidas, eles poder&o ter uma crise de birra, atirando-se no
chéao, por exemplo. Com certeza, a repeticdo das minhas falas e dos meus atos, dia
apos dia, ajuda nesta nossa conquista de respeito as escolhas. Tenho que ser
coerente no que fagco e tenho que repetir sempre e varias vezes, porque eles ndo
compreendem o “querer brincar’ do outro, mas precisam iniciar este processo o
quanto antes.

Retomo novamente: compete ao adulto dizer a elas como o0 outro esta
sentindo-se, nomeando os estados de animo (“Ele esta triste, porque o que fizeste
doeu....”), por exemplo. Ao lembrar da minha infancia, hoje, escrevendo, vem a
mente momentos de “mistério no ar’ (principalmente, estudando num colégio de
freiras, onde o préprio espaco dava margens a imaginacdo). Alguns assuntos eram
SO para os adultos, adultos choravam e ndo sabiamos o motivo. Sera que eu tinha
que ficar triste também? Recorro assim a minha infancia, “[...] para organizar e
justificar minha argumentacéao [...].” (ZABALZA, 2004, p. 128). A partir da minha
histéria, posso tentar colocar-me no lugar das criancas. Obviamente, levo em
consideracao as diferencas do inicio da década de 70 para hoje, mas as vontades
de brincar, correr, divertir-se, de tentar desvendar um segredo, enfim, sao
provocantes e ainda permanecem em muitas criancas. O melhor, no caso, a meu
ver, € deixar claro tudo o que acontece, sempre adequando as palavras e a
explicacdo para a idade em questdo, ou seja, ndo preciso ficar dando longas
explicagdes.

Tenho que falar do que estad acontecendo e como estou me sentindo. Dar
palavras aos sentimentos. Isso 0s ajuda a se entenderem e conhecerem também.
Este foi um aprendizado que foi acontecendo na pratica, com intervencdo da
coordenacdo, mais precisamente da psicéloga. Com a fonoauditloga®, aprendi a
trabalhar com imagens de figuras humanas que demonstram seus estados de animo
(Sorrindo: esta feliz, chorando: esta triste e assim por diante)

Temos que ajuda-los a se conhecerem e mostrar que ha outras formas de
reagir frente as adversidades. Muitas vezes, o que vemos é simplesmente um “Nao
faz isso! E feio!” A duvida: o que é “feio”? A crianca acaba percebendo que isso seria

algo ruim, mas ndo sabe por que é ruim ter tomado tal atitude. O verdadeiro motivo é

¥ Ha um Projeto de Fonoaudiologia no colégio em que as criancas sdo atendidas desde a Educacédo

Infantil até as Séries Iniciais.
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esquecido, porque néo Ihe é repassado. Quando me deparo com estas reac¢des, me
pergunto que tipos de valores estdo sendo repassados? Estamos proporcionando a
construgdo dos mesmos?

Acredito, portanto, que temos que ensinar limites as criancas, sendo
coerentes com o que fazemos e praticamos, mas temos que saber intervir no
momento certo, ou seja, logo apos ela ter feito algo que necessite do limite. Sempre
pensei assim, talvez sem tanta propriedade, como agora. Na minha infancia, nao
entendia e ndo gostava dos castigos que vinham aos poucos por coisas passadas
h& tanto tempo (um tempo diferente do de agora. Um tempo - que parece - que
passava devagar, portanto jA ndo sei se era tanto tempo assim...). Apliquei isso na
minha pratica e observando as criancas, reforcei minhas crencas e atitudes. Procurei
a teoria também para sanar minhas duvidas, mas ndo concordei com algumas
coisas lidas. Muito do que penso, no entanto, encontrei em muitos autores que trago
frequentemente nesta dissertacdo, como o fago em outros momentos da minha vida.

Voltando a crianca, a intervencdo deve ser feita no momento do acontecido
para nao dar énfase ao que fez. Se os adultos de referéncia retomam varias vezes o
que pode ou nédo ser feito por ela dentro da sala, a crianca pode achar ai um modo
de chamar a atencdo deles, repetindo seus atos. O ideal é que s6 haja a
interferéncia do professor, fazendo o contato visual, neste momento, explicando o
motivo pelo qual isso esta sendo feito, dando um tempo (este tempo ira variar de
crianga para crianga, por e para iSso temos que conhecé-la) para ela se controlar e,
entdo, dar aconchego (colo, abraco, carinho...) que ela necessita para voltar a sentir-
se segura. Para o adulto chegar a fazer isso, a crianga tem que estar vinculada a ele
e este deve conhecé-la para saber suas reacdes e saber acalma-la, ja que cada
uma é diferente da outra.

Acredito que punir ndo € educar. A punicdo leva a agresséo fisica ou moral
gue gera mais agressividade ainda. Quando eu era castigada (ndo era muito calma
e adorava fazer o que diziam que ndo podia ser feito — correr em cima do muro,
descer lomba de patins ou skate, interromper quando um adulto falava, ficar
brincando na praca, enquanto todos os alunos ja estavam dentro da sala, por
exemplo), além do medo que aparecia e do respeito que desaparecia com o tempo,
a vontade que tinha era de bater em alguém também (ainda bem que foram poucas
vezes...). Quando havia explicagcado sobre o meu fazer certo ou ndo, sabia o motivo,

embora, as vezes, ndo concordasse. O importante € que eu sabia. A minha crenca
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em nao punir vem disso, da minha histéria, como muitas das crencas de que falo na
dissertacgéo.

Hoje, penso assim: punir ndo € educar. E sei que as criancas passam por
“[...] comportamentos e reagdes tipicos a cada momento, resultantes do equilibrio
entre as possibilidades de que a crianca dispde (condi¢cdes neuroldgicas proprias de
cada idade) e as respostas suscitadas pelo meio.” (MAHONEY , ALMEIDA, 2004, p.
79).

5.3.2 O “nao” (dito e mostrado) pelas criangas, para os adultos e para as

outras criancas

O “nao” é uma palavra muito ouvida pelas criangas e € uma das primeiras que
aprendem a falar...

Quando passam a articular as palavras e ja iniciam frases, pela minha
experiéncia, geralmente, isto acontece no segundo semestre, a ndo ser para as
criancas que ja falavam alguma(s) palavra(s) curta(s), como sim, ndo e dois, ou
simplificadas, como “Ele” (Cybelle), “Xinxa” (Cintia) e “Clco” (suco)®, e que passam

a falar pequenos paragrafos, temos escutar este tipo resposta:

Eu: - Vamos tirar o casaco J.? J. E.: “Ndo. Nao vamu tira u casacu.‘
Déxa u casaco! E du J.! (Trecho do Diario — Dia 19 de abril de 2005.
J.E., 1a 10m)

Ele me imp6s um limite, mas, de qualquer forma, as conversas e explicacdes
acontecem para entender o que estava acontecendo. No caso, por exemplo, disse a
ele que estava calor e por isso a pergunta. O “problema” é que ele ndo estava com
calor e ndo queria tirar o casaco e lembro que me disse isso ha maior tranquilidade,
nao fazendo nenhum tipo de birra ou demonstrando estar brabo. Respeitei sua
posicdo e vontade: quando estivesse com calor iria pedir para tira-lo ou tiraria

sozinho. E sabia disso, porque o conhecia o suficiente (ele ja era meu aluno no ano

% Exemplos retirados de uma avaliagdo do primeiro semestre de 2010.
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anterior) para saber o que faria depois. Respeitei sua vontade. Ao observar uma
crianca, conhecemos seu jeito e sabia que ele ndo estava me desrespeitando ou me
provocando. SO ndo estava com calor.

As criancas podem entrar na turma da Classe Bebé quando completam 1 ano
durante o ano letivo (e quando houver vaga), que foi o caso do J. Saliento ainda que,
nesta época, a Classe Bebé era a Unica turma que permanecia em sala nos meses
de janeiro e fevereiro, ficando, neste periodo, com as auxiliares no Programa de
Férias. Algumas criancas ndo perdiam, portanto, o vinculo, o que facilitava sua
adaptacdo com novos colegas depois do “novo” ano iniciar. Digo tal coisa porque na
adaptacdo, geralmente, as criancas ficam mais quietas, explorando o espaco e
observando ainda tudo e todos. Aprendi isto pela repeticdo: todos os anos as
criancas reagem de forma parecida. Mesmo 0s que ja articulam palavras, tém esta
mesma reacdo. O espanto com a resposta deste menino foi também por isso. Além
de ele conseguir expressar sua vontade, ele a fez ainda em abril, no periodo de
adaptacao.

De qualquer forma, € surpreendente e gratificante, a gente ouvir uma resposta
desta, porque tu ndo esperas esta reacdo, embora facas tudo (planejamento,
desafios, diferentes exploracbes que agucem os sentidos, audi¢cdo de histérias e
musicas etc.), visando justamente o desenvolvimento da linguagem da crianga, que
foi abordado no indicador anterior (choro). Dou esta conota¢do ao que sinto, porque
tenho o privilegio de ver, como “num piscar de olhos”, o crescimento, o
desenvolvimento e as aprendizagens das criancas desta faixa etaria. Elas iniciam o
ano, geralmente, sem articular palavras, passando a utiliza-las em contextos
pertinentes assim que iniciam a fala. Muitas palavras e frases passam a ser ditas
num intervalo de uma ou duas semanas. Tudo 0 que acontece na sala de aula é
captado por elas (as falas, as cancbes, as explicacbes, as conversas, além dos
gestos, da postura e do jeito de ser de cada um) durante os primeiros meses de
aula. A partir disso, geralmente, no segundo semestre, passam a falar. Vé-los, tdo
pequenos, nos dizer estas coisas, como fez JE e aplica-las tdo bem é gratificante,
pois vejo meu trabalho. Sabendo de tudo isto, ainda fico entusiasmada com estes
momentos, € enriquecedor. Quando, ao contrario, ndo conseguem falar ou quando
pronunciam pouquissimas silabas mesmo apds varias intervencdes e estimulos
dados, elas podem estar sinalizando problemas (audicgéo, fala...).

Voltando ao JE, mais estranho ainda € a imposicao sutil do limite: ele ja pode
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me dizer em palavras o que sente, escolhendo ficar de casaco, porque tem a
necessidade de esquentar-se. A partir das pequenas coisas (grandes para eles) que
passam a escolher o que mais lhes convém, passam a julgar o que é melhor para
eles.

Revendo meus diérios, dei-me conta do quanto aprendi durante os anos, com
as diversas situacdes de sala de aula. Coisas em que acreditava, foram reforcadas
ou modificadas. Através do olhar das criancas, aprendi sobre mim e/ou sobre ser
coerente nas minhas atitudes, bandeira que sempre levanto, mas que um dia
“abaixei” sem me dar conta. Foi no ano de 2005, ano referéncia para mim, porque
nele aprendi muita coisa, principalmente, sobre limites e por isso trago outro
exemplo deste ano, mas que contém um diferencial: uma crianca é que me lembrou

do meu limite e da coeréncia de que tanto falo...

E foi o J. que me alertou (como sempre fazemos com eles!)
quando subi na cadeirinha para pegar algo no armario: “Desce, Xibéie!
E piligoso!”. Bem enfatico e muito cuidadoso! Ainda bem que ele me
lembrou do perigo, pois havia esquecido! Entdo, claro, agradeci a ele
pela lembranca e desci!!! (Trecho da Avaliagdo - Primeiro Semestre de
2005. J.E., 2a 2m)

Sempre quando as criangas vao subir em algo, explicava (e explico) que
podem se machucar. Algumas vezes, utilizava o termo “perigoso” (“Olha! E perigoso,

podes cair e te machucar...”) ao invés do “Nao”. A minha surpresa foi no momento
em que ele me chamou a atencédo: vi-me ali, nele, parado na minha frente me
olhando. Ao mesmo tempo, eu, l& em cima da cadeira, olhando para baixo, me senti
com uma crianga que levou um “puxao de orelha” Naquele momento, me dei conta
gue nao estava sendo coerente com o que falava. Até poderia ter explicado que eu
ja era “grande” e que era uma “emergéncia” ou algo parecido, mas a atitude dele me
desestabilizou, fiquei desarmada pela postura dele, que, na verdade, era a minha
postura ali representada. O que pensei na hora foi realmente a questdo da
coeréncia, tanto que desci e ainda agradeci a ele pela lembranca, dando-lhe um
beijo. Hoje, (re)lembrando desse momento, acredito que a minha atitude foi a mais
adequada, porque ele aprendeu muito mais com a minha atitude de respeito a
intervencao que ele fez naquele momento. Ele aprendeu, eu também!

Minha atitude mudou, no entanto, quando, por exemplo, recebi esta resposta:
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Falando em mesa algumas vezes a P. sobe em cima dela!
Quando chamamos sua atencdo e pedimos para ela descer, ela
responde “Nao! A P. ta fazendo ginastica!l”. Nestes momentos, as
conversas sao necessarias, pois ela pode se machucar. (Trecho de
Avaliacdo Individual — Segundo semestre de 2005. P, 2a 1 m)

Novamente, uma explicacdo é dada e € (im)posto um limite: P. ndo pode fazer
ginastica em cima da mesa! A mesa ndo é lugar para isso. Ela foi feita para
colocarmos enfeites, livros, pratos, talheres, copos, enfim, e ndo para deitarmos em
cima dela. A ginastica é feita no chao ou no colchonete (ou com ajuda de aparelhos).
O importante ndo é elencar uma infinidade de coisas que possam ser colocadas em
cima da mesa, o que importa € que ali ndo € um local adequado para fazer tal coisa,
porque ela poderia cair e machucar-se. Explicar o motivo pelo qual ela deve sair de
cima da mesa € o que interessa. Ela tem que entender o porqué da intervencédo, nao
€ um simples mandar e obedecer. Em outra época, tudo o que néao era respondido,
era motivo de especulacdo. A imaginacao ia longe, era muito fértil. Mil e uma
conjecturas surgiam. O mesmo acontece hoje. Prefiro explicar o motivo da
intervencao, deixando tudo as claras.

Estas sdo situacBes imprevisiveis, mas que acabas conseguindo gerenciar
pela bagagem que carregas (repertdrios tedricos e praticos que te habilitam a agir
desta forma).

E antes mesmo de articular palavras, como o0 “n&o”, as criangas ja expressam
com 0 corpo gue nao querem algo. Demonstram ja saber o que querem desde a

mais tenra idade.

Empolgada, muitas vezes com alguma coisa super-interessante (para
mim, ao menos) que havia programado, chamo a atencdo de todos,
como fiz hoje:

para o solario e mostrando, faceira, claro, a tal coisa instigante (volto

a dizer, para mim!). No caso, uma sacola cheia rolos e cones de

papeléo.

N&o (sem palavras)

- “Bom, entao continuem brincando! Outra hora mostro para vocés!”
(Trecho do Diario — Segundo semestre de 2009)

Obviamente que a brincadeira € muito mais interessante. Espalhados pela
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sala brincando com os bichinhos, manuseando um livro, empurrando pela sala os
carrinhos de supermercado, montando e desmontando copos de encaixe... enfim, as
criancas me olham..., param tudo..., viram-se ... e ..continuam a fazer o que estavam
fazendo... Novas investidas, sacudindo-me, quase pulando, dancando, as vezes até
sinto-me num teatro com os bragos para cima acenando, sacudindo-os para chamar
a atencdo, mas ai vem uma voz reforgcando o que j& haviam me dito e ndo acreditei
(tentativas sempre acontecem!): -’Nao!”

Os corpos e os olhares ja haviam me dito esse ndo, mas tentei novamente na
esperanca de me seguirem para mais uma situacado de aprendizagem que estava
para Ihes mostrar. Um desafio para lhes propor...

O que fiz: desisti, naquele momento, da minha proposta.

Pensei: Quem nao gosta de brincar?

A aprendizagem é feita quando algo é significativo e naquele momento o que
eu estava tentando propor ndo era significativo para as criangas (s6 para mim...), por
isso desisti. Se acredito na aprendizagem significativa, ndo poderia forca-los a
fazerem o que eu queria. Ndo era um limite que eu estava ensinando. Estava
propondo uma atividade, que me dei conta ndo interessava a eles naquele
momento. Quantas atividades me foram impostas na infancia e que ndo me
chamavam a atencdo? Lembro que o recreio era uma das melhores partes da tarde
no colégio, além da aula de Educacéo Fisica, que adorava. Muito do que faco hoje,
como ja falei, € pensado a partir das minhas experiéncias na infancia. Outro tanto é
pensado a partir das minhas observacgdes das criancas (adoro observar as pessoas!)
e isso também aprendi trabalhando como auxiliar de turma (com praticamente todas
as faixas etarias). Neste periodo, como auxiliar, aprendi muito e, depois, mais ainda
como professora da Classe Bebé. Aprendi com a teoria e com as trocas com outras
pessoas (professores, coordenadores, palestrantes, colegas, criancas, familias).

Pensando em outras pessoas e nas criangas, retomo: Quem nao gosta de
brincar? Quantos e quantos desafios e aprendizagens estdo fazendo naquele
momento? Se eu continuasse a minha investida ou mandasse parar com o0 que
estavam fazendo, iria contra o que penso, iria contra todo aquele cuidado em
arrumar um espaco para as criancas tornarem-se mais independentes. Sim, porque
de nada adianta pensar num mega espac¢o e ambiente para as criangas para ajuda-
las a desenvolver a sua autonomia, se elas ndo podem utiliza-lo ou s6 podem

qguando eu, a professora, quiser que elas brinquem ali. Se o espaco é pensado para
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enriquecer as experiéncias delas, por que tird-las dele, quando estdo em plenas
descobertas? Naquele momento, nem precisaria ter me dado ao trabalho de propor
algo, pois estava vendo que estavam brincando bem e divertindo-se na sala. Eu me
dei conta do quanto a observacdo € importante nestes momentos. Como néo vi o
que me diziam? E através da observacio que posso ver, escutar e ler o meu aluno.
Como eles sdo pequenos, muitos sem articular palavras, s6 posso entendé-los,
observando-os (como se portam, expressfes faciais, o que me dizem com seus
corpos, quais as acles, 0os movimentos que fazem). Se insistisse, nao iriam
aproveitar e aprender o que eu estava tentando propor. Com o tempo, passamos a
conhecer cada um, a conhecer o grupo e sabemos quando é necessario propor
novos desafios. Aquele ndo era 0 momento de intervir com outras propostas, pois
era evidente a satisfacdo deles em suas brincadeiras, mas s6 me dei conta disso
depois. Nao havia escutado (Paulo Freire) meu aluno? Sera que ndo vi as pistas que
me deram com seus corpos e suas atitudes em sala?

Estes momentos descritos acima séo diferentes de outro em que a escuta do
ndo ou do sim € proposital, ou seja, as criancas tém que me dizer o que querem,
seja articulando as palavras, seja por gestos, fazendo estes movimentos, por
exemplo, com a cabeca. Ao mesmo tempo em que incentivo o uso da linguagem (da
expressdo, da oralidade, da comunicacéo), deixo-as escolher entre duas ou trés
opc¢Oes (de musica, brincadeiras, o que tomar de liquido, por exemplo) dadas por
mim, momento em que tém que pensar e decidir sobre o que querem. Com esta
situacao, elas passam a se sentir importantes, porque elas é que vao escolher o que
guerem ouvir/fazer naguele momento e ndo o adulto de referéncia, embora traga as
opcoes. Mas, para elas, s6 o ter que escolher algo traz certo dominio da situagéo e
isto gera confianca nelas mesmas, porque sabem que vou valorizar as suas
escolhas. Percebo a vibracdo delas quando isto acontece, os olhos vibram, as
vezes, ficam arregalados, as mados comecam a mexer, insistentemente, por vezes,
ficam parados me olhando, pensando no que escolher. Uma crianca diz algo, a sua
escolha, e ougo um “E!” ou “Sim!” ou ainda “Nao!” A escolha do que cantar (Que
muasica vamos cantar agora?) ou do que fazer (Vamos para o solario ou para o
mezanino?) € deles. Incentivo, entdo, o desenvolvimento da expressdo e da
linguagem e a fazerem escolhas, mesmo que sejam, por enquanto, entre poucas
opcOes e ainda opgdes dadas por mim.

Inicio cantando uma musica, mas se eles ndo querem ouvi-la, ja se
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expressam de alguma forma. Querem outra e, prestando a atencdo nas opc¢des,
escolnem o que querem. As vezes, as escolhas nio coincidem: uns querem uma
masica, outros outra. Fazemos, entdo, combinac¢des: vou cantar uma depois a outra,
perguntando se poderia ser assim. Caso todos concordem, vamos dancar, fazendo
movimentos de balanceio (0 uso este termo e sua importancia para faixa etaria,
aprendi na teoria!) ou fazer a roda, respeitando escolhas e decisbes tomadas,
lembrando-lhes dessas combinacdes sempre que necessario. Caso ndo concordem,
vamos conversando até chegarmos a um acordo que pode ser a troca da musica ou
a propria mudanca de brincadeira. Na verdade, ao conversarmos, fazendo o contato
visual com elas e respeitando as escolhas, as criangas normalmente logo aceitam o
que se fala. Acredito no olhar do outro. E a primeira coisa que me aproxima ou me
afasta de alguém. Olhar no olho me traz um sentimento de atencéo, de confianca,
de verdade, me traz informacdo. Com o tempo, fui apresentada a Daniel Stern,

psiquiatra, que fala do processo interativo de sintonia do olhar.

“Através de interacbes reciprocas profundamente sentidas e em sintonia
harmoniosa, o pai, a made ou o educador correspondem de uma forma
plenamente satisfatéria as emocdes e ao nivel de interesse da crianca de
forma a veicularem o sentimento que a crianga esta a experimentar”. (POST,
HOHMANN, 2007, p.32).

Nesta troca de olhares, inicia uma relacdo de atencdo e confianga: a crianca
aprende a confiar no adulto que lhe responde com o olhar. Nao encontro dificuldade
neste tipo de atitude e fago isso desde os primeiros dias de aula, tendo consciéncia,
porém, de que o resultado esperado depende de tempo, de repeticdo, de vinculo, de
confianga, de coeréncia entre o que fago e o que pratico.

Outro modo de ensinar limites é ensinar a crianca a se defender do outro, o
gue néo significa bater, mas sim reagir, chamando um adulto quando necessario
e/ou dizendo que “ndo gostou” de algo ou “ndo quer’ que o colega repita o que fez.
Muitas criangcas ndo sabem reagir por varios motivos, dentre eles, destaco os que
mais me aparecem: porque nao tém irméaos (os que tém, geralmente, jA vém de casa
sabendo se defender) ou ndo tém contato com outras criangas ou porque ndo € da
esséncia ou da personalidade dele. A questdo €, na pratica, como ensina-los a se
defenderem?

Aqui, apresento uma amostra de dois momentos diferentes de atitudes de um

mesmo aluno, que da postura de “encolhimento”, do medo do novo ainda no periodo
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de adaptacdo, no primeiro semestre, passou a se posicionar frente ao outro,
controlando-se e enfrentando colegas, ensinando limite a eles, no segundo
semestre. Saliento esta conquista que foi demorada e por isso escolhi estes
fragmentos para dar conta do que quero passar. mostrar um pouco do contexto
desta crianca, mas, principalmente, mostrar que a paciéncia e a repeticdo sao
importantes aliadas nesta construcdo do sujeito.

Sao aliadas, porque, a meu ver, se temos paciéncia para repetir e o fazemos,
damos atencado a esta crianga, ensinamos valores, ensinamos a cuidar dela mesma
e cuidar do outro também (FOUCAULT, 1991), proporcionamos a aquisicdo da
confianca em nds, adultos responsaveis por ela, e nela mesma. Damos apoio e

meios para elas se desenvolverem com autoestima e confianca.

F iniciou a adaptacdo, sendo trazido pelo papai ou pela mamae,
ficando sempre perto do adulto de referéncia que estava com ele,
pedindo muito o seu colo, chamando-o quando trocava de ambiente ou
se afastava um pouco. Ele reagia de acordo com o esperado para um
bebé da sua faixa etéria frente a um novo ambiente, com muitas
criancas e adultos desconhecidos. Aos poucos, ele comecou a ficar
mais tempo na sala, necessitando, porém, que um adulto ficasse com
ele no colo ou bem perto dele. O choro era a sua reagdo, 0 que €
proprio da faixa etaria, quando estava ainda sentindo-se inseguro,
demonstrando isso também ao encolher-se quando um colega vinha
para perto dele e ele ndo estava no colo. Nestes momentos, sempre
conversamos, explicando que nao precisava ter receio dos colegas, pois
estdvamos cuidando dele. (Trecho de Avaliacdo Individual - Primeiro
Semestre de 2008. F, 1a 3 m)

F. estd bem mais seguro e a vontade no colégio, correndo e rindo
bastante de tudo o que faz! Ele nos transmite mais confianca em si
mesmo, através de suas reacdes perante o novo, a diferentes situacdes
de aprendizagem propostas e atitudes frente aos colegas. Ja consegue,
por exemplo, dizer “ndo” para eles, coisa que sempre 0 incentivamos a
fazer. (Trecho de Avaliacao Individual - Segundo Semestre de 2008. F,

la 9m)

Fica evidente a transformacdo que ocorreu nesta crianca de um semestre
para outro. E s ao (re)ler estes fragmentos, dois anos depois, sem estar envolvida

na escrita e diretamente com a crianga, vendo in loco seus avangos, é que me dei



111

conta disso. O registro (um dos indicadores também explorados nesta dissertacéo)
indica-me as mudancas, revela-me o0 quanto é necessario termos anotadas as
observacdes para serem repassadas de forma fidedigna e tado reveladora sobre o
crescimento e desenvolvimento de uma crianca. Mas, para além disso, fica a postura
que ele conseguiu adquirir a partir da nossa (professora e auxiliares) intervencgéao,
que, inicialmente, foi no intuito de deixa-lo tranquilo e seguro, sabendo que iriamos
estar a seu lado, cuidando dele, enquanto estivesse no colégio. Com o tempo,
passamos a dizer que poderia responder aos colegas, dizendo que ndo gostava ou
nao queria alguma brincadeira ou ndo gostava de disputar algum objeto. Nao era
uma obrigacdo e nem o forcavamos a fazer tal coisa, somente conversavamos com
ele, dando tempo ao tempo, encorajando-o a se defender (BRAZELTON, 2005b) e
incentivando-o a ter confianca em si mesmo, o que era feito em varios momentos da
tarde e em diversos tipos de brincadeiras, até que ele passou a responder e a

enfrentar seus medos, dizendo “ndo” para seus colegas quando achasse necessario.

5.3.3 O “sim” como forma de aceitar e pedir limites

E um alivio para as proprias criangas o cumprimento
de regras. (PEREIRA, 2003, p. 107).

Nés temos criancas que, visivelmente, nos mostram este desejo, seja no
momento em que 0s pais a deixam ali (elas ndo conseguem se despedir, tendo
diferentes reacdes, precisando do nosso auxilio), sejam em brincadeiras mais
perigosas. Na sala em que trabalho ha um mezanino, que €, inicialmente, utilizado
em momentos definidos, porque temos criancas que ainda ndo andam ou ndo tém
firmeza suficiente para subir, precisando de nossa ajuda. Colocamos bolas grandes
para eles ndo subirem sem nosso auxilio. Havia um menino, porém, que sempre
tirava a bola e ficava nos olhando, pronto para subir, mas ndo subia enquanto nos
ndo o olhavamos ou o chamavamos! Ao ver que tinhamos estas reacoes, ele subia
correndo!

As conversas sempre sdo feitas com contato visual, ou seja, falo com eles
olhando no olho, para ter certeza de que estdo me ouvindo e entendendo. E um
modo de chamar a atencao deles e, ao mesmo tempo, de dizer “eu estou aqui para

te cuidar”! E, isto é feito tantas vezes quantas forem necessarias, ou seja, com muita
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repeticdo, mesmo porque, além do que citei acima, cada crianca tem seu ritmo de
aprendizagem, € Unica! Sempre repetia isso para ele também, mas ele sempre tinha

a mesma atitude:

Nos primeiros dias, gostou muito de brincar no mezanino, subindo
e descendo pelo mesmo lado: o que “sobe” (o que tem a escada)! Hoje,
ele j4 sobe pelos dois lados, embora haja sempre nossa intervencéo
mostrando e o levando para o lado mais adequado de subir. Muitas
vezes, ele, nos cuidando, vai tirando a bola, que colocamos para impedir
a subida e descida (temos momentos no mezanino, assim, podemos
cuida-los melhor) e faz mencgéo em subir. Mas, quando o chamamos, ele
sobe bem rapidinho, rindo, tentando escapar de nés! Ele sabe que ndo
pode subir sozinho (conversamos bastante sobre isso), tanto que né&o
sobe no mezanino enquanto ndo estamos olhando! (Trecho de
Avaliacao Individual — Primeiro Semestre de 2005. A, 1a 5 m)

Lembro até hoje da sua expressdao quando via que o olhavamos: faceiro,
sorridente, subia rapido no mezanino. Ao desafiar, ele esperava um retorno nosso,
queria ver a nossa reacao! O que ele fazia me intrigava, porque ele nao subia se nao
estivéssemos olhando. Tirava a bola devagar e posicionava-se, ficando estéatico e
pronto para subir. Fui & busca de respostas que dessem conta de me explicar o que
estava acontecendo. Por que ele fazia isso? Eu ndo entendia o que ele estava
pretendendo com aquela atitude, por isso fui buscar na teoria algo que desse conta
desta minha davida, que a sanasse. Conhecendo-0 como eu ja o conhecia (pelo seu
perfil, seu jeito), ndo parecia que queria me confrontar ou se arriscar a fazer algo
gue pudesse se machucar, por isso a minha duvida quanto ao que realmente queria
me mostrar. Busquei os estudos de Brazelton (2005a, 2005b) que me trouxeram um
certo apaziguamento, se é que posso dizer assim. Sei que tive outro olhar sobre o
que ele estava fazendo. Hoje, revendo todo este material, reforco esta ideia, até
porque nao tive outras experiéncias parecidas para comparar e comprovar 0 que
esta sendo dito. As criangas desafiam sim, mas, neste caso, havia algo de diferente
no seu olhar, no seu jeito, por isso a busca em aportes teoricos para tentar entendé-
lo.

Assim, me sustento no estudo de T. B. Brazelton (2005b, p.109), “as vezes,
essa € sua maneira de tentar se sentir poderosa e independente. ...quando se
sentem poderosas demais, quando seu proprio poder as assusta... ficam sedentas

de limites.” Ele queria limites. Estava brincando, fazendo um jogo conosco e, ao
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mesmo tempo, parece que dizia “Me tira daqui!”. As criangcas pedem por limites e
pedem para nés, adultos, demonstrar o quanto gostamos delas ao cuida-las. Parece
estranho dizer isso, mas com o tempo, aliando teoria e pratica, fui percebendo o
qguanto todo este movimento de organizacdo interna da crianca é real e vem ao

encontro da confianga que ela tem no adulto referéncia.

5.4 O REGISTRO

O registro sempre apareceu nos indicadores anteriores como uma fonte, um
modo de recolher informacbes, de rememorar acontecimentos. Vou além,
explorando esta afirmativa no desenrolar do texto que segue: o registro me da
elementos, pistas, dados sobre a crianca, servindo como ponto de partida para eu
conhecé-la e para conhecer o grupo, para planejar minha atuacdo, para poder
escrever avaliacfes, para organizar reuniées e dar retornos aos pais, para refletir
sobre a minha pratica. Rastros, signos, indicios — esse é o conteudo primario dos
registros. Claro que também ha interpretacdes, observacdes, compreensdes, mas a
base, o componente primario, € o signo. A escrita, por si sO, jA € um signo: as
abreviaturas, as escolhas, a forma. E o contetdo da leitura é, igualmente, signo.

Para fazer o registro, utilizo muito a escrita, assim como a fotografia e a
gravacdo de audio e video; estratégias que me fazem rememorar diferentes
situacdes, momentos do cotidiano de sala, comportamentos das criangas, seu
desenvolvimento e aprendizagens. Sobre escrita, no entanto, é que me detive para
fazer a dissertacdo, analisando textos dos meus diérios e das avaliacfes que fiz de
2004 a 2010. Muitas vezes, transcrevo trechos das avaliagdes, porque no momento
do registro do diario as palavras séo escritas rapidamente e de forma simplificada,
dificultando a sua leitura (precisaria de varios rodapés para se tornarem excertos
claros). Estes registros séo feitos, normalmente, fora do horario de aula, mas, por
vezes, anoto (ou pecgo para uma auxiliar anotar) palavras ou frases como forma de
me ajudar a relembrar a observacdo que foi feita. Por isso também muitas vezes
estas anotacdes sao feitas com palavras reduzidas ou simplificadas.

Saliento também que a fotografia é bastante utilizada e me revela instantes
gue sao descritos, por vezes, nas avaliagdes coletivas ou individuais, com a ajuda

de palavras ou frases curtas transcritas nos diarios. A foto revela o instante, o
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aprendizado sendo construido naquele momento; posso comparar Como a crianga
agia ou age em diferentes momentos, frente um desafio, seu jeito, seu(s) olhar(es) e
expressoes faciais diante de momentos diversos. Por isso, sou adepta destas duas
formas de registro, as fotos (e filmagens) e o diario escrito: um completa o outro.
Contudo, na escolha para fazer a anélise, como falei, a op¢éo foi pela escrita, que
serve de base para meu trabalho, que me faz repensar no vivido. Como Miguel
Zabalza (2004, p.18) diz: “...racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la..., reconstréi a
experiéncia”.

Antes de entrar e falar nos meus registros, feitos ao longo destes anos na
Classe Bebé, considero importante falar sobre a observacao, porque para registrar o
desenvolvimento a as aprendizagens dos meus alunos, tenho que observa-los no
dia-a-dia. E a partir da observacdo das acées, dos jeitos de cada crianca, que eu
vou recolhendo pistas sobre o que elas “querem porque precisam” saber!
(JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.27).

Aprendo com as criancas diariamente através do modo como se portam em
sala, se estdo mais agitadas ou mais apaticas ou sensiveis, entre tantas outras
coisas. Elas vdo me dando pistas sobre as situacbes de aprendizagem que
proponho, sobre meu planejamento, sobre os projetos e suas atividades. Elas me
comunicam algo: estdo gostando ou ndo, conseguem explorar 0s materiais, por que;
podem estar cansadas, doentes, utilizando medicacfes que alteram comportamento
(as bombinhas para asma, por exemplo, as deixam bem agitadas, tristes, com fome
etc.). Muito do que é observado é, de alguma forma, registrado.

“Através da observacao e da escuta atenta e cuidadosa as criancas, podemos
encontrar uma forma de realmente enxerga-las e conhecé-las. Ao fazé-lo, tornamo-
nos capazes de respeita-las pelo que elas sao e pelo que elas querem dizer.”
(GANDINI & EDWARDS, 2002, p. 152)

5.4.1 A observacéao

A observacdo que faco das criancas me revela informacdes sobre maneiras
de ser e estar de cada uma, aprendo sobre elas e, inevitavelmente, elas sobre mim.
Ha um envolvimento de ambas as partes.

Tenho também maneiras de observar e registrar o cotidiano delas, maneiras
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de aprender sobre e com elas. A minha organizacédo € feita através de planilhas de
observacdo, ndo deixando, no entanto, engessar-me nelas. A cada ano tenho
turmas diferentes, com criancas diferentes que necessitam de observacfes mais
detalhadas ou ricas num campo especifico, como na linguagem ou motricidade.
Utilizo estas observacdes e registros a meu favor, como uma forma de retorno a eles
para aprender, para me ajudarem a conhecer as criangas, a me conhecer, para
saber o que proporcionar a elas, por exemplo. E esse actimulo progressivo e
sistematico que vai constituindo o substrato da minha aprendizagem sobre a
realidade e sobre mim mesma.

Tenho que conhecer meu aluno e para isto a observacdo e o registro sao
necessarios para ver cada um na sua individualidade, saber suas necessidades,
proporcionar novas vivéncias e experiéncias e acompanhar seu desenvolvimento e
seu crescimento. Ao mesmo tempo, essa ampla gama de individualidades vai
integrando um grande repertorio de jeitos de ser, de chorar, de brincar, enfim, um
vasto repertério sobre formas possiveis de ser que funcionam como lastro
consistente para a minha acéo.

De acordo com Jacalyn Post e Mary Hohmann (2004, p. 317), “... € importante
ver e ouvir com abertura de espirito. E necessario ver e ouvir tanto quanto possivel
sem fazer juizos ou tirar conclus@es precipitadas ... € preciso ser fiel aos fatos e
evitar fazer juizos.”

Ser fiel e evitar juizos. Concordo com as autoras quando falam em ser fiel aos
fatos (n&o posso inventar; tenho que descrever as reagdes da crianga), mas no que
diz respeito a inventar juizos € dificil, porque € impossivel ser neutro. A escolha do
gue registrar jA € um juizo. Descrever é escolher, é fazer recortes do que eu vejo.

O problema é que ndo posso descrever como uma crianga se alimenta se nao
observo nem registro 0 momento em que faz suas refeicbes. Registrando, posso
comparar como comia quando entrou no Colégio (seus alimentos preferidos, por
exemplo) e como se alimenta no momento em que estou redigindo a sua avaliacao.
Saliento que meus juizos e avaliagcbes ndo sédo vereditos ou ideias taxativas, mas
instantaneos do percurso de formacédo e desenvolvimento das criangas. Assim, é
necessario elencar o que sera observado, para poder dar conta de relatar,

posteriormente, no Album de Acompanhamento da Aprendizagem e do
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Desenvolvimento dos Bebés *°, que sera mais explorado adiante, o que cada uma
fez. O modo como cada crianca reagira frente aos diferentes cuidados, as
intervencdes, as brincadeiras, as exploracbes, as atividades dos projetos, as
situacdes de aprendizagem, as festividades, o seu relacionamento com o outro
(adultos e criangas), 0 modo como se comunica, se porta em diferentes ambientes, a
linguagem utilizada, enfim, é que modificara de crianca para crianca. Neste
momento, tenho que observar e registrar o que vejo, sendo fiel aos fatos ao mesmo
tempo em gque registro minhas impressoes. As experiéncias, pensando no conceito
dado por Hans-Georg Gadamer (2008), mencionado no segundo capitulo, pelas
quais cada uma passa, surtirdo efeitos diferentes, dependendo do modo como sao
criadas pelas familias, do modo como estabeleceram o0s seus primeiros vinculos, do
jeito de cada uma ser. Elas reagirdo muitas vezes de formas parecidas, outras nem
tanto. Estas reacfes descritas também enriquecem e alimentam o registro e a forma
como redigirei (aliado as fotos e enfeites) o texto que vai para o Album. Por isso,

descrevo o que vejo, descrevo o momento vivido pela crianca.

5.4.2. As entrevistas com os pais: modos de conhecer

As entrevistas feitas com o0s pais sdo uma das maneiras de conhecer a
crianca.

Nas conversas que fazia com os pais entre 2004 e 2007, nem sempre
escrevia estes momentos (0 que me diziam ou nossas combinacdes) e quando o
fazia, fazia em cadernos normais ou folhas soltas que guardava depois (infelizmente,
nem todas achadas). Com o tempo, vendo outras professoras, principalmente de
alunos maiores, datando, relatando estas conversas e pedindo para pais assinarem
este papel, fui percebendo que estas conversas eram importantes registros e que
deveriam ser tratados como tal. Neles, estavam escritos suas insegurangas, suas
davidas, seus elogios, mudancas na alimentacdo dos seus filhos, combinacdes.

Eram anotacdes que serviriam para me orientar na pratica diaria com as criancas.

0" Este Album é entregue as familias no final de cada semestre e é feito somente na Classe Bebé.

Ele possui Avaliacdo Coletiva e Individual, tendo enfeites e fotos que proporcionam diferentes
leituras as criangas. Vale salientar que o Colégio considera bebés as criancas de até 3 anos. Para
a escrita da dissertacdo, porém, preferi a utilizacdo do termo criancas, criangcas pequenas ou
Primeira Infancia para falar delas. O termo bebé& me remete a menores de um ano/um ano e dois
meses, quando ainda ndo caminham, ndo tém dentes e ndo articulam palavras.
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Somente em 2008 € que passei a montar cadernos contendo estas especificagdes,
guardando-os comigo. Trago abaixo um exemplo de como fazia este registro no ano

de 2008, salientando que fazia da mesma maneira em 2009.

ENTREVISTAS COM PAIS

Nome da crianca: G
Nome do responsavel: P
Data:__23/04 Horario:18h30min Local: Sala recepcdo da
Protasio
OBS.:
Observa _desenvolvimento dele; interage _mais _com_outras
pessoas. Esta se alimentando com outros alimentos.
Abracando e beijando. Quer que o estimule a tomar suco e
agua pura. Trard caixa pequena de agua de coco. Achando
ele “violento”. Mordeu mae: viu que machucou. Chamaram a
atencdo. A cadela tb. mordeu o G! Sexta-feira integral. A
principio, s6 em julho todos os dias; a mae conversara com a
avo para saber como ficara. Nao gueria turno integral (s6 se
necessario). Iniciara 22 semana de maio (sexta).

(assinatura da mae)

Data: 14/08 Horario: 18h35min Local: Pr. Adm.* - Sala de
espera

OBS.:

* Como esta situacdo de casa? (Avé com depressdo e mée
parou de trabalhar) * Alimentacdo: continuam batendo tudo
liguidificador? Sugerir novamente mudanca.

Agora avo reagindo. Nao trabalha + (mée). Ele se afastou
da_avé. Ndo quer ficar com ela. Comida: Tenta dar _em
pedacos, como nado aceita, batem tudo no liquidificador.
Esmagar verduras na comida 1° (aqui e em casa). Bolachas,
pdo e carne em pedacos. Comia em pedacos quando era
pequeno. Pode colocar carne em outro prato. Amassar e
colocar caldo de feijao.

Este registro era anexado ao diario (2008) ou feito em caderno separado
(2009). Nele, deixava espaco para as falas dos pais e as combinacdes feitas por nos
(pais e professora). No segundo semestre (em outra conversa formal), a diferenca
surge no inicio: coloco o que eu quero falar e/ou perguntar aos pais para, depois,
colocar suas falas/respostas e combinacdes feitas. Ao final de cada conversa, pedia

para assinarem.

“1 prédio Administrativo


data:16/04
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A conversa € importante porque nos traz informacdes. A que foi feita no
primeiro semestre (23/04), me trouxe duas: a de ele estava mordendo, o que poderia
ser uma caracteristica da faixa etaria. Mas, em seguida, me trouxe outra informacao:
a cadela mordeu a crianca. A partir destas informacgdes, posso saber o motivo pelo
qual a crianca estid se portando de determinada forma, assim como posso saber
como lidar em caso de mordida na sala, falando, por exemplo, que a gente utiliza a
boca para comer, dar beijo, tomar liquidos; ndo para morder, pois ndo somos
cachorros.

No segundo semestre, a questdo da alimentacdo € trazida por mim, entre
outras coisas. Esta crianca ja tinha dois anos e dois meses e continuava comendo
comida triturada; ndo mastigava, portanto, os alimentos. A preocupacdo maior era
com a fala, pois ela ndo fazia a mastigacao necessaria para (também) fortalecer a
musculatura do aparelho fonador. Era uma crianga que, inicialmente, ndo emitia
sons e somente depois de certo tempo é que passou a fazé-lo. A combinacédo foi a
de passar a Ihe dar comida em pedacos, tanto no Colégio, quanto em casa.

E importante que estas combinacfes sejam registradas, tanto para os pais,
que, na maioria das vezes, percebem o interesse pelo bem-estar de seu filho,
quanto para mim, professora, pois terei um documento, assinado pelo responsavel,
que me dé& sustentacdo nas minhas acoes.

Abaixo trago o modelo de registro destas conversas em 2010, cuja

modificacao ficou por conta da colocacdo de um espaco para a assinatura.

ENTREVISTAS COM PAIS

Nome da crianca:
Nome do responsavel:
Data: Horario: Local:
OBS.:

Assinatura do responsavel:

Data: Horario: Local:
OBS.:

Assinatura do responsavel:
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Estes dois modelos serviram de base para um novo que ja tenho e que
considero mais completo e organizado, mas que irei utilizar somente no proximo ano

e por isso ndo o trago para esta dissertacao.

5.4.3 As planilhas

As planilhas ou tabelas, que trago a seguir e que explorarei com mais atencao
do decorrer do capitulo, foram feitas com base em leituras, conversas e/ou trocas
com colegas e com a coordenacédo do colégio, sendo adaptadas a minha realidade.
Outras planilhas, fui montando-as a partir da minha necessidade de deixa-las a
mostra para auxiliares (trocas, mamadeiras) e/ou para minha orientagao.

Desta forma, fagco as seguintes planilhas:

- Planilha de Troca e Planilha de Mamadeira, confeccionadas a partir de
entrevistas com o0s pais (anamnese) que me dao orientacdes basicas
sobre a forma como fazem a troca e sobre como é a alimentacdo da
crianca (nestas planilhas também coloco algum tipo de alergia que a
crianca possa ter),

- Planilha Diéaria, em que sao anotadas, entre outras coisas, a quantidade
de trocas de cada crianca e

- Planilha Semanal, na qual faco o planejamento da semana, entregando-
0 semanalmente a coordenacéo.

Saliento que estas planilhas servem de base para me orientar, tanto no inicio,
guanto durante o ano, podendo servir também como material de apoio no momento
da escrita do Diario e, consequentemente, do Album de Acompanhamento das
Aprendizagens dos Bebés. No Diario (escrito em caderno comum em 2004 e no
primeiro semestre de 2005, sendo depois confeccionado — digitado, deixando
espagos para preenchimento a méo - e encadernado) escrevo (também) o
planejamento semanal, as observacgdes feitas com relacdo as criangas e, por vezes,
as familias, os retornos que as criancas me déo apoés atividades e/ou situacdes de
aprendizagem, coloco informacdes sobre cada crianca e bilhetes do Colégio para os

pais, assim como os da coordenacdo para nés, professoras. Em alguns ainda, as
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entrevistas com pais, 0s projetos e algumas fotos.
As planilhas serdo apresentadas em ordem cronoldgica de confecgéo,
destacando os aspectos que levaram a sua transformacdo e os efeitos dessa

transformacao sobre a qualidade do registro.

5.4.3.1 Planilhas do inicio do ano: formas de conhecimento e de adaptacao

A partir da anamnese, feita somente com o adulto responsavel, no inicio do
ano, apos a primeira reunido (em data marcada neste dia), monto planilhas para me
orientar inicialmente com as criancas. Chamo-as de Planilha de Troca e Planilha
de Mamadeira. Nelas, constam dados sobre como séo feitas as trocas de fraldas
das criancas e como é preparado o leite de cada uma, além de outros dados sobre a
alimentacdo, como ter alergia a algum alimento. S&o informagdes importantes de
como cada uma é cuidada em casa. Assim, continuamos a ter o cuidado a que estdo
acostumadas (em casa). Aos poucos, elas vao modificando, por exemplo, habitos
alimentares (a ndo ser em casos de alergia, quando a crianca ndo pode comer
determinado(s) alimento(s)), o que provoca mudancas nas planilhas.

Estas planilhas ficam na sala de aula, visiveis para as auxiliares saberem
como sao feitas as trocas e como e 0 que as criancas comem. Falo das auxiliares,
porque eu ja comeco a conhecer as criancas nas entrevistas, no momento em que
monto as planilhas, o que n&o acontece com elas. Isto ndo significa que lembrarei,
nos primeiros dias ao menos, do habito de cada uma. Por isso mesmo, preciso deste
apoio.

Além da sala de aula, na Area de Higiene (que fica fora da sala), também
coloco a planilha das trocas, para ndo haver esquecimentos. No inicio do ano, &
dificil lembrar tudo de todos. Estamos nos adaptando as criancas, assim como elas
a nos.

Na Area da Alimentacéo, também é colocada a planilha das mamadeiras e de
outros alimentos. Assim, ao fazer a mamadeira ou arrumar as refeicdes, as
auxiliares da cozinha ou da sala saberdo como preparar os alimentos para cada
crianca. Falo somente das auxiliares, porque, normalmente, neste periodo de
adaptacao, fico mais com as criancas (e com os adultos responsaveis por elas, se

for o caso), tentando estabelecer vinculo afetivo, conversando, brincando e
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incentivando-as a conhecerem a sala e o solério, por exemplo.

Estas planilhas, com o tempo, vdo sendo modificadas, pois as criangas
mudam os jeitos de mamar e de comer.

A seguir, trago exemplos de planilhas que utilizo desde 2005. Saliento que
ndo utilizei planilhas no ano de 2004, porgue eram poucos alunos e, além disso,
foram entrando na Classe Bebé em diferentes meses.

Trocas- Classe Bebé 2005

A Lenco umedecido + fralda
(pomada — guando evacuar)
H Lenco umedecido + pomada + fralda
JE Lenco umedecido + pomada + fralda
* Fezes = limpar com pano
J Lenco umedecido + pomada + fralda
L Lenco umedecido + fralda
(pomada = nas assaduras)
LB Lenco umedecido + fralda
(pomada — quando evacuar e nas assaduras)
L Lenco umedecido + fralda + maizena (pote de talco)
S. (pomada — nas assaduras /uso também do cha de camomila)
M Algodao umido + fralda (pomada — nas assaduras)
* Alérgica a lencos umedecidos
P Lenco umedecido + pomada + fralda
P Lenco umedecido + fralda

(pomada: sé assadura. Alérgico)
\% Lenco umedecido + fralda
(pomada — s6 assaduras. Fralda = recortar, tirar 1 parte para ndo machucar)

Mamadeiras — Classe Bebé

A Leite integral = 140 ml
(pode acrescentar 1 colher pequena de achocolatado)

H Leite integral

JE Leite integral

(+ 2 colheres rasas de achocolatado)
J Leite integral: 150 a 160 ml
L Leite integral: 250 ml
(+ 2 colheres pequenas de achocolatado)

LB Leite integral: 200 ml

(pode acrescentar achocolatado = 1 colher pequena)

Leite em pé com aveia + agua

(j& vem com o pote pronto todo o dia)
Leite integral (fervido): 200 ml
Leite integral: 150 a 160 ml
Leite integral no copo
(pode acrescentar achocolatado = 1 colher pequena)
Leite integral no copo: 30 a 40 ml

T|oIZ|N -
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Comparando estas duas tabelas feitas em 2005 com as de 2010, que trago a
seguir, posso dizer que a mudanca ocorrida foi em relacdo as criancas, que pela

minha experiéncia (e revendo as tabelas, confirmo isto) tém chegado ao Colégio
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cada vez mais alérgicas, seja aos alimentos, seja ao tipo de fralda ou ao lengo
umedecido, seja ainda aos insetos. Enfatizo que, por causa disso, além do educar,
tenho que cuidar da saude da crianca, oferecendo-lhe alimentos que possa comer,
por exemplo. Partindo deste pressuposto, trago as planilhas de 2010 para mostrar
que ndo houve alteracbes na sua formatacdo, mas houve acréscimos nas
informagdes dadas pelos pais (0 que foi acontecendo ao longo dos anos a partir de
2005).

TROCAS - Classe Bebé 2010 — Prof2 Cybelle Caroni

A ALGODAO + AGUA + PANINHO. Alérgico ao lengo umedecido.
Pomada: s6 em assaduras. Pasta d'agua: alergias do calor e picada de inseto.
B LENCO UMEDECIDO + POMADA

Cocd: Tirar excesso com Lengo Umedecido + Lavar com sabdo Neutro + Secar
(paninho) + Talco
B LENCO UMEDECIDO + POMADA
Cocd: Tirar excesso com Lengo Umedecido + Lavar (ou algoddo com agua) + Secar
com paninho
LENCO UMEDECIDO. Pomada: s6 quando estiver assada. Passar pouca.
LENCO UMEDECIDO + POMADA
LENCO UMEDECIDO. Pomada: s6 quando estiver assada.
LENCO UMEDECIDO + POMADA (no anus e na virilha. N&o dentro dos labios).
LENCO UMEDECIDO + POMADA
Coc0: Tirar excesso com Lengo Umedecido + Algoddo Umedecido + Secar (paninho) +
Pomada
L ALGODAO + AGUA + PANINHO. Cocd: LENCO UMEDECIDO (molhado na agua
morna)+ PANINHO. Trocar logo sen&o ocorre sangramento! Sensivel ao lengo umed.
POMADA: s6 nas assaduras.
LE LENCO UMEDECIDO + POMADA
LH LENCO UMEDECIDO. Pomada: s6 quando vermelho
Vv LENCO UMEDECIDO + POMADA. Pele sensivel.

& (—(mim
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MAMADEIRAS E OUTROS ALIMENTOS - Classe Bebé 2010 — Prof2 Cybelle
200 ml de AGUA + 2 medidas de NINHO1+

B 200 ml de AGUA + 2 colheres de sopa (bem cheias) ou 4 medidas de NINHO 1+ (+ 2
bolachas Maria + 1 col. sopa rasa ou 1 medida de Farinha Lactea + 1 banana (Na falta:
200ml de Leite Integral) Alguns alimentos: amassados ou passados no liquidificador

B 250 ml de AGUA + 2 % colheres de sopa (cheias) de NINHO
Banana: amassada com aveia ou farinha lactea.

E 250 ml de LEITE DE SOJA. S6 oferecer se ndo aceitar outro alimento.

E 210 ml de AGUA + 2 col. de sopa de NINHO 1+ (ou 210 ml de leite integral)

| 180 ml de LEITE INTEGRAL (morno)

J 210 ml de AGUA + 7 medidas de NINHO + 2 medidas de SUSTAGEM

L 240 ml de AGUA + 6 col. sopa (bem rasa) de NINHO ou

240 ml de LEITE INTEGRAL + % col. de cha de ACHOCOLATADO
Nao tolera: CENOURA, BETERRABA E MORANGA.

L 200 ml de LEITE DE SOJA + 100 ml de agua + 1 col. de sopa de LEITE NINHO
Crescimento. Frutas amassadas, pura ou com aveia e farinha lactea.
LE 250 ml de LEITE INTEGRAL
LH 250 ml de LEITE INTEGRAL
Tomate: SEM PELE. Morangos: NAO. N&o entrou com corante, pq. é alérgico
(gelatina...)
\ 200 ml de AGUA + 3 col. sopa (cheias) de NINHO + 1 col. DE MUCILON

TODOS: ALIMENTOS CORTADOS EM PEDACOS BEM PEQUENOS.
As 16h - MAMADEIRA PARA: I,LHe V.
As 17h30min - MAMADEIRA PARA: A, B,B,E,J,L,LeLE.
LANCHE: 13h50min JANTA: 16h

Escolhi somente a tabela de 2010 para mostrar como o0s pais foram
detalhistas em relatar o modo de fazer as trocas das criancas e o modo de alimenta-
las. Com todas estas informacdes, pensei que esta seria uma turma em que 0S pais
estariam presentes em todos os momentos proporcionados pela Classe Bebé;
seriam participantes em tudo. Imaginei também que exigiriam bastante de mim e
pediriam retornos constantes sobre seus filhos. Como ja mencionei nesta
dissertacdo, deparei-me com pais, salvo excecoes, longe desta descricdo que fiz
acima. Nem tudo o que “leio”, sem ter feito uma observagéo mais minuciosa, esta de
acordo com o que acontece. Esta foi uma experiéncia diferente das que eu tive até
agora, lembrando dos conceitos dados por Josso (2004) e Larrosa (2002, 2004). No
entanto, segundo Gadamer (2008), esta foi uma experiéncia, ja que toda experiéncia
nao se repete; agrego novas perspectivas ao que ja me passou.

A partir destas planilhas de troca e de mamadeiras, € preenchida outra, que
chamo de Planilha Diéaria e que fica afixada na parede da sala. Na primeira planilha
diaria de 2004, constava 0 nome da crianca e espacos a serem preenchidos sobre a

troca de fraldas (espago no qual anotdvamos os horarios das trocas nos turnos da
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manhd e da tarde), as refeicdes (anotavamos como comiam — Comeu Bem (CB),
Comeu Pouco (CP) e Repetiu (R) - nos lanches da manha e da tarde, no almoco e
na janta: LM/A/LT/J3*) e o sono (horario em que a crianca adormecia e despertava,
tanto pela manha, quanto pela tarde). Por serem poucos alunos, além de dar conta
das informacdes, era de facil preenchimento. Trago abaixo um exemplo desta
tabela, datada de 23 de setembro de 2004:

COM-VIVER - EDUCACAO INFANTIL - CLASSE BEBE

% PLANILHA DE CONTROLE

DATA: )% /<y /2004

NOME TROCA DE FRALDAS REFEICOES SONO
G MANHA | HORARIO | TARDE | HORARIO |LM | A [LT [T [ | MANHA | TARDE
‘v AN e i XA [ TURO S picP RN 120 &
Ij /1 4
U MANHA | HORARTO | TARDE | HORARIO [ LM | A [LT | J MANHA | TARDE
E N 1S 4 2< B [(B |\ CRD
— lb h55
MANHA | HORARIO | TARDE | HORARIO [LM [A [LT [T MANHA | TARDE
_ b v, 7 3
MANHA | HORARTO | TARDE | HORARIO [LM | A [LT |J | |MANHA | TARDE |
MANHA | HORARTO | TARDE | HORARIO [LM [A [LT|[J | |MANHA | TARDE

CB - COMEU BEM CP COMEU POUCO R -REPETIU

?@Q@ay\ K@%\L\%\ ﬁ‘/@\ﬁﬁ(}ﬂ

No ano seguinte, porém, ela ja ndo servia, porque demoravamos muito até
anotar os horéarios de cada troca, por exemplo. Saliento que a turma chegou a ter 13
(treze criangas) em certo momento, pois uma das criancas da manha precisou ficar
em turno integral por alguns meses. Em 2005, entdo, SO marcavamos a quantidade
de trocas. Assim, aos poucos fui modificando-a, porque achava que a planilha nao
dava conta do que eu precisava e de forma rapida.

Desde 2008, utilizo a planilha diaria para anotar a quantidade de trocas,
horarios em que a criancas dormem e acordam, sua temperatura e horarios das
medicacfes. Esta foi uma necessidade que tive: colocar este item a mais, pela

quantidade de criancas que estavam chegando ao Colégio com algum tipo de

2 LM: Lanche da manha; A: Almoco; LT: Lanche da Tarde; J: Janta
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alergia e/ou que tomavam regularmente algum tipo de medicamento. Trago abaixo

como a planilha ficou desde enté&o.

CLASSE BEBE - PLANILHA DIARIA - Turno: Tarde Prof® Cybelle Caroni
Data: / /2008

NOMES | XIXT | cocd | SONO | TEMPERATURA/MEDICACOES OBSERVACOES
(HORARIOS)

Esta insercdo, portanto, ocorreu em 2008, em fungdo da quantidade de
alunos com alergias e que precisavam de medicamentos, em 2007. Além disso,
coloquei o item Observacdes para ser preenchido com observagdes diversas, como
horarios de saida (no caso de precisarem sair mais cedo), recados dos pais e
materiais individuais que precisam ser repostos (fraldas, lencos umedecidos,
algodao, pomada, talco, roupas, lenco de papel, papel toalha, sacos plasticos etc.).
Desta forma, todos estes dados ficam visiveis e, caso algum responsavel queira
saber alguma informacédo sobre a crianca (no momento da saida), posso (re)lembrar,

olhando esta planilha.

5.4.3.2. As Planilhas Semanais

Estas planilhas também servem para me orientar. Sdo planejamentos
semanais entregues a coordenacao e que podem ser modificados sempre, porque a
rotina, principalmente, com criancas pequenas, € necessaria, mas deve ser flexivel.
As criancas desta faixa etaria precisam ser assistidas nas suas necessidades
bésicas (sono, fome, higienizacao).
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Em 2004 e no primeiro semestre de 2005, anotava o que iria fazer
semanalmente com as crian¢as no diario (caderno todo escrito a méo). A partir de
2005, passei a fazer o “esqueleto” deste diario no computador, imprimindo as
paginas a serem utilizadas, encadernando-as e preenchendo ao longo do ano.

Outra diferenca do diério de 2005 a 2009 para os de 2004 e 2010 é a questao
da colocacdo ou ndo de horarios para fazer as atividades propostas. Em 2005,
passei a colocar horarios para cada momento da tarde, mesmo sabendo que estes
horérios eram colocados por mera formalidade para mim. Eram colocados mais em
funcdo das auxiliares, pois, caso eu nao estivesse presente, o planejamento estava
feito e podia ser seguido sem problemas. Este planejamento fica afixado na sala de
aula.

Contudo, tenho horérios fixos na rotina, porque, como o Colégio é grande,
dependo de horéarios para ir & praca*®, por exemplo. Os horéarios de lanche e janta
s&o demarcados para melhor utilizacdo da Area de Alimentagdo, mas posso, como
faco algumas vezes, fazer estas refeicdes em outros locais, como no soléario, na sala
ou na praca. Posso adiantar (se muitas criancas nao almocaram, por exemplo) ou
atrasar o horéario de alimentacdo de 15min a 30min, dependendo do estado fisico
das criancas. Faco isto quando elas estdo com sono* (se adormecerem, comerdo
gquando despertarem), quando estdo envolvidas com alguma exploracdo, por
exemplo.

A aula especializada de Musica é a Unica que ndao posso alterar, pois
dependo da carga horaria de trabalho da professora, que atende outras turmas.

Em 2004 e no primeiro semestre de 2005, escrevia no diario o planejamento
semanal, sem colocar os horarios de cada parte da rotina. Trago abaixo um exemplo

de planejamento semanal que fazia em 2005, primeiro semestre:

® 0s espacos utilizados pela Educacéo Infantil sio: Areas Recreativas ao Ar Livre — Pracas 1, 2 e 3;

Praca Coberta, Patio e Area da Alimentacg&o. A Classe Bebé utiliza as Pracas 3 e Coberta, Patio e
Area da Alimentac&o, além do solario e da sala de aula.

O sono é feito em horarios diferenciados, dependendo de cada crianca. Durante a tarde, faco
momentos de relaxamento para todos descansarem, depois de atividades agitadas, como ir a
praca, mas ndo obrigo nenhuma crianca a dormir.

a4
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Semana de 4 a 8 de abril
* 4/4 — audigdo musicas “trem” - “Eu vou pegar o trem...” / Bia
Bedran®
- contacgao histéria livro “O trem” (Mary e Eliardo Franga) e
“Piui-piui” (da Ed. Todolivro)
- exploracdo de brinquedos: trem, carro, navio e avido (peso,
tamanho, cores, sons)
- brincadeiras na area coberta — carrinhos
- exploragao de tecidos: passeando de trem (arrastando eles)
e fazendo tunel (todos embaixo do TNT)
- exploragéo do giz de quadro — desenho na area coberta: nos
qguadros e no chéo (frente sala da R)
- exploracéo de giz de cera (folha A3 e no pardo)
(Trecho do Diario - Primeiro Semestre de 2005)

Este tipo de registro me deixava livre para fazer a rotina diaria das criancas
com as criangas, respeitando o ritmo de cada uma, bem como seu estado fisico.
Porém, pensando ja no ano seguinte, as auxiliares que ficariam comigo poderiam
nao saber como se orientar a partir deste planejamento, que parecia solto. Saliento
que as auxiliares, que trabalhavam na Classe Bebé em 2004 e 2005, foram
aprendendo comigo e eu com elas sobre as criancas desta faixa etaria. Faziamos
estudos e encontros com a coordenacao para discutir leituras e falar da pratica.

Pensando nisso, fiz uma planilha-base, a partir de modelos de outros niveis
(da Educacdo Infantii do Colégio) apresentados pela coordenacdo, que foi
fotocopiada e encadernada, em que preenchia dados sobre a rotina, conforme ia
planejando a semana. Para ficar mais organizada, coloquei horarios para diferenciar
momentos, sabendo, no entanto, que nao precisaria segui-los a risca. Abaixo, trago
a semana de 29 de agosto a 02 de setembro de 2005, que escaneei do meu Diario.
Optei por assim trazé-la para exemplificar como era feita e preenchida.

4> Bia Bedran tem Cd com mdsica sobre trem.



CLASSE BEBE - PLANILHA DE ATIVIDADES SEMANAIS 10 MCipten omlin( (dl it ¢ 3

128

memana de @ '} .\(_ SIS O e ol - Projeto: f?)lhﬂi& nlo of Jevadn ¢ pay leclces !’_ [ﬂ}—:
' [In e . ' . . .

Hordrlo 2% feira | | 3° feira 4° feira 5% feira 6° feira

13h10 Chegada ' Chegada Chegada Ch;gadn“ Chegada
Brinquedo/Soldrio Brinquedo/Soldrio Brinquedo/Soldrio Brinquedo/Soldrio Brinquedo/Soldrio

Mezanino Mezanino Mezanino Mezanino Mezanino

_13h45 Higiene Higiene Higiene Higiene Higiene

14h Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
_14h30 relaxamento relaxamento relaxamento Misica relaxamento

14h45 Atividade corporal Histéria Especial Massa de Modelar ou " Relaxamento Culindria

Atividades O PonGr de lem - Meleca Prcdn celowcle

Polendon ( pl iR )
% UM, oeis, }C;JC\J\ cf
Creoa [ QAP GIGES

branGan” (4 Anle-

nic Eﬁel C\,ﬁi_.}u:, ! sy
C‘]Q m‘,".’\ )

Fappncle hehnhd
.ng‘jb@xs e pusldrd

Cawim ”)’,\J dCl,
mece (3x)

loca { enale | xenc
helereah , ecathnG )

15h25
- 16h

~ Praga 3 -
6 om et ne pf'&f&;)

» aleddg | salecinhG -
x Qo9 puenetr nG

ExplorGa e de
Corp? (NCGES cospram
bonho { Anne fat -

6}(53(.«3’6.1(.6{:‘; e
folhG9 , cance G-
vere ¢ Errd ({io -

AucliGi ko hino
naoenal e ekp{,g—

Enplor QGCS € &R
de cliLerm, G et

(GGES A6 Panckid josencic © nvG AGIGE

) . 8
ot ¢ G . el piCacio vermeie(
;j*«‘b‘\&*"' nente renla). LbfGCjem - por ! avine; ‘ﬁr

16h- Area Verde TN WGpel Gepsm o=
16h30 folhc. 'wﬁmc (volna) veve
P»n(@rc:" diede noeQ -
16h35 Higiene/janta Higiene/janta Higiene/janta Higiene/janta Higiene/janta
17h30 Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida

Brinquedo/musica/saida

Brinquedo/mdsica/saida

Brinquedo/mdsica/saida

Brinquedo/misica/saida

Brinquedo/mdsica/saida

Este tipo de planilha perdurou por bastante tempo, como mostro a seguir,

trazendo uma planilha de 2007%°, onde se pode visualizar melhor (inclusive, por

estar digitada) como continuava a fazé-las .

46

Trago a planilha apresentada no Relatério de Pratica de Ensino, do Curso de Pedagogia —
Educacao Infantil da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, realizado no Primeiro

semestre de 2007, sob orientacao da Prof. Ms. Beatriz Kulisz.
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CLASSE BEBE - PROF2 CYBELLE CARONI - PLANILHA DE ATIVIDADES SEMANAIS - 2007
Semana de: 11 a 15 de junho Projeto: Descobrindo os bichinhos da casa e do sitio
Hr?(f)é 22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
Chegada Chegada Chegada Chegada Chegada
13010 | Mezanino/Explora Brinquedo/ Brinquedo/Mezanino | Mezanino/Exploracdo | Brinquedo/Mezanino
¢do materiais do Mezanino materiais do bau
bau
14h Higiene Higiene Higiene Higiene Higiene
14h10 LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE
14030 | 14h50 - MUSICA Soléario PRACA/Soléario Solario PRACA/Soléario
(musicas)
5. | AREA VERDE/ AREA VERDE/ AREA VERDE/ AREA VERDE/ AREA VERDE/
15h40 Relaxamento Relaxamento Relaxamento Relaxamento Relaxamento
15n50 HISTORIA: Visita do peixe Atividades Exploracao de Historia:
“O barco”, daturmado motoras e de garrafas pet, 4gua | “ O susto”, Mary e
Mary e Eliardo Nivel 1 na nossa exploragéo, e anilina azul: Eliardo Franga,
Franca, contada sala: realizadas através confeccdo de Ed. Atica.
utilizando Observagao do de brincadeiras garrafa colorida Exploracéo de
recursos: TNT | peixe de verdade simbdlicas: (misturae instrumentos que
azul, bolhas de e dos da sala caminhar e transformacéo) estdo dentro do
sabao e (fotos e engatinhar em com peixes de EVA | saco, audicdo de
brinquedos brinquedos), cima de diferentes dentro musicas cantadas
(peixes e fazendo texturas que com o0s
barcos). Brincar associacdes e imitam a agua. instrumentos e
de barco: questionamento Tanel Fundo do gravacao dos
musica S. Mar, feito com sons
“Balanga o Brincadeiras tecidos, tule e
barquinho” com peixes de peixes
brinquedo pendurados.
16h15 Higiene/ Higiene/ Higiene/JANTA/ Higiene/lJANTA/ Higiene/JANTA/
JANTA/ JANTA/ mamadeiras/ mamadeiras/Higien
mamadeiras mamadeiras Higiene e mamadeiras/Higie
/Higiene /Higiene ne
Relaxamento: Exploragéo da Brincadeiras com Exploracéo de Audicéo dos sons
17h ouvindo sons Caixa Surpresa bolhas de sabao livros, jornais, gravados

de 4gua (cd: (com brinquedos | embaixo do tunel encartes e/ou anteriormente
Sons da de bichos do revistas
natureza) mar)
17h30 Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida Higiene/saida
17h40 Solério Brincadeiras Relaxamento: Rodas cantadas Exploracéo de
com musica Sons da natureza revistas, encartes
elou livros
18h30 Brinquedo/ Brinquedo/ Brinquedo/musica | Brinquedo/musica/ | Brinquedo/musica
musical/saida saida /saida saida /

saida

Livro(s) utilizado(s): “O barco”, Mary e Eliardo Franca, Ed. Atica e

“ O susto”, Mary e Eliardo Franga, Ed. Atica

Como se pode notar, deixava um espago maior no que seria o “meio da tarde”

para trazer para as criancas atividades dos projetos e/ou situacdes de aprendizagem

diferentes ou mais complexas ou ainda mais ricas, no sentido de serem desafiadas
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com outras coisas além do que ja lhes era comumente proporcionado.

Ao rever estes registros, notei que talvez fosse necesséria esta colocacdo dos
horarios para me organizar e para servir de orientacdo para as auxiliares, que
chegam novas praticamente todo ano*’. De qualquer forma, resolvi, em 2010, deixar
estas planilhas sem horéarios, como fazia anteriormente, mas nao totalmente:
somente deixei os horarios fixos. Quanto as auxiliares, fui ensinando-as, repassando
a ideia do respeito ao ritmo de cada criangca e que a rotina é necessaria para as
criancas pequenas, mas nao pode tornar-se enfadonha. Assim o fiz desde o periodo
de adaptacdo, momento em que as criangas ainda saiam em horarios diferentes do
Colégio, como trago a seguir:

4" As auxiliares continuam com as criancas que estavam na Classe Bebg, indo com elas para o Nivel

1 (criancas de 2 a 3 anos) no ano seguinte. No entanto, entre 2004 e 2005, 2006 e 2007 e 2009 e
2010, uma das auxiliares permaneceu comigo trabalhando na Classe Bebé.
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PLANILHA DE ATIVIDADES SEMANAIS — 2010 - CLASSE BEBE - PROF2 CYBELLE CARONI
Semana de: 22 a 26 de margo Projeto: (Adaptacdo)
22 feira (22) 32 feira (23) 42 feira (24) 52 feira (25) 62 feira (26)
CHEGADA: CHEGADA: CHEGADA: CHEGADA: CHEGADA:
Exploracéo da sala | Exploracdo da sala Exploracéo da Exploracdo da sala | Exploracéo da sala
de aula e do de aula e do sala de aulae do | de aula e do solario: de aula e do
soléario: soléario: solério: brincadeiras com solério:
brincadeiras com brincadeiras com brincadeiras com | panelinhas, piscina brincadeiras com
panelinhas, piscina | panelinhas, piscina panelinhas, de bolinhas, bichos | panelinhas, piscina
de bolinhas, bichos | de bolinhas, bichos piscina de da gaveta e jogos de bolinhas, bichos

da gaveta e jogos

da gaveta e jogos

bolinhas, bichos

de encaixe.

da gaveta e jogos

de encaixe. de encaixe. da gaveta e jogos de encaixe.
de encaixe.

Higiene/LANCHE: | Higiene/LANCHE: | Higiene/LANCHE | Higiene/LANCHE: Higiene/LANCHE:
13h50min 13h50min : 13h50min 13h50min 13h50min
SOLARIO SOLARIO SOLARIO SOLARIO SOLARIO

Brincadeiras e Brincadeiras e Brincadeiras e Brincadeiras e Brincadeiras e
musicas masicas musicas musicas musicas

EXPLORACAO DE | EXPLORACAO DE | EXPLORACAO | EXPLORACAO DE | EXPLORACAO DE

MATERIAIS: MATERIAIS: DE MATERIAIS: MATERIAIS: MATERIAIS:
INSTRUMENTOS PAPEL PLASTICO PAPEL CREPOM E MASSA DE
MUSICAIS ONDULADO E GIZ BOLHA PAPEL CONTACT MODELAR
DE QUADRO CASEIRA
MEZANINO MEZANINO MEZANINO MEZANINO MEZANINO
MAMADEIRAS MAMADEIRAS Higiene/JANTA: Higiene/JANTA: Higiene/JANTA:

TROCAS/SAIDA: TROCAS/SAIDA: 16h 16h 16h
17h10min 17h30min MAMADEIRAS/ MAMADEIRAS/ MAMADEIRAS/

trocas trocas trocas

Higiene/JANTA:
16h15min
Exploragcéo da
sala e de livros
e/ou revistas.
SAIDA
(18h30min/19h)*

Exploragéo da
sala e de livros
e/ou revistas.
SAIDA

Exploragéo da
sala e de livros
e/ou revistas.
SAIDA

Exploracéo da
sala e de livros
e/ou revistas.
SAIDA

Exploragéo da
sala e de livros
e/ou revistas.
Solario/SAIDA

OBS: Cantar musicas em varios momentos. A retirada dos materiais da mochila pode ser feita
neste horario se houver poucas criancas, sendo quando outra auxiliar chegar. As trocas podem
ser feitas antes ou depois dos horarios estipulados, dependendo de como estiver a fralda e a
prépria turma. Avisar (sempre) a todas, qualquer saida da sala.

5.4.4 O (meu) registro das observacdes*®

Para fazer as observacgdes na Classe Bebé, tinha uma ideia do que registrar

(informacdes sobre sono, alimentacéo, brinquedos de que mais gostava, chegada e

saida), mas nédo tinha um roteiro ou algo mais sistematizado que pudesse me

orientar na busca por informacbes sobre a crianca. Sentia falta de algo mais

consistente, que pudesse me revelar cada uma delas. Em 2004, recebemos a

48

Estes registros estéo servindo como base para outras professoras que entram na Classe Bebé do

Colégio, principalmente, no turno da manha. O Colégio conta com duas turmas que atendem
crian¢as de 1 a 2 anos: uma no turno da manha e outra no turno da tarde, do qual sou professora.
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primeira turma de criancas tdo pequenas no Colégio (que atendia dos 3 anos em
diante), nossa (minha, da coordenacdo, do Colégio) primeira experiéncia com esta
faixa etaria, ou seja, tudo era novo, inclusive, as formas de observar (observar o
qué?) e de registrar.

No meu diéario, ha registros, normalmente, curtos, escritos diariamente, tanto
sobre meu planejamento e/ou sobre o que havia acontecido em sala, quanto sobre
as criancas. Ao relé-los para fazer minha pesquisa, achei-os superficiais para quem
estava iniciando uma trajetdria como docente. Nado escrevia sobre davidas, nem
anotava as combinacdes com a coordenacgdo. Ainda tenho muitas lembrancas,
porque foram momentos marcantes, que fizeram a diferenca, que me tocaram, que
me fizeram pensar, ou seja, vivi (novas) experiéncias. Trago a seguir um excerto do

meu diario para dar uma amostra do que falo:

Dia 18 — Manipulacao de tecido — tule, de cores diferentes.
Musica — violdo com L.
Soninho: G
Repouso: P
Janta
Registro:
G no colo. De tanto eu falar “pombas” (Olha a pomba no
telhado!), ele repetiu: pomba!
Todos se reconheceram: onde estd o H? eles procuram e
apontam. Sorriem!
Estéo se abracando qdo*®. Chegam: G e H
H - muito carinhoso.
(Trecho do Diario — Dia 18 de agosto de 2004)

Além disso, fazia anotacdes sobre cada crianca, como trago em outro

exemplo abaixo:

49" Quando
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M

- Brinca com todos
- Fala com todo mundo g*° entra na sala (despachada), beija
- reconhecendo todas as musicas; ja cantam
- j& sabe quem é mée do colega (pergunta por eles)
- tem um pouco de disputa c/°* prima
- final de tarde +°? cansada
- Diminuindo briga ¢/ outros em relacdo a brinquedos da sala (é
meu!)
- mordidas.

(Trecho do Diério de 2004. M, 2a 2m )

Registrava no meu diario, portanto, as exploracdes, as atividades e situacdes
de aprendizagem que proporcionava, colocava dados sobre o sono, a adaptacao, a
chegada e a saida da escola, a alimentagcédo de cada um, as falas de cada um, como
era a motricidade (se caminhavam ou néo, se corriam). A partir destes dados, (re)lia
e escrevia as avaliacdes coletiva e individual.

Com o passar do tempo, com leituras, conversas com colegas e coordenacgao
sobre como faziam seus registros e, principalmente, com a pratica, fui percebendo
gue necessitava de uma lista de prioridades para serem observadas para nao deixar
escapar informacdes importantes sobre todas as criancas e sobre o grupo ao qual
pertencem. Seria uma forma sistematica de apreensdo do processo de
aprendizagem e de desenvolvimento de cada uma e do todo, que acaba (me)
revelando o meu processo de aprendizagem também, pois fui fazendo escolhas, fui
aprendendo e apreendendo formas de observar e de fazer registros.

Assim, fui elencando o que, quando, como observar e, a partir disso, registrar
o desenvolvimento e as aprendizagens das criancas para, depois, redigir as
avaliacdes coletivas e individuais de cada semestre e montar o Aloum. A maior parte
destes modelos de registros (planilhas de troca e mamadeira, segunda versdo em
diante das planilhas diaria e de atividades semanais, além de elencar o qué observar
para a escrita das avaliacbes coletivas e individuais) é de minha autoria com a
devida aprovacao da coordenacéao.

A seguir trago, primeiramente, dados sobre as avalia¢gbes coletivas, para, em
seguida, trazer os das avalia¢des individuais.

5 Qe
' Com
2 Mais
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Em 2004, as avaliagdes coletivas tinham como base a leitura das individuais,
mais as informacfes coletadas no diario sobre as exploracdes e situacdes de
aprendizagens proporcionadas em sala, sem ter um roteiro para me basear. De
2005 a 2006, além de fazer estas leituras e a leitura da avaliacdo coletiva de 2004,
passei a registrar as observagdes sobre a turma, tendo como base informacdes que
achei necessarias para tracar o perfil da turma.

De 2007 em diante, fui organizando de maneira mais ordenada e
sistematizada estas informacfes, que passaram a ser as informacfes-base que
escolhi para conhecer melhor meu grupo de alunos (pensando também na escrita da
avaliacdo coletiva). Este material, porém, foi perdido no momento em que,
inadvertidamente, salvei algumas alteracfes para entrega a coordenag¢do em junho

deste ano. De qualquer forma, segue abaixo este material:
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AVALIACAO COLETIVA DA CLASSE BEBE™®

Na Avaliacdo Coletiva do primeiro semestre da Classe Bebé deve
constar:
o perfil da turma (numero de criangas, faixa etaria, se ha criangas em turno
integral, quantas...);
a descricdo de como foi a ambientacdo e a adaptacédo - explicacdo rapida
das sutilezas que faixa etaria suscita e os motivos deste periodo ser tao
delicado, além da importancia da presenca dos pais; descrever as reacdes que
tiveram (o porqué das mesmas - se € ou ndo caracteristica da faixa etaria), os
brinquedos e brincadeiras de que mais gostam, relacdo com os adultos
“cuidadores” (se houve empatia por alguma pessoa em especial - professora,
auxiliares...), locais que mais gostam de ficar (areas da sala, solario, praga...);
a organizacdo da rotina (o que fazemos durante o dia/semana) — dias, horarios

e reacBes das criancas na aula de musica (exploram instrumentos? Quais?

Quais as musicas de que mais gostam? Relacdo com a professora); musica: em
que momentos ouvimos Cd's e/ou cantamos musicas? Importancia da masica

para a faixa etaria, tipos de musicas ouvidas; brinquedos e brincadeiras de que

mais gostam; quais_locais em que vamos durante a tarde (Qual a preferéncia da
maioria das criangas? O que mais gostam de fazer nestes locais ou qual
brinquedo que mais chama a aten¢éo delas na praca, por exemplo?); refeicbes:
aonde fazemos? O que a turma gosta mais de comer (frutas/complementos no
lanche e na janta)? Comem bem?; liguidos: o que é oferecido? Qual o
preferido? Em que momento? Tomam mamadeira? Em que momento?;

cuidados com o0 bem-estar da crianca e higiene: como e quando fazemos? Uso

do alcool gel, importancia de fazer higiene do nariz (linguagem); exploracdes: o
que as criangas mais gostam de explorar? Quais as explora¢cfes que séo feitas
ou que tipo de situagbes de aprendizagem séo proporcionadas aos bebés? Por

qué? O que mais gostam de fazer? sono/relaxamento: as criangas fazem? Em

que momentos? Dormem? Como e aonde? Utilizam bico?, motricidade: como
se movimentam em sala? Gostam de correr?;

a linguagem: como as criancas se expressam? Relato da importancia da
linguagem e das atividades que fazemos para seu desenvolvimento e aumento
do vocabulario;

0s projetos: breve relato dos projetos que fizemos.

> Texto base reescrito em 22 de junho de 2010 a pedido da coordenacdo do Colégio para

apresentacdo no Encontro de Educadores das Irmas Escolares de Nossa Senhora — IENS da
Provincia de Porto Alegre, ocorrido em Santo Anténio da Patrulha.
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No segundo semestre:
8. a rotina: breve relato de como a rotina esta sendo feita (se houve
modificacdes: quais foram e por que?): alimentacao/liquidos (como esta sendo
feita? Houve mudancas? Quais?), higiene, mdsica, sono/relaxamento,
brinquedos e brincadeiras (quais as que continuam gostando? Quais as
novas?), outros ambientes do colégio (quais os de que mais gostam?), aulas de
musica: breve relato de como esta sendo o andamento destas aulas: quais as
musicas de que mais gostam? Qual o instrumento de que mais gostam (se
houver)?, motricidade: todos ja estdo andando? Correndo? Pulam?...;
9. a linguagem: os avancos da linguagem: como estdo se expressando?
Todos ja estdo falando? Histérias de que mais gostam, uso do gravador
(Gostam? Falam? Reconhecem sua voz?), Ja contam histérias pequenas?
Cantam?...;
10. as exploragBes: que tipo de exploracdes estdo sendo feitas e quais as de
gue mais gostam?, Uso da tinta — gostam?, Descricdo de momentos em que
fazem diferentes exploracoes;
11. os projetos: detalhar mais os projetos - quais foram feitos? Importancia e
motivos. Quais os de que mais gostaram? Que tipo de situagbes/atividades que

mais se envolveram? Houve envolvimento dos pais? Como?

Com estas informacdes-base, faco, entdo, a avaliagao coletiva.
Na avaliacdo individual, em que relato a histéria e as maneiras de ser e estar

do meu aluno na Classe Bebé e no colégio, utilizava como base o seguinte roteiro:



OBSERVACOES PARA FAZER A AVALIACAO INDIVIDUAL
CLASSE BEBE
Adaptacédo da crianca:

Quem fez?

Como foi? Quais as suas reacfes (Ela entrou bem/ chorou/ trouxe
brinquedo/ ficou no colo ou de méos dadas/ chamou ou procurou por quem
fazia a adaptacdo...)?

Como entrava na sala no inicio e como entra agora?

Qual a area e/ ou brinquedos que mais chamou a sua atencéo?

Houve identificagdo com alguma outra crianca e/ou adulto? Quem?
Alimentacéo:

O que gosta de comer no lanche?

O que gosta de comer na janta?

Come (com ajuda de adulto/ sozinha/ utilizando talheres? Quais/
Descasca banana ou outras frutas?)?

Como se porta a mesa (fica sentada sozinha/ no colo/ corre pelo
refeitorio?)?

Aula de musica:

Como se porta (participa, explorando instrumentos/ batendo palmas/
dancando/ s6 observa/ fica afastada/ ndo gosta)?

Qual a relacdo com o professor (tem medo/ gosta/ como demonstra
iss0?)?

Quais as musicas de que mais gosta ou que chamam sua atengéo?
Brinquedos, brincadeiras e areas:

Quiais os preferidos?

Como e onde gosta de brincar (no Solério/ na sala/ em qual das areas
fica mais ou transita com os brinquedos/ brinca sozinho/ chama uma crian¢a ou
adulto para este momento/ pega o brinquedo sozinho ou espera por um adulto
para da-lo?)?

Nas brincadeiras (de roda, por exemplo), ele espera ser chamado ou
vem sozinho?

Como fica na Area Coberta e na praca (gosta de ir a estes locais/ qual
prefere/ que brincadeiras gosta de fazer nestes locais?)?

Exploragdes:

Qual a reagcdo da crianca frente a novas exploracbes (gosta/ tem
receio/ participa/ ndo aceita/ chora/ ndo quer parar/ como reage quando mexe
na tinta e areia/ tem alguma outra exploragdo que chama atencdo/ quais de
gue gosta e quais ndo gosta/ por qué?)?

Linguagem:

A crian¢a produz sons? Quais?

Repete o que se fala?

Conversa?

Nomeia e reconhece os colegas, os adultos, os objetos e/ ou
brinquedos/brincadeiras? (Exemplos de fala)

Responde a perguntas feitas por adultos?

Entende ordens simples? E as mais complexas?

Relacdo com colegas:

Qual o comportamento da crianga frente as outras (é amorosa/ nao
gosta de chegar perto de outro/ reacdes)?

Reconhece os colegas?

Chama-os para brincar ou brinca sozinho?

Sono:

Como dorme (no berco/ no colo/ com bico ou algum outro objeto —
qual/ ouvindo musica — Cd ou cantada? qual?/ agitado/ tranquilo...)?
Saida/entrada:

Quem traz e quem busca?

Como chega a sala (tem dificuldade de entrar/ entra sozinho ou no
colo/ a pessoa que traz precisa entrar também?/ chora/ sorri...)?

Como sai (demora a sair/ pega a mochila/ sorri/ chora/ fica braba/
reacbes..)?

OBSERVACOES PARA FAZER A AVALIAGAO INDIVIDUAL
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Com base neste modelo acima, utilizado em 2005 e 2006, fui montando, aos
poucos, outro modelo de registro (utilizado a partir de 2007) que me guiava, me
orientava nas observacfes, que € ou pode ser modificado quando necessario,
dependendo do perfil da turma e de cada crianga. No entanto, nunca me esqueco de
deixar espaco aberto para o0 inesperado, de momentos ricos e muitas
aprendizagens, tanto das criancas quanto minhas, que aparecem no dia-a-dia e que
ndo constam nesta lista. Ela ndo da conta do todo e de tudo, mas é um refinamento
do meu olhar e da minha atencdo sobre as criancas. Neste sentido, também fui
qualificando as formas de registro e de sistematizacdo de diversos momentos
vividos no Colégio, em especial na Classe Bebé. Estes momentos, devidamente
registrados, aparecerdo no Album, como um recontar a histéria de cada crianga no

ambiente escolar. Trago a seguir o modelo que ainda utilizo:



REGISTRO DAS OBSERVAGOES

Nome do aluno: . Nascimento:
VISITACAO A CASA

() SIM () NAO Data: Horario:
Quem estava na casa?
Como a crianga reagiu?
Descricéo do espaco (brinquedos, Cd's, livros...):

AMBIENTACAO

Quem acompanhou?
Reacbes da crianca (referente aos pais ou responsaveis; areas onde mais
permaneceu, brinquedos e brincadeiras de que mais gostou; relacdo com adultos
cuidadores e outras criangas):

ADAPTACAO

Quem traz?
Como reage?
Como se despede dos pais ou responsaveis (reagbes: chora, abana...; como se
acalma)?
Que objeto(s) traz de casa e qual conduta com relacdo a eles?
Qual area da sala e/ou brinquedos que mais chama sua atencao?

() Area dos Sons e Sensagdes ( ) Area Corporal () Area dos Brinquedo
() Area do Repouso () Solério () mezanino ( ) bolha de sab&o
( )bichinhos da gaveta ( )bonecas ( ) carrinhos () instrumentos musicais

() livros () imagens/revistas ( ) portinhas das sensagdes ( ) fantoches
() panelinhas ( ) piscina de bolinhas ( )bolas ( )fantoches

() jogos de encaixe-copinhos/triangulos ( ) cortina de acrilico  ( ) Outros

Quais as brincadeiras de que mais gosta?
( )Balanca o barquinho ( )trem ( ) roda () esconder () pular
( )dancar ( ) Outra(s)
Quais as musicas de que mais gosta?
Teve algum tipo de reacéo (fisica: febre, vomitos, falta de apetite, apetite excessivo,
diarreias...) na escola ou em casa?
Dormiu neste periodo? () ndo () sim Datas:
Como (no colo da mae/ pai/ professora...; no ber¢co sob nosso cuidado; no carrinho...;
sono agitado; tranquilo...)?
Quanto tempo?

Nas refei¢des: () Come bem — Datas: () come pouco — Datas:
( )recusa algum alimento ( qual? )
( ) aceita que Ihe deem a comida ( ) ndo aceita ajuda

O que mais gosta de comer?
Toma a mamadeira? ( )sim ()ndo Quantas vezes?
Como reage no refeitorio (fica no colo, senta-se a mesa, corre...)?
Quem a busca? Qual a sua reacao?
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OUTRAS OBSERVACOES (ao longo do semestre)

Motricidade:

A crianca: ( )engatinha ( )caminha com ajuda ( ) caminha sozinha
Comecou a andar sozinha em (data):
Onde/ como/ com quem:
Linquagem:

Acrianca: ( ) é quieta ( ) barulhenta ( )balbucia ( )fala ( ) faz gestos para se
comunicar () atende/entende ordens simples ( ) repete o que se fala

() reconhece e nomeia colegas/adultos () reconhece e nomeia objetos/ brincadeiras
Palavras/sons/ frases ditas pela crianca (exemplos de falas e significado):

Musica:

Como se porta nas aulas de Musica?
() participa () ficanocolo ( )ficaafastada ( )bate palmas ( ) sé observa

() explora instrumentos ( ) faz movimento de balanceio ( ) ndo reage a musica
( ) acompanha comolhar ( )canta ( )danga ( ) n&o gosta ( ) gosta
Como demonstra isso (gostar ou ndo/reagdes)?
Qual sua relagéo com o/a professor(a) (tem medo/ gosta; como demonstra isto)?
Musicas que mais chamam sua atencao: Instrumentos
musicais de que mais gosta:
Areas:

Areas da sala de que mais gosta/brinca: () Solario ( ) Area Corporal

( ) Area dos Sons e Sensacdes () Area dos Brinquedos ( )Area do Repouso
Areas: praca 3/ patio/ praca coberta — o que gosta de brincar nestes locais/ sente-se
bem/ néo aprecia...?
Bringuedos e brincadeiras preferidos:

( )mezanino ( ) bolha de sabdo ( )bichinhos da gaveta ( )bonecas ()
carrinhos () instrumentos musicais () livros () imagens/revistas

() portinhas das sensacdes ( ) fantoches ( ) panelinhas ( ) piscina de
bolinhas ( ) bola ( ) jogos de encaixe-copinhos/triangulos  ( ) cortina de acrilico
( )fantoches ( ) Outros
( )Balanga o barquinho () trem () roda () esconder () pular
( )dancar ( ) Outra(s)
Nestes momentos:

() brinca sozinha ( ) chama colegas e/ou professora neste momento

( ) pega o brinquedo sozinha ( ) espera que adulto Ihe dé um brinquedo

() inicia alguma brincadeira (de forma auténoma)

Obs.:

Sono:

Como dorme? ( ) no berco “sozinha” ( ) nocolo ( ) utiliza bico ( )com dedo na
boca ( ) com algum outro objeto (qual? ) ( ) mexendo no
cabelo/orelha... ( ) sono agitado () sono tranquilo

Quanto tempo?

() Acorda sozinha () é acordada obs.:

Alimentacéo:

O que gosta de comer no lanche?

() frutas (preferéncia: )
() Complementos (preferéncia: )
Na janta?

Liquidos que prefere: ( ) agua () suco () outro

Continua tomando mamadeira? Com q. frequéncia? Que horario? Quantidade:
Come bem/ normal/pouco nas refeicdes:
Como come? () com ajuda de um adulto ( )sozinha () sentada na cadeira
() sentada no colo de adulto ()utiliza talheres (quais: )

( ) descasca frutas Obs.:
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Exploracdes:

Qual a reacdo da crianga frente a novas exploracdes? ( ) gosta () tem receio
( ) espera um colega fazer primeiro ( ) chora ( ) ndo aceita fazer ( )participa
( ) ndo quer parar obs.:
Como reage na exploracéo de areia, tinta ou outros?
Qual tipo de exploracdo de que mais gosta e qual que ndo gosta de fazer? Por qué?
Reacoes:
Relacdo com colegas:

Qual o comportamento da crianca frente as outras? ( ) amorosa (como demonstra

isto: ) () ndo gosta de chegar perto (reacdes: )
( ) morde () belisca ( ) datapas () beija () abraca
() puxa cabelo Obs.:
Chegada/ Saida:
Quem traz?
Reacbes (ap6s adaptacao):
( ) tem dificuldade em entrar (chora/ pede colo...) () se despede
( ) entra, mas nao se despede ( ) um adulto tem que pega-lo no colo para entrar
() entra caminhando sozinha
() a pessoa que o traz precisa entrar também Obs.: Quem busca?
Reacoes:

PROJETOS

Nome / periodo/ reagdes da crianca

Faco os registros deste modo desde entdo, tomando como base sempre esta
lista.

No segundo semestre de 2010, passei a utilizar também outra forma de
registro, em virtude do pouco tempo que tinha para fazer registros mais longos. Além
disso, era um modo de agilizar as anotacdes sobre a alimentacao, as exploracdes e
a linguagem, que deveriam aparecer nos cadernos diarios de cada crianca®. Estes
cadernos deveriam ser levados a Area de Alimentacdo em todas as refeicdes e, por
praticidade, ja que sdo cadernos grandes (folha A4), levava somente o diario que
continha este registro de todas as criangas. Outra vantagem que me proporcionou
este modelo de registro, foi o tempo de escrita: estando tudo anotado neste diario,
outra pessoa, no caso, uma das auxiliares da turma, poderia repassar estes dados
para os cadernos, cabendo a mim a revisdo e preenchimento dos bilhetes, assim
como responder bilhetes dos pais. Trago a seguir este modelo que passei a utilizar

também:

> Os cadernos diarios (Meu dia na escola), além de conter estas e outras informagdes, como sobre

a higiene, servem como comunicacao entre o Colégio e a familia.
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CLASSE BEBE — Profa Cybelle Caroni - PLANILHA DIARIA - 2010

Data:
Nomes Lanche Janta Mamad. Obs. (explorac¢des/linguagem)

Lanche: B: banana; L: laranja; M: macd; Ber: bergamota; Me: melancia; K: kiwi;
Ma: mamao; Ma: Meldo/Bo: bolacha; B: bolo; I: iogurte; P:p&o Outro:

Janta: A: arroz; F: feijao; C: carne; M: massa; S: sopa; TL: torta de legumes;
T: tomate; Al: alface; CH: chuchu; Mo: moranga; P: puré Outro:

Este modelo ou planilha, como também chamo, tem sido de muita ajuda, pois
tenho anotado o dia-a-dia da crianga, mas ainda assim percebi que no proximo ano
terei que fazer modificacdes ou acréscimos, como colocar o horario do sono, o que,
na verdade, ja fiz em algumas folhas, riscando-as e colocando mais uma coluna
para anotar o tempo deste sono.

Preencho esta planilha da seguinte forma: ao lado do nome da crianga coloco
no lanche, por exemplo: B, M/B (CB). Sei que ela comeu bem (CB)>® frutas: Banana
e Maca e, como complemento, o Bolo. O mesmo é feito com os alimentos da janta.

Nas observacOes (exploracdes/linguagem) sao anotadas falas, reacdes frente
as exploracdes, novas maneiras de brincar com objetos e brinquedos da sala,
temperatura, uso de medicamentos etc.

Esta planilha me ajudou muito, como ja mencionei acima, no momento de
repassar todas estas informacdes para os cadernos diarios da cada crianca, que
contam o dia delas na Classe Bebé. Ao fazer este registro, nesta planilha, posso,
depois, ter outras atividades na sala, enquanto uma auxiliar transcreve algumas
destas informagbes (normalmente, ndo s&do colocadas informagdes sobre a

linguagem) para o caderno que levarao para casa.

> Utilizamos no Colégio as siglas (R), (CB) e (CP) para Repetiu, Comeu Bem e Comeu Pouco

respectivamente. Também utilizo (N) para Nao aceitou.
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Esta forma podera ainda sofrer novas modificagbes, mas € um bom recurso
para, aliada ao Registro das Observacdes, que mostrei anteriormente, ndo deixar
escapar momentos importantes de cuidado, atencdo e educacdo que precisam
constar em todas as avaliacoes.

A riqueza dos detalhes dependerd também da interacdo que a crianca faz a
partir do que eu lhe propuser. Alguns vao gostar mais de explorar a tinta,
lambuzando-se todo, enriquecendo assim a forma de descrever este momento. Ja
outros ndo. Uma crianca que demonstre ndo gostar de mexer tinta, ficando enjoada,
por exemplo, 0 que ja aconteceu com um aluno meu, pode gostar muito de explorar
os livros, ficando concentrado, folheando-os, apontando o que lhe chama atencéo.
Todos estes dados povoardo seu album. As criancas estardo, em parte, ali
representadas. Mostrarei suas escolhas. Recontarei sua historia. Resgatarei
momentos importantes de seu desenvolvimento e de suas aprendizagens. Ao
mesmo tempo, aprendo sobre a acuidade do meu préprio olhar, vou aprimorando e
qualificando meu repertério, vou ampliando o inventario de possibilidades de

entendimento e compreensao do desenvolvimento infantil.

5.4.5 A (minha) escrita

Trago a partir daqui exemplos da minha escrita nos diarios e nas avaliacdes.
Escolho as avaliacbes, porque alguns dos registros foram feitos rapidamente, as
palavras estdo em formas reduzidas, o que acarretaria dificuldade e tempo de
leitura. Além disso, as avaliacOes estdo digitadas, facilitando muitas vezes o0 acesso

a elas.

5.4.5.1 O todo na coletiva e o detalhamento na individual

A partir do preenchimento diario e/ou semanal dos registros, das questfes
elencadas para observar, no final do semestre, leio tudo, vejo fotos e filmagens,
resgato a memaoria para escrever os textos da avaliacdo coletiva e individual que
fazem parte do Album de Acompanhamento da Aprendizagem e do
Desenvolvimento dos Bebés, que tratarei em seguida. Depois de escritos (e lidos
novamente por mim), entrego os textos (em prazos estipulados) para a coordenagéo
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que ira lé-los, assim como fazem com todas as professoras da educacéo infantil. H4
o retorno destas avaliacbes em momento especifico para, caso necessario, sugerir
modificacdes. Antes da impresséo final, este texto vai para a correcéo (feita por uma
professora de portugués). Com tudo pronto, inicio a montagem do Album em casa.

Saliento que na primeira vez em que fiz um Album, em 2004, a coordenadora
me disse como gostaria que ele fosse. A partir disso, montei o primeiro album, que
foi ao encontro de suas expectativas. Desde esta época, faco-os em horarios livres,
fora do Colégio, que ndo contam como horario de expediente. Somente a confeccéo
de cada um leva em torno de 3 a 4 horas, levando em consideracao que séo feitas
muitas colagens.

Os registros e a montagem do album, portanto, sdo assumidos por mim como
forma de me aprimorar. E um investimento em mim mesma, em meu trabalho.

O Album (feito de papel kraft), inspirado em textos sobre a documentacéo
pedagdgica para bebés de Reggio Emilia, € entregue no final de cada semestre.
Nele serdo contados momentos da vida da crianca no ambiente preparado para elas
no colégio. No Album, entdo, ird a Avaliacdo Coletiva (colada folha por folha),
Avaliacao Individual (texto recortado em paragrafos, alternando texto e foto ou texto
e enfeites), contendo fotos e enfeites que o enriquecem, pois muitos sao interativos,
proporcionando diferentes leituras a crian¢ca, Recordando outros Momentos, com
foto e legenda para orientar o que cada crianca faz, podendo ter enfeites também, e,
por ultimo, um (ou mais) Cd com fotos e filmagens do semestre. Peco aos pais ou
responsaveis que continuem o album por algumas folhas, como se fossem de duas
vozes (a minha e a deles), contando o dia-a-dia da crian¢a, o que fez nas férias,
deixando mensagens etc. Depois de alguns meses (final do ano) pe¢co o album
novamente para continua-lo e finaliza-lo.

Cada vez que faco um Album, ao olhar as fotos, os jeitos de cada um, (re)vejo
as atividades e as situacdes de aprendizagem; retomo o vivido, ou seja, ao fazé-lo,
reflito sobre as criancas e sobre a minha pratica. Talvez, por isso, falo, como fiz
anteriormente nesta dissertacdo, que existem momentos vivos na minha memoaria.
Experiéncias pelas quais passei e que ndo foram esquecidas, porque volto a elas
seguidamente, seja falando com outras pessoas, comentando sobre a faixa etaria,
seja deparando-me com situa¢des inusitadas, mas parecidas com as que ja passei.
Utilizo-as, portanto, como meu repertorio de situagcbes vividas e experienciadas,

enfrentando-as, desta maneira, com um novo olhar.
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De qualquer forma, relendo a escrita e revendo as imagens, vou dando
significados e, nestes momentos, surgem novas ideias, como sobre o modo de fazer
(novos) registros (alguns poderiam ser mais detalhados) ou sobre minha docéncia
(por que nado propus a situacado de aprendizagem de outra forma? Como seria se 0
fizesse?). Com estas reflexdes, procuro trazer outros materiais ou outras formas de
apresentar estas situagOes, provocando e instigando as criangas a participarem
destes momentos. Com este olhar de pesquisadora sobre a minha pratica, vejo que
procuro qualificar meu trabalho, pensando tanto na crianca quanto em mim (em
modos de registro que sejam praticos e rapidos, sem perder qualidade).

Trago esta descricdo do que fagco para entrar na escrita das avaliagdes. A
seguir, um excerto da Avaliacdo Coletiva, no qual falo de um Projeto feito em sala, e,
na sequéncia, um trecho de uma Avaliacdo Individual, descrevendo como a crianca
reage frente a proposta do projeto. Fago estes recortes para mostrar a diferenca da

escrita nas avaliagdes coletiva e individual.

7

Esta diversdo e alegria também é demonstrada nas muitas
descobertas que continuam sendo feitas, principalmente as relacionadas
com o Projeto Arte com Bebés: a descoberta dos sentidos, iniciado
no inicio de julho e que se estendeu até o final do ano. Nele,
procuramos enriquecer as Vvivéncias dos bebés, proporcionando
momentos e novas experiéncias que trabalhem, estimulem e
desenvolvam a percepcéo, os sentidos, a atencdo, a compreensao e a
linguagem desses pequenos. A manipulacdo e a exploracdo de
diferentes materiais, com diferentes texturas, temperaturas, sons,
tamanhos, espessuras, densidades, cores, tamanhos e formas, foram (e
séo) bastante utilizados e apreciados por todos.

A sensacdo, porém, fica por conta do giz de quadro passado na
parede ou nos grossos vidros das portas que vao para o solario ou para
a Area de Alimentacao, por conta das lanternas, muito solicitadas para
brincarem na frente do espelho, olhando dentro da boca, ou para
descobrirem a luz, as sombras e os espacos da sala, e por conta da
tinta. Esta, alias, muito utilizada para lambuzarem-se, passando-a entre
os dedos, nas pernas, na barriga, no rosto, enfim, sendo passada pelo
corpo como se fosse um creme! Com certeza, esta Ultima atividade é
muito rica e é a de que mais gostam e € como aprendem sobre seu
corpo e 0 mundo que as cerca. E depois de toda esta exploragcéo, nada
melhor que um banho para “tentar” limpar-se! (Trecho de Avaliagéo
Coletiva - Segundo semestre de 2009)

Neste trecho, falo como a turma reagiu frente ao Projeto, elencando as
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atividades de que mais gostaram e explicando o proprio projeto (inicio e fim,
objetivos, situacdes propostas). Ja na Avaliacdo Individual, faco a descricdo do que
foi proposto e as reacdes da aluna frente ao novo (Ficava s6 observando os colegas

ou participava, explorando o material? Como fazia?), como trago abaixo:

Quanto as exploracbes, M sempre participa atenta de todas
as propostas feitas aos bebés, gostando de lambuzar-se com a
tinta, passando-a por entre os dedos, em suas maos e pelo corpo,
de estourar as bolhas do plastico bolha, de manusear diferentes
papéis, principalmente, papel crepom e papel contact, colando e
descolando um no outro, e de passar o giz de quadro no papel
pardo, na parede ou no vidro das portas que vao para o solario e

para a Area de Alimentac&o, entre tantas outras coisas.
Adorou (re)mexer na areia, na tinta e no plastico,
ficando toda lambuzada! O banho foi inevitavel!

A sensacéo, porém, foram as brincadeiras de luz e sombra
e as diferentes descobertas que fez dos espacos da sala quando
utilizava a lanterna! A alegria e as risadas eram encantadoras!

Todas essas atividades propostas fizeram parte do Projeto
Arte com Bebés: a descoberta dos sentidos, iniciado no inicio
de julho e que se estendeu até o final do ano devido ao grande
entusiasmo de todos, inclusive da M, que fez muitas descobertas,
apontando com seu dedo indicador, arregalando seus olhos e
relatando algo de novo ou tudo o que via! (Trecho de Avaliacao
Individual - Segundo semestre de 2009. M, 2a 3m)

Saliento que na Avaliacao Individual, o texto foi enriquecido com as fotos da
crianca fazendo a exploragéo, seu jeito, os olhares de espanto, de descoberta e de
alegria. Os trechos recortados s&o colados na pagina do Album com as fotos,
podendo ter a volta pedacos dos papéis utilizados, do plastico bolha, alguns gizes
dentro de uma saquinho. Neste caso, coloquei tinta colorida, como se fossem
respingos saindo da foto, assim como pedacos pequenos (formato de pingos) de
papel contact colorido, pela folha, como se ela estivesse ainda explorando este

material.
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5.4.5.2 As mudancas ocorridas durante a trajetéria

Durante todo este tempo de Classe Bebé, estudando e (re)lendo sobre o
desenvolvimento infantil, travando dialogos com a psicologia, psicanalise, enfim,
foram ocorrendo mudancas no meu pensar, mudangas de postura, na escrita, nos
tipos de registro. Trago abaixo, um exemplo de registro que fiz em 2004, que
considero o tipico registro de quem ainda ndao tem dominio sobre as caracteristicas

da faixa etaria:

Usando canetinha. GD = usa mais a esquerda. Explora as duas maos.
Segura a folha com a outra. Tampa as canetas depois de usa-las.
(Trecho do Diério - Dia 25 de outubro de 2004. G.D.,1a 7m)

Este registro ndo deixa de ser interessante, pois é dificil para uma crianca de
menos de 2 anos utilizar a caneta deste modo. Realmente, € uma conquista e tanto
para elas. O problema é que havia outros registros deste tipo no meu diario. Estava
observando, na verdade, qual braco que a crianca utilizava para fazer seus rabiscos,
se conseguia fechar ou ndo a tampa da caneta e guarda-la. A utilizacdo de um braco
ou de outro ndo importava, pois o que acontece nesta fase de descobertas néo é
necessariamente o que perdura. Este tipo de observacado e registro deveriam ser
feitos (bem) mais adiante e ndo com criancas de 1 a 2 anos. O principal, e que ndo
me dava conta naquela época, era saber se a crianca explorava o material
oferecido. Ela arriscava-se? Por esta descricdo que fiz, posso dizer, com certeza,
gue sim, mas estava observando e registrando erroneamente, visando outro tipo de
informacgao e ndo a que realmente interessava: Ela arriscava-se?

Abaixo, trago outro excerto em que a minha escrita ndo me agradou depois

gue reli
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Esse carro verde-amarelo da Area Coberta (ou Area Verde, como
também chamamos), assim como os carros de bebé e de supermercado
da sala, foi motivo de varias disputas entre ela e a irma. Entre gritos,
tapas e puxdes de cabelo, reacdes normais desta faixa-etaria e entre
irmds, intervinhamos, conversando com elas e dizendo, entre outras
coisas, que cada uma ficaria brincando um pouco, passando depois
para outra. Assim, aos poucos, elas mesmas foram se entendo. O que
nao quer dizer que ainda nao haja disputas! (Trecho de Avaliacéo
Individual - Primeiro Semestre de 2005. P, 1a 8m)

(grifo meu)

Hoje, relendo, imagino dois bebés rolando pelo chdo, como se estivessem
num ringue, por isso tenho que aprender a escolher as palavras, os termos
utilizados. Preciso ser mais criteriosa. O registro vago ou caricato ndo me ajuda,
nem na minha compreensdo da crianga nem no meu amadurecimento como
docente. O cliché, estere6tipo ou caricatura sdo modos acriticos e automaticos de
fazer registro, impedindo o desenvolvimento de um cdédigo ou linguagem proéprios
que, assim, representariam minha aprendizagem.

Quando escrevo, tenho que ter a noc¢ao de que tudo o que esta escrito vai ser
lido por outras pessoas, por muitos interlocutores (familia, outras escolas e
professores, profissionais diversos etc.).

Tenho que ter certo cuidado ao registrar e escolher as palavras que vou
utilizar, principalmente, nesta faixa etaria, porque esta é uma fase de descobertas,
como tenho mostrado ao longo da dissertacao, que nao tem prevaléncia sobre o que
irhA acontecer. As criancas estdo descobrindo o mundo a sua volta, estdo
descobrindo o que podem fazer com seu corpo e com a linguagem e isto acaba
gerando, neste momento, modos de estar no mundo. Ela pode estar angustiada,
triste, feliz, ser exploradora, pode estar disputando brinquedos, mordendo, pode
testar limites, enfim “pode” ter, e provavelmente tera, atitudes diversas neste
momento, nesta fase de sua vida, o que nao dizer que continuara fazendo isto daqui
a um més ou um ano.

A escrita, no (meu) caso, do Album de Acompanhamento do Desenvolvimento
e das Aprendizagens do Bebé, deve levar em conta estas especificidades e, por
isso, coloco quando é uma reacdo propria da faixa etaria. Este documento entregue
no final de cada semestre, € atemporal; ndo tem um tempo para ser explorado,

embora seja datado. O que quero dizer é que as palavras ditas e escritas ficarao
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registradas no Album, que podera ser (re)lido por longo tempo, por pessoas de
diferentes idades e em diferentes épocas.

E importante outro olhar sobre a minha escrita. Poderia ter contextualizado
mais, poderia ter dito que as reacdes frente as disputas, naquele momento, eram
mais fortes com a irmd, por terem outro tipo de relacionamento ou vinculo; que eram
reacOes proprias da faixa etéria, que utiliza o corpo para falar e aprender, que nédo
tem nocdo de forca e que o que querem é afastar o outro. Poderia ter escrito de
outras maneiras e com a ajuda de outras pessoas, mas o registro ficou escrito desta
forma no Album.

A descricdo de um momento € uma memoria escrita (e viva) transformada na

avaliacao, por isso a escolha das palavras deve ser bem pensada.

5.4.5.3 A escrita que me revela e que revela repertorios das criancas

Esta dissertacdo me revela. O que aqui escrevi me representa em parte (cfe.
JUNQUEIRA, 2005). Nado sou eu, mas me representa e revela meu jeito de ser e
estar como docente e pesquisadora. Do mesmo modo, a escrita dos diarios me
representa, em parte: escrevo do meu jeito, escolho e utilizo cdédigos que eu
entendo. Ao escrever e montar o album também, mas vou além, escrevo sobre as
criancas que estao ali representadas na minha escrita e nas fotos.

O uso dos cédigos, a minha escrita, as minhas escolhas me revelam; revelam
guem eu sou; revelam meus conhecimentos. Ao escolher os excertos abaixo, quero
mostrar 0 quanto as criancas também se revelam e mostram seu repertorio de

conhecimento em diferentes momentos da tarde.

J: olhando revista Crescer: eu ia mostrando e ele dizendo: “Ba!” Quando
apareceu uma guria fazendo bola (de chiclé), ele colocou o dedo em
cima da bola e disse “Bu!” (Trecho do Diario - Dia 02 de setembro de
2004. J.E., 1a 3m)

Para esta crianga (que tinha recém completado um ano), “Bu” significava bico
e, ao ver a bola de chiclete na boca da menina, ele achou que ela estava de bico.
Ele ndo conhecia o chiclete, mas conhecia o bico, portanto, para ele, aquela menina

estava de bico. Ele buscou no seu repertério algo que se encaixasse no que estava
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vendo.
Algo parecido aconteceu com outro menino que também explorava uma

revista:

G.P.: Reconheceu, numa propaganda de revista, sabonete e xampu de
uma marca conhecida, provavelmente, que ele usa. Ele apontou, com
olhar admirado, e esfregou a cabeca com as maos. (Trecho do Diario -
Dia 10 de setembro de 2004. G.P., 2a 10m)

Ao comentar com a mée sobre o acontecido, perguntando se ele conhecia
aguela marca de xampu, ela confirmou que era a que ele utilizava. Percebo cada
vez mais que as criangas comunicam-se de varias formas, leem o mundo a sua volta
e nos dao retorno sobre suas descobertas e suas experiéncias se estivermos
atentas a elas, provocando-as em diversos momentos.

Os gestos e o olhar revelaram aquela crianca e se eu nao tivesse ao seu
lado, teria perdido este momento de descoberta (dele).

Em outra situacéo, trago em dois excertos, que falam da mesma situagéo: um
retirado do diario, em uma rapida anotacdo sobre o acontecido, e outro da avaliacdo
individual, quando contei este acontecimento com mais vagar. Ao fazer a anotacgao,
ja me dei conta da minha postura. As criancas, afinal, também me leem e me

revelam em diferentes momentos:

Conversando com B: “Oia nus meus 6lho!”, piscando-os!!! Cuidar
postura! (Trecho do Diario - Dia 15 de agosto de 2006. A., 2a 1m)

E foi com as bolas, que, alias, gosta de jogar com o B, que aconteceu
uma cena muito interessante, para ndo dizer cémica! Sempre quando a
professora conversa com alguma das criancas, ela pede para olhar nos
olhos, assim eles tém total atencdo ao que esta se dizendo. Pois, um
dia, o B estava com uma bola que a A queria e ela néo teve duvida,
chegou bem perto dele, segurando nos seus ombros e o olhando,
piscando os olhos rapidamente, disse: - "Oia nus meus 6lho!”. Neste
momento, a professora conversou com ela, explicando, entre outras
coisas, que quando queremos algo emprestado, nés pedimos ao amigo!
(Trecho de Avaliacédo Individual - Segundo Semestre de 2006. A., 2a
1m)
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Na época, ao ver A tendo esta reacéo, vi-me frente as criancas. E diferente,
eu me ver nela, sendo representada por ela. Somos os espelhos delas e elas séo os
nossos. Sera que faco isso sempre desse jeito? E como se estivesse enfeiticando a
crianca. Agora, sempre quando vou falar mais sério, olhando nos olhos, procuro me
colocar no nivel da crianca (ndo que ja ndo fizesse isso, mas de uma forma mais
delicada, talvez), tendo uma postura firme, mas sem ser hipnotizadora (sim, foi
assim que me senti ao ver o seu jeito!). E no proprio diario, chamo a atenc¢do de mim
mesma para ter cuidado com a minha postura. Assim como tenho que estar atenta
as criancas, tenho que estar atenta a mim, a minha fala (tom, palavras utilizadas —
elas permanecem guardadas com eles e sé&o relembradas em momentos certos) e a
minha postura corporal. Os movimentos me revelam: se estou agitada, se os agito;
se fagco movimentos bruscos, se assustam. Isto ndo quer dizer que deva ficar imovel
ou paralisada ou deva me movimentar lentamente. O fato € que a minha postura vai
influencia-los. Tenho que encontrar um equilibrio para agir “suficientemente” bem
(lembrando de Winnicott, quando fala da mae “suficientemente boa”), da melhor
forma possivel, com determinada turma. Isto s6 se aprende na prética, ndo em

livros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como é ser/tornar-se professor de criancas de 1 a 2 anos?

E desacomodacio; é construcio; é confronto. E questionar-se e questiona-
las. E pesquisa; é experiéncia; é reflexdo. E focar-se no individual sem deixar de ver
o todo. E formacéo e aplicacéo. E teoria e préatica.

Todos estes aspectos permearam a minha trajetéria, enquanto docente, bem
como também estdo e estardo presentes na minha caminhada.

Diante de um mundo de possibilidades, ndo se fez simples uma analise de
minha pratica. Houve dificuldade no momento em que tive que voltar meu olhar para
minhas escolhas. Por que agi desta forma e ndo de outra? Por que deixei de fazer o
que néo fiz?

Ja que estas respostas confrontam-me muitas vezes com o que ainda nao sei
ou com 0 que ainda ndo consegui ver, pensei, em especial, no porqué fiz aquelas
escolhas naquele momento, 0 que ja era um passo adiante. Refleti sobre em que
teoria ou estudo me baseei para fazer tal escolha. No entanto, somente, quase no
final da escrita (na parte do registro) € que consegui ter um olhar diferenciado,
tentando responder por que escrevi daquela forma a avaliacédo e ndo de outra.

De qualquer maneira, percebi, mais uma vez (ja havia feito alguma coisa na
direc@o de estudar a teoria e a pratica no meu trabalho de estéagio), que é importante
buscar suporte tedrico para fundamentar meu agir. Sem a teoria, ndo possuiria as
ferramentas necesséarias para analisar, rever, estudar, refletir, embasar minha
pratica. A teoria anda junto com ela (pratica); ambas complementam-se. Chego,
entdo, a primeira conclusdo: ndo posso dissociar a teoria da minha pratica, pois, se
assim o fizesse, passaria a ser apenas cuidadora de criancas e nao professora
(cuidando e educando-as).

A teoria, juntamente com meus saberes, que adquiri ao longo da minha vida e
na sala de aula, sdo indispensaveis na construcdo da minha professoralidade
(PEREIRA, 1996). Tanto a teoria, quanto estes saberes, incidirdo diretamente na
percepc¢ao que tenho das coisas e das situagdes que me circundam e me envolvem,
influenciando as atitudes que tomo diante do inusitado. Portanto, a pratica docente,
aliada a outros saberes e a teoria, me da subsidios para enfrentar situacbes

inusitadas que a prépria pratica provoca. Assim, chego a segunda concluséo: a
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teoria por si s6 ndo me forma ou me torna professora, necessitando da minha acao
docente para poder existir. Neste sentido, a minha experiéncia docente, longe de ser
uma receita ou servir como um manual, pode ajudar outros profissionais na sua
pratica (melhorando o que fiz e gostaram, descartando o que acham desnecessario);
pode ajudar a se pensar sobre curriculo para criangcas pequenas ou ainda a
proporcionar uma infinidades de discussbes sobre o trabalho com criangas desta
faixa etaria.

Saliento que, quando falo em teoria, penso em livros, estudos, pesquisas e
também nos semindrios, nas palestras, nas trocas, nas relacdes que vou
estabelecendo com outras professoras, com a coordenacdo, com técnicos e/ou
profissionais de outras areas, como fonoaudiélogos e psicélogos. Vou construindo
crencas também a partir das crencas dos outros. Estes, poderdo opor-se ou
concordar com o0 que penso (e vice-versa), mas travo didlogos com eles,
aprimorando ideias, técnicas ou modos de fazer, aprendendo sobre as criangas e
tudo que estd relacionado a elas. S8o muitas as informacdes aprendidas e
apreendidas na teoria, nestas trocas com outras pessoas. Neste sentido,
possivelmente, a teoria tenha me mostrado algumas maneiras de atuar e o0 motivo
pelo qual cheguei a fazer o que fiz até agora, em diferentes situagdes.

Algumas destas situacfes sdo imprevisiveis, mas talvez eu consiga gerencia-
las pela bagagem que carrego, pelos repertorios tedricos e praticos que me
habilitam a agir desta forma. Muito dos meus sentimentos como professora, como o
saber que elas (criangcas) vdo me desequilibrar ou deixar espantada com suas
reacoes (que me desafiam também!), ndo estdo nos livros e, sim, na experiéncia.

E também pela experiéncia que sei que a adaptacio no colégio ndo é so das
criancas, mas é, da mesma forma, minha com elas e com suas familias. E pela
experiéncia que sei que preciso me organizar (planejamento, planilhas) para dar
conta das especificidades de cada crianca.

Estou sempre aprendendo nestes momentos em que me deparo com algo
novo e que tenho que fazer escolhas. Aprendo com a experiéncia e € com ela e com
a teoria que ainda irei aprender. Aprendo com a experiéncia dos outros
(conversando, lendo, ouvindo, observando), como ja mencionei, e a partir dela vou
estabelecendo parametros para agir de acordo com que creio, penso, julgo ser
importante naquele momento da minha pratica (levando em conta contexto).

As minhas aprendizagens, até agora, servem de base para o que ainda vou
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conhecer. A minha atuagdo como docente, revelada na escrita desta dissertagao
pode ser modificada, porque sei que a experiéncia (diaria) acontecera (ela néo
para), levando-me a novas descobertas e a novos posicionamentos diante do
inesperado ou das provocacdes que a vida e as criancas me fazem. As criancas séao
diferentes e por isso aprendo com e por elas a cada ano. Nada é estanque. Neste
sentido, agrego as novas informacdes e novos conhecimentos aos que ja possuo.

E € no trato direto com elas que tenho as minhas experiéncias (docentes e de
vida). Aprendo a ver as suas reacdes no trabalho cotidiano. As acfes e reacdes,
tanto delas quanto minhas, somente poderdo ser analisadas através da experiéncia
(vivendo momentos e refletindo sobre eles). As no¢des de adequagcao ao agir ou 0
modo como agirei frente a elas em determinadas circunstancias, na maioria das
vezes, ndo esta escrito nos livros. Isso, volto a dizer, somente a experiéncia me da.
Chego, por conseguinte, a terceira conclusdo: a experiéncia instrumentaliza a
pratica.

Diante de cada situacdo inusitada, fui optando, fazendo escolhas. Escolhas
gue, possivelmente, se remetem a meu jeito de ser, ao modo como penso sobre e
para as criancas, desde minha infancia, que aliadas aos meus outros saberes e a
teoria, foram sendo feitas. A medida que fui experienciando e fazendo estas
escolhas dentro do Colégio, fui construindo o meu saber experiencial. A cada
experiéncia (cfe. GADAMER, 2008), novas situa¢cdes vao sendo encontradas e vao
agregando-se a minha pratica, ao meu jeito de ser e estar no mundo.

Sempre procuro, na teoria e na pratica, formas, maneiras de me adequar ao
contexto a partir do que ja sei. Procuro tentativas de tornar meu trabalho mais
pratico, através do registro. Mais agil, que dé conta das especificidades de cada
crianga e de sua familia.

E um viver, enriqguecendo as experiéncias delas e, consequentemente, as
minhas.

A partir das minhas escolhas e deste repassar pela minha trajetoria,
trabalhando com criancas pequenas, fui me dando conta que, como elas, também
deixo pistas, rastros, indicios, signos sobre a minha professoralidade.

Ao fazer a avaliacdo das criancas, (re)vejo meus registros, que englobam a
leitura dos meus diarios, a visualizacdo de fotos e filmagens, a audicdo das
gravagOes em fita cassete. A partir disso, vejo e avalio meu trabalho. Recolho pistas,

avalio o desenvolvimento e as aprendizagens das criancas. Nestas idas e vindas,
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acabo mantendo vivas na memaria muitas situagdes do dia-a-dia.

Muitos dos excertos que trouxe para exemplificar minha atuagdo e minhas
escolhas, foram escolhidos, porque, ao relé-los, a memadria tornava-se viva, como se
0 tempo estivesse voltado ao instante do acontecido. A riqueza dos detalhes
transparecia. Foram momentos “charneira” (JOSSO, 2004) que me provocaram e
marcaram novas posturas, olhares, perspectivas.

Diante de novos elementos que se agregam a minha pratica e diante dos
novos estudos feitos em relagcédo a crianca, o que penso hoje, pode ser diferente do
meu pensar de amanha. Daqui a um tempo, poderei ter outras e novas ideias,
porque, talvez, tenha mais sustentacdo tedrica (pretendo continuar estudando) e,
principalmente, mais experiéncias com as criancas (ndo pretendo deixar de trabalhar
com elas). Nao deixarei de ser o que sou, mas, possivelmente, terei mudado minhas
perspectivas.

O certo € que, para mim, pegar a caneta (ou a maquina fotografica) e transpor
sentimentos, transformando-os em marcas (ou imagens) num papel, me (re)cria, me
transforma, me deixa amadurecer ideias, pensamentos, sensac¢fes, sentimentos que
ndo cabem mais s6 dentro de mim. Colocar para fora, no entanto, conflitua,
desacomoda. As vezes, alegra, outras entristece, porque nem tudo o que quero
explicar ou explicitar € conseguido, dito e escrito (ou clicado).

Algumas ideias ainda permanecem:

- tenho ainda muito que aprender sobre e com as criancas e sobre mim

mesma (através dos rastros, dos indicios que nos revelam);

- tenho que (e quero) pensar mais nas minhas (ndo) escolhas: por que néo

faco de outro modo?;

- muitas situa¢des néo estdo ditas ou explicadas nos livros. S6 as encontro na

pratica e desta pratica, posso fazer teoria;

- a pratica também depende da teoria, pois com esta, aliada a outros saberes

(inclusive, experiencial), posso enfrentar situagBes inusitadas na prética.

Nesta perspectiva, a experiéncia alimenta o meu saber.

Ser professora de criancas de 1 a 2 anos € saber que serei uma pessoa
experimentada (GADAMER, 2008), no sentido de estar sempre aberta a novas
experiéncias, sabendo, no entanto, que me tornei o que sou pela soma da pratica
com a teoria. O continuar sendo professora significa novas experiéncias com, cada

vez mais, repertorios baseados na acao-reflexdo-acéao.
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