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RESUMO

A insercdo do bebé na creche, cada vez mais demandada, especialmente por
familias trabalhadoras, constitui-se como ampliacdo do circulo de relacdes
interpessoais de um ser humano ainda muito jovem. A partir dos pressupostos da
abordagem historico-cultural, compreende-se que, além da filogénese e da
ontogénese, a constituicdo do ser humano também possui dimensdes sociogenética
e microgenética. As fungbes psicoldgicas superiores que caracterizam a espécie
homo séo constituidas por meio da internalizacdo de apropriacbes das relacdes
interpessoais. O eu é constituido pelo outro, pelas vivéncias e afec¢cBes entre nés.
No contexto da creche, bebés e educadoras mutuamente afetam-se e constituem-
se. Considerando tais premissas, o presente estudo teve por objetivo investigar que
tipos de afeccbes as vivéncias ocorridas no meio cultural - creche provocam na
constituicdo de bebés e educadoras como seres humanos. Para tanto, foi realizado
um estudo etnogréfico de uma turma com 12 bebés, entre oito e 24 meses de idade,
e cinco educadoras de uma creche publica do municipio de Juiz de Fora, ao longo
de um ano, em toda a sua rotina. A base teorico-metodoldgica foi constituida,
sobretudo, pelo didlogo entre a perspectiva historico-cultural e os pressupostos da
etnografia interacional. Os instrumentos de investigacdo foram a observacao
participante, mediada pela filmagem e pelo caderno de campo. Foi possivel
constatar que: i) a creche constitui-se como extensdo da familia para os bebés e,
portanto, como importante contexto de relacfes interpessoais em seu inicio de vida,
0 que afeta seu processo de desenvolvimento como ser humano; ii) os choros,
sorrisos, balbucios e movimentos corporais dos bebés ganham significacdo
primeiramente para as educadoras: s6 posteriormente o bebé chega a consciéncia
de si; iii) a construcdo da autonomia dos bebés, quanto a se locomover e alimentar-
se, € altamente incentivada, ao longo de todo o ano, na creche; iii) as educadoras
possuem uma rotina de trabalho extensa e exaustiva na qual atuam como
instrumentos de mediacdo dos processos de desenvolvimento cultural de varios
bebés, ao mesmo tempo; v) as interacdes sociais das educadoras com os bebés
afetam os processos de significacdo deles e delas mesmas; vi) a necessidade de se
discutir a visibilidade que as politicas educacionais vém conferindo aos bebés e as
educadoras no contexto da creche.

Palavras-chave: bebés, educadoras, creche, vivéncias, afec¢bes, constituicao
histérico-cultural do ser humano.



ABSTRACT

The baby insert in the day care center, increasingly demanded, especially for working
families, is constituted as expanding of the circle of interpersonal relationships of a
human being still very young. From the assumptions of historical-cultural approach, it
is understood that in addition to the phylogeny and ontogeny, the constitution of the
human being also has sociogenetic and microgenetic dimensions. The higher
psychological functions that characterize the homo species are constituted by
internalization of appropriations of interpersonal relationships. The self is constituted
by the other, by the experiences and conditions between us. In the context of the day
care center, infants and educators mutually affect and constitute themselves.
Considering these assumptions, this study aimed to investigate what kinds of
conditions the experiences that took place in the cultural environment - day care
center cause in the constitution of babies and educators as human beings. To that
end, we conducted an ethnographic study of a group of 12 babies between eight and
24 months old, and five educators of a public day care center of the Juiz de Fora city,
over a year, throughout your routine. The theoretical and methodological basis was
constituted mainly by dialogue between the cultural-historical perspective and the
assumptions of interactional ethnography. The research instruments were the
participant observation, mediated by shooting and the field notebook. It was found
that: i) the day care center is constituted as a family extension for babies and
therefore how important the context of interpersonal relationships in his early life,
which affects their development process as a human being; ii) the cries, smiles,
babbles and body movements of the babies gain significance primarily for educators:
only after the baby comes to self-consciousness; iii) the construction of autonomy of
babies, as getting up and eating, is highly encouraged throughout the year in the day
care center; iii) the educators have an extensive and exhaustive work routine in
which act as mediation tools of cultural development processes of several babies at
the same time; v) social interactions of educators with babies affect them and
themselves signification processes; vi) the need to discuss the visibility that
educational policies have been giving to babies and educators in the context of the
day care center.

Key-words: babies, educators, day care center, experiences, conditions, historical
and cultural constitution of the human being.
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INTRODUCAO: PARA COMECO DE CONVERSA

J& podaram seus momentos
Desviaram seu destino

Seu sorriso de menino

Tantas vezes se escondeu

Mas renova-se a esperancga
Nova aurora a cada dia

E ha que se cuidar do broto

Pra que a vida nos dé flor e fruto

Milton Nascimento (1983)

Comecar € sempre dificil. S&o muitas as ideias, sdo muitas as angustias e
sd0 muitas as questdes a enquadrar na tessitura de uma tese. Escolhi' comecar
pela memodria de algumas vivéncias que contextualizam o broto do que se tornaria

uma pesquisa.

Dentre 0os momentos e as marcas que me imprimiram, que me constituem
como Luciana, ressalto, aqui, uma fala que ouvi no ano de 2009: “a crianga pequena
vai para a creche como o trabalhador vai para a fabrica. SO Ihe falta a marmita”.
Esse foi um enunciado critico de uma entdo coordenadora de creche, do municipio
de Juiz de Fora, em um contexto de formacéao, na Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF), mediado pelo Grupo de Pesquisas Linguagem, Educacdo, Formacgéo
de Professores e Infancia (LEFoPI?). Como disse, essas palavras me afetaram e

podem ter sido o grande momento desencadeador da presente pesquisa.

Também é fato que, desde crianca, eu fui atravessada pela imagem da
Creche Luz®. Micro locus da presente pesquisa é uma das primeiras creches
publicas do municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais, onde foi fundada em 1984.
N&o fui eu uma de suas criangas-alunas, mas seu primeiro prédio se localizava em

um terreno muito proXimo a casa em que morava, logo na esquina. No final dos

! Inspirada em Santos (2010), a escrita da tese foi constituida na primeira pessoa do singular,
enfatizando a relacdo de minhas vivéncias com a génese da pesquisa, além dos meus exercicios de
investigacdo no locus. Tal premissa, no entanto, ndo desconsidera que eu € sempre constituido por
nés (VIGOTSKI, 1989) e, aqui, gostaria de destacar a contribuicdo de outros estudiosos,
especialmente os membros do GEPSA. Ao longo do texto, em alguns momentos, procurando
estabelecer um dialogo de maior afinco com o leitor, utilizo a primeira pessoa do plural.

2 para saber mais: http://www.ufif.br/lefopil.

® Os nomes da instituicBo e de todos os sujeitos da pesquisa serdo preservados, sendo adotados
nomes ficticios, conforme estabelecido no Termo de Compromisso Livre e Esclarecido — vide
Apéndice 1A, 1B e 1C.


http://www.ufjf.br/lefopi/
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anos 1980, fase de minha primeira infancia®, recordo-me de ver a movimentacéo de
muitas criancas que frequentavam a instituicdo, especialmente nas ocasides de
festa para as quais fui convidada a participar, algumas vezes. Com a proximidade
fisica, minha familia tornou-se amiga das educadoras, da coordenadora e das
demais funcionarias. Delas ndo me recordo muito, mas, sim, dos momentos em que
eu integrava as “festinhas” e ganhava “lembrancinhas”, além de construir novas

amizades.

Chegaria, no entanto, o tempo em que minha familia e eu nos mudariamos
para outra casa e, também, que a Creche Luz seria instalada em outro espaco.
Permanecemos todos no mesmo bairro, porém, o contato visual foi distanciado. No
caminho para a escola que frequentei, a partir de 1991, pude, outra vez, ver um
pouco da movimentacdo das criancas indo e vindo da creche. Todavia, eu ja estava

“crescidinha” e o interesse pelas festas com os pequeninos foi diminuindo.

O tempo, como sempre, continuaria a passar. Imediatamente apds o Ensino
Médio, ingressei no Curso de Pedagogia, na UFJF, em 2003. Logo no inicio da
faculdade, eu teria a vivéncia do meu primeiro emprego em uma escola privada de
Educacéo Infantil. Estava situada no mesmo bairro em que continuava — e continuo -
morando e em que continuava — e continua - instalada a Creche Luz. O meu olhar
de estudante, de professora em formacéo, ndo mais se deslumbrava como o olhar
da menina de cerca de 12 anos atrds. Minhas percepcdes foram agregadas por

inquietagoes.

Ao longo dos dois anos em que atuei como professora auxiliar de uma turma
de Maternal Il e III°, tive muitas vivéncias e afeccdes, muitas aprendizagens. Ocorre
gue comecei a confrontar as discussbes das quais participava na faculdade com as
praticas consolidadas na escola em que trabalhava. Desde a tenra idade, os corpos

das criangas deveriam ser “docilizados” (FOUCAULT, 1987°) e acomodados nas

* Em acordo com a Rede Nacional Primeira Infancia - que tem, dentre seus membros, o Ministério da
Educacéo -, por primeira infancia compreendo o periodo entre zero e seis anos de idade.

® A turma na qual atuei era composta por criancas entre dezoito meses e trés anos e onze meses de
idade.

® Embora a abordagem de Michael Foucault ndo se constitua como parte do embasamento tedrico do
presente trabalho, compreendo que seu conceito de docilizacdo dos corpos aplica-se ao contexto em
questao. Nas palavras do autor, “é décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
que pode ser transformado e aperfeicoado” (1987, p.163). Pude perceber que as criangcas deveriam
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carteirinhas, na maior parte do tempo. Muitas folhas a colorir dentro dos contornos
das muitas imagens xerocadas. Muitos recortes a colar no espaco delimitado em
paginas dos cadernos ou portfolios. Muitas linhas a sublinhar estritamente na
direcdo definida. Muitos livros nas prateleiras que sé poderiam ser pegos, lidos e
manuseados pelas “tias”. Poucas massinhas a dividir, sendo enfatizada a proibi¢cao
de se misturarem as cores. O tempo ocioso era reservado as “brincadeiras livres”,
com todas as turmas reunidas no patio, de modo que as professoras pudessem
conversar, ter uma folga e, ao mesmo tempo, manter todas as criancas sob o

alcance dos olhos.

Comecei a gquestionar que concepcao de educacdo estava orientando as
praticas que eu mesma adotava, que tipo de educacéo estava sendo oferecida. Os
pais das criangcas da minha turma contavam, orgulhosos, que, em casa, os filhos
repetidamente falavam os nomes das cores e das figuras geométricas. No caso
dessas ultimas, também gesticulavam para mostrar o delineamento de cada uma.
Embora essas palavras ndo me soassem bem, eu néo tinha muitas ideias formadas
a respeito. Nao sabia como tecer uma pratica docente diferente. Minhas duvidas,
aliadas a situagfes de trabalho instaveis — salario defasado e atrasado, ndo adogao
da Consolidacdo das Leis do Trabalho -, levaram-me a decidir ndo retornar para

aguele que seria meu terceiro ano de trabalho, em 2005.

Entre 2005 e 2007, tive meu primeiro contato com 0 universo da pesquisa
educacional, enfocando a gestdo escolar. A bolsa de iniciacdo cientifica tornou-se
meu ganha-pao em um periodo de novas e importantes aprendizagens na UFJF. Ja
no final da faculdade, entre 2007 e 2008, foi a vez de conhecer a atuacdo do
pedagogo no ambiente do hospital. Apesar de jamais ter tido a pretensdo de atuar
nesse ambiente, de um estranhamento inicial, passei a uma plena satisfacao

profissional na area.

Meu ingresso no mestrado em Educacdo, também na UFJF, ocorreu em
2008. A partir da minha vivéncia profissional naquele momento, minha opcao foi

investigar o brincar da crianca enferma, o brincar no contexto do hospital’. No

aprender a se submeter inquestionavelmente as regras, 0 que supostamente as levaria a aprender as
competéncias necessarias que as tornariam cidadéas produtivas no futuro.

" Minha dissertac&o, defendida em 2010, intitulada Brincar(es) na infancia: possibilidades em contexto
da doenca falciforme e da hemofilia, foi orientada pela Professora Doutora Léa Stahlschmidt Pinto
Silva.
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entanto, eu ndo presumia que novamente me aproximaria do campo da Educacéo
Infantil. Geralmente, o pds-graduando scrictu sensu ingressa no grupo de pesquisa
do qual seu orientador faz parte. No meu caso, tornei-me integrante do entdo Grupo
de Pesquisa Educacéo, Formagéo de Professores e Infancia (EFoPl). Desde 2010,
como sinalizado anteriormente, tal grupo nomeia-se LEFoPI. Ha cerca de dez anos o
locus das pesquisas desse grupo tem sido as creches publicas do municipio de Juiz
de Fora. Nesse contexto, durante todo o periodo do mestrado e, até o final de 2013,
compartilhei das discussdes sobre a crianca pequena e a creche. Foi nesse cenario
que pude ouvir as palavras da coordenadora de creche que mencionei no inicio

deste texto.

A tais vivéncias se somam o fato de que, a partir de 2009, comecei a atuar na
Unidade de Formacdo do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo
(CAEd/UFJF®), na qual permaneci até maio de 2016. Através da educacéo online,
trabalhei com a formacéo continuada de professores e diretores de escola, além de
profissionais de secretarias de educacdo de varios estados e municipios do pais.
Para além dos conteddos ministrados, os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do ser humano sao questdes que cotidianamente me intrigam em

minha pratica profissional.

Enfim. Memdrias da infancia. Dois anos de trabalho com criancas entre um e
trés anos de idade, em uma escola privada de Educacéo Infantil. Um ano e meio e
iniciacdo cientifica. Um ano e meio desenvolvendo o acompanhamento pedagdgico
de criancas e adolescentes no contexto do hospital. Seis anos de participacdo em
um grupo de pesquisa voltado as questbes da formacdo de professores e da
infancia. A atuacdo como formadora de profissionais da educacdo. Essas sdo as
principais vivéncias - o broto, para fazer analogia a epigrafe - que me levaram a
tracar, entre 2011 e 2012, um projeto de pesquisa voltado para o desenvolvimento

do ser humano no seu primeiro contexto educacional formal possivel: a creche.

Apos o curso da graduacao e do mestrado em uma mesma instituicdo, apesar
dos bons frutos, questionei-me sobre a importancia de dialogar com outros
estudiosos. Decidi, ao final de 2011, apresentar um projeto de tese a linha de

pesquisa Psicologia, Psicanalise e Educacdo, do Programa de Pdés-Graduacao

8 para saber mais: http://institucional.caed.ufjf.br/.
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Conhecimento e Inclusdo Social em Educacéo, da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). A partir de uma breve analise das producdes dos professores,
encontraria, na Professora Doutora Maria de Fatima Cardoso Gomes e no Grupo de
Estudos e Pesquisa em Psicologia Histérico-Cultural na Sala de Aula (GEPSA®),
uma abertura para novas interlocu¢cdes — na dimensao da academia e da vida. O
interesse pela obra de Vigotski'®, principal ancore da abordagem histérico-cultural,
constituiria 0 elo que uniria meus estudos iniciais no mestrado e no LEFoPI com o
ingresso no doutorado e no GEPSA. Nesses dois ultimos desenvolvi, a partir de
2012, a investigacdo que deu origem a presente tese.

A perspectiva histérico-cultural, premissa ontolégica’* aqui adotada,
compreende que o ser humano é continuamente constituido por uma dimenséao
biologica, permeada e transformada pelas relagdes sociais. Por sua vez, o social
esta sempre situado em um determinado tempo histérico e em um determinado
espaco, meio cultural. Outros tempos histéricos e outros espacos culturais, inclusive,
fazem parte da constituicio de um tempo-espaco em questdo. E assim,
continuamente, o ser humano afeta e (re)constitui a si e a outro(s) ser(es)

humano(s), em um movimento dialético, verso e reverso.

A creche, como instituicdo, apesar de ndo demandar ingresso obrigatorio, € a
primeira instancia de educacéo formal do cidad&o. E fato que, em geral, desde os
primeiros instantes de vida, o bebé humano passa a ser educado pela méae, pelo pai,
pelos familiares mais proximos e pelo ambiente doméstico que o rodeia. A
aprendizagem e o desenvolvimento ndo podem ser compreendidos como inerentes
a escola, exclusivamente, mas como processos vivenciados nos varios cronotopos —
para utilizar o conceito bakhtiniano (BAKHTIN, 1979/2011) — da vida. Todavia,
também é fato que a educacado formal é diferenciada da educacéo informal em

func@o de varios aspectos, tais como a estrutura organizacional, a sistematizacéo

° para saber mais: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8539807347932482.

% Devido as diferentes traducdes realizadas do original russo, o sobrenome do autor Lev

Semionovitch Vigotski possui diferentes grafias. No presente trabalho, adoto a grafia Vigotski que, na
analise de Prestes (2010), seria a mais coerente para a lingua portuguesa. Nas referéncias, ao final
do texto, sdo respeitadas as diferentes grafias das fontes citadas.

! De acordo com Packer e Goicochea (2000), enquanto epistemologia diz respeito a concepcdes de
conhecimento, ontologia € uma dimensao mais ampla que engloba suposi¢cdes sobre o mundo do
saber e o saber humano. Epistemologia diz respeito ao que conta como verdade, enquanto que
ontologia se remete ao que possui significacao para alguém ou para alguma coisa.
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dos conhecimentos, a relacdo entre professores e alunos. Nesse sentido, para um
namero cada vez maior de bebés, a creche tem se constituido ndo simplesmente
como primeira instancia de educacdo formal, mas como um primeiro espaco de

vivéncias cotidianas longe do seio familiar.

Enquanto no reino animal podemos assistir a varias espécies vivenciando
uma autonomia precoce em relacdo aos pais e, mesmo em relagdo a sua
comunidade, o ser humano, em seu inicio de vida, é absolutamente dependente do
outro, de quem Ihe cuide, de quem o alimente, de quem Ihe assegure a
sobrevivéncia. A extensao de um primeiro ambiente familiar ao ambiente da creche
exige que ao bebé sejam assegurados o acolhimento e o cuidado necessarios tanto
ao seu desenvolvimento e aprendizagem como, sobretudo, a sua sobrevivéncia e a

sua progressiva construcédo de autonomia como ser humano.

Ainda que observados e assegurados todos os requisitos primordiais, 0
ambiente da creche ndo se constitui tal qual o ambiente doméstico. A comecar pelos
atores envolvidos, a figura do cuidador/educador ndo se remete mais a
exclusividade, dada por uma mae de “primeira viagem”, ou ao protagonismo, dado
pela mae de um bebé em relagdo aos demais filhos. O bebé passa, afinal, a receber
cuidados de alguém que cuida, ao mesmo tempo, de outros bebés, tais como ele.
Aos poucos, o choro passa a ser respondido ndo tdo prontamente como dantes. Por
vezes, 0 colo tem que ser dividido com outro — ou mesmo outros — bebé(s),
tornando-se cada vez mais breve o tempo em que é possivel permanecer nesse

colo.

Ser alimentado ou ter a fralda substituida, exatamente quando necessario,
também comecam a ser vivéncias ndo tdo imediatas quanto se queira ou se
necessite. Receber o brinquedo exato que se almeja, ser trocado de posicéo, ser
paparicado... todas essas vivéncias ocorrerdo de modo diferenciado na creche com
relacdo ao que tipicamente se espera que ocorra no lar. Nesse contexto, o circulo
social do bebé, inicialmente circunscrito aos familiares mais proximos, € quebrado e

ampliado ainda em um momento muito recente da vida humana.

Por um lado, temos uma propicia abertura para a ampliacéo e a diversificacao
das relagBes sociais que afetardo o desenvolvimento inter e intrapsiquico do bebé.

Por outro lado, trata-se de seres humanos muito jovens e ainda altamente
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dependentes de cuidado e atencdo. Tais ponderagdes nos remetem a algumas
guestdes: como o ambiente da creche esta estruturado para atender aos bebés?
Quais sdo os eixos que estruturam a proposta pedagogica desse tipo de instituicdo?
Quem sé&o os profissionais que atuam com os bebés? Como é organizada a rotina

da instituicao?

Se, no ambiente doméstico, a figura materna € tomada como referéncia pelo
bebé, na creche, € a educadora quem se torna seu alvo especial de atencdo. Desde
ja, friso que, no presente estudo, quando falo de educadora, falo de uma professora,
tal qual aquela profissional que recebe essa nomeacgdo nos demais segmentos da
Educacdo Béasica. Apesar das especificidades que a educacdo promovida para
bebés demanda, a educadora ndo deixa de ser uma profissional do magistério. Além
disso, a evidéncia do género feminino foi constatada tanto no locus direto de
investigacdo, bem como nas pesquisas de que tive conhecimento enquanto procedia

a revisdo de literatura?.

Ao longo de sua construcdo histérica, a educacdo promovida em creches foi
tipicamente tomada como responsabilidade de cuidadoras disponiveis e que
gostassem de criancas. A suposta predisposicdo do feminino ao exercicio do
maternal e do cuidado contribuiram para a propagacdo de uma ideologia de
desmerecimento da profissional que atua na creche. Aliado a isso, o desafio
cotidiano de atender as demandas de varios bebés e/ou criancas pequenas, ao
longo de uma ampla jornada, por vezes com precérias condi¢cdes de trabalho, tém

contribuido para a desvalorizacéo dessa profissao até os presentes dias.

Em seu artigo sétimo, a Constituicdo Federal (CF), de 1988, pela Emenda
Constitucional numero 53, de 2006, estabelece “assisténcia gratuita aos filhos e
dependentes desde o nascimento até 5 (cinco) anos de idade em creches e pré-
escolas”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), Lei n°. 9.394
de 1996, reafirma esse direito e esclarece que, para criangcas de até trés anos de
idade, a Educacao Infantil deve ser promovida nas creches, sob a incumbéncia dos

municipios. Assim, a creche é estabelecida legalmente, no Brasil, como primeira

instancia de promocédo da educacao formal, em detrimento de seu histérico marcado

2 A sistematizacdo dos dados e a discussdo desta revisdo de literatura serdo apresentadas no
Capitulo III.
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pelo assistencialismo as classes trabalhadoras ao longo do século XX. Cabe a

discusséo se esse ideario vem sendo concretizado na praxis educativa.

O século XXI, nomeado por alguns como tempo pds-moderno, dispara em
avancos de tecnologia, mas ainda convive com uma série de dilemas
remanescentes de séculos passados. A educacdo é um deles. Se, por um lado, o
Brasil praticamente universalizou o acesso ao Ensino Fundamental, por outro, a
busca pela qualidade desta torna-se incessante. Tal qualidade, afinal, € atravessada
por uma série de questdes urgentes. A complexidade que o cenario da creche
envolve, em termos de promocgdo de educacdo e cuidado, de promocdo de
aprendizagem e desenvolvimento de bebés, seres humanos ainda tdo jovens, é

parte integrante da agenda politica.

A Educacéo Infantil vivenciou um amplo processo de expansdo nas décadas
finais do século XX. No entanto, foi uma expanséao, de fato, “sofrida”, por ndo serem
disponibilizados recursos suficientes para tanto. Refiro-me, no caso, a recursos de
ordem financeira, material e humana. Os impactos recaem especialmente sobre o
publico-alvo: as criangas que, como aponta a revisdo de literatura, tornam-se
“receptoras” de praticas pedagdgicas descontextualizadas as suas especificidades.
Diante disso, como o bebé, na creche, o mais jovem educando, é atendido,
considerando seu processo de se tornar humano, de se constituir como ser historico-
cultural? Como sustenta Angel Pino (2005), além do nascimento biol6gico, a crianca
nasce da/na sociedade, na histdria e na cultura e sdo as dimensfes dessa génese
no mundo que imprimem, em cada individuo, marcas do humano que constituem a
génese de cada individuo. Com essa premissa, a creche, para além da casa, € um

dos primeiros ambientes em que esse humano se desenvolve como tal.

Consciente de que o cenario da Educacédo Infantil precisa ser pintado em
outros tons, propus-me, no presente trabalho, a conhecer a educadora e o bebé e as
transformacdes que ambos podem sofrer, considerando suas interagdes sociais,
suas vivéncias e suas afeccbes no contexto de uma creche. Como seriam as
relacdes interpessoais entre esses sujeitos? Como o bebé vivencia e constréi, no
ambito do bercario, seu desenvolvimento biolégico e cultural? Como a educadora
(re) constréi, permanentemente, sua identidade na interacdo com educandos tédo

jovens? Compreendo que, ao conhecer melhor esse quadro, € possivel tecer uma
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maior rede de colaboracdo entre teoria e pratica, ampliando o didlogo para se

repensar a pratica da educadora em suas relacdes rotineiras com os bebés.

Em suma, o presente trabalho foi tecido em busca de respostas para a
seguinte questdo: que afeccbes as vivéncias ocorridas no meio cultural creche
provocam na constituicdo de bebés e educadoras como seres humanos? A tese
defendida é: as vivéncias que ocorrem no meio cultural creche afetam a
constituicdo de bebés e educadoras como seres humanos. Os bebés tém seu
desenvolvimento orientado, enquanto as educadoras tém sua personalidade

modificada.

Como objetivo geral, proponho-me a investigar que tipos de afeccdes as
vivéncias ocorridas no meio cultural creche provocam na constituicdo de bebés e

educadoras como seres humanos. Quanto aos objetivos especificos, sdo:

i) compreender a rotina de uma creche e as vivéncias que ela possibilita,

cotidianamente, aos bebés e as educadoras;

i) analisar como as vivéncias ocorridas no meio cultural creche afetam a constituigéo

dos bebés e das educadoras como seres humanos;

iii) contrastar a constituicdo dos bebés e das educadoras como seres humanos,

como membros de diferentes categorias geracionais, no locus da creche;

iv) discutir a creche como locus de constituicdo do humano e sua visibilidade no

cenario das politicas educacionais vigentes.

Esta investigacéo justifica-se porque tais interrogacoes de partida e anseios
dizem respeito ao campo tao pesquisado da formacao e das praticas de professores.
Nesse contexto, contudo, a educadora do bergéario é uma profissional que possui um
histérico de desvalorizacdo, vez que, nem sempre, recebe a atencdo necessaria por
parte de nossas politicas publicas e da propria academia. Sua contribuicdo com a
construcdo da identidade socio-histérico-cultural do bebé — que complementa a
constituicdo biologica e contribui para sua constituicdo humana — é inegavel, porém,
pouco pensada. Além disso, esta investigacdo atrela-se ao campo de estudos sobre

o desenvolvimento do ser humano em sua constante busca por se compreender.
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Tanto o nascimento cultural do bebé&, como a continuidade da constituicdo cultural
da educadora estdo em voga, possibilitando uma forma de vislumbrar como o ser

humano se constitui no inicio e ao longo de sua vida. E essa a proposta aqui

apresentada, em busca de contrapalavras...

A respeito do conceito de bebé aqui adotado, conforme minha premissa
ontolégica, reconheco que se trata mais de uma construcao histérico-cultural do que
biologica. Como afirma Plaisance (2012), soci6logos redefiniram a pequena infancia
em fungdo das limitagBes profissionais e temporais das familias e das possibilidades
de guarda das criancas. No Brasil, o documento preliminar que institui a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC, 2016) denomina como bebés aqueles que
possuem entre zero e 18 meses de idade. Todavia, conforme a cultura da Creche
Luz entre os anos de 2013 e 2014, ocasido em que a investigacao foi realizada, o
individuo bebé est4 aqui sendo compreendido como aquele que possui entre zero e
dois anos, ou zero e 24 meses de idade. Conforme sera explicitado no primeiro
capitulo, quanto ao locus, aos dois anos os pequenos eram encaminhados do

Bercario Il para a Turma de 2 anos.

Com relacédo ao termo educadora, procurei privilegid-lo em detrimento de tia,
amplamente utilizado nos discursos, na lingua-cultura®® da Creche Luz, tanto pelos
bebés e criancas, como pelas profissionais entre si. De todo modo, quando nomeio e
faco mencao as educadoras, a fim de ndo corromper minha visédo da cultura daquele
meio cultural, o termo tia esta presente. A proposta foi evidenciar a profissionalidade
dessa docente em contraposicdo ao seu arduo histérico de desvalorizacdo. Como

nos alerta Paulo Freire (1993/1997, p.9, grifos do autor):

Ensinar € profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia € viver uma

13 Agar (2002) apresenta o conceito languaculture para evidenciar a relacédo entre a lingua (langua), o
discurso produzido e a cultura (culture), os significados produzidos e compartiihados em um
determinado meio. No GEPSA traduzimos esse conceito por lingua-cultura, compreendendo que
aquilo que se fala ndo se reduz aos significados dicionarizados das palavras. Os discursos estédo
sempre atrelados as significacdes do meio cultural em que sédo produzidos e compartilhados. Nas
palavras do autor, “a linguagem ndo € um objeto isolado que consiste em palavras e regras para
serem colocadas em uma frase. Linguagem é um caminho para que as pessoas se envolvam em
uma situacdo.” (AGAR, 2002, p.92). Nesse sentido, a Creche Luz, sendo um meio cultural, possui sua
prépria lingua-cultura.
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relacdo de parentesco. Ser professora implica assumir uma profissédo
enquanto ndo se é tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia
geograficamente ou afetivamente distante dos sobrinhos mas néo se
pode ser autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa
distancia, “longe” dos alunos.

O conceito de vivéncia, por sua vez, aqui estd sendo considerado a partir de
Vigotski (1933-34/2010). Trata-se da expressdo da unidade que integra a dialética e
permanente (re)constituicdo de cada individuo e do meio cultural, da unidade entre
afeto e intelecto. No presente estudo, considero as vivéncias de bebés e educadoras
na Creche Luz, compreendendo os diversos momentos da rotina institucionalizada,
como também préticas culturais que emergem e extrapolam as predefinicbes dessa
rotina. A proposta, enfim, € compreender as vivéncias que caracterizam a cultura da

Creche Luz como um meio cultural especifico.

Conforme dito, essas vivéncias integram o processo de individuacdo dos
seres humanos envolvidos, uma vez que propiciam o desenvolvimento das
personalidades, das pessoas. Para ampliar essa discussdo, tomei o conceito de
afeccdo, a partir de Spinoza'* (1677/2014). De acordo com o autor, afeto diz respeito
as afeccdes do corpo e as ideias dessas afec¢Bes. Os corpos mutuamente se
afetam e, por conseguinte, tém sua poténcia de agir diminuida ou ampliada. A
constituicdo do humano, portanto, considerando suas dimensdes filo, onto, sécio e
microgenética, ocorre na dialética relacédo entre o aparato bioldgico e seus primitivos
desejos de autopreservacdo e as afeccdes suscitadas a partir das vivéncias e
relacdes interpessoais que ocorrem no meio cultural. Cabe destacar, afinal, que
esses conceitos, bem como os demais pressupostos teorico-metodolégicos que
sustentam o presente trabalho, serdo retomados e aprofundados no segundo

capitulo.

Apoés esse prélogo, segue o0 primeiro capitulo que assume a finalidade de
descrever o objeto e o locus de pesquisa, assim como os tracados iniciais da
investigacdo. Sem maiores problematizacoes, a priori, apresento um panorama geral
do locus, nas suas dimensdes macro, meso e micro, contextualizando o cenario

historico-politico, a Creche Luz e o Bercario | (B-l), na sua configuracdo de 2013.

1 Reconhe¢o que o conceito afeccdo foi abordado e desenvolvido por diferentes autores como
Merleau-Ponty (1908-1961) e, mais recentemente, pela fildsofa brasileira Marilena Chaui. No entanto,
no presente trabalho, restringi-me a abordagem spinoziana.
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Também abordo o movimento inicial de constituicdo de uma pesquisa e de uma

pesquisadora, em seus muitos desafios.

Como dito anteriormente, a abordagem historico-cultural foi tomada como
aporte ontoldgico, contribuindo tanto para orientacdo tedrica como metodoldgica
deste trabalho. Nesse sentido, o segundo capitulo apresenta 0s pressupostos
centrais do que intitulo, fazendo alusdo ao mapa que orienta o viajante, cartografia
tedrico-metodoldgica. Além de Vigotski, dialogo com Spinoza e Wallon, buscando
respaldo nos conceitos de meio cultural, vivéncia, mediacdo e afecgbes. O
entrecruzamento com pressupostos da etnografia interacional orienta, por fim, os

procedimentos de investigacao e de analise.

Na sequéncia, a proposta do terceiro capitulo é interpretar concepcdes que
historicamente perpassam e constituem o locus e o0 objeto de pesquisa. Quem é o
bebé? Quem é a educadora-tia? A partir de um trabalho de reviséo de literatura, tais
guestBes sdo problematizadas e contrastadas com alguns dos dados preliminares

concernentes a investigacao na Creche Luz.

O quarto capitulo apresenta uma analise que visa discutir a tese e a questao
de investigacdo propostas: como as vivéncias que ocorrem na creche afetam a
constituicdo de bebés e de educadoras como seres humanos, considerando,
inclusive, que sdo membros de diferentes categorias geracionais? Expressoes
faciais, choro, balbucios, fala e movimentos corporais dos bebés na interacdo entre
si e com as educadoras, além das falas e posturas das educadoras foram
considerados. Os dados possibilitam constatar que a insercdo do bebé na creche,
cada vez mais demandada por maes trabalhadoras, constitui-se como ampliacdo do
circulo de relacdes interpessoais de um ser humano ainda muito jovem. Nesse
poderoso contexto, vivéncias e afeccfes atuam na constituicdo histérico-cultural de
cada individuo envolvido: bebés e educadoras. Ao contrario do que propdem
concepgOes assistencialistas, a creche precisa ser reconhecida como instituicao

promotora de cuidado e de educacéo.

Ao final, para dar um acabamento ao texto, exponho as consideracdes finais

deste trabalho.

Assim encerro o prélogo e deixo o convite aos capitulos a seguir...
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CAPITULO | - APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DE UM CENARIO VIVO:
NOTAS SOBRE O OBJETO, O LOCUS E OS TRACADOS INICIAIS DE UMA
PESQUISA

O que se filma € o encontro e ndo a realidade:
0 encontro de uma equipe de cinema com o
outro.

Eduardo Coutinho (apud AMORIM™, 2001,
p.23).

Que afeccdes as vivéncias ocorridas no meio cultural creche provocam na
constituicdo de bebés e educadoras como seres humanos? Para contextualizar a
abordagem escolhida para essa questdo, o movimento inicial da pesquisa caminhou
para uma aproximacdo, para um encontro com fios que teciam o cenario. Para
textualizar, ora busquei aproximacdo, ora busquei distanciamento. O primeiro
movimento, com relacdo ao objeto e ao locus, especialmente o micro locus e seus
sujeitos, sem duvida, foi de aproximacao. Como, afinal, se constituiriam? E qual sua
relacdo com o global, com as demais dimensfes que 0s compunham? Instantes
apos a aproximacao, no entanto, foi preciso exercitar o distanciamento, ainda que
tenha sido uma atitude relutante. A idealizacéo, a priori, precisava ser descentrada,
para que houvesse abertura ao novo. O estranhamento ao conhecido e a
aproximacdo ao desconhecido. Essa foi minha constante busca: o movimento de
descricdo, de interpretacdo e de analise dos dados. Para tanto, compreender as
dimensBes meso e macro do cenario foi fundamental, coerente com a ldgica da
etnografia (GEERTZ, 1926/2014; CASTANHEIRA, 2010) e da perspectiva holistica
de analise (VIGOTSKI, 1983/2000; 1982/2001).

Nesse sentido, as palavras de Coutinho, que abrem o presente capitulo, vém
ao meu encontro: embora eu ndo fosse uma equipe de cinema, ocupava um lugar
marcado, especialmente, pela lente de uma camera. O que vi, o que filmei, o que
observei foram meus encontros com a Creche Luz, com 12 bebés e com cinco
educadoras, ao longo de um ano. N&o vi ou filmei a realidade, mas o que constituiu

uma realidade que, inclusive, integrei e ajudei a produzir. Diante disso, como ela

> AMORIM, M. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. Sdo Paulo:
Musa Editora, 2001. A autora cita trecho dito por Coutinho em entrevista a programa
televisivo no ano 2000.
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poderia ser investigada? Como ela poderia ser analisada? Quais desafios estariam
envoltos na construcdo de uma dialética de pesquisa que envolvia 0 continuum

movimento de me aproximar e me distanciar?

A partir de tais premissas, 0 objetivo deste primeiro capitulo é descrever o
objeto e o locus de pesquisa para o leitor, assim como os tracados iniciais de uma
investigacdo e os desafios que perpassaram a constituicdo de uma pesquisadora.
Cabe destacar que, nesse momento, a priori, restringi-me a descricdo do objeto,

deixando as problematiza¢6es, sobretudo, para os Capitulos Il e IV.

1.1- O objeto: vivéncias de bebés e de educadoras na Creche Luz

Passa, tempo, tic-tac
Tic-tac, passa, hora
Chega logo, tic-tac
Tic-tac, e vai-te embora
Passa, tempo

Bem depressa

Nao atrasa

Nao demora

Que ja estou

Muito cansado

Ja perdi

Toda a alegria

De fazer

Meu tic-tac

Dia e noite

Noite e dia

Tic-tac

Tic-tac

Tic-tac...

Vinicius de Moraes (1970).

Para apresentar o objeto da presente pesquisa, segue uma primeira descrigcao
panoramica das minhas afecc¢des, das minhas vivéncias e do meu olhar como
pesquisadora, no contexto da Creche Luz, entre 15 de fevereiro de 2013 e 22 de
maio de 2014.

O classico poema de Vinicius de Moraes foi aqui tomado como epigrafe para
aludir a cronometria como grande definidora das vivéncias institucionais observadas.

Por volta das 6h30min da manh&, de segunda a sexta-feira, os portdes da Creche
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Luz eram abertos. Uma das educadoras, residente no mesmo bairro da instituicéo,
era a responsavel por recepcionar os primeiros bebés e criancas a chegarem,
trazidos por algum familiar, para mais um dia de atividades. O motivo dessa chegada
tdo proxima da alvorada dizia respeito aos horarios de trabalho dos familiares,
especialmente das mées, inclusive considerando o tempo de locomocéo, geralmente
via transporte publico, aos seus respectivos empregos. Fizesse sol ou chuva, frio ou
calor, bebés e criancas bem pequenininhas eram levados, muitas vezes no colo,
muitas vezes ainda dormindo, para o local em que deveriam passar a quase
totalidade do seu dia. Para algumas familias, esta era a Unica opc¢éo de educacéo e

cuidado alternativos aos pequenos.

O quantitativo de recepcionados, nesse horario, ndo era tao elevado, mas era
diverso: desde os bebés do Bercario | (B-l) as criancas da Turma de 3 anos. Essa
diversidade e a auséncia de outros profissionais, naquele momento do dia, fazia com
gue todos se acomodassem nas cadeiras do refeitério, localizado na area central da
creche. Dali a educadora visualizava o portdo, recepcionava quem fosse chegando e
“‘tomava conta” de quem ja havia chegado. Quem estava dormindo, acabava
acordando para se manter sentado ou apoiava a cabeca sobre a mesa para tentar
cochilar. Em alguns poucos e raros casos, bebés permaneciam em seus carrinhos, o
gue possibilitava a continuidade de um sono mais tranquilo. O ambiente era

permeado de bocejos, movimentos espreguicados, pouca conversa e espera.

Quando as 7 horas iam se aproximando, chegavam algumas das outras
educadoras, bem como uma das cozinheiras. Esta logo se dirigia & cozinha a fim de
agilizar a organizacéo e o preparo do lanche da manha e, também, do almocgo que
comecaria a ser servido dali a cerca de apenas trés horas. As educadoras, por sua
vez, uniam-se aqueles ja presentes no refeitorio. Gradualmente aumentava o
namero de familias deixando suas criancas e bebés. Concomitantemente a esse
movimento, 0s bocejos e movimentos espreguicados iam cedendo espacgo para as
expressdes faciais e corporais de entusiasmo, sobretudo por parte dos infantes. A
pouca conversa comecava a alcancar o patamar de falatério, sobretudo por parte
das educadoras. A espera tornava-se expectativa por mais um dia de atividades —

pelas criangas - e por mais um dia de trabalho — pelas educadoras.

As 8 horas os portdes da Creche Luz deveriam ser fechados. Préximo a essa

marcacdo do reldgio, chegavam as ultimas educadoras, a outra cozinheira e 0s
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auxiliares de servicos gerais. Chegava, também, a maioria dos bebés e criancas,
trazida por suas familias. Era o auge da primeira agitacdo da manha. Algumas maes
e pais trocavam palavras e orientacbes com as educadoras, especialmente se
alguma medicacdo devesse ser ministrada aos pequenos. Cada educadora
comecava a reunir sua turma e organiza-la para tomar o lanche da manha. Também
era a educadora que reunia as mochilas ou bolsas das criancgas, transportando-as a

sala correspondente a sua turma.

N&o demorava muito para que as cozinheiras servissem o lanche da manha.
Disponibilizavam os alimentos em uma mesa central e cada educadora repartia aos
seus. Em geral o cardapio era achocolatado e biscoito. Também houve dias em que
havia frutas, iogurte ou pdo com manteiga. As criancas eram servidas nas mesinhas
daquele mesmo refeitério, comendo a quantidade que quisessem dentro de certo
limite, estabelecido pelas educadoras, para que nao “passassem mal” e/ou que nao
deixassem de almocar. Muitas educadoras aproveitavam, também, aquela refeicéo,
comendo mesmo de pé, enquanto vigiavam suas turmas. Assim se iniciava mais um

dia na Creche Luz.

Essa rotina matinal era comum as Turmas de Bercério Il (B-11), de 2 e de 3
anos. Com a Turma do B-I, a partir das 8 horas, com a chegada das educadoras
responsaveis, as providéncias eram diferenciadas. O lanche da manha dos bebés

era servido na prépria sala da turma.

Voltemos, por um instante, as 8 horas, quando os portdes da Creche Luz
deveriam ser fechados. Dentre as ultimas educadoras que chegaram, estavam as
trés educadoras do B-I. Algumas maes e pais trocavam palavras e orientacdes sobre
medicagdo, sobre como tinha sido o sono noturno, sobre como estava o
funcionamento do intestino, sobre como o bebé tinha ou ndo se alimentado em casa,
pela manhda. No caso dos bebés que haviam chegado antes das 8 horas, a
educadora que os havia recebido repassava os informes — quando existiam - as
educadoras regentes. Nem sempre o lembrete emergia a memoria de modo
imediato. Nao raro, os recados eram repassados algumas horas posteriores ao

momento da entrada.

O elemento diferenciador, aqui, € que as educadoras do B-I reuniam os bebés

gue estavam no refeitorio, a espera, e levavam-nos para a sala, entrando juntamente
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com eles. Isso significava levar seus proprios pertences, os pertences dos bebés e
0s bebés. Até meados de outubro, nem todos os 12 andavam com autonomia, o0 que
demandava colo(s). Antes de literalmente pisarem na sala, as educadoras ainda
trocavam os sapatos'®. Calcavam o par destinado ao uso exclusivo naquele
ambiente, que ficava guardado em um bolsdo, pendurado proximo ao lado externo
da porta. E assim se iniciava uma rotineira manha no B-I. Este era 0 momento a
partir do qual, como pesquisadora, estava efetivamente autorizada a realizar

registros foto e videografados.

No momento primeiro de abertura da porta principal da sala do B-l,
apresentava-se um ambiente limpo e organizado. Na véspera, com a finalizacdo das
atividades do dia, enquanto os ultimos bebés eram buscados por seus familiares,
havia, por parte das educadoras, a pratica de guardar todos os brinquedos que
haviam habitado o chéo, o colchonete ou os bergos. Desses Ultimos, os lengbis eram
esticados e os cobertores dobrados. A grande bancada que acomodava ora banho e
trocas, ora preparo de papinhas e mamadeiras, mostrava-se devidamente
higienizada. A bancada menor, de apoio aos registros e preparo de atividades das
educadoras, como também de apoio para organizar almoco e jantar, também se
mostrava organizada e higienizada. O chao estava limpo. Nada aparentava estar

fora do lugar.

A primeira preocupacdo das educadoras, pela manh&, era a abertura das
janelas para ventilar o ambiente. Ainda que o clima estivesse frio, a estrutura das
janelas possibilitava a regulagem da entrada de ar na sala. O passo seguinte era
guardar, no armario abaixo da bancada maior, as mochilas e as bolsas dos bebés
(Figura 1). Elas traziam as roupas e as fraldas do dia, além de remédios, quando
necessario. Vale destacar que as fraldas eram nomeadas e colocadas em um
bolsdo, pendurado ao lado da bancada maior. Quando as familias enviavam fraldas
em numero insuficiente ou mesmo deixavam de enviar, eram notificadas. Enquanto
isso, a propria creche supria a demanda das fraldas do dia, mas aguardava a

reposicao pela familia responsavel.

'® Dentro da sala do B-l, as educadoras usavam um sapato especifico, geralmente do modelo crocs.
Quando se dirigiam a area externa, por algum motivo, trocavam os sapatos. Desde os primeiros dias,
segui a mesma prética. O objetivo era manter o chdo o mais limpo e asséptico possivel, uma vez que
0s bebés estavam diretamente em contato com ele e ndo raramente colocavam maos e brinquedos
na boca.
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Figura 1 —11/12/13: Tia Corinha, cercada por alguns bebés, guarda as mochilas sob
a bancada maior. Ela ndo havia percebido, ainda, que Pablo arrastava sua mochila pela
sala.

Dali em diante, o objetivo das educadoras era organizar e servir o lanche da
manha. Para fazerem isso, no entanto, era preciso se certificar de que os bebés
estavam bem, especialmente se era necessario trocar a fralda, pois houve casos de
bebés que chegaram a creche com a mesma roupa e a mesma fralda colocada na
instituicdo, no dia anterior. Como tais condi¢cdes eram propicias ao aparecimento de
assaduras e alergias, as educadoras agiam ligeiramente, de modo a evitar que iSso

acontecesse.

Os bebés nédo eram colocados em seus bercos, recebiam liberdade para se
movimentarem ao chao, por toda a sala. Logo as educadoras disponibilizavam
brinquedos, tirando-os das caixas em que haviam sido guardados. Alguns
brinquedos eram lancados ao chdo. Outros eram entregues nas maos de um ou
outro bebé. Nem sempre os infantes mostravam interesse imediato. No primeiro
semestre, quando as criangas eram menores e ainda nado tinham autonomia para
andarem sozinhas, destaca-se a busca por apoios para que se colocassem de pé.
Os bercos e as pernas dos adultos — educadoras e pesquisadora — eram
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‘instrumentos” amplamente procurados pelos bebés, ao longo de todo o dia na

creche.

Nesse interim de espera pelo lanche da manha (Figura 2), muitas vezes
ocorriam eventos de choro. O motivo variava entre a negacéo dos pedidos de colo, a
fome, o sono, o desejo pelo brinquedo do outro, a fralda umida. Também houve
choros cuja razédo nao pude identificar. As educadoras procuravam distrair os bebés,
apontando para os brinquedos e solicitando verbalmente: chora ndo! / ja vai. E
assim, sobre a bancada maior, preparavam mamadeiras e copos com papinhas.
Para tanto, uma das cozinheiras entregava, ali na sala, uma jarra com leite ja
aguecido. As educadoras misturavam o leite ao cereal, que estava no armario da
sala, preparando uma mistura mais homogénea e liquida, para as mamadeiras, e
mais cremosa e consistente, para as papinhas. Essa Ultima era a opc¢ao preferida da

maioria®’.

Figura 2 — 11/12/13: Tia Amélia e Tia Corinha preparam o lanche da manhd, sob a
bancada maior da sala, rodeadas por alguns bebés.

7 Ao ingressarem na Creche Luz, no momento do lanche da manhad e do lanche da tarde, era
oferecida mamadeira aos bebés. As educadoras compreendiam que era o alimento mais adequado.
No entanto, conforme cresciam, as educadoras comecavam a oferecer-lhes a papa, considerando
gue seria um alimento mais substancioso. Alguns bebés, no entanto, preferiam continuar com a
mamadeira, mesmo depois de ja terem completado um ano de idade. Esse foi o caso de Pablo e
Yara.



38

Conforme as porc¢des iam ficando prontas, aqueles bebés que estivessem
mais perto ou aqueles bebés que mais choravam, iam sendo alimentados. No caso
de qguem optasse pela mamadeira, eram acomodados no colchonete da sala,
deitados, mas tendo a cabeca sustentada por uma almofada alta (Figura 3).
Recebiam a orientagdo de segurar o recipiente com as “duas maozinhas” e, assim,
mamavam, sozinhos, sob o olhar vigilante de alguma educadora que estava ali do

lado, a bancada, dando sequéncia ao preparo das porcoes.

Quem optava pela papinha, recebia as colheradas das mé&os de uma
educadora. Montava-se um grupo a mesa de refeicdes e atividades e outro grupo no
colchonete (Figura 4). Nado havia configuracédo rigida, o movimento era sempre de
uma educadora pegar varios copos, cada um com sua colher, sentar-se em meio a
dois, trés ou quatro bebés e ir gerenciando as colheradas para cada um. Havia
casos em que alguém queria repetir a por¢ao e 0 processo tinha de ser interrompido.
A educadora voltava a bancada, preparava outra porcdo e s6 entdo voltava a
administrar as colheradas. Houve situacfes, no entanto, em que a educadora
esperou todos daquele grupo terminarem para, entdo, preparar e servir uma nova

“rodada’.

Figura 3 — 03/10/13: Brandon tomando sua mamadeira no colchonete da sala.
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Figura 4 — 25/06/13: Dois angulos do lanche da manha&: no primeiro, Tia Corinha,
com quatro bebés & mesa e, no segundo, no colchonete, Tia Raimunda alimenta Edite
enquanto Pablo, que ja havia mamado, aproxima-se.

Todo esse momento do lanche da manha era dificultado quando uma das trés
educadoras ndo estava presente. Nao raro, por motivos diversos, havia falta de
educadoras em outras salas. As Turmas de B-Il tinham duas educadoras cada,
enquanto que as Turmas de 2 e de 3 anos contavam com apenas uma, cada.
Apenas o B-l tinha trés educadoras regentes. Assim, a coordenacdo da creche

realocava uma dessas trés educadoras para a turma na qual houvesse necessidade.

Houve, também, dias de remanejamento de criancas. Especialmente nos dias
de inverno mais extremo, o indice de presenca dos bebés era baixo. Vérias familias
ficavam com seus bebés em casa, temendo o contagio por gripes, resfriados e afins,
ou mesmo procurando cura-los de tais enfermidades. Vivenciei um dia em que

apenas trés, dos 12 bebés do B-I, foram a creche. Diante disso, as salas de B-II,
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mais cheias e, com um quantitativo menor de educadoras, destinavam, por um dia,
algumas de suas criancas para o B-I. O critério de escolha era a calma: as crian¢as
mais calmas poderiam conviver em maior harmonia com os bebés, os chamados

pequenininhos.

Outro tipo de situacdo dizia respeito as criancas do B-ll que sentiam
saudades dos tempos em que estavam no B-l. Houve dias, especialmente no
primeiro semestre de 2013, nos quais duas criancas foram autorizadas a passar
algumas horas do dia com aquela que tinha sido sua primeira educadora-referéncia
na creche, na sala do B-l. Os horarios de alimentacdo e de repouso eram as

situacdes de maior procura por essa vivéncia.

Depois do lanche da manha, as educadoras lavavam o0s copos, as
mamadeiras e as colheres. Reorganizavam a bancada maior, higienizando-a para as
trocas de fralda e para os banhos que viriam dali a alguns instantes. Enquanto isso,
0s bebés exploravam a sala, brincavam, interagiam entre si ou com as educadoras,
com a pesquisadora ou com quem vissem passar pela porta ou janelas. Vale
esclarecer que a porta da sala permanecia aberta, mas, a fim de impedir entradas e
saidas ndo autorizadas, havia uma espécie de portdo de madeira, da altura de meia
parede, gue ndo fechava totalmente a visualizacdo do que acontecia no patio central
(Figura 5). Quanto as janelas, no outro extremo da sala, sua altura ocupava trés
quartos da altura da parede (Figura 6). Eram seis janelas amplas que impediam a
passagem dos bebés, mas possibilitavam a visualizacdo do que acontecia no
solario. Para esse lado também havia uma porta, na mesma configuracdo da porta

principal, que era aberta somente nos dias de calor mais intenso.

Figura 5 — 05/11/13: Na extremidade esquerda, porta principal da Sala do B-I.
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Figura 6 — 01/08/13: Bruno R. passando pelas janelas da Sala do B-I.

Depois do lanche da manh&, seguindo a rotina do dia, era 0 momento da
rodinha (Figura 7). As educadoras, assim que terminavam a organizacdo da
bancada e a troca das fraldas “urgentes”, sentavam-se no colchonete onde reuniam
0s bebés, organizando-os em circulo. Para vivenciar esse momento, os brinquedos
deveriam ser abandonados. Quando fosse o caso, eram tomados. Os bebés mais
inquietos eram acomodados no colo de uma das educadoras ou sentados proximos
a elas. O objetivo era cantar canc¢des infantis, gesticular e contar pequenas historias.

A atividade era desenvolvida em até 15 minutos.
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Figura 7 — 09/12/13: Rodinha conduzida por Tia Sineli e Tia Corinha.

Quando as educadoras decidiam que era 0 momento de encerrar a rodinha, a
justificativa nem sempre vinha ao encontro do que fora planejado para aquela
vivéncia. A falta de interesses por parte dos bebés, a constatacdo de que muitas
fraldas precisavam ser substituidas ou, ainda, o choro de um ou mais bebés que
ecoava inquietante pelo ambiente poderiam ser elementos decisivos para a
finalizacdo daquela atividade. E 0 momento subsequente dependia, diretamente, do
desfecho do anterior.

Tipicamente as educadoras levavam os bebés a algum dos ambientes
descobertos da creche a fim de que eles aproveitassem o sol da manha, presente na
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grande maioria dos dias. O solario (Figura 8), o patio central, o patio da entrada da
creche (Figura 9) e o parque sobre areia eram as opc¢des disponiveis. Ao longo da
pesquisa, de uma ou outra forma, todas essas areas foram exploradas pelas

educadoras e pelos bebés.

Figura 8 — 29/11/13: Tia Sineli e bebés no solario.

Para chegar ao local escolhido, especialmente quando se tratava do péatio da
entrada da creche ou parque sobre areia, mais distantes da Sala do B-I, as
educadoras se organizavam, as vezes, solicitando ajuda aos encarregados de
servigos gerais. Até outubro de 2013, muitos bebés demandavam colo. Quanto aos
demais, precisavam ter uma de suas maos unidas a mao de um adulto a fim de
manter equilibrio na caminhada. Havia, ainda, o caso daqueles bebés que se
locomoviam andando ou engatinhando de modo suficientemente ligeiro de modo a
se dispersar da turma e, possivelmente, adentrar em outras dependéncias da creche
e, até mesmo, envolver-se em situacdes de apuros, como no espaco da escada de
entrada da instituicdo. Assim, a cada momento de transicdo de ambientes, havia
extrema necessidade de olhares e a¢des atentos por parte das educadoras — e da

pesquisadora.

Chegando ao ambiente escolhido, as vivéncias ocorriam a partir dos
brinquedos levados da propria sala do B-lI ou dos brinquedos disponiveis no préprio
local, como era o caso dos dois parques. Havia, também, ocasibes em que a
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manipulacdo de revistas ou papéis diversos era propiciada. Sempre que possivel, os

agasalhos dos bebés eram diminuidos e seus pés, descalcos.

Figura 9 — 09/05/13: Tia Sonia, Tia Corinha e bebés no patio da entrada da creche.

Quando ja passava das 9h10min, as educadoras atentavam para nao
demorar muito, pois, as 10 horas, todos os bebés deveriam estar prontos para
almocgar, o que significava estarem de banho tomado, de roupas limpas e de fraldas
trocadas. Assim, logo chegava o momento de retornar a sala do B-l seguindo o
mesmo protocolo da ida.

Ao entrarem na sala, as educadoras novamente trocavam seus sapatos e,
logo, com um pano umedecido por agua e alcool, higienizavam as maos dos bebés.
Em seguida, elas ofereciam-lhes dgua. Os bebés eram orientados a permanecerem
sentados, no chéo, a fim de que segurassem e tomassem seu copo de agua. Muitas
vezes esse momento também incluia a oferta de pedacinhos de banana ou maméo
aos bebés. As educadoras dosavam a quantidade de modo que o apetite para o

almoco néo fosse prejudicado.

Feito isso, iniciavam-se os banhos (Figura 10). A prioridade era para aqueles
bebés que tinham a fralda e/ou a roupa mais suja ou, ainda, para quem estivesse
chorando por algum motivo. Em geral, uma educadora dava o banho, enquanto
outra educadora secava, colocava uma nova fralda e vestia roupas limpas, além de
pentear os cabelos de cada bebé. Aqueles que aguardavam sua vez deveriam
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brincar no ambiente da sala. Cabia as educadoras, que estavam de frente para a
bancada e de costas para o grande espaco restante da sala, dar uma olhada em
tudo o que acontecia. Muitas vezes 0s bebés agarravam-se as pernas das
educadoras, aparentando uma tentativa de estabelecer contato. Esse era um fator
qgue limitava a movimentacao delas, pois um movimento impensado poderia acabar

machucando algum bebé.

Figura 10 — 05/09/13: Banho de Brandon.

A vivéncia do banho, em suma, era extremamente pratica e objetiva, a fim de
que nao houvesse atrasos. No caso dos bebés que gostavam de brincar na agua,
havia choro ao sair da banheira. A fralda e as roupas também eram colocadas
rapidamente. Quanto ao pentear dos cabelos, quanto menos encaracolados, as
educadoras viam como mais faceis de ajeitar. No caso dos cabelos da bebé Yara,
havia comentarios sobre a dificuldade de desembaraca-los e manté-los
acomodados. Ainda que os dias de baixa temperatura impedissem que os cabelos
fossem lavados, as educadoras viam a necessidade de umedecer os cabelos de
Yara com agua e com creme de pentear que elas mesmas traziam de casa. A ideia
era evitar, ao maximo, no dizer das educadoras, “a aparéncia de desleixo e de

desarrumacgao”.

Em contrapartida, os comentarios das educadoras eram de elogios ao

aspecto “deslizante do pente sobre os cabelos lisos e dourados” da bebé Floréncia.
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As bebés Edite, Melissa e Valentina, por sua vez, diziam as educadoras, “tinham

cachos maleaveis e tao faceis de cuidar quanto os cabelos dos meninos”.

Quando os banhos estavam terminando, chegava a “tia da cozinha”, uma das
cozinheiras, trazendo a bandeja com recipientes que continham o almocgo, além de
pratos de aluminio e colheres para cada bebé. O niamero de refeicbes necessérias
havia sido checado nos primeiros momentos da manh&, quando essa mesma
funcionéria da creche trouxera a jarra com leite morno para preparo das mamadeiras
e papinhas. Assim, a bandeja (Figura 11) era recebida pela educadora — ou
pesquisadora - que estivesse mais préxima a porta e colocada sob a bancada
menor, disponivel proximo a entrada da sala, acima do angulo de visdo dos bebés.
Com o tempo, eles associaram a entrada daquela bandeja ao papda, ou seja, ao
almoco ou ao jantar, significando que era hora de comer. Além disso, demonstravam

uma reacéo instintiva ao associar o cheiro a comida.

Figura 11 — 08/08/13: Bandeja com o almoc¢o do B-I: arroz, feijdo, sopa de macarréo e
legumes, angu e carne.

Diante disso, se, até aquele momento, os banhos néo tivessem sido
finalizados, as educadoras se esforcavam para fazé-lo o mais rapido possivel. Os
dedos dos bebés apontavam para a bandeja, diziam insistentemente papa e,

demonstrando insatisfacdo com a espera, comecavam a chorar. Algumas vezes,
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para acalmar os animos, as educadoras colocavam um pedacinho de carninha na

boca dos bebés para que degustassem e se acalmassem, enquanto aguardavam.

As educadoras organizavam a sala de modo que a mesinha que ficava em um
canto, préximo a porta que abria para o solario, fosse o destino dos bebés maiores.
Eles eram ensinados e incentivados a comerem sozinhos, mas sempre com a
supervisao e com o auxilio de uma educadora, quando necessario. Quanto aos trés
cadeirbes disponiveis, eram colocados no centro da sala, a fim de acomodar os
bebés menores, alimentados por uma segunda educadora. Se houvesse outra
profissional disponivel, ainda havia o espaco do colchonete no qual ela se sentava
com alguns outros bebés para alimenta-los. Assim, a mesa, os cadeirdes e o
colchonete eram os espacos disponiveis para que cada educadora alimentasse o
maior numero possivel de bebés. Tudo dependia, na verdade, do numero de
educadoras disponiveis e dos animos de cada bebé. Dentre eles, quem aparentava
estar com mais fome comia primeiro. Quem aparentava sono também comia
primeiro, para ndo dormir com fome. Ao final da refeicdo, cada bebé recebia um
copo com suco. A Figura 12, a seguir, apresenta flashes da vivéncia desse

momento.

Figura 12 — 04/09/13: Almocgo do B-I em diferentes angulos.
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Apés o almoco, as educadoras checavam o estado dos bebés, limpando os
rostinhos e as maozinhas com uma fralda de pano umedecida, verificando se a
roupa ndo havia sujado e, mais uma vez, se a fralda precisava ser trocada. O
objetivo era preparar cada bebé para um sono tranquilo e revigorante. Esse
momento revigorante também aparentava ser esperado pelas educadoras, que
ainda teriam uma longa tarde pela frente. Apds as 11 horas, era 0 momento de
acomodar cada bebé em seu respectivo berco, cobrindo-o conforme a temperatura
do dia demandava, com lencol ou com lencol e cobertas. Uma dessas pecas,
inclusive, tinha sido trazida de casa, no inicio do ano, simbolizando o familiar. As
educadoras colocam uma musica suave, em volume baixo, para assumir a funcao
de ninar. A luz era apagada e a abertura das janelas regulada, de modo a deixar a
sala mais escurecida. Alguns bebés dormiam mais facilmente (Figura 13), enquanto
outros insistiam em permanecer acordados. Esses Ultimos eram mantidos em seus
respectivos bercos e, ocasionalmente, recebiam um brinquedo das educadoras. Se
houvesse alguma crianca de outra turma na sala, eram providenciados colchonetes

individuais que as acomodassem.

Figura 13 — 09/12/13: Floréncia dormindo.

Passavam-se, entdo, alguns ou varios minutos até que finalmente todos os
bebés adormecessem. Enquanto isso, a(s) educadora(s) que permanecia(m) na sala

- numero que variava em funcdo do horario de almogo das profissionais -
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continuava(m) desenvolvendo diversas tarefas. Era necessario permanecer em
vigilia para garantir a seguranca dos bebés, mas também era o momento oportuno
para reorganizar a sala: captar alguma vasilha que ficara fora do lugar na hora do
almoco, varrer os grdozinhos de comida que cairam - se necessario, passar um
pano umido na sala -, retirar o excesso de brinquedos do chéo, trocar o saco plastico
da lata de lixo - a essa altura do dia, lotado com as fraldas ja trocadas - e qualquer
outra coisa que demandasse atencdo. Ainda era esse 0 momento em que, por
vezes, as educadoras atentavam ao planejamento ou a preparacdo de alguma
atividade que seria feita mais tarde, naquele mesmo dia, ou em breve. Tudo era feito
com o maximo de siléncio possivel, a fim de que o sono dos bebés ndo fosse
interrompido. O som suave do CD permanecia tocando com o objetivo de acalmar os

animos.

Quanto ao almoc¢o das educadoras, ndo foram poucas as mudancgas ao longo
do ano de 2013. A logica de revezamento, no entanto, era de que alguma das
educadoras regentes do B-l estivesse sempre presente. Nas outras turmas, era
comum que diferentes educadoras e auxiliares de servigos gerais se revezassem,
mas havia maior preocupacgdo quanto ao estranhamento que poderia ser causado
aos bebés. Na maioria dos dias observados, até esse momento do dia, as

educadoras regentes ndo tinham ido ao banheiro ou mesmo bebido agua.

Cada educadora dispunha de duas horas de intervalo. Por vezes era o tempo
do qual usufruiam para resolver questdes pessoais ou mesmo para descansar um
pouco, além de almocar. Tia Corinha, Tia S6nia e Tia Sineli sempre almogavam em
suas respectivas casas, pois moravam no proprio bairro da creche. Tia Amélia e Tia
Raimunda, por morarem em outros extremos da cidade, permaneciam na instituicdo

e almogavam por ali mesmo.

Como esperado, cada dia possuia sua singularidade propria. A rotina, em
alguns aspectos, nao tinha carater de monotonia. O despertar dos bebés, a tarde,
era gradual. Uns dormiam mais, outros menos. Conforme iam acordando, as fraldas
eram checadas - se necessario, ja trocadas — (Figura 14) e os bebés iam sendo
alimentados com papa ou com mamadeira, conforme a preferéncia, tal como o
lanche da manha. Alguns acordavam e logo estendiam os bragos para o adulto que
estivesse por perto, solicitando colo. Outros gostavam de permanecer em Seus

bercos, explorando o espaco, especialmente se houvesse algum brinquedo ao
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alcance. Essa postura, por sinal, era incentivada, pois, antes que pudessem explorar
a sala novamente, todos os bebés deveriam estar devidamente alimentados,
trocados e calcados, e a(s) educadora(s) presente(s) tinha(m) que atender a
demanda, quanti e qualitativa. Somente por volta das 14 horas, todas as educadoras
ja teriam retornado, embora tenha havido dias em que o almoco de alguma delas

tenha atrasado, o que passaria seu retorno a sala para as 15 horas.

Figura 14 — 19/06/13: Tia Corinha troca a fralda de Melissa, ap6s o repouso.

Passavam-se varios minutos voltados para esse ritual de inicio de tarde.
Quando, finalmente, todos estivessem prontos, as educadoras decidiam a dinamica
do proximo momento. Muitas vezes os bebés eram encaminhados ao solario, onde
brincariam sob um gramado e teriam a quase certa oportunidade de interagir com 0s
colegas do B-ll A e do B-Il B. Isso facilitaria o turno de 15 minutos do café das
educadoras, uma vez que havia sete delas — trés do B-I, duas do B-II A e duas do B-
Il - no mesmo local, possibilitando o revezamento. Ocorriam, também, passeios
exclusivos do B-l a diferentes espacos da creche, como a Brinquedoteca, a
LiteraKids'®, a Sala Multiuso ou &areas externas. Algumas vezes, especialmente em
dias muito frios, educadoras e bebés permaneciam na sala. Além de brincarem,
desenvolviam alguma atividade de modo a preencher o tempo até as 16 horas,

guando seria servido o jantar. A seguir, a Figura 15 mostra um momento de

'® Nomenclatura escolhida pela propria Creche Luz. E um ambiente com livros diversos e alguns
brinquedos.
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brincadeira com “meleca”, uma massa feita com farinha, cola e tinta colorida que

possibilitava aos bebés experimentarem um tipo singular de textura.

Figura 15 — 01/08/13: Bebés brincando com “meleca” no Patio Central. Estao

acompanhados por uma colega do B-II B.

Em geral, alguns minutos antes das 16 horas, ja havia ocorrido o retorno a
sala, de modo que houvesse tempo habil para novamente higienizar as maos dos
bebés, colocar os babadores e senta-los a mesa ou em algum dos caldeirdes para o
jantar (Figura 16). Conforme a logica do almoco, em geral, os bebés mais novos
eram alimentados primeiro, enquanto que os outros aguardavam uma segunda ou
até terceira rodada. Ja teriam se passado muitas horas na instituicdo e, mesmo com
0 cansaco, organizar tudo para um bom momento de jantar era rotineiramente

necessario.
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Figura 16 — 19/06/13: Melissa jantando com o auxilio de Tia Corinha.

Logo ap6s o jantar, nova troca de fraldas. Se necessario, roupas também
eram trocadas. Os cabelos ajeitados, os rostinhos e maozinhas higienizados e,
finalmente, as mochilas fechadas. Por volta das 16h30min, os pais e/ou
responsaveis comecavam a buscar os bebés, em um movimento que poderia se
estender até depois das 18 horas. Era mais um momento que demandava a atencao
e o equilibrio das educadoras, alimentando devidamente a todos, ajeitando quem
supostamente iria embora primeiro e se esforcando para ndo deixarem a sala com

aspecto “desleixado”, além, é claro, de assegurarem o bem-estar de todos os bebés.

Nesse interim, ndo era raro que houvesse novos choros de sono, de desejo
por colo ou de vontade de simplesmente de ir embora, por parte dos bebés. Era um
momento um tanto delicado do dia, uma vez que todos, bebés e educadoras,
aparentavam estar exaustos. Como pesquisadora, posso dizer 0 mesmo. A0 mesmo
tempo em gque mais um dia na creche caminhava para seu fim, era preciso deixar a

sala limpa e organizada para o proximo dia de vivéncias.

Eis uma descricdo panoramica do objeto do presente estudo: vivéncias da
turma B-l 2013, da Creche Luz, e afec¢Bes delas decorrentes para bebés e
educadoras em sua constituicdo como seres humanos. Meu objeto de investigacao,
enfim, tomando palavras de Geertz (1926/2014, p. 7), era como um “manuscrito
estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e
comentarios tendenciosos, escrito ndo com 0s sinais convencionais do som, mas

com exemplos transitorios de comportamento modelado”.
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A partir da observacéo participante, foi possivel constatar que a rotina diaria
de dez horas do B-I foi composta por atividades que, em seu devido tempo, tinham a
finalidade de acolher, alimentar, higienizar, brincar, dialogar e descansar os bebés.
Em suma, era desenvolvida, pelas educadoras, uma proposta de educar e cuidar,
uma diade prevista no projeto politico-pedagogico (PPP) da instituicdo e na
legislacdo educacional — como veremos mais detalhadamente na apresentacédo do

locus.

A vivéncia dessas atividades afetava o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento dos bebés como seres humanos. A constru¢gdo da confianga nas
educadoras, o reconhecimento de expressfes faciais e tons enunciativos dos
adultos como meios de comunicacdo, a ampliacdo e a sofisticacdo dos balbucios
como indicios de linguagem falada, a significacdo do gesto de apontar, a exploracdo
e a construcdo de brincadeiras e a conquista da autonomia do movimento pelo
engatinhar e pelo andar foram os principais indicios observados, referentes a

constituicdo dos bebés como seres humanos.

Nesse mesmo contexto de vivéncias, as educadoras, em sua jornada de dez
horas diarias de trabalho, eram afetadas pela especificidade das demandas
apresentadas pelos bebés e assumiam uma personificacdo maternal. O esforco para
atender, o mais imediato possivel, a necessidade de cada bebé, eclodia no
adiamento da satisfacdo das necessidades basicas das educadoras, como sede ou
vontade de urinar. Por vezes, aparentemente sem destinatario, falavam sobre dores
nas costas devido ao intenso e repetitivo levantamento de bebés. Ao final do dia, as
expressdes faciais denunciavam o cansago. As vivéncias decorrentes do “ser

educadora” afetavam a constituicdo daquelas mulheres como seres humanos.

A priori é possivel afirmar que a creche constitui-se como um meio cultural de
constituicdo do humano. A questdo que emerge diz respeito a que afeccdes sao
produzidas a partir das vivéncias ocorridas nesse ambiente. Para prosseguir com a
investigacdo desse objeto, passamos a apresentacdo do locus em suas dimensofes

macro, meso e micro.
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1.2—- O locus: a Creche Luz e o sistema

A proposta deste topico é apresentar uma descricdo panoramica do locus que
abriga o objeto de pesquisa, compreendendo sua dimenséo histérica e politica.
Como afirma Mainardes (2006, p. 55), “0 processo politico € entendido como
multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro”.
Nesse sentido, a dimensdo da Creche Luz, inserida no Sistema Municipal de
Educacao e no Sistema Municipal de Assisténcia Social de Juiz de Fora, por sua vez
situados no cendrio politico brasileiro, serdo, a seguir, abordados. Assim,
consideremos, respectivamente, as dimensdes macro, meso e micro que abrigam e

constituem o objeto de investigacéo.

1.2.1- O locus na dimensdo macro: um panorama historico da educacao

promovida em creches no Brasil

No cendrio histérico que constitui a crianca e a infancia'® (ARIES, 1981; DEL
PRIORE et al, 1991; KUHLMANN JR., 2000; FARIA FILHO et al, 2011), nao
podemos nos esquecer de uma instituicdo que nasceu com o sentimento de infancia
e que é ainda concebida como local, por exceléncia, de formacdo. Refiro-me a
escola. Por varios séculos, 0 acesso a tal instituicdo era permitido, exclusivamente,
as elites. Somente a partir das primeiras décadas do século XX, no Brasil, 0s
“portdes de ferro” comecaram a ser “destrancados” para as camadas populares da

sociedade.

Na perspectiva de Ariés (1981/2006), um primeiro sentimento de infancia,
voltado para a “paparicacado”, surgiu no seio familiar, ao passo que eclesiasticos,
homens da lei e moralistas propagavam um sentimento voltado para a disciplina,
para a racionalizacdo dos costumes e, posteriormente, uma preocupacado com a
higiene e com a saude fisica das criancas. As familias também incorporariam esse
segundo sentimento, fazendo com que as criangas, a partir dos sete anos de idade,

comegassem a frequentar os “colégios”.

9 Tal histérico sera detalhado no Capitulo Ill, de modo articulado & abordagem da construcdo das
concepcgdes de crianca e de infancia.
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Gradualmente, as criangas menores também passariam a frequentar
instituicdes escolares. Conforme sinaliza Vieira (2005), os pioneiros foram Franca e
Italia, em meados dos séculos XVIII e XIX, respectivamente. Viabilizadas condicdes
para a amamentacdao artificial, as creches foram instituidas e propagadas. Coerentes
com o contexto europeu no qual o Estado visava civilizar o povo, creches e jardins
de infancia constituiram-se, afirmaram-se e propagaram-se como instituicoes
modeladoras (KUHLMANN JR., 2000; GOUVEA e GERKEN, 2010). No Brasil, a
primeira experiéncia republicana e publica do que hoje conhecemos como Educacéo
Infantil foi o Jardim de Infancia Caetano de Campos, fundado em 1896, em S&o

Paulo.

E fato que, tradicionalmente, o ambiente doméstico foi concebido como o
mais apropriado para o desenvolvimento infantil, mas a expanséo da industrializagédo
e da urbanizacdo constituiu-se como contexto que alargou a demanda para o
surgimento de creches e pré-escolas. Por varias décadas, prevaleceu o ideario de
gue somente em funcdo de necessidade econdmica a mulher precisaria trabalhar e
deixar seus filhos pequenos aos cuidados de outrem. Com essa premissa, a
educacdo promovida em creches foi estruturada, inicialmente, de modo similar ao
atendimento dos asilos e internatos, sendo concebida como um favor (COSTA,
2006; OLIVEIRA et al, 1992/2011).

Médicos e sanitaristas compreendiam que a creche deveria preocupar-se com
a alimentacao, a higiene e a seguranca fisica das criancas mais pobres, diante de
suas precarias condicdes de vida. Com essa premissa foi consolidada uma proposta
assistencialista, voltada para a populacdo pobre, em que o Estado repassava
recursos a entidades que desenvolvessem uma pedagogia da submissao
(KUHLMANN JR., 2000). Assim, “como n&o se discutia a grande desigualdade
econdmica existente na raiz dos problemas, a criagdo de creches atuava como uma
“arte de varrer para debaixo do tapete”, ou seja, de disfargar o problema” (OLIVEIRA
et al, 1992/2011, p.26)%.

Os imigrantes europeus que trabalhavam em fabricas no Brasil também

passaram a se organizar e a reivindicar creches para seus filhos. Com o tempo,

%0 Ainda na atualidade essa é uma gquestdo que integra o debate. A proposta de educacdo de
gualidade para todos é efetivada nas creches publicas brasileiras? S&o as classes populares
devidamente atendidas quanto ao direito a educacao de qualidade? S&o as criangas, na mais tenra
idade, assistidas quanto ao seu direito de educacéo e de cuidado?
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reconheceu-se que, mais satisfeitas, as maes produziam melhor. A Consolidagao
das Leis de Trabalho (CLT), criada em 1943, pelo entdo presidente Getulio Vargas,
instituia a organizacdo de bercarios nas empresas para atender as operarias e a
seus filhos no periodo de amamentacdo. Essa determinacdo também poderia ser
cumprida por meio de convénios. Contudo, inclusive por nao ter sido fiscalizada, a lei
nao foi cumprida (KUHLMANN JR., 2000; OLIVEIRA et al, 1992/2011).

E importante sinalizar que, de acordo com Vieira (2005), a Educacéo Infantil
ndo surge no Brasil do setor assistencialista como muitos supdem, mas da propria
educacdo. A questdo é que a expansdo da educacdo promovida para a crianga
pequena ocorreu fora dos sistemas de ensino. Nos anos 1950, por exemplo,
enquanto o professor atuava junto aos jardins de infancia, era o profissional da

saude e da assisténcia quem cuidava da creche (VIEIRA, 1999).

A partir da década de 1970, com o crescimento demogréfico e a consequente
demanda pela escolarizacdo de criancas menores de sete anos de idade, assistimos
a uma expansdao do numero de creches e pré-escolas. O contexto também era
influenciado pelas politicas internacionais para o desenvolvimento dos paises
chamados de Terceiro Mundo. Fator preponderante, no entanto, foi a intensa
insercdo da mulher no mercado de trabalho, inclusive aquelas provenientes da
classe média que ndo somente ampliaram a demanda pela Educacéo Infantil, como
conferiram-lhe um viés distinto daquele assistencialista, destinado as classes
populares. Como afirma Kuhlmann Jr.(2000, p. 12):

Anteriormente ndo se pensava em generalizar a creche, destinada
apenas as maes pobres que precisassem trabalhar. Nao se cogitava
de que mulheres de outra condicdo social pudessem querer trabalhar
guando gerassem criangas pequenas, €, caso iSSO ocorresse, a
solucéo deveria ficar no @mbito do doméstico, do privado.

Desse modo, a consolidacdo de uma proposta para a Educacado Infantil foi
atravessada por uma série de questbes que envolviam tanto a escolarizacdo na
primeira infancia, como também “a libertagcdo da mulher do jugo das obrigacoes
domésticas, como superacao dos limites da estrutura familiar” (ibid, p.11). Ao longo
da pesquisa de campo, inclusive, por vezes, as educadoras teciam comentarios
criticos sobre mées que nao trabalhavam e, portanto, ndo precisariam da creche.

Mencionavam mées que passavam dias fazendo compras e ainda buscavam o filho
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na creche o mais tarde possivel. Esses comentarios nos permitem inferir que, na
concepcao das educadoras, apenas as maes que trabalham fora de casa teriam o
direito de colocar seus filhos na creche, coincidindo com as premissas da criacéo

das creches nos séculos XVIII e XIX.

E fato que, ao longo da Ditadura Militar no Brasil, gradativamente, a definicdo
de uma proposta educacional torna-se uma preocupacdo das creches. A crianca
pequenininha, até entdo, ndo havia sido grande alvo de atencdo das politicas.
Gradualmente, os setores da saude e do servigo social se movimentaram para abrir
instituicbes que atendessem a esse publico. Antes bastava gostar de criancas e
saber cuidar delas. Com o aumento da demanda, veio também a preocupacao da
populacdo com a qualidade do ensino ministrado a criangca pequena. Foi

reconhecido que era necessario romper com um cenario em que

as criangas dos diferentes grupos sociais eram submetidas a
contextos de desenvolvimento diferentes e desiguais nas familias,
nas creches e pré-escolas. Enquanto que as criangas pobres eram
atendidas em creches com propostas que partiam de uma ideia de
caréncia e deficiéncia, as criancas mais ricas eram colocadas em
ambientes estimuladores e consideradas como tendo um processo
dindmico de viver e se desenvolver, os jardins de infancia (OLIVEIRA
et al, 1992/2011, p. 28).

Nas décadas de 1970 e 1980, em meio as tensdes sociais contra a ditadura
militar e a favor da democracia, o poder publico brasileiro foi pressionado pelas
maes trabalhadoras quanto a expansao do numero de creches. Com a Constituicdo
Federal de 1988, a creche foi reconhecida como “um direito da crianga, uma opgéao
da familia e um dever do Estado” (ibid). Assim, rompe-se com a tradicéo
assistencialista, sendo a Educacéao Infantil apresentada como um direito da crianca e
da familia. Suas instituicdes educacionais de promog¢ao séo a creche e a pré-escola,
cujas propostas pedagogicas devem estar ancoradas em uma perspectiva de

educacéao e cuidado.

Ao longo da década de 1990, especialmente apds a promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), em 1996, o processo de
municipalizacdo da Educacao Infantil se expandiu, ficando os municipios incumbidos
de organiza-la e manté-la. Esse processo também vai ocasionar a transferéncia, em

especial das creches, do sistema publico da assisténcia para o da educacéo.
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A legislagdo educacional brasileira passa a enfocar a questao da educacéo e
do cuidado como dimensdes indissociaveis. Historicamente, no entanto, a visédo
dicotbmica de que educacional/pedagdgico devem substituir o assistencial tem
prevalecido. Nesse sentido, “a incorporacao das creches aos sistemas educacionais
nao necessariamente tem proporcionado a superagdo da concepcao educacional
assistencialista” (KUHLMANN JR., 2000, p.7).

O quadro a seguir apresenta, em suma, 0S marcos legais que legitimam o
atendimento em creches como primeira etapa da Educacéo Infantil no Brasil.

Quadro 1 — Marcos legais da educacdo promovida em creches no Brasil*

Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e
a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo. (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n°
90, de 2015).

Art. 208. O dever do Estado com a educacgdo sera efetivado
mediante a garantia de:

| - educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na
idade proépria; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°
59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n°® 59, de 2009).

[...]

IV - educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas
até 5 (cinco) anos de idade; (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

[.].

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboracdo seus
sistemas de ensino.

[...]

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacao infantil. (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 14, de 1996).

...

L Grifos meus.



Art. 53. A crianca e o0 adolescente tém direito a educacéo,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho,
assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

[l - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer
as instancias escolares superiores;

IV - direito de organizacdo e participacdo em entidades
estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia.

Paréagrafo tnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia
do processo pedagdgico, bem como participar da definicdo
das propostas educacionais.

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente:

[...]

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de
zero a seis anos de idade;

]
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Art. 4° O dever do Estado com educacao escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte
forma: (Redacéo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)
¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

[.].

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

[...]

V - oferecer a educacdao infantil em creches e pré-escolas,
e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a
atuacdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua
area de competéncia e com recursos acima dos percentuais
minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencéo
e desenvolvimento do ensino.

[...]

Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educacao
basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo
da familia e da comunidade. (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013).

Art. 30. A educacéao infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de
até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco)
anos de idade. (Redacgéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo
basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacéao plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5
(cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel medio na modalidade
normal. (Redac&o dada pela Lei n°® 12.796, de 2013).

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que
venham a ser criadas deverao, no prazo de trés anos, a
contar da publicacdo desta Lel, integrar-se ao respectivo
sistema de ensino.
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Meta 1: universalizar, até 2016, a educacado infantil na pré-
escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade e ampliar a oferta de educagéo infantil em creches
de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia
deste PNE.

O quadro nos mostra que o ensino obrigatério, no Brasil, compreende as
etapas da pré-escola, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A creche, que
atende ao publico entre zero e trés anos, ndo é uma etapa obrigatdria, mas, como se
trata de um direito de todo cidaddo, sua oferta deve ser garantida pelo Estado. Tal
direito, porém, ainda ndo € efetivado para milhares de cidaddos, apesar do
crescimento no numero de matriculas. Os gréficos, a seguir, retratam a situacdo no

pais:

Grafico 1 — Nimero de matriculas na Educacgéao Infantil no Brasil 2007-2013
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Fonte: MEC.
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Gréfico 2: Porcentagem das criancas entre zero e trés anos na educacao

infantil no ano de 2013 e no ano de 2014

Porcentagem de criancas de 0 a 3 anos na Porcentagem de criancas de O a 3 anos na
Educacao Infantil Educacao Infantil

Atual (2013) Atual (2014)
27,9% 29,6 %
Meta (2024) Meta (2024)
50% 504
Fonte: IBGE/Pnad Fonte: IBGE/Pnad
Elaborac3o: Todos Pela Educacao Elaboragao: Todos Pela Educagdo

Fonte: Observatério do PNE.

A respeito do primeiro gréafico, consideremos que, em fevereiro de 2014, o
entdo Ministro da Educacéo, Henrique Paim, afirmou, em entrevista de apresentacao
dos dados do censo 2013, que o crescimento do niumero de matriculas nas creches
estaria associado a politica de financiamento — Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb) — bem como ao investimento em infraestrutura nas instituicoes.
Inclusive, o Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos

para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil (Proinfancia®),

integrante do
Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), foi instituido pelo governo federal,
em 2007, e esta plenamente voltado para a construcdo de creches e pré-escolas,
bem como para a aquisi¢cdo de equipamentos para a rede fisica escolar desse nivel
educacional. Assim, ha o reconhecimento de que a demanda quantitativa ainda é
demasiado ampla, como podemos ver no segundo grafico. Ndo por acaso, a
primeira meta do ultimo Plano Nacional de Educagdo envolve a ampliacdo de
matriculas em creches para 50% da populacdo até 2024. Além disso, a demanda
qualitativa também ainda € alvo de preocupacdes. No dia 07 de outubro de 2015, ao

reassumir o cargo de Ministro da Educac&o, Aloizio Mercadante® afirmou:

*2 Maiores informacdes em: http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia.

% Economista e politico, Aloizio Mercadante ocupara a cadeira de Ministro da Educacao entre os
anos de 2012 e 2014. No ultimo trimestre de 2015, seguindo parte da reforma ministerial anunciada
pela presidenta Dilma Rouseff, Mercadante reassumiu o cargo. Em maio de 2016, no entanto, a


http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia
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E na educacdo infanti que a crianca recebe os estimulos
necessarios para que desenvolva as habilidades cognitivas e ndo
cognitivas, tdo necessarias ao seu processo de alfabetizacdo, em
especial os filhos e filhas de pais de baixa escolaridade. Hoje, temos
87,8% dessas criancas matriculadas e precisaremos somar esforcos
com as secretarias de educacdo dos Estados e Municipios para
garantir o acesso de cerca de 700 mil criancas que, atualmente,
estdo fora da pré-escola. O CONSED e a UNDIME?* s8o parceiros
estratégicos nessa empreitada. Nos Ultimos anos, entregamos mais
de 2.860 creches e outras 2.250 estdo em obras, mas isso ndo €
suficiente para responder a urgéncia de nossa demanda. Por isso, 0
FNDE esta elaborando novas diretrizes para a contratacdo de
moddulos educacionais basicos, que possam receber essas criancas
0 mais rapidamente possivel. Estou designando uma equipe conjunta
da Secretaria de Educacédo Basica e do FNDE?® que far4 um mutirdo
permanente para as parcerias com as prefeituras que terdo a
responsabilidade direta por este imenso desafio (BRASIL, 2015, p.2-
3).

Ao se referir a creche e a pré-escola, a fala do ministro expressa uma
concepcdo de Educacdo Infanti como etapa preparatéria para o Ensino
Fundamental, especialmente no tocante aos “filhos e filhas de pais de baixa
escolaridade”. Sobre a construcdo de novas creches, dada a alta demanda, o
ministro fala em “moédulos educacionais basicos”. Tais apontamentos, no entanto, se
coerentes com a cidadania da crianga como direito constitucional, ndo podem estar
atrelados a uma ideia de educacdo compensatdria. Reconhecer a crianca, desde a
tenra idade, como sujeito de direitos, envolve reconhecer suas especificidades e
consolidar a oferta de uma proposta pedagoégica que possibilite seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento para sua vida e sua leitura de mundo (FREIRE,
1987), ndo simplesmente como preparacao para a consolidacdo de conteudos e de

habilidades minimos que a encaminhem ao mercado de trabalho.

No final de 2009, articuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para

a Educacédo Bésica (DCNGEB)?®, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares

cadeira de ministro foi assumida por Mendonca Filho. Até o fechamento do presente texto ndo foram
noticiadas mudancas diferenciadas da gestédo anterior para a creche e a Educacéao Infantil no pais.

% Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo e Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao.

?® Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo.

% De acordo com Polon (2014), as DCNGEB marcam a reinauguracdo do ciclo de politicas

educacionais no nosso pais — sendo que o grande marco anterior foi a promulgacdo da CF de 1988.
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Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI). De carater mandatério®’, tais diretrizes

definem a crianca como

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (BRASIL, 2010, p.12).

E possivel constatar que o curriculo oficial da Educacéo Infantil apresenta
uma concepc¢do de crianga como sujeito historico e que, portanto, esta inserida em
uma sociedade e em um meio cultural que a constituem e que ela mesma constitui,
desde sua tenra idade. Nesse sentido, a crianca produz cultura. No caso dos bebés,
especificamente, dada sua autonomia ainda em progresso, essa producdo é
proporcional as vivéncias que lhes sdo propiciadas. A constituicdo das
especificidades inerentes ao humano, no caso do bebé, esta na dependéncia

daqueles que o cercam, o acolhem e o educam (PINO, 2005).

Como orientagdes curriculares complementares as DCNEI, o documento
intitulado As especificidades da acdo pedagodgica com bebés, da autoria de Maria
Carmem Silveira Barbosa (2010), destaca as potencialidades dos bebés em suas
interacfes sociais e em sua cognicdo. A partir de uma relacdo efetiva com as
familias, cabe a creche desenvolver uma proposta educativa que contemple o
desenvolvimento integral dos infantes nas dimensdes “expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural compreendendo as criangcas em

sua multiplicidade e indivisibilidade” (ibid, p.5).

Mainardes (2006), a partir de Stephen Ball, afirma que o ciclo de politicas é constituido,
especialmente, por um contexto de influéncia (construgcédo da politica em um campo atravessado por
diferentes ideias), um contexto de produgdo (momento de articulagdo da ideia proposta pela politica
com o exercicio de compreenséo do publico em geral) e um contexto da pratica (momento em que as
politicas sao interpretadas e recriadas). Outros dois contextos sdo o de resultados (no sentido de
efeitos) e o de estratégia politica (que aponta as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica
investigada). Todos esses contextos, embora com caracteristicas proprias, influenciam-se
mutuamente, configurando o ciclo de politicas como um processo dialético. A partir disso, uma
analise das DCNGEB revela uma nova visdo que enfatiza a dimensé&o social, histéria e cultural do
educando, diferentemente da légica “psicologizante” que orientou as politicas educacionais dos anos
1990.

%" Diferentemente das DCNEI, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI,
1998) traz apenas orientagfes. Juntos, no entanto, RCNEI e DCNEI constituem o curriculo formal
para a creche e a pré-escola.
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Recentemente, em 2015, tivemos a insercdo de mais duas questbes no
campo de debates: a criacdo da Avaliagcdo Nacional da Educacao Infantil (ANEI) e a
apresentacdo do documento preliminar da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Discutida desde 2011 pelo Ministério da Educacéo e prevista no PNE?, a
ANEI foi apresentada no 15° Férum Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo, com previsdo de uma primeira edicdo no ano de 2016. A ser
implementada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), a proposta é monitorar as condicbes de oferta e de infraestrutura
das creches e pré-escolas, em todo o pais, a partir de seis indicadores: 1)
infraestrutura, 2) quadro de pessoal, 3) condicbes de gestdo, 4) situacdo de
acessibilidade, 5) recursos pedagdgicos e 6) outros — vide Figura 17. Aguarda-se,

somente, a institucionalizacao da proposta no Ministério da Educacao.

Infraestrutura

Quadro
Recursos
Pedagdgicos de
! Pessoal
Outros Condicoes
Indicadores de Gestao

Situacdo de
Acessibilidade

Figura 17: Organograma dos indicadores que compdem a proposta da ANEI.
Fonte: UNDIME.

Em entrevista ao Portal da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e

Pesquisa em Educacdo (Anped), a professora Gizele de Sousa, da Universidade

8 A sexta estratégia da Meta 1 do PNE é “1.6) implantar, até o segundo ano de vigéncia deste PNE,
avaliacdo da educacdo infantil, a ser realizada a cada 2 (dois) anos, com base em parametros
nacionais de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condi¢des de
gestéo, os recursos pedagoégicos, a situagao de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes”
(BRASIL, 2014).
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Federal do Parand (UFPR), que participou do processo de construgdo da proposta
da ANEI, opina:

a ANEI chega para responder tanto a exigéncia estabelecida pela
legislacdo educacional brasileira, como pela concepcdo de que a
educacao infantil como parte do sistema educacional deve compor
um processo de avaliagdo nacional. Mas também esta proposta de
avaliacdo pode deflagrar junto aos municipios, gestores e
profissionais que se ocupam diretamente da oferta da educacédo
infantil maior clareza e reflexdo acerca daquilo que se vem ofertando
para as criancas pequenas e suas respectivas familias e provocar,
de modo indutor, melhorias concretas acerca das condicbes de
acesso e permanéncia das criancas de 0 a 6 anos nas instituicdes de
educacao infantil, do trabalho docente, da infraestrutura fisica e
material pedagoOgico, dos processos de garantias e gestédo
democratica. Isso basta para alcancarmos melhorias nas condicbes
objetivas da educacdo infantil brasileira? Obviamente que n&o.
Todavia, temos com a ANEI uma interessante oportunidade de
construirmos uma cultura de avaliagdo com bases em indicadores de
contexto (mesmo que ainda sujeitos a revisdo) (ANPED, 2015).

Aqui, concordo com o fato de que a proposta da ANEI pode conferir maior
visibilidade a Educacdo Infantii na agenda politica educacional brasileira. As
preocupacdes voltadas as condicdes de oferta e caracterizacdo do corpo docente
sdo, sem duvida, elementos fundamentais a serem considerados para que haja
avancos. No entanto, tenho preocupacdes quanto a dimensao quantitativa que leva
ao rangueamento e a disputa por metas que desconsiderem a singularidade dos
bebés e das criancas pequenas como sujeitos, além, obviamente, do seu singular
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Embora uma proposta de avaliagao
institucional seja uma iniciativa legitima, o conceito de qualidade, desencadeado a
partir da ANEI, poderia instaurar uma corrida por altas performances de
aprendizagem coerentes com a manutenc¢ao da logica capitalista. Tal ideario poderia
contribuir para a oferta de uma educacao formal préxima aos moldes do Ensino
Fundamental, voltada para o aprendizado precoce de competéncias e habilidades
em detrimento de outras vivéncias necessérias e fundamentais para a formacéo e o

desenvolvimento integral das criangas, como o brincar.

A BNCC, prevista na LDBEN, tem por principios orientadores 12 direitos de
aprendizagem que devem ser consolidados ao longo de toda a Educacdo Basica.
Tais direitos envolvem, em suma, as multiplas linguagens, os recursos de

informagdo e comunicacdo, a vivéncia da cultura, ciéncia, democracia, justica e



67

equidade. Na Educacdo Infantil, os direitos a serem tratados estdo distribuidos em
cinco campos de experiéncias, a saber: 1) O eu, 0 outro e 0 n@s; 2) Corpo, gestos e
movimentos; 3) Tracos, sons, cores e imagens; 4) Escuta, fala, linguagem e
pensamento e 5) Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacgdes. Nesse

cenario, o documento reconhece que

as criancas, nesse momento da vida, tem necessidade de ter contato
com diversas linguagens; de se movimentar em espacos amplos
(internos e externos), de participar de atividades expressivas, tais
como musica, teatro, danca, artes visuais, audiovisual; de explorar
espacos e materiais que apoiem os diferentes tipos de brincadeira e
investigacdes. (BRASIL, 2016, p.54).

Se efetivadas tais proposicbes, a promocdo da educacdo e do cuidado na
Educacéo Infantil, que considera o desenvolvimento integral do bebé e da crianca
pequena, tem possibilidades de ser efetivada. Ha de se considerar que, por muito
tempo, educar e cuidar vém sendo compreendidos como dimensdes independentes,
sendo a primeira voltada para os processos cognitivos e a outra para a dimensao
corporal. O cuidado do corpo estaria vinculado a assisténcia, enquanto que a
educacdo se ocuparia de ensinar as mentes. Tiriba (2005) problematiza essa
questdo e constata, a partir de Montenegro (2001)?°, que, embora cuidar e pensar
possuam a mesma origem etimoldgica, a cisdo entre eles estaria vinculada a uma
cisdo maior entre razdo e emocdo, uma grande marca da sociedade ocidental. O
capitalismo e a ciéncia foram construidos com enfoque na racionalidade, tendo o
cuidado caido em desprestigio. Tiriba, no entanto, nos leva a reflexdo de que, do
nascimento a morte, nao ha ser humano sem cuidado e que a proposta de educacao

e cuidado, para a Educacéao Infantil, precisa efetivamente estar articulada.

Hoje, em 2016, ainda assistimos a velhos dilemas persistentes, néo

superados. Conforme ja sinalizava Vieira em 2005:

o direito a Educacdo Infantii ainda n&o estd implementado
completamente. Ele esta e ndo esta. Ele existe proclamado, mas a
pratica desse direito ainda precisa caminhar muito. Enquanto a gente
tiver criancas trancadas em casa para a mae e o pai trabalharem;
profissionais, pessoas que se ocupam das criancas, que ndo tem
nem a formacao basica; creches e pré-escolas que se organizam de
forma opressiva com relacdo a crianca, sem nenhuma inventividade,

2 MONTENEGRO, Thereza. O cuidado e a formacdo moral na educacdo infantil. Sdo Paulo:
EDUC, 2001.



68

gue sao espaco quase que de confinamento da infancia, a gente ndo
pode dizer que o direito & Educacao Infantil existe plenamente nas
préaticas sociais, ha sociedade brasileira. Enfim, ha varias questfes a
serem resolvidas ainda (s/p.).

E vélido lembrar Pino (2005), quando afirma que o homem tem dificuldades
de constatar que ha semelhancas, como também diferencas entre adultos e criancas
e sdo justamente essas diferencas que conferem peculiaridade ao infante. E preciso
aceitar a criangca como alguém que possui o direito de viver no mundo (FERREIRA;
GONDRA, 2007). Talvez uma primeira problematica seja referente as concepcoes
de crianca que a compreendem como tabula rasa, como alguém que ndo é, mas um
dia sera alguém. Nao estaria tal concepcdo presente, inclusive, no espaco da
escola? Da creche? E como se apresenta a identidade da educadora da creche na
atualidade? Sua formacgdo estaria condizente com os desafios que o contexto
suscita? E a partir dessa identidade profissional, qual a identidade da escola, da

creche contemporanea? Tais questdes serdo retomadas no Capitulo .

1.2.2- O locus na dimensdo meso: contextualizacdo historica da educacéo

promovida para pequena infancia no municipio de Juiz de Fora

Parte do movimento de aproximacdo com o locus, especifico do presente
trabalho, a Creche Luz, foi a investigacdo do histérico que vem constituindo o
sistema de creches publicas do municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais. Zanetti
(2010, 2015) e Costa (2006) nos contam a respeito.

Em diadlogo com o ideéario de estabelecer uma sociedade ordeira e civilizada,
em 1925, foi inaugurada a primeira instituicdo publica de Educacdo Infantil do
municipio de Juiz de Fora: o Jardim de Infancia Mariano Procopio. No entanto, seria
somente nos anos 1960 que a educacdo passaria a ser uma prioridade local,
expressa na criacdo da Secretaria de Educacdo e na expansdao do numero de

escolas municipais — sendo duas de Educacao Infantil.

Para atender a demanda gerada pela crescente urbanizagdo, crescente
insercdo da mulher no mercado de trabalho e acentuada desigualdade social, em

1975, foi firmado um convénio entre a Prefeitura Municipal e a Legido Brasileira de
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Assisténcia (LBA). Idealizou-se a execucao do Projeto Especial de Promocao do
Pré-Escolar (PEPPE) que atenderia a criancas entre dois e seis anos de idade,
oriundas das classes populares. Gradativamente haveria, também, um aumento do
namero de Escolas Municipais de Educacédo Infantil (EMEIS), para atender a crianca
entre quatro e seis anos de idade. Vale ressaltar que, até os presentes dias, as
EMEIs contam com profissionais integrantes do quadro do magistério municipal, sob
regime estatutario: jornada de 20 horas semanais, sendo cinco para atividades
extraclasse, 30 dias de férias (em julho), mais 30 dias de recesso (em janeiro),
reunido pedagodgica remunerada, carreira com adicionais para formacgéo e licenga

remunerada para estudos.

Tal cenario permanece extremamente diferenciado daquele da creche publica
que surgiria, no municipio, na década de 1980, tempos de luta nacional pela
redemocratizacdo do pais. Nas palavras de Costa (2006, p.32):

em 10 de outubro de 1983, data da primeira reunido [do Grupo
Solidariedade Pr4-Creche], efetivamente surgia na comunidade de
Juiz de Fora o “Movimento Pro-Creche”. Entretanto, oficialmente, o
Programa Especial de Creches e a integracdo com a rede Pré-
Escolar do municipio de Juiz de Fora, que atendia as criangas na
faixa etaria compreendida entre trés meses e cinco anos e onze
meses, foi instituido em 30 de setembro de 1983, pela Portaria 922
da Prefeitura de Juiz de Fora. Com essa determinacéo legal, o poder
publico municipal, em 10 de outubro de 1983, assumiu organizar,
junto as forcas representativas das comunidades periféricas, creches
comunitarias. Inicialmente havia apenas duas unidades, e somente
em novembro de 1984 foi criada a AMAC, sendo instalada em 8 de
janeiro de 1985.

Efetivamente, foi no inicio de 1984 que cinco creches iniciaram suas
atividades, inclusive aquela que se constituiria locus da presente pesquisa, entre
2013-14. O poder publico encarregou-se do pagamento dos recursos humanos,
enquanto que as demais despesas deveriam ser supridas por meio de arrecadacoes
dos movimentos comunitarios. Alguns anos depois, parte do financiamento passou a
ser realizado por meio do Fundo de Assisténcia Social, 0 que se relaciona a criacao
da Associacdo Municipal de Apoio Comunitario (AMAC), em 1984. Como afirma
Zanetti (2010), esse foi um marco importante no cenario. Como “associagao civil de

fins beneficentes e nado lucrativos, com personalidade juridica distinta e Estatuto
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préprio aprovado em Assembleia Geral®*®, a AMAC passou a gerir as politicas de
assisténcia social do municipio, dentre elas, o Programa de Creches. Com relacéo

aos recursos humanos, até os presentes dias,

os profissionais das creches possuem uma condicdo de trabalho
diferenciada daqueles que atuam nas instituicbes administradas pela
Secretaria de Educacéo. Sua atividade é regida pela Consolidacéo
das Leis do Trabalho, exige o cumprimento de uma jornada de oito
horas diarias e ndo foi construida uma carreira que valoriza sua
formacdo, o que gera uma discrepancia salarial em relacdo aos
docentes da rede municipal (ZANETTI, 2010, p.75).

Tais consideracdes abrem margem para alguns questionamentos peculiares a
esse estudo: como a educadora, que possui uma carga horaria de trabalho diaria de
oito horas, com vistas a promover educacao e cuidado com, no caso, 12 bebés,
constitui-se como ser humano histérico-cultural? Como seria seu processo de
aperfeicoamento profissional? Como seriam compreendidas suas especificacbes
trabalhistas? De que modo ela afetaria os processos de aprendizagem e de

desenvolvimento dos bebés?

Com relacdo aos principios béasicos estabelecidos pelo Pro-Creche, como
passou a ser mencionado, foi englobada a participacédo da familia e da comunidade,
a manutencdo da criangca em um contexto histérico-cultural semelhante a sua
realidade, bem como a indicacdo e o recrutamento de trabalhadores no proprio
bairro da instituicdo. A respeito dos profissionais, inicialmente, foram contratadas
sete auxiliares por creche, pessoas que comporiam o quadro de servidores da
AMAC - ndo do magistério municipal. Esse numero, no entanto, seria reconhecido
como insuficiente pela proporgcédo adulto/crianga, tornando-se o voluntariado uma

constante alternativa.

Para atender a demanda e a expectativa da comunidade, as creches
atendiam a criancas entre trés meses e seis anos e 11 meses, provenientes de
familias em que seus responsaveis estivessem, formal ou informalmente,
empregados e com uma renda mensal de até trés salarios minimos. O grau de
vulnerabilidade social também passou a ser considerado. Em 1999, a renda per

capta das familias atendidas deveria ser de até um salario minimo, além de ser

% Maiores informacdes em: http://www.amac.org.br/component/content/article/1425-institucional.
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considerado se havia algum responsavel que poderia cuidar da crianca, se 0s pais
eram solteiros ou vilvos, bem como se a crianca possuia algum tipo de deficiéncia
(COSTA, 2006; ZANETTI, 2010).

Logo apds o inicio das atividades do Pro-Creche, foi promulgada a
Constituicdo Federal, de 1988, que acarretou, inclusive, em uma reinauguracéo do
ciclo de politicas educacionais no nosso pais (MAINARDES, 2006). Ao longo da
década de 1990, especialmente com a aprovacao da nova LDBEN, em 1996, foram
consolidados novos parametros para o sistema educacional. A Educacdo Basica
passou a ser reconhecida como um direito publico e subjetivo de todo cidadéo,
sendo sua primeira etapa promovida nas creches — para criancas entre zero e trés
anos — e na pré-escola — para criancas entre quatro e seis anos de idade. Esse foi o

formato assumido pela Educacéo Infantil®

. Creches e pré-escolas passaram a ser
responsabilidade das secretarias de educacdo e ndo mais das secretarias de
assisténcia social. A lei passa, também, a exigir formacdo em nivel superior para os

docentes da Educacéo Infantil.

O encontro da legislacdo nacional com o cenéario local de Juiz de Fora n&o
ocorreria de modo singelo. Analisando a origem do Pr6-Creche, Zanetti conclui que,
“‘para alguns representantes do poder publico, 0 mais importante era evitar a
mortalidade infantil e outras situa¢cdes de risco e ndo a qualidade do trabalho
educativo desenvolvido” (ZANETTI, 2010, p.76). Por varios anos, as creches
publicas juizforanas permaneceriam vinculadas exclusivamente a AMAC, o que
poderia acarretar implicacfes, sobretudo, a proposta pedagogica das instituicdes,
como ao quadro profissional que as compunha. Cabe aqui questionar: a creche teria
sido criada para institucionalizar, desde a tenra infancia, parcelas populacionais
colocadas a margem da sociedade? Ou o objetivo seria educar e cuidar dos

pequeninos, garantindo a efetivagdo de um direito da crianga e da familia cidadas?

A legislacdo subsequente a 1996 permaneceria com o0 estabelecido pela
LDBEN. Em 2000, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Camara de
Educacdo Basica (CEB) promulgaram o Parecer 04/2000 com as Diretrizes

81 Lembrando, contudo, que a Lei n° 11.274, de 2006, modifica a LDBEN e amplia a duracdo do
Ensino Fundamental de oito para nove anos, sendo seis anos a idade de insercdo no primeiro ano.
Além disso, a Emenda Constitucional n® 59, de 2009, estendeu para a faixa etaria entre 4 a 17 anos o
ensino obrigatério. Assim, a pré-escola tornou-se etapa obrigatéria. A creche permanece como direito
facultativo.
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Operacionais para a Educacédo Infantil. Nelas foram enfatizados aspectos quanto a
vinculacéo das instituicbes de Educacédo Infantil aos sistemas de ensino, a proposta
pedagogica e ao regimento escolar, a formacdo de professores e outros

profissionais, além de espacos fisicos e recursos materiais.

Algum tempo depois, ja no ano de 2004, professores da rede municipal de
Juiz de Fora foram cedidos as creches para atuarem com as criancas entre quatro e
cinco anos de idade. Todavia, o confronto entre auxiliares e professores, pelo mal-
estar gerado com relacdo aos diferentes tipos de carreira, foi silenciado no ano
seguinte com a transferéncia das criancas para as escolas da rede municipal.
Somente no ano de 2008 houve uma mudanca significativa no cenario, devido a
politica de financiamento da educacdo nacional. Enquanto que o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef), vigente entre 1996 e 2006, priorizou ac¢des voltadas para a
erradicacdo do analfabetismo, para a ampliacdo e a aceleracdo da municipalizacéo
das redes de ensino, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagédo — Fundeb - passa a vigorar
em 2007, seguindo a l6gica do Fundef, mas acrescido de um dispositivo, segundo o
qual cada nivel de governo concorreria somente aos recursos para as matriculas
nas etapas de ensino sob sua responsabilidade constitucional. Somente entdo a
Educacgdo Infantil passa a ser incorporada ao financiamento federal e, sendo
atribuicdo dos municipios, as prefeituras receberiam verbas para gerir creches e pré-
escolas. Ocorre que, até entdo, em Juiz de Fora, as creches estavam vinculadas ao
setor publico da assisténcia social, ndo ao setor da educacdo — que receberia

recursos do Fundeb. Foi nesse confronto, em dezembro de 2008, que

a prefeitura anunciou oficialmente que a SE passaria a ser
responsavel pela supervisao pedagdgica, formacao de profissionais e
repasse de verbas as creches municipais. Por sua vez, caberia a
AMAC a execucgdo direta das demais atividades. Tal medida era
condicdo necessaria para que os recursos do Fundo de Manutencéo
do Desenvolvimento da Educacao Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacgdo Basica — FUNDEB fossem repassados ao
municipio em 2009 (ZANETTI, 2010, p.78).

O quadro de tensdo permaneceu, uma vez que as educadoras das creches

nao eram — e ndo sdo - concursadas e, portanto, ndo poderiam migrar para o quadro
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profissional da Secretaria de Educacdo (SE). A solugcdo encontrada foi que os
funcionarios da AMAC seriam cedidos a SE por tempo indeterminado. As
coordenadoras, historicamente indicadas, deveriam, a partir de entéo, ter formacao
em Pedagogia. As profissionais que trabalham diretamente com as criangas, como
recreadoras e de educadoras sociais, tiveram suas fungdes, equiparadas.

Assim permanece 0 cenario até a atualidade. As creches publicas
comunitarias, do municipio de Juiz de Fora, sdo concebidas hoje, de acordo com a
AMAC®*, como um *“servico de Educacdo Infanti na modalidade de Creches
prestado pela AMAC, em conformidade com convénio estabelecido com a Secretaria
de Educacéao/JF, oferecendo atendimento educacional em horario integral a criancas

dos trés meses aos trés anos e 11 meses, incluindo banho e alimentagao”.

Nesse interim, em 2009, foi criado, na SE, o Departamento de Educacao
Infantil, bem como uma Supervisdo de Coordenacdo Pedagdgica de Creches
(SCPC). A Resolugéo 00028 / 2009*, que aprova o Regimento Interno da Secretaria

de Educacédo de Juiz de Fora, assim institui:

Art. 35. Ao Departamento de Educacéo Infantil, compete:

Il - construir, a partir de estudos e pesquisas, linhas orientadoras
para subsidiar o trabalho pedagogico das creches publicas do
Municipio, em consonancia com a legislagdo educacional vigente;
Il - acompanhar o processo de desenvolvimento das criangas da
Educacao Infantil nas creches e escolas municipais;

XIl - subsidiar a discusséo, construgdo e reconstrucdo do Projeto
Politico Pedagogico nas creches e escolas que atendem a Educacéo
Infantil no Municipio.

XXII - participar, juntamente com a coordenacgdo geral das creches
publicas, da avaliacdo dos seus profissionais;

XXIII - participar juntamente com a Assessoria Juridica da Secretaria
de Educacdo — SE/JF, da avaliacdo do convénio de cooperagao
entre o Municipio e a Associagdo Municipal de Apoio Comunitario —
AMAC no atendimento as creches publicas;

[...]

Art. 38. A Supervisdo de Coordenacdo Pedagégica de Creches,
orientada por Supervisor I, compete:

| - dar continuidade a discussao do projeto politico pedagogico das
Creches, em conjunto com os profissionais e comunidade de cada
unidade, considerando as suas especificidades;

Il - orientar a constru¢cdo do projeto politico pedagdgico de cada
unidade de Creche;

%2 Maiores informacdes em: http://www.amac.org.br.

% Maiores informacdes em: http://www.jflegis.pjf.mg.gov.br/c_norma.php?chave=0000031021.



http://www.amac.org.br/
http://www.jflegis.pjf.mg.gov.br/c_norma.php?chave=0000031021

74

Il - acompanhar e avaliar, periodicamente, em conjunto com 0s
profissionais e comunidade de cada unidade, o projeto politico
pedagdgico das Creches;

IV - acompanhar, por meio de visitas, a acdo pedagogica das
unidades das Creches e oferecer subsidios para o aprimoramento da
préatica pedagdgica;

V - acompanhar a realizacdo das atividades docentes nas Creches,
por meio dos relatérios elaborados pelos coordenadores
pedagogicos;

VI - acompanhar, por meio de visitas, juntamente com a Supervisao
de Acompanhamento de Atividades das Escolas Particulares de
Educacdo Infantil, as atividades das unidades das Creches
orientando-as quanto a sua organizacao e funcionamento;

VII - realizar reunides periédicas com os coordenadores e demais
profissionais das Creches;

VIII - criar instrumentos para registro e avaliagdo da aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos das Creches;
IX - criar instrumentos para registro e avaliagdo das atividades
docentes;

X - orientar e subsidiar a elaboracdo de diretrizes que atendam aos
alunos das Creches na sua diversidade;

Xl - orientar, juntamente com a Supervisdo de Atencdo a Educacéo
na Diversidade, os profissionais das Creches sobre os
encaminhamentos adequados aos alunos que necessitarem de
atendimento especializado;

XIl - analisar e aprovar, juntamente com o Departamento de Acdes
Pedagdgicas, o calendario letivo e a proposta pedagdgica das
Creches de acordo com a legislagéo vigente;

X1l - acompanhar o cumprimento do calendéario das Creches;

XIV - analisar as condi¢6es da rede fisica das Creches, em relacdo a
adequacdo a funcdo pedagogica e administrativa a que se destinam,
de acordo com a legislacgéo vigente;

XV - encaminhar demanda de adequacé&o da rede fisica das Creches
ao setor administrativo das creches;

XVI - verificar a situacdo de registro e regularidade de funcionamento
das Creches, orientando-as quanto ao procedimento de legalizagéo,
se necessario;

XVII - participar, juntamente com a Supervisdo de Acompanhamento
de Atividades das Escolas Particulares de Educacgédo Infantil, dos
processos de registro de Creches e encaminha-los ao Conselho
Municipal de Educacdo — CME;

XVIII - levantar a demanda para a realizacédo de formacéo continuada
dos profissionais das Creches;

XIX - promover, juntamente com o Departamento de Politica de
Formagéo, a formagé&o continuada dos profissionais das Creches, de
acordo com as demandas e necessidades;

XX - acompanhar o processo de formacdo continuada dos
profissionais das Creches;

XXI - participar de encontros e eventos relativos a Educacao Infantil;
XXIl - participar do processo de discussdo do atendimento a
demanda das Creches;

XXII - caracterizar, juntamente com o Departamento de Gestédo da
Informacao, a demanda de Educacéo Infantil do Municipio;

XXIV - receber copia do cadastro dos alunos, da lista nominal, do
projeto politico pedagdgico e regimento das Creches Publicas;
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XXV - fornecer todos os dados estatisticos referentes as Creches
Publicas ao Departamento de Gestéo da Informacao;

XXVI - acompanhar, junto ao Departamento de Execucéo
Instrumental, a aplicacdo dos recursos destinados as Creches, para
subsidiar assessoramento aos seus coordenadores a fim de atender
a demanda pedagdgica e administrativa;

XXVII - propor a¢des conjuntas com o0s demais setores publicos do
Municipio, responséaveis pelo atendimento as criancas de 0 a 3 anos;

XXVII - propor, em conjunto com a chefia do Departamento de
Educacdo Infantii medidas de aprimoramento das atividades da
Supervisao;

XXIX - coletar, agrupar dados, analisar dados, construir indicadores e
informar ao setor competente;

XXX - elaborar relatorio com informacdes das atividades da
Supervisao.

Dentre as competéncias do Departamento de Educacéo Infantil referentes as
creches, a referida Resolucdo aponta o desenvolvimento de estudos e pesquisas
com vistas a subsidiar o trabalho pedagdgico das creches. A discussdo e a
reconstrucdo do Projeto Politico Pedagoégico — PPP -, como também a avaliagdo dos
profissionais e a avaliagdo do convénio SE-AMAC séo sinalizados. Em todas essas
competéncias, no entanto, ndo sdo esclarecidos os instrumentos e as acdes para
efetiva-las. Cabe destacar, especialmente, o terceiro inciso: 0 acompanhamento do
processo de desenvolvimento das criancas. Quais instrumentos sdo mobilizados
para tal acompanhamento? Com que periodicidade esse trabalho seria realizado? A
partir de que recursos materiais € humanos? Pressupondo-se esse como 0 maior

objetivo pedagogico a ser alcancado pelas creches, de que modo € mensurado?

Quanto as 33 competéncias especificas a SCPC, temos, em primeiro lugar,
um enfoque no processo de discussao, elaboragdo, acompanhamento e avaliagao
do PPP. Lembrando que a LDBEN dota as escolas de autonomia para tal processo,
cabe questionar em que medida a interferéncia do sistema influi sobre a legitimidade
dessa autonomia. No entanto, ao defender uma educacédo para a diversidade,
inclusive considerando a possibilidade de uma proposta especializada, é um fator

contribuinte para cada creche como institui¢ao.

De modo geral, a SCPC tem a incumbéncia de checar as condi¢cbes das
instalacdes fisicas das creches, o cumprimento do calendario, os registros que
subsidiardo a construcdo de indicadores. Aqui ha uma pista sobre o

acompanhamento do processo de desenvolvimento das criancas pelo Departamento
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de Educacdo Infantil. Uma andlise desses relatérios constitui uma proposta de

estudos pertinente.

Por fim, destaco o levantamento da demanda e a promocédo de formacao
docente continuada. Uma competéncia da SCPC é sua propria participagdo em
eventos da area. A cada ano, inclusive, é realizado um evento nomeado Intercambio
Cultural das Creches Publicas e Conveniadas de Juiz de Fora cujo intuito é o
compartilhamento de saberes e boas praticas entre os profissionais das creches,
como também entre os estudantes da area. Na edicdo de 2014, fui convidada a
ministrar um minicurso Desenvolvimento Infantil: estimulacdo e interacdo para

bebés, mordidas, choro e multiplas linguagens.

Em suma, enquanto a AMAC gerencia questdes burocraticas, a SE assumiu a
parte pedagodgica das creches e, por meio da SCPC, passou a desenvolver um
trabalho de monitoramento e de formacdo das acdes das coordenadoras e dos
funcionarios de cada instituicdo. Ao longo da pesquisa de campo, inclusive, foi
possivel observar visitas pontuais e participar de momentos de uma das reuniées
gue envolveu toda a equipe da instituicdo e uma representante da SE, no més de
outubro de 2013, quando apresentei alguns dos dados iniciais da pesquisa, a convite

da coordenacao da creche.

Apesar de algum avanco na concepcao do trabalho desenvolvido nas
creches, verifica-se uma situacdo paradoxal. Juiz de Fora, um dos primeiros
municipios mineiros a criar seu Conselho Municipal de Educacdo, ndo havia
conseguido, até o ano de 2008, resolver a questdo da transferéncia da
administracdo das instituicdes de Educacéao Infantil vinculadas a AMAC para o 6rgao
responsavel por prover a educag¢do no municipio. Hoje, ja em 2016, essa situacao
também nao se mostra, no todo, resolvida: os profissionais vivenciam uma situacéo
trabalhista altamente diferenciada daquela do magistério municipal, além do

constante assombro de um futuro incerto pela impossibilidade de serem efetivados.

Estamos diante de um cenario que se constituiu, historicamente, tanto como
uma proposta de promover a civilidade, quanto de prestar assisténcia a populacéo
mais carente. Os aspectos quantitativos ganharam lugar de centralidade na busca
por atender a todos. Todavia, 0 reconhecimento da criangca como cidada vem

contribuindo para que a oferta de Educacéo Infantil no pais seja repensada.
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Ainda existe uma demanda qualitativa pela creche publica. Em varios
municipios brasileiros — inclusive Juiz de Fora — existe uma fila de espera,
especialmente de maes trabalhadoras. Na pratica, a creche ainda nédo tem se

concretizado, portanto, como direito.

Acerca da transferéncia das creches, da area assistencial para a educacional,
no que poderia ser um indicativo de resposta, Zanetti (2010, p.82, grifo da autora),
defende uma “politica publica de integracdo” regida sob os principios de
transparéncia, publicizacdo dos processos e resultados, estabelecendo critérios de
monitoramento e avaliagdo”. Insta a efetivagcdo da proposta constitucional de
educacao e cuidado, sendo, para tanto, necessario rever as condicfes de trabalho

do magistério, sobretudo das educadoras de creche.

A creche, mais do que um ambiente educacional, precisa ser reconhecida
como espago de vivéncia do humano. Bebés e criangas ainda muito pequenos
passam ali grande parte de seu tempo. E fundamental que suas especificidades
sejam reconhecidas e respeitadas e que seu desenvolvimento e aprendizagem
sejam incentivados. Além disso, os profissionais, sobretudo as educadoras,
cumprem uma longa e exaustiva jornada de trabalho, ndo condizente com a
legislacdo trabalhista do magistério da Educacdo Basica. Urge adequacdo e

reconhecimento do sistema educacional.

Todo esse cenario, tdo complexo, influencia as vivéncias, as mediacfes
semidticas (VIGOTSKI, 1983/2000; SILVA, 2015) que afetam a constituicdo de
bebés e de educadoras como seres humanos historico-culturais. Como nos lembra
Pino (2005), paradoxalmente, 0 acesso a bens naturais e culturais ndo é garantido
pelo simples ato de nascer, mas depende da competéncia humana e da vontade
politica dos homens. Ao longo do presente trabalho, veremos um pouco sobre como

iSso acontece no contexto de uma creche, marcada por esse histérico intrigante.

1.2.3- O locus na dimensao micro: a Creche Luz

s

Pesquisar € um verbo que pode ser compreendido com uma definicdo
relativamente simples: indagar, investigar, procurar com diligéncia. No entanto, tal

simplicidade nédo é tao intrinseca ao ato de pesquisar e aqui 0 considero no campo
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das Ciéncias Humanas: pesquisar o0 outro. Aproximacao, negociacao, tramites
burocraticos, primeiras conversas, primeiros olhares, primeiras interpretacdes.
Segundos, terceiros e quartos atos ainda seriam imbricados de um grande
estranhamento e, ao mesmo tempo, de uma grande vontade e necessidade de

aproximacéo e de compreensao.

Para o desenvolvimento do presente estudo, o tempo e a presenca
demandados pela abordagem etnografica fizeram com que o primeiro critério a ser
considerado na escolha da instituicdo a ser tomada como locus fosse a distancia de
locomocgdo. Dentre as duas creches pré-selecionadas, a primeira procurada, a

Creche Luz, logo apresentou interesse e abertura para realizacédo da pesquisa.

Na manha da sexta-feira, depois do feriado de Carnaval de 2013, agendei
uma conversa com a coordenacéo® da Creche Luz. Apesar do recesso quanto &
recepcdo das criancas, havia expediente de trabalho. Muito receptiva, a
coordenadora ouviu a proposta e 0os objetivos da pesquisa, tendo, inclusive, lido o
Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE)®*. Logo autorizou o
desenvolvimento da pesquisa no Bercario | — B-l -, contanto que a Secretaria de
Educacéo o fizesse, primeiramente. E valido esclarecer que a nova administracio
municipal havia sido empossada ha menos de dois meses e, talvez por isso,
passaram-se quase 30 dias para que eu recebesse a outorga final da SCPC.
Imediatamente apds tal resposta, retornei a Creche Luz, obtendo, entdo, a
autorizacdo formalizada de sua coordenacdo. Com a anuéncia em maos, ainda era
necessario o consentimento do Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Apdés a resolucdo de duas
pendéncias, finalmente o desenvolvimento do projeto de pesquisa foi autorizado. Foi
um processo moroso e indispensavel. Como afirma Corsaro (2011, p.445), “uma vez
que entrada, aceitacdo e participacdo s&o processos com histérias de
desenvolvimentos, sua documentacdo fornece a visualizacdo dos processos

produtivos e reprodutivos nas culturas locais”.

Haviam se passado cerca de 40 dias desde o primeiro contato com a

instituicdo. Com todos os tramites burocraticos resolvidos, tive uma nova conversa

¥ As atribuicbes das coordenadoras das creches publicas, no municipio de Juiz de Fora, englobam
tanto aspectos pedagdgicos como aspectos burocraticos.

* Vide Apéndice 1, 2 e 3.
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com a coordenadora a fim de saber quando poderia, efetivamente, iniciar a pesquisa
de observacédo participante. Essa conversa seria mais breve, dados os afazeres da
coordenadora, mas ndo menos gentil ou receptiva. A resposta foi de que poderia
comecar imediatamente a observagao, mas que aguardasse a reuniao de pais para
apresentar a pesquisa e solicitar autorizacdo para as filmagens dos bebés. Era dia
trés de abril de 2013 e a reunido de pais seria somente no dia 18. De todo modo,
passada toda a preparacdo burocratica, era 0 momento do primeiro encontro com
pessoas com/sobre quem iria diretamente indagar, investigar e procurar com

diligéncia por varios e longos meses.

Para investigar que afec¢Bes as vivéncias ocorridas no meio cultual creche
provocam na constituicdo de bebés e educadoras como seres humanos, adotei uma
base tedrico-metodoldgica regida pela perspectiva da abordagem historico-cultural e
pela etnografia interacional, tomando por instrumentos de investigacao a observagao
participante, mediada pela filmagem e pelo caderno de campo, além de entrevistas
informais com as educadoras. Vale destacar que essa base tedrico-metodoldgica
vem sendo desenvolvida pelo GEPSA, coordenado pela orientadora desta tese de
doutorado, do qual sou membro participante.

Com respaldo em Vigotski (1982/2001; 1983/2000; 1984/1996), parti do ponto
de vista da abordagem historico-cultural que compreende o ser humano como ser
constituido dialética e historicamente por aspectos biolégicos, psicoldgicos, sociais,
historicos e culturais. I1sso significa romper com uma visao linear de desenvolvimento
humano, em detrimento de outra visdo multifacetada, historica e dialética constituida
nos movimentos da filogénese, da ontogénese, da sociogénese e da microgénese.
Tais conceitos e pressupostos tedrico-metodoldgicos serdo apresentados e
discutidos nos capitulos Il e lll. Todavia, fez-se necessario trazé-los a tona desde
este primeiro momento de apresentacdo do cenario, do micro locus, especialmente,

uma vez que orientam o modo como tal apresentacao é feita.

Compreender como a constituicio do humano ocorre em um contexto
educacional formal, como a Creche Luz, entre bebés e educadoras, foi o grande eixo
da investigacdo. Para tanto, seguindo uma perspectiva histérica, analisei o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) de 2013 da Creche Luz, uma das primeiras creches
publicas comunitarias, fundada no municipio de Juiz de Fora, em 1984. Em 1992,

ela passaria a ocupar suas atuais instalacbes, antes vinculadas a uma escola
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municipal, e, hoje, com absoluta independéncia estrutural. Nesse contexto, “as
criancas contam com um espaco adequado a sua faixa etaria, com grande area
externa arborizada, parque, jardins e pluralidade de texturas (grama, cimento, areia,
piso, etc.)” (PPP 2013, p.6). Abaixo segue uma apresentagao geral da organizagao

do espaco da instituicao.

Figura 18 — Mapeamento da Creche Luz

Solério - drea com areia

Banheiro

Solam - drea cimentada
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Fonte: elaboracéo propria.

cimentada
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Nesse espaco, no ano de 2013, foram atendidas 130 criangas, com idade
entre trés meses e trés anos e 11 meses*®. Em pesquisa realizada pela instituicéo,
foi constatado que, em termos de pertenca étnica, a maioria das familias atendidas
era composta por pessoas que se autodeclararam pardas. Com relacdo as
profissbes, havia presenca de artesédos, diaristas, pintores, mecéanicos, pedreiros,
agentes de saude, educadoras e auxiliares de servicos gerais, com formacdo em
Ensino Fundamental, Médio e Superior, apresentando renda média entre um e dois

salarios minimos. As religides predominantes eram catélica e evangélica (ibid).

® De acordo com o PPP (2013), o ingresso das criancas ocorre, inicialmente, através do Centro
Regional de Assisténcia Social (CRAS) segundo o qual ha uma classificacdo de acordo com os
critérios das Normas de Orientagéo Basica para o Sistema Unico de Assisténcia Social (NOBSUAS).
Tal classificagdo é enviada para a Secretaria de Educacdo (SE) que, através da Supervisdo de
Coordenacédo Pedagdgica de Creches (SCPC), faz uma reclassificacdo por turma, obedecendo a
faixa etaria da crianga em consonancia com a Resolugao n° 02 de 02/12/2010, do Conselho Municipal
de Educacéo, sendo assim encaminhada para atendimento nas creches.
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Para atender a demanda, a creche funciona de segunda a sexta-feira, das
6h30min as 18 horas, entre os meses de fevereiro e dezembro. Em 2013, a equipe
profissional era composta por 27 funcionarios - entre coordenadora, assistente
administrativo, educadoras, cozinheiras e servi¢cos gerais — que cumpriam uma carga
horaria de oito horas diarias de trabalho e duas horas de intervalo para almoco. Essa
equipe, de modo geral, era a responsavel por oferecer a cada crianca quatro
refeicbes diarias, atividades de estimulacdo essencial, recreacéo livre e dirigida. E

interessante quando reconhece, em seu PPP, que

A crianga que passa por um momento importante de transi¢cdo entre
sua forma prépria de viver a vida em casa para conviver em um
espaco coletivo; as familias, que muitas vezes se sentem inseguras
sobre o tratamento que sera dado a seus filhos e ao aprendizado que
serd promovido na instituicdo; e os educadores, que estdo
conhecendo novas histérias de criangas e familias, com as quais se
relacionaréo durante o ano (ibid, p10).

Essa preocupacdo é coerente com o ideério de que a creche constitui-se,
afinal, como primeira instituicdo educacional formal e possui um importante papel na
ampliacdo do circulo de interacBes sociais do bebé, um ser humano ainda téo
jovem. E um contexto muito peculiar que envolve preocupacdes de cuidado, de afeto

e de educacéo.

Quando a instituicdo sinaliza, ainda, que compreende “a educacdo como um
processo continuo e cultural do ser humano” (ibid, p.16), podemos identificar um
enfoque que ndo simplesmente reconhece a dimensé&o histérico-cultural de cada ator
institucional, como também preza para que essa concepcdo de educacao seja
promovida em suas praticas cotidianas, em seus varios ambitos, por seus varios

atores.

Em termos de organizacdo das criancas, na Creche Luz, a proposta
educacional € promovida em quatro tipos diferentes de turma, compostas conforme

a faixa etaria: Bergario |, Bercario Il, 2 e 3 anos, como mostra o quadro a seguir:
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Quadro 2 — Organizacao das turmas da Creche Luz em 2013

Bercgario | 12 03 3 meses a 1 ano e 2 meses
Bercario Il - A 12 02
Bercério Il - B 18 03 1 ano e 2 meses a 2 anos
Bercario Il - C 12 02
2 anos | 10 01
2 anos Il 10 01 2 anos a 2 anos e 11 meses
2 anos |l 8 01
2 anos IV 10 01
3 anos | 18 01
3 anos a 3 anos e 11 meses
3 anos |l 18 01
Total 116 16 3 meses a 3anos e 11
meses

Fonte: adaptado do PPP 2013 da instituicdo.

Como mostra 0 Quadro 2, ha duas turmas para criancas a partir de trés anos
de idade, cada uma para até 18 criancas; quatro turmas para criancas entre dois
anos e dois anos e 11 meses, com, no maximo, dez criangas cada; trés turmas de
Bercério Il, com até 18 criancas entre 14 e 24 meses e, por fim, uma turma para até
12 bebés de até 14 meses: 0 Bercario I, 0 micro locus de pesquisa do presente
estudo ao longo do ano de 2013 e, de certo modo, também, em 2014, uma vez que
0s mesmos bebés foram observados no contexto dos Bercérios Il A e B, a fim de

qgue se completasse um ano de pesquisa empirica.

De acordo com o PPP, nos bercarios, cabe as educadoras “desenvolver o

curriculo da educacdo infantil: cuidar e educar e responsabilizar-se pela

% Vale destacar que, embora a meta de atendimento, em 2013, fosse de 116 criangas, 130 foram
atendidas, no total, conforme mencionado anteriormente.
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conservacdo do local de trabalho, material pedagdgico, brinquedos e mobiliarios

utilizados” (ibid, p.18). Assim, estima-se que o trabalho com os bebés ocorra

a partir de atividades que acontecem naturalmente, de acordo com
as preferéncias ou necessidades das criancas e atividades que
seguem a rotina da creche. As criancas participam de momentos de
interacdo, como artes, brincadeiras, histérias, musicas, exploram o
espaco externo e visitam diversos lugares onde vivenciam
experiéncias diversas: brinquedoteca, Literakids, cantinho de artes,
sala de multiuso, horta... (ibid, p.15).

Como vimos anteriormente, a legislacdo brasileira destaca a proposta de
educacao e de cuidado como grande eixo da Educacédo Infantil e o PPP da Creche
Luz demonstra uma preocupacdo em atender a esse eixo. Mais a frente seréo
detalhadas observacdes quanto a efetivacdo dessa proposta no espaco-tempo em
que ela se desdobra. Por ora, apresento um mapeamento geral especifico da

organizacao da sala do B-I:

Figura 19 — Mapeamento da Sala do Bercéario | em 2013

Porta I

I Porta Janelas

Fonte: elaboracao proépria.

Embora néo fosse o unico espaco utilizado pela turma do B-I, era 0 espaco
primeiro de vivéncias. Ali eram desenvolvidas, rotineiramente, as praticas de
alimentacao, banho, troca de fraldas e repouso, além de atividades como a rodinha,
a contacgao de historias e brincadeiras diversas. Como veremos ao longo do texto, ali

os bebés desenvolviam habilidades sensdorio-motoras, comunicativas, dentre outras.
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No B-l, especificamente, foram 12 os bebés matriculados no ano de 2013,
com idade entre sete e dez meses no ato da matricula. No inicio da pesquisa, em
abril de 2013, eram oito bebés, somente. No segundo semestre houve a entrada de
outros quatro integrantes na turma. No entanto, considerando os dias observados,
era raro que todos estivessem presentes. Em geral, ao longo do ano, o indice de
presenca atingiu uma média de 65%. Abaixo, o0 Quadro 3 apresenta o nome ficticio,
a data de nascimento e o més de entrada na creche de cada um dos bebés

pesquisados:

Quadro 3 — Composicao do Bercario | em 2013

Benjamin 24/09/12 Julho de 2013

Bruno S. 30/08/12 Agosto de 2013
Bruno R. 09/04/12 Fevereiro de 2013

Brandon 27/11/12 Agosto de 2013
Edite 15/04/12 Fevereiro de 2013
Floréncia 24/06/12 Setembro de 2013
Melissa 08/06/12 Fevereiro de 2013
Pablo 25/06/12 Fevereiro de 2013
Rafael 28/08/12 Fevereiro de 2013
Rui 18/04/12 Fevereiro de 2013
Valentina 28/05/12 Fevereiro de 2013
Yara 18/04/12 Fevereiro de 2013

Fonte: elaboracéo prépria a partir de dados da lista de Frequéncia Diaria do B-I.

Ao longo da pesquisa, cinco educadoras diferentes passaram pelo B-l.
Apenas uma educadora esteve presente ao longo de todo o ano letivo de 2013.
Houve um caso de licenca médica e uma consequente substituicdo temporaria entre
os meses de abril e junho. Ao final de junho, houve a entrada de uma nova

substituta que permaneceria na turma até o final do ano. Até meados de outubro, o
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B-I contava com duas educadoras fixas. A partir de entdo, dada a extensao da
turma, houve a entrada de uma terceira educadora que também permaneceria até o

final daquele ano.

Gradualmente, os bebés comegavam a chamar cada uma das educadoras de
“tia”. As profissionais da Creche Luz, entre si, também utilizavam esse chamamento
e, diante disso, a fim de preservar a identidade das educadoras e, ao mesmo tempo,
identifica-las de modo distinto aos bebés, foram adotados, na apresentacdo e na
andlise dos dados, nomes ficticios seguidos do termo Tia, como ja se pbde verificar
nas legendas de figuras anteriormente apresentadas. Tal identificagdo, bem como o
periodo de atuacdo de cada uma das cinco educadoras no B-lI, em 2013, estdo

expostos no quadro a sequir.

Quadro 4 — Educadoras do Bercgario | em 2013

Tia Amélia De outubro a dezembro
Tia Corinha De fevereiro a dezembro
Tia Raimunda De maio a junho
Tia Sonia De fevereiro a maio
Tia Sineli De junho a dezembro

Fonte: elaboracéo prépria.

Quanto a observacao, no ano de 2014, o objetivo foi dar continuidade ao
enfoque nos bebés que ja faziam parte da pesquisa. Nove, dos 12, continuaram a
frequentar a Creche Luz e passaram a integrar as turmas do B-Il. Benjamin, Bruno
S., Brandon e Rafael, os mais jovens, foram o B-ll A. Ja Floréncia, Melissa, Pablo e
Valentina passaram ao B-ll B. Apenas Bruno R., o mais velho do B-lI 2013, foi
destinado ao B-1l C. Assim, entre fevereiro e maio de 2014, alternei observacdes na
Creche Luz no contexto do B-1l A e no B-Il B. Em situa¢Bes que ocorriam no patio e
no refeitorio, além de realocagbes demandadas pela auséncia de funcionarios, pude
observar Bruno R. As educadoras de tais turmas contribuiram com o presente

estudo, mas néao foram tomadas como novos sujeitos da pesquisa.
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Agora, depois dessa exposicdo mais formal do micro locus, faz-se a
apresentacdo dos primeiros momentos do processo de observacdo participante,
mediado, especialmente, por uma camera filmadora. Apresento 0 processo que
mostra como gradualmente fui me constituindo como pesquisadora, a0 mesmo

tempo em que a pesquisa, como um todo, era constituida.

1.3 — Acéo e camera: tracados iniciais de uma pesquisa e a constituicao de

uma pesquisadora

Figura 20 — A presenca da camera no B-I.

Em Ciéncias Humanas, a pratica da observa¢édo de um determinado cenario é
iniciada em meio a acdo dos sujeitos que o0 habitam, constituem e,
permanentemente, transformam-no. Nesse sentido, diferentemente de um filme, a
acdo é anterior a camera, a observacao de modo geral. Para apresentar o processo
inicial de construcdo da observacao, foi necesséario retomar as notas de campo,
sobretudo as iniciais, e descrever, de modo geral, a rotina do B-lI e os desafios
enfrentados para pesquisa-la. Assim, o tom enunciativo da escrita das proximas
paginas esta atrelado ao movimento pressuposto pela etnografia de se tornar nativo
(CORSARO, 2011) e integra o processo dialético de constituicido de uma pesquisa e

de uma pesquisadora.
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Figura 21 — Caderno de campo

O movimento de descoberta do locus envolveu um misto de ansiedade e de
receio que dizia respeito ao modo como seria recebida pela instituicdo. Como eu,
com 1 metro e 75 centimetros de altura, iria observar, por um ano, uma turma de
bebés e de educadoras, sem causar transtornos pela minha simples presenca? Qual
seria a concepcao construida, por bebés e educadoras, para uma observadora
frequente? Seria mesmo vista como observadora? Na faixa etaria de poucos meses
de idade, os bebés ndo saberiam me distinguir das educadoras, vendo-me,
provavelmente, como uma delas. Como eu poderia dizer ndo a eles? Como eu
poderia me manter focada em desenvolver a pesquisa e, a0 mesmo tempo, nao ser
apatica aquele ambiente, especialmente se fosse bem recebida? E as educadoras,
como eu lidaria com elas? Como eu iria responder ao chamado delas e como eu
poderia interroga-las, acerca de meus objetivos, em um cotidiano tdo atribulado de
trabalho? E as maes e familiares, aceitariam minha presenca constante? Aceitariam
uma camera constante? E as educadoras, as criancas de outras turmas e os demais
funcionarios da creche, o que pensariam a meu respeito? Tudo isso “martelava” na
minha cabeca preocupada. Mas tinha, também, a expectativa ansiosa. Queria poder
comecar logo, ver como os bebés eram, qual era sua idade, como se comportavam,
0 gque faziam ao longo de um dia inteiro na creche. Também queria saber sobre

como as educadoras trabalhavam, como seria o0 malabarismo para cuidar de nao sei
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quantos bebés de uma sé vez. Eu imaginava um cendrio muito complexo e nao

sabia exatamente o que iria ver, acompanhar e vivenciar pelos proximos 12 meses.

Nos primeiros dias de observacéo, vivi outro sentimento dubio: alivio e pesar.
Eu comecava a tomar conhecimento do micro locus de uma forma que néo estava
pré-concebida, que eu nao tinha lido no histérico da Educacéo Infantil de Juiz de
Fora. Cada segundo era diferente, cada instante era uma descoberta. O alivio era a
maior liberdade para visualizar o cenario apenas por meus proprios olhos, sem a
camera — diante da falta de autorizacéo para filmar, que seria negociada na proxima
reunido de pais e responsaveis. Nao precisava ajustar as lentes, o foco e o tripé,
mas apenas a direcdo para a qual eu me virava e me atentava. Essa, por sinal, foi
uma escolha constante e dificil do primeiro ao ultimo dia. Tudo me era téo rico de
detalhes que eu sé podia me deslumbrar. Cada olhar foi uma escolha dificil. Ora era
um deslumbre feliz. Outras vezes era um desejo de mudanca. Mas, sempre, era um
deslumbre. Justamente por isso, senti também o pesar de nao ter podido filmar os

primeiros dias.

Desde o inicio da observacédo, vivenciei a dificuldade de lidar ndo somente
com a camera, como também com o caderno de campo em fungéo do nivel altissimo
de curiosidade dos bebés. Especialmente com a progressiva mobilidade de
engatinhar e do andar, por vezes, o melhor angulo e 0 momento altamente propicio
para anotacdes eram alterados/adiados. Frequentemente, fui requisitada pelos
bebés e, também, pelas educadoras. Apesar de demonstrar empatia, prépria da
observacdo participante, foi necessario desenvolver um exercicio constante de

distanciamento.

Em situagbes que envolviam alimentagdo, especialmente, uma necessidade
vital dos bebés, era nitido para mim que faltavam mé&os. Nos primeiros dias de
observacéo, com a auséncia da camera, por vezes meu auxilio foi requisitado. Foi
uma forma interessante de ganhar a confianca das educadoras e dos bebés, sem
ser vista como uma presenca artificial e estranha. Mais tarde, mesmo com a camera,
o tripé seria o0 mediador necessario para continuidade da filmagem e, ao mesmo
tempo, da minha liberacdo para me integrar naquele grupo auxiliando no fazer com

0s bebés.
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A figura 4 mostrou um mesmo momento, em diferentes angulos da sala do B-
I. Nesse dia, 19 de junho de 2013, seis bebés estavam presentes. Melissa e Pablo ja
haviam tomado suas respectivas mamadeiras, deitados no colchonete. Um angulo
retrata um momento em que a educadora atende a varios bebés ao mesmo tempo,
especialmente quando se trata de alimentagcdo. As méos de Tia Corinha se revezam
em assegurar que os trés bebés sejam néo s6 devidamente alimentados, como que
permanecam sentados nas cadeirinhas. Pablo, que a essa altura ja havia terminado
de mamar, gradualmente, achega-se e logo vai requerer atengédo. Enquanto isso, no
outro extremo da sala, Tia Raimunda concentra sua atencdo em alimentar Edite, no
cadeirdo. Essa situacdo de exclusividade ndo era comum e, geralmente, era
dispensada aqueles com menor destreza motora. De repente Tia Raimunda sente
uma irritagdo no nariz e, imediatamente, coga-o com o dorso da mé&o. Quando se
lembra que a camera esta focada nela, sente-se envergonhada e comeca a rir,
pedindo para eu cortar aquela parte. Eu também sorrio e digo: j& era / tem que ser

tudo / isso é ser humano.

No momento em que expressei essas palavras, ndo me dei conta exatamente
do que elas representavam e do respaldo do qual elas emergiram. Se pesquiso a
constituicdo do humano, é um dado importante reconhecer que um simples
automatismo de cocar o nariz, ainda que em um contexto atribulado de trabalho, faz
parte da dimensdo humana. Por que a educadora apresentou esse
constrangimento? Seria o tempo da educadora tdo escasso para o cuidado minimo
de si? Ou o fato de cocar o nariz demonstra um aspecto de higiene que nao cai bem

guando se alimentam bebés?

Nesse sentido, o registro em video permanece fundamental para a presente
pesquisa, uma vez que possibilita revisitar cada momento observado tantas vezes
guanto se fizer necessario. Mas, digamos, e se eu tivesse abandonado o posto por
detrds da camera nesse momento — tal como o fiz varias vezes ao longo da
pesquisa — para, por exemplo, auxiliar Tia Corinha a alimentar os trés bebés que
estavam a mesa? Provavelmente eu nao teria esse dado. Nao significa, todavia, que
nao teria outro dado. Foi justamente esse tipo de desafio que enfrentei
constantemente ao longo da observagao participante e que me conduziu, cada vez

mais, ao exercicio de escolhas mais conscientes.
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Nas vivéncias das rodinhas — como ilustrou a Figura 7 - o desafio era
posicionar bem a camera, de modo a captar o evento do modo mais detalhado
possivel, de um global, mas, também, a singularidade de cada participante. Tudo
isso sem causar dispersdo. Como? Diferentes angulos foram testados ao longo da
pesquisa, mas nem sempre as atengfes para a camera e para mim foram
abandonadas. Especialmente quando algum bebé demonstrava desinteresse pelo
gue estava sendo abordado na rodinha, o pedido de colo, dirigido a mim, mostrou-
se, para eles, como alternativa. Nesses casos, buscava o equilibrio entre o olhar

atento a esse bebé e o olhar ao que acontecia com o restante da turma.

A rodinha, inicialmente, estava no meu grupo de impressdes que
demandavam mudanca. N&o seria uma pratica opressora manter os bebés sentados
e quietos reproduzindo o que as educadoras queriam? Nao estariam elas limitando o
desenvolvimento motor deles? Gradualmente, fui compreendendo como aquele
momento era importante, como o0s bebés aproveitavam e aprendiam naqueles
minutos. No B-Il, ja em 2014, pude observar como eles participavam da rodinha de
modo muito mais ativo que os demais colegas que haviam sido inseridos na creche
h& menos tempo. A mée de Melissa, inclusive, relatou-me sobre a filha cantando a
musica da baleia em casa. Aos poucos, percebi que a rodinha, afinal, contribuia

sobremodo para o desenvolvimento da linguagem oral dos bebés.

Nos momentos de transicdo que envolvia a locomocdo a uma area
distanciada da creche, eu tinha de me preocupar em transportar a camera, como
também ajudar a levar os bebés. Por vezes, eu tinha de “fazer duas viagens” e,

ainda, havia a necessidade de trocar os sapatos.

A preparacdo dos bebés e do ambiente para o almogco e o0 jantar eram
momentos em que os bebés apresentam um alto nivel de excitacdo. Ocorreu de eu
ser solicitada, ora por eles, ora pelas educadoras, para que desse colo e procurasse
acalmar os animos. Também houve momentos em que alguém solicitava que eu
desse um brinquedo com o mesmo objetivo. Um momento em que vivia o dilema de
me aproximar e acalentar ou de me distanciar e n&do interferir no modo como as
educadoras organizavam a dinamica cotidiana. De todo modo, muitas vezes o choro
incomodava os ouvidos de quem estivesse na sala e mesmo de quem estivesse por

perto e apontasse a porta, curioso em saber o que estava acontecendo.
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O tempo reservado ao repouso dos bebés e almoco das educadoras,
geralmente entre 11h30min e 13h30min, era, para mim, como pesquisadora, o
momento de descarregar o arquivo das imagens filmadas pela manha, recarregar a
energia da camera e dispor de momentos mais calmos para anotagdes. Era um

exercicio de exotopia® necessario.

Continuando a rotina do dia, ndo era raro que houvesse novos choros de
sono, de colo ou simplesmente de vontade de ir embora por parte dos bebés.
Especialmente ao final do tarde, vivenciava um momento um tanto delicado do dia,
uma vez que todos, bebés e educadoras, aparentavam estar exaustos. Como
pesquisadora, posso dizer 0 mesmo. A0 mesmo tempo em que mais um dia na
creche caminhava para seu fim, era preciso deixar a sala organizada para a proxima
manh&, em que novamente os bebés chegariam ansiosos e, muitas vezes, no colo

de familias apressadas. Rotineiramente eu auxiliava as educadoras nesse trabalho.

Esse cenéario, de modo geral, foi observado ao longo de 68 dias,
contabilizando cerca de 496 horas registradas em video, conforme mostra a tabela a

seqguir:

% Conceito de Bakhtin (2003) que diz respeito a olhar um objeto de fora do contexto em que ele se
encontra.
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Tabela 1 — Pesquisa de campo na Creche Luz - 2013 e 2014

2013 2014

B-I B-lAeB

04 {09 | 12 | 09 | O7 | 05 | O3 | 12 | 03 | 06 | 13 | 16 | 14

09 |16 | 19 | 10 | 08 | 09 | 10 | 29 | 09 | 11 | 19 | 29 | 22

18 | 212 | 25 | 17 | 16 | 10 | 17 11 | 18
23 | 23 24 | 19 | 13 | 18 19 | 25
30 26 | 27 | 18 | 24 20
28 | 19 | 29 26
24

Como dito anteriormente, a proposta deste capitulo consistiu em uma
apresentacdo do processo de aproximagdo e, também, de distanciamento do objeto
e do locus de pesquisa. A aproximagdo ocorreu pelo estudo do contexto historico-
politico do sistema, do documento que registra a orientacdo politico-pedagdgica da
creche — o PPP -, como também das primeiras observacdes. Essas, por sua vez,
constituiram-se, também, como primeiro disparador do movimento de
distanciamento, de busca por um excedente de visdo*® que ampliasse a condicdo da
analise e de compreensao do objeto de pesquisa. Aqui concordo com Amorim

guando compreende a alteridade como

uma dimensdo de estranheza porque nao se trata do simples
reconhecimento de uma diferenca, mas de um verdadeiro
distanciamento: perplexidade, interrogacdo, em suma, suspensao da
evidéncia. A atividade de pesquisa torna-se entdo uma espécie de

% Conceito de Bakhtin (2003), que pode ser tomado como complementar ao conceito de exotopia,
gue diz respeito a um olhar distanciado do objeto de investigag&o.
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exilio deliberado onde a tentativa é de ser hospede e anfitrido ao
mesmo tempo (AMORIM, 2001, p.26).

Apesar de, desde o principio, os pressupostos tedrico-metodolégicos terem
sido eleitos para este estudo, o confronto com a empiria sempre acarreta em novos
desafios e questbes. Como o estudo da relacdo entre creche e desenvolvimento
humano estaria sendo abordado por outros estudiosos contemporaneos? E ao longo
da histéria da Psicologia, quais as abordagens mais propagadas? Haveria outros
instrumentos de investigagdo mais adequados para exploragdo do cenario? A
abordagem conferida aos primeiros dados seria condizente com os padrées de
cientificidade? Além disso, até entdo fora feito um resgate histérico da creche e do
sistema educacional que a abriga. Quanto ao bebé e a educadora, sujeitos que
vivenciam esse espaco, faz-se também necessario um estudo que envolva questdes
como: 0 que tem embasado, historicamente, as praticas de educacédo e cuidado
infantis, em instituicbes formais? O que podemos dizer sobre a trajetéria de

profissionalizagdo docente das educadoras?

Somente com esse estudo preliminar do locus foi possivel chegar, de modo
menos nebuloso, a tais questbes. S8o muitas e ndo ha pretensdo de se esgotar
todas elas. Todavia, passaram a constituir o caminho da presente pesquisa e seréo
abordadas nos capitulos a seguir. O enfoque central permanece sobre as vivéncias
e afeccOes provocadas na constituigdo do humano no contexto da creche. Todavia,
para melhor analisa-lo, fez-se necessario passar pelas questbes espraiadas até

entao.



CAPITULO Il - TESSITURAS DE UMA CARTOGRAFIA TEORICO-
METODOLOGICA

Noés nos tornamos nés mesmos através dos outros.

Vigotski (1989, p.56%).

O que significa ser humano? NOGs nascemos ou nos nos tornamos humanos?
Para a abordagem historico-cultural, a esfera do humano se remete a emergéncia da
consciéncia, a compreensao de que integramos a natureza, mas também de que
podemos transforma-la. Pela via da cultura, os aspectos biologicos / naturais e
simbolicos / sociais se unem e constituem o ser humano como tal, como um
“agregado de relagbes sociais encarnadas” (PINO, 2000). Nao se trata de um
processo linear e estatico, mas de um movimento complexo e continuo, permeado
por incertezas e transformacdes, evolucdes, revolucdes e involugdes ao longo de
toda a vida (OLIVEIRA, 1997).

Nascer, para o ser humano, € um evento biol6gico, como nas demais
espécies do reino animal, contudo, assume também o viés de um acontecimento
cultural. Antes mesmo da descoberta da gravidez, em geral, a possibilidade ora é
pensada com receio, ora como expectativa. Como estado confirmado, ha uma
tendéncia de procura por um acompanhamento médico, bem como de preparo do
ambiente para receber aquele que logo devera nascer. Outrossim, é preciso
considerar que as diferentes sociedades e culturas possuem diferentes rituais para
as vivéncias da gravidez, do parto e da recepcéo do recém-nascido, tal como pode
ser visto no documentario Babies (2010)**. Todavia, o que venho a aqui destacar é o

impacto causado pelo nascimento.

Logo, o embrido “expulso” do ventre materno vivencia o choque de ser
inserido pelos seus e, ao mesmo tempo, de ele proprio inserir-se em uma realidade
complexa e desconhecida. Pds-parto, os cuidados pueris ddao continuidade a essa
insercdo que, gradualmente, amplia-se do seio familiar para diferentes contextos

COmo as pracgas, 0s parques, as instituicoes religiosas e a creche. Trata-se de um

9 VYGOTSKY, L. S. Concrete Human Psychology. Soviet Psychology. 1989, XXIl, vol. 2, pp. 53-77.

*! Trata-se de um documentario (BALMES, 2010) que enfoca a vida de quatro bebés, de diferentes
paises, do nascimento ao primeiro ano de vida. Do nosso ponto de vista, tal obra possibilita
vislumbrar o processo de construgéo historico-cultural do ser humano, de modo geral, bem como da
categoria infancia.
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movimento que parte dos préprios instintos e caminha para a sondagem e a
apropriacdo do universo que cerca o bebé. Conforme se constitui, ele comeca a se
conscientizar de que é um ser separado da mae e do meio e comeca a construir sua

propria identidade, como também reconstruir esse universo que o abriga.

Como afirma Pino (2005, p.45), “desde os primeiros instantes da sua
existéncia, diferentes mecanismos culturais entram em acao que conferem as acdes
do bebé& humano um carater cada vez menos automatico ou instintivo e cada vez
mais imitativo e deliberativo”. Em outras palavras, logo apds o nascimento bioldgico,
0 bebé vivencia o acolhimento de outrem, o estabelecimento de um lago social.
Assim, ser humano é fazer parte de uma sociedade, é ser social, é integrar um meio
cultural constituido pelas condicfes reais de existéncia (re) criadas, historicamente
pelo homem. Logo o bebé comeca a se apropriar das significacfes atribuidas pelos
homens ao mundo, comec¢ando, ativamente, a (re) constitui-las e a constituir sua

prépria personalidade.

Nesse sentido, a dimenséo bioldgica, por si, ndo € exclusiva no processo de
nascimento do ser humano, como também ndo é exclusiva ao longo do seu
desenvolvimento. A heranca cultural de seus antepassados faz com que o bebé
agregue valor cultural a sua existéncia e é isso que o torna potencialmente apto a

condicdo de humanidade.

A partir de tais premissas, a perspectiva historico-cultural defende que o
psiquismo, funcéo tipica do ser humano, estad fundado sob um aparato organico e
também pela internalizacao/apropriacdo das significacdes que produz nas relacdes

interpessoais em um meio cultural.

O presente estudo, voltado a investigar que afec¢cbes as vivéncias ocorridas
no meio cultural creche provocam na constituicdo de bebés e educadoras como
seres humanos, busca respaldo tedrico-metodologico nessa abordagem historico-
cultural, especialmente no tocante as contribuicbes de Vigotski (1982/2001;
1983/2000; 1984/1996). A proposta deste segundo capitulo € apresentar e discutir
0S pressupostos centrais do que intitulo como cartografia tedrico-metodoldgica,
fazendo alusdo a um mapa orientador de cada agao envolta no movimento da
pesquisa. O meio cultural e a vivéncia, as mediagbes semidticas, o afeto e as

afeccgles, as fungdes psiquicas superiores e a perspectiva microgenética de andlise,
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sobretudo do ponto de vista de Vigotski, s&o os conceitos destrinchados a seguir.
Vale destacar que, dialogando com esse estudioso, trago algumas das concepc¢des

de Spinoza e de Wallon.

2. 1- Meio cultural e vivéncia: espaco-tempo de encontros do eu com 0 outro

Um dos pioneiros da perspectiva historico-cultural, Lev Semionovitch Vigotski
(1986-1934), assumiu a tarefa de contribuir com a formacdo da nova sociedade
soviética, logo ap6s a Revolucdo Russa, de 1917, com base em principios
socialistas. Juntamente com os demais membros da troika*’, Vigotski propds a
reorganizacdo da Psicologia a partir de fundamentos marxistas (BLANCK, 1996).
Para tanto, buscou respaldo no materialismo histérico-dialético e chegou a
conclusdo de que o “desenvolvimento do comportamento do homem é sempre
desenvolvimento condicionado primordialmente ndo pelas leis da evolugéo biologica,
mas pelas leis do desenvolvimento histérico da sociedade” (VIGOTSKI e LURIA,
1996, p.90). Nesse sentido, para compreender o ser humano e o mundo em que ele
vive, é necessario considerar os aspectos biolégicos, psicoldgicos, sociais, histéricos
e culturais que os constituem. Como afirmam Gomes, Dias e Gregoério (2011, p. 3),
“é por meio da sociogénese que acontece a constituicdo da historia cultural do ser
humano; pela filogénese a constru¢cdo da espécie humana e pela ontogénese a

construcao do ser humano, individualmente”.

Vigotski e Luria (1996) destacam que o inicio do desenvolvimento humano é
marcado pelo instinto, estritamente atrelado a satisfacdo das necessidades basicas
do organismo. Um estagio subsequente diz respeito as aprendizagens individuais
através dos reflexos condicionados - o que inclui o uso do brinquedo -, que depois
cederia espaco para o ultimo estagio do reino animal: o intelecto ou comportamento
racional. Em contrapartida, esse ndo seria o ultimo estagio de desenvolvimento do
homem. Vigotski e Luria (ibid) pautam-se na abordagem de Engels que vé o trabalho

como o grande marco diferencial da constituicdo humana.

42 Grupo de estudos que se iniciou com Vigotski, Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis
Nikolaevich Leontiev (1903-1979), na década de 1920, na entdo Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS).
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Nesse sentido, o ser humano avancou na sua adaptagcdo ao meio em que
vive, transformando esse meio e, ao mesmo tempo, modificando a si proprio, pela
via do trabalho, da producdo de culturas. Na visdo de Pino (2005), os seres
humanos vivenciaram a manifestagcdo da consciéncia e descobriram-se como parte
de uma natureza que podem, de certo modo, transformar através da cultura. Essa
acao sobre a natureza, a criacdo de culturas, constitui-se na condicdo para a

constituicdo do humano como tal.

Portanto, a partir de um grande salto no reino animal, o homem cultural se
desenvolveu pela via de processos que caminham do nivel interpessoal para o
intrapessoal, mediados, sobretudo pela fala, em um meio cultural. Cada individuo
constitui-se e modifica-se a si proprio, como também ao outro, a histéria, a
sociedade e a cultura. Esse movimento ndo € progressivo e linear, mas
constantemente perpassado por conflitos que desencadeiam evolugdes, revolucdes
e involucdes. Assim, o desenvolvimento € perpassado pelas vivéncias, até o ultimo
suspiro de vida do individuo. Para outrem, contudo, ainda podera ser fator de

influéncia.

Conceito central na obra vigotskiana, vivéncia é a concatenacdo dos
elementos que definem a influéncia do meio cultural — externo — no desenvolvimento
da consciéncia e da personalidade — interna. E a partir de cada vivéncia que cada
ser humano constréi seu processo social de individuacdo e a unidade entre afeto e
intelecto. Nas palavras do préprio Vigotski (1933-34/2010, p.683-4):

A vivéncia de uma situacdo qualquer, a vivéncia de um componente
qgualquer do meio determina qual influéncia essa situagdo ou esse

z

meio exercerda na crianca. Dessa forma, ndo é esse ou aquele
elemento tomado independentemente da crianca, mas sim, o
elemento interpretado pela vivéncia da crianga que pode determinar
sua influéncia no decorrer de seu desenvolvimento futuro.

A vivéncia expressa a unidade que integra individuo e meio cultural, uma vez
que mutua e constantemente (re)constituem-se. E fundamental compreender que o
meio cultural ndo é determinante do desenvolvimento humano, porque o homem é
ser ativo. O meio integra a constituicdo do homem, assim como o homem integra a

constituicdo do meio. Ao nascer, cada individuo € integrado a uma vivéncia que
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concatena a heranga do velho, do ja constituido, com a producdo do novo,
desencadeada por sua chegada. Desse modo, a constituicio do humano nao
emerge do vazio, mas da confluéncia dos dominios genéticos desde as primeiras

vivéncias.

Na perspectiva de Rousseau (1712/1995), haveria um estado de natureza
anterior ao estado de sociedade. Esse dUltimo levaria o ser humano a sua
constituicdo como ser social. Todavia, a propria vivéncia da gravidez e,
especialmente, 0 nascimento bioldgico constituem-se como eventos partilhados com
0 outro, portanto, sociais e vivenciados em um meio cultural historicamente
constituido por outrem e, logo, também (re) constituido pelo eu. Nesse cenario, a
partir do que é oferecido a cada individuo, as funcdes psiquicas, tipicamente
humanas, vao se configurando, desde o recém-nascimento até o final da vida. O ser

humano, por conseguinte, é social desde seus remotos principios de vida.

Dentre o0s conceitos centrais da abordagem historico-cultural, Vigotski
estabelece relacbes do social com o cultural, com o simbdlico e com as funcbes
psiquicas superiores. Nem tudo o que é social € cultural, mas tudo o que é cultural é
social. O social compreende, sumariamente, a relagdo com outrem e constitui-se,
concomitantemente, como condicdo e como resultado para/do aparecimento da
cultura (PINO, 2000; 2005). A natureza psiquica do homem €, nesse sentido, um
misto das relagbes sociais internalizadas e convertidas na personalidade
(VIGOTSKI, 1983/2000).

O conceito de cultura, por sua vez, etimologicamente esta atrelado ao
trabalho da terra, as produ¢des humanas. Como vimos no capitulo anterior, ha um
viés estereotipado que define culto como anténimo de primitivo, ndo civilizado.
Todavia, o enfoque da abordagem historico-cultural compreende o cultural como
algo diferente do inato, como tudo o que é produto da atividade social do homem.
Trata-se da transformacdo da natureza e da humanizagdo do homem, ambas pela
cultura. A cultura torna-se, assim, constitutiva da natureza humana e isso pela via da

mediacao semiotica (PINO, 2000; 2005), como veremos mais a frente.

O cerne da concepgao historico-cultural € que cada pessoa € uma complexa
unidade biologico-cultural e que a constituigdo da dimensdo do humano € um

processo que depende do outro, inicialmente devido a heranga genética e, também,
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pelo fato de que a internalizacdo dos aspectos culturais da espécie ocorre a partir
das relacdes sociais no meio cultural. Gradualmente, o bebé comeca a se apropriar
das significacGes que outrem atribui as coisas. Nesse cenario, 0 outro integra a zona
de desenvolvimento iminente do eu, que é um dominio psicoldégico em constante
transformacao e tem por caracteristica principal a possibilidade de desenvolvimento
a partir de media¢cdes semiodticas, tendo como base a zona de desenvolvimento real
ou atual das criancas. O bom ensino — instrucdo - € aquele que se adianta ao
desenvolvimento, sempre ocorre com outrem, em um ambiente cultural, e pode — ou
nao - despertar processos internos de desenvolvimento (VIGOTSKI, 1982/2001;
OLIVEIRA, 1997; PINO, 2005; PRESTES, 2010).

Em suma, esse desenvolvimento tipico, que diz respeito a esfera do humano,
remete-se a emergéncia da consciéncia, ou seja, ao fato de o homem compreender
que integra a natureza, mas que também pode transforma-la, nas relacdes sociais,
produzindo cultura. Esse processo ocorre por meio das mediacfes semidticas, como

veremos a seguir.

2.2- MediagcOes semidticas: conhecendo e (re) construindo o meio, 0 outro e o

eu

Ao longo do desenvolvimento humano, as relagdes com 0 meio e com 0 outro
nao ocorrem de modo direto, mas mediado. Mediacdo, a priori, diz respeito a
intervencdo de um elemento em uma relacdo. Diferentemente do que propde o
behaviorismo, Vigotski (1983/2000) afirma que as relacbes humanas envolvem um
processo complexo, mediado por instrumentos e por signos. Tal processo é
fundamental e peculiar da humanidade e de cada ser humano especifico.

Para compreendermos essa questdo, € importante lembrar que, dentre os
principais ancores teoricos de Vigotski, encontram-se Karl Marx (1818-1883) e
Friedrich Engels (1820-1895). A partir dos estudos de Marx e Engels € que emerge a
perspectiva vigotskiana que compreende a sociedade como uma totalidade em
constante transformacgédo. As transformacgfes, no entanto, ndo sao simplesmente
numerosas, como também qualitativas, e ocorrem por meio de uma sintese dialética
em que, a partir de elementos presentes em uma situagdo, novos fenémenos

emergem. Nesse sentido, o0 modo de producédo da vida material condiciona a vida
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social, politica e espiritual do homem, um ser historico que se constréi por meio de

suas relacdes com o mundo natural e social.

A teoria marxista compreende que, por exceléncia, o trabalho é a acao
transformadora do homem sobre a natureza, o modo pelo qual cria as culturas e a
histéria da humanidade. Assim, para desenvolver esse trabalho, o homem cria e
utiliza instrumentos que sao ferramentas mediadoras especificas para cada objetivo.
Considerando a necessidade primaria de subsisténcia, rememoremos, a guisa de
exemplo, o uso de instrumentos de lavoura, de caca e de pesca como criacbes
fundamentais no desenvolvimento da espécie homo. E esse tipo de acdo que
diferencia qualitativamente o ser humano como tal. Alguns animais podem
transformar um ambiente, em um dado momento, porém, ndo desenvolvem uma
relagdo historico-cultural com seu meio, tal como o ser humano, pois ndo fazem uso

da mediacdo semiodtica, apenas de instrumentos.

Além dos instrumentos, a mediacao pode ocorrer pela via dos signos, também
chamados instrumentos psicolégicos. Nas palavras de Vigotski (1983/2000, p.83),
signos sao “os estimulos artificiais introduzidos pelo homem na situagéo psicoldgica,
que cumprem a funcdo de autoestimulacdo®®”. Trata-se de ferramentas internas que
auxiliam ndo nas acdes concretas em si, mas nos processos psicoldgicos intra e
interpessoais. O signo representa a realidade, refere-se a objetos, eventos e
situacdes ausentes no espaco-tempo presente, auxiliando o homem em tarefas que

exigem memoria ou atencao.

Por meio do signo, é possivel um maior controle voluntario do sujeito sobre a
atividade. A memdria, especificamente, enquanto ndo mediada, é elementar, registra
involuntariamente experiéncias, ao passo que a memodria mediada inclui a acéo
voluntaria de apoio a elementos mediadores que a auxiliem a se lembrar de
conteudos especificos (OLIVEIRA, 1997). Na pesquisa de campo na creche, por
exemplo, os registros feitos através de filmagens, fotos e notas de campo
constituiram-se como mediadores semiéticos fundamentais do processo de

investigacao.

* “os estimulos-medios artificiales introducidos por el hombre em la situacién psicoldgica, que

cumplen la funcién de autoesmulacién”.
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Figura 22 — Representacao da atividade mediadora para Vigotski

ATIVIDADE MEDIADORA

/ \

Emprego de Emprego de
ferramentas signos

Fonte: Vigotski (1983/2000, p.93)

Com relacao a constituicdo humana, ao longo da filogénese e da ontogénese,
varios signos externos transformam-se em processos internos de media¢do, como
também sistemas simbdlicos organizam signos em estruturas complexas e
articuladas. O ser humano histérico-cultural, muitas vezes, passa a utilizar signos
internos, em detrimento de marcas externas, de modo que representacfes mentais
substituem objetos reais e possibilitam uma libertacdo do espaco-tempo presente,
bem como do planejamento prévio (OLIVEIRA, 1997). E nesse sentido que Pino
(2005, p.91) afirma que “o que caracteriza a acao criadora do homem é conferir a
matéria uma forma simbodlica e ao simbdlico uma forma material”. Assim, o evento
determinante da histéria humana, da qual faz parte a historia da crianca, é a criacao
dos mediadores semibticos que operam nas relacdes dos homens com o mundo
fisico e social. Significar possibilita a producdo da cultura. A dimensédo fisica,
material passa a uma dimensdo simbdlica (ibid). Nas palavras de Vigotski
(1983/2000, p.84, grifo do autor):

Se a atividade fundamental e mais geral dos grandes hemisférios nos
animais e no homem é a sinalizacdo, a atividade mais geral e
fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o
homem dos animais desde o ponto de vista psicologico € a
significacdo, ou seja, a criacdo e o emprego dos signos*.

# «5j |a actividad fundamental y mas general de los grandes hemisferios em los animales y em el
hombre es la sefalizacion, la atividad mas general y fundamental del ser humano, la que diferencia
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Instalando-se nos espacos dos sistemas de sinalizacdo natural, o0s
mediadores 0s tornam espacos representacionais, de modo que emerge um mundo
novo, o mundo simbdlico ou da significacdo. Paradoxalmente, sem perder suas
caracteristicas primarias, a natureza converte-se em cultura, enquanto que a cultura
materializa-se em natureza. Isso é possivel somente pelo carater simbdlico da
cultura (PINO, 2000). Como afirma Oliveira (1997, p.35, grifos da autora), “as
representagbes mentais da realidade exterior sdo, na verdade, 0s principais
mediadores a serem considerados na relacdo do homem com o mundo”. E esse
processo que constitui a sociogénese, ou seja, a génese da historia cultural do
homem e, através da mediacdo semiotica, 0S processos psiquicos superiores, 0

funcionamento psicologico tipicamente humanao.

Em suma, como disse Pino (2005, p.135, grifos do autor), “assim como Marx
e Engels fizeram do instrumento técnico o mediador das relacbes dos homens com a
natureza, Vigotski faz do signo o mediador das relagbes dos homens entre si”. A
mediacdo da acdo humana sobre a natureza ocorre por instrumentos - 0 que
configura o trabalho, no sentido marxista -, enquanto que, sobre as pessoas, ocorre
pelo simbolo: a significagédo, ou seja, “a criagdo e 0 emprego dos signos, ou seja, de
sinais artificiais™® (VIGOTSKI, 1983/2000, p.84). Na definicdo de Pino (2005, p.147,

grifos do autor):

significar é encontrar para cada coisa 0 signo que a representa para
si e para o Outro. E passar do plano perceptivel ao do enunciavel e
do inteligivel. E encontrar a razdo que permite relacionar as coisas
entre si e, dessa forma, conhecé-las. E dizer o que elas s&o. Em
suma, é conferir-lhe existéncia. Isso é obra, ao mesmo tempo, da
palavra e da idéia. O que nos permite dizer que é a ordem simbdlica
gue confere a atividade biolégica do homem sua capacidade
criadora.

No inicio da vida do bebé, seu contato com 0 meio social € mais direto, uma
vez que ocorre, sobretudo, pelo contato corporal. Todavia, de forma cada vez mais

intensa, tem inicio a apropriacéo da cultura pela via do signo. A imagem mental o ser

em primer lugar al hombre de los animales desde el punto de vista psicoldgico es la significacion, es
decir, la creacion y el empleo de los signos”.

% “|a creacion y el empleo de los signos, es decir, de sefiales artificiales”.
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humano contrapde uma representacdo simbdlica para compreender a realidade.
Pela significacdo, o que é alheio converte-se em proprio, sem deixar de ser alheio.
Nesse sentido, o desenvolvimento ocorre em um movimento de passagem do plano
da experiéncia interpessoal para o plano da experiéncia intrapessoal, o que é

possivel somente pela mediacédo semidtica (ibid).

Nesse sentido, é valido esclarecer que, etimologicamente, semiética diz
respeito a ciéncia mais geral dos signos. O objetivo de cada signo — linguistico ou
nao linguistico - € o conhecimento. De acordo com Pino (ibid), foi Santo Agostinho
(354-430), entre os séculos IV e V, quem uniu a teoria da linguagem a teoria do
signo, reconhecendo que signo é tudo o que significa algo e que toda palavra é
signo, mas nem todo signo € palavra. Ja no século XIX, F. Saussure (1857-1913) via
apenas o signo linguistico, ndo sua unidade semiotica mais ampla, enquanto que C.
S. Peirce (1839-1914) considerou a dimensao cognitiva do signo — perspectiva que
também seria adotada por Vigotski (1982/2001; 1983/2000).

O desenvolvimento cultural do ser humano esta baseado no uso de signos
seguindo uma logica em que, inicialmente, h4 apenas sinais. Em seguida, esses
sinais afetam o0 outro e tornam-se signos, primeiramente para esse outro e,
posteriormente, para si mesmo. Vigotski (1983/2000) exemplifica com o significado
da imitacdo, questdo importantissima na ontogénese, uma vez que exige que a
crianca compreenda o significado da acédo do outro. No gesto aleatério do bebé de
apontar, trata-se, no comec¢o, de um simples sinal, mas alguém pode interpreta-lo
como um desejo do bebé de mostrar ou querer algo e cria-se um movimento para
buscar atender a esse suposto desejo. Nesse momento, o sinal do bebé tornou-se
um signo para outrem e, posteriormente, o bebé também vai, pela interpretacéo,
apropriar-se daquele gesto como um signo. De acordo com a reacao provocada no
outro, o0 ato inicialmente biolégico — choro, sorriso, olhar, movimento corporal e
balbucio - torna-se simbdlico e o bebé descobre a significacdo de seus atos,
especialmente nesse momento em que ele ja se relaciona socialmente, jA em um

meio cultural, mas ainda ndo tem a fala desenvolvida.

Assim, quando um bebé quer um biscoito, por exemplo, inicialmente aponta
para o objeto e, depois, para quem lhe da o objeto. Por fim, o ato de apontar se

converte em um gesto e adquire significacdo para o préprio bebé. O signo é,

primeiro, comunicacdo e, posteriormente, uma conduta do pensamento verbal.
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Nesse sentido, podemos dizer que passamos a ser nés mesmos por meio dos
outros. O que outrem fez, com relacdo ao gesto do bebé, foi uma mediacéo
semiética (VIGOTSKI, 1983/2000; PINO, 2005).

Os signos compartilhados socialmente, especialmente por meio da fala,
permitem a comunicagéo e aprimoram a interagdo. Os grupos culturais fornecem ao
individuo um ambiente com elementos carregados de significacdo. Quanto mais
diferenciada a experiéncia, maior a possibilidade de significacdo e decifracdo do
mundo. Como afirma Oliveira (1997, p.36), “é o grupo cultural onde o individuo se
desenvolve que lhe fornece formas de perceber e organizar o real, as quais vao
construir os instrumentos psicologicos que fazem a mediacdo entre o individuo e o

mundo”.

Podemos concluir, afinal, a partir da abordagem histérico-cultural, que o
desenvolvimento humano distingue-se, sobretudo, pelo trabalho e pela fala humana.
Ao modificar a natureza, o homem modifica-se a si mesmo. E uma adaptacéo ativa
pela introducdo de estimulos artificiais e pela significacdo da conduta. Com os
signos externos — ferramentas ou signos psicolégicos - eclodem novas conexdes
internas no cérebro. Os sistemas simbdlicos - especialmente a linguagem, que é o
sistema basico e mais importante -, sdo fundamentais na comunicacdo e no

estabelecimento de significados compartilhados socialmente.

Diante de tais premissas, a origem da constituicdo cultural da crianga ocorre
no “encontro das formas simbodlicas de comunicacdo adulta, com as formas
biolégicas de comunicacdo da crianca, as unicas de que ela dispde” (PINO, 2005,
p.38, grifos do autor).

Com os signos externos — ferramentas ou signos psicoldgicos - eclodem
novas conexdes internas no cérebro. Nesse contexto, entre o plano biologico e o
plano cultural, estabelece-se uma relacdo dialética de ruptura e de continuidade,
visto que o signo faz com que as fungdes naturais operem transformadas pelas leis
da historia, a0 mesmo tempo em que o estabelecimento das fun¢des psiquicas
superiores depende da base proporcionada pelas fungdes psiquicas naturais. Nesse
interim, ha de se considerar a dimenséo afetiva do desenvolvimento cognitivo. Esse

processo sera abordado a seguir.
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2.3 - Emocéao, afeto e afeccbes: sobre a primeira linguagem e a poténcia

humana de agir

Henry Wallon®®, médico e psicélogo francés do século XX, foi um estudioso
com o qual Vigotski teceu alguns dialogos, dada sua compreensdo da dimenséao
social do desenvolvimento humano. A grande marca do pensamento walloniano diz
respeito ao reconhecimento da relacdo entre emocédo e cognicdo. Emocéao, para
Wallon, é a “acdo mais confusa, a mais desordenada, a mais subversiva de nossas
relagbes com o meio” (WALLON, 1934/1971, p.59). Ela n&o diz respeito as formas
mais evoluidas da atividade mental, mas “ela nasce e desenvolve na esfera das

impressdes e dos apetites mais proximos da sensibilidade organica” (ibid, p.61).

Desde bebé&, a emocdo possui um papel singular no desenvolvimento
humano. As manifestacdes afetivas voltadas ao bebé s&o as primeiras vivéncias que
o afetam em sua dimens&o bioldgica e que, com o tempo, passam a ser significadas
como dignas de respostas imitativas. O sorriso da mée ao bebé faz com que esse,
de espasmo, aprenda a sorrir para gerar uma resposta positiva no outro. E assim se
inicia a comunicagdo com o outro. Os efeitos componentes da emoc¢éo sempre se
vinculam as mais variadas circunstancias sob as quais o meio imp8e ao individuo e

seu desenvolvimento psiquico.

Wallon afirma que, “por intermédio das reacdes que a exprimem, a emogao
de um torna-se a do outro, sem haver necessidade de outro motivo a ndo ser essas
préprias reagdes” (ibid, p.126). Isenta de atividade intelectual, a comunhao
estabelecida entre individuos, pela emocdo, é imediata. E o Gnico meio de
comunicacdo do bebé. Gradativamente, no entanto, a vivéncia dessa emocéo vai
afetar o desenvolvimento cognitivo em suas fungdes mais sofisticadas, como no
surgimento da fala, ampliando a poténcia de agir do ser humano, imprimindo-lhes as

marcas de sua especificidade como tal.

Nesse ideéario, rompendo com a logica dos enfoques fisiolégicos e

racionalistas, Vigotski foi um defensor da Psicologia como uma ciéncia que estuda a

“® Henri Wallon nasceu em 1879 na Franga. Antes da Psicologia, passou pelos estudos da Filosofia e da
Medicina. Manifestava simpatia pelo socialismo_e chegou a integrar o Circulo da RUssia Nova que
estudava o materialismo historico-dialético (GALVAO, 1995).
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psique, a consciéncia. No texto Teoria das emocdes, o autor teve por finalidade

expor o que compreendia como

as bases primeiras de uma teoria psicoldgica dos afetos que seja
plenamente consciente de sua natureza filoséfica, que ndo se sujeite
as generalizacdes mais elevadas, adequadas a natureza psicolégica
das paixdes, e que seja digna de converter-se em um dos capitulos
da psicologia humana*’ (VIGOTSKI, 1933/2010, p.58).

A partir de Spinoza, Vigotski constata a relacdo existente entre pensamento e
afeto, conceito e paixdo, o que constitui a dimensao da unidade entre corpo e mente
do ser humano. A génese da linguagem, da consciéncia, da imaginacdo, do
pensamento e da vontade, dentre outras funcdes tipicamente humanas, articula a
dimensao bioldgica, interna, como também a dimensao social e cultural, externa.
Nesse sentido, os fisiologistas e os racionalistas ndo compreendiam o significado
social e sua influéncia na consciéncia individual. Nas palavras do autor, a grande
tragédia da Psicologia de seu tempo e da posi¢cdo organicista de William James
(1842-1910)* diz respeito ao fato de que “ndo pode ascender de maneira alguma a
compreensao de um nexo realmente racional entre nossos pensamentos e nossas
sensacdes, por um lado, e a atividade do nosso corpo, por outro*®” (VIGOTSKI,
1933/2010, p.197).

Inspiracdo adotada por Vigotski, Spinoza (1677/2014) foi um filésofo
racionalista holandés do século XVII, que compreendia que 0s homens séao
constituidos pelo corpo e pela mente — diferentemente de Descartes (1637/2011).
Conscientes de seus apetites e vontades, creem-se livres. Todavia, desconhecem
as causas que os levam a ter tais apetites e vontades. Nas palavras do autor, “nao
h&, na mente humana, nenhuma vontade absoluta ou livre: a mente é determinada a

querer isto ou aquilo por uma causa que €, também ela, determinada por outra, e

" “|as bases primeras de una teoria psicoldgica de los afectos que sea plenamente consciente de su
naturaleza filoséfica, que no tema hacer las generalizaciones més elevadas, adecuadas a la
naturaleza psicolégica de las pasiones, y que sea digna de convertirse en uno de los capitulos de la
psicologia humana” (1933/2010, p.58).

8 William James foi um médico norte-americano que se tornou um dos fundadores da Psicologia
moderna.

9 “Lo tragico de la posicién de James, y con él de toda la psicologia contemporanea, es que no
puede acceder de ninguna manera a la comprension de un nexo realmente racional entre nuestros
pensamientos y nuestras sensaciones, por un lado, y de la actividad de nuestro cuerpo, por el outro”.
(1933/2010, p.197).



107

esta ultima, por sua vez, por outra, e assim até o infinito” (ibid, p.87). O estudioso
reconhece, também, que os homens sempre agem em funcdo do que lhes apetece
como util e adequado. A partir do momento em que a mente tem ideias adequadas,
0 corpo age. Se a ideia for inadequada, o corpo padece. Cada ser humano tem suas
verdades e essas serdo constituidas a partir de suas afecc¢oes.

O afeto € agao ou paixao. Diz respeito as “afecgbdes do corpo, pelas quais sua
poténcia de agir € aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada e, ao mesmo
tempo, as ideias dessas afecgdes” (ibid, p.98). Os corpos, na visdo spinoziana,
mutuamente se afetam, de modo que a mente humana conhece o corpo humano
somente a partir das ideias das afeccbes que afetam esse ultimo. Todavia, ndo
existe, no ser humano, uma ideia adequada do corpo exterior e de como ele pode

ser afetado.

A respeito da capacidade humana de raciocinio, Spinoza afirma que, por ser
limitado, o ser humano forma, distinta e simultaneamente, um namero preciso de
imagens. Aqui ha relacdo com a significacdo, com as nocdes universais. Nesse
cenario, “as decisbes da mente nada mais sdo do que os proprios apetites: eles
variam, portanto, de acordo com a variavel a disposicdo do corpo. Assim, cada um
regula tudo de acordo com o seu proprio afeto [...]" (ibid, p.103). E o afeto, nesse

sentido, que regula a vida do ser humano.

Enquanto a vontade é o esforco da mente por estar consciente de si mesma
(pelas afeccdes do corpo), o apetite estd ligado a esséncia do homem, ao seu
instinto de autoconservacdo. O desejo, por sua vez, é 0 apetite atrelado a
consciéncia que dele se tem — (ibid). E possivel afirmar, assim, que, ao longo de sua
constituicdo, o ser humano vivencia, a partir de seu aparato biolégico, seu instinto de
autopreservacao e, de modo dialético, os desejos de sua consciéncia, construida
especialmente a partir das afecgOes decorrentes das relagdes interpessoais, no
meio cultural que habita. E essa singularidade que confere ao humano sua

especificidade como tal. Nas palavras do autor:

€ totalmente impossivel que ndo precisemos de nada que nos seja
exterior para conservar 0 nosso ser, e que vivamos de maneira que
ndo tenhamos nenhuma troca com as coisas que estao fora de nos.
Se, além disso, levamos em consideracdo a nossa mente,
certamente 0 nosso intelecto seria mais imperfeito se a mente
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existisse sozinha e ndo compreendesse nada além dela propria.
Existem, pois, muitas coisas, fora de nds, que nos séo Uteis e que,
por isso devem ser apetecidas. Dentre elas, ndo se pode cogitar
nenhuma outra melhor do que aquelas que estdo inteiramente de
acordo com a nossa natureza. [...] Portanto, nada é mais util ao
homem do que o préprio homem. Quero com isso dizer que 0s
homens ndo podem aspirar nada que seja mais vantajoso para
conservar o seu ser do que estarem, todos, em concordancia com
tudo, de maneira que as mentes e os corpos de todos componham
como que uma s6 mente e um sé corpo, e que todos, em conjunto,
se esforcem, tanto quanto possam, por conservar 0 seu ser, e que
busquem, juntos, o que é de utilidade comum para todos. Disso se
segue que os homens que se regem pela razéo, isto é, os homens
gue buscam, sob a conducdo da razdo, o que lhes € util, nada
apetecem para si que ndo desejem também para os outros e sao, por
isso, justos, confiaveis e leais (ibid, p.169).

A citacdo expressa uma nitida articulacdo ao que pode ser encontrado no
pensamento vigotskiano. Isolada em sua dimensdo biologica, a mente né&o
compreenderia nada além de si propria. Isolado, o ser humano desenvolve-se
fisiologicamente, a partir de seu instinto de autopreservacdo, porém, ndo se
desenvolve cognitivamente em sua potencialidade de agir. Habitar um meio cultural
no qual sdo estabelecidas e vivenciadas relagbes interpessoais afeta o
desenvolvimento humano. A filogénese e a ontogénese sdo superadas em sua
poténcia pela sociogénese, pela dimensao soécio-histérico-cultural que abriga,
perpassa e constantemente (re)constitui a humanidade, e pela microgénese, que
remete a singularidade e idiossincrasia de cada grupo humano, ou seja, a
possibilidade de escaparmos de explicacdes deterministas de cunho biol6gico ou

cultural para a constituicdo do humanao.

Em suma, na constituicdo do humano, os afetos expressam o relacionamento
de cada ser humano com outrem e com o meio cultural que habita. Sempre que ha
esse tipo de encontro, desencadeiam-se afec¢des. E “0 homem faz de si mesmo e
da coisa amada uma estimativa acima da justa e, contrariamente, de quem odeia,
abaixo da justa” (ibid, p.114). Desse principio, emerge a identificacdo com a alegria
ou a tristeza do outro, os afetos primitivos. Os primeiros ampliam a poténcia de agir

do individuo, ao passo que as paixdes tristes diminuem essa poténcia.

Wallon (1934/1971), em uma linha de pensamento similar, afirma que o riso e

o choro sao as emocgdes primitivas que descarregam o tono. Ele diz que,
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ao estalar o riso, os musculos se amolecem perdendo seu poder de
resisténcia, o esforco se desfaz, a preensdo e o equilibrio se
afrouxam, os objetos caem das maos, 0 pé que tropeca ou 0 menor
empurrdo provocam queda e o hipotono, alcancando as visceras,
contribui para que o esfincter vesical deixe fluir a urina (WALLON,
1934/1971, p.66).

Tais reacdes puderam ser observadas, na pesquisa na Creche Luz,

especialmente no tocante aos bebés, como sera mostrado no Capitulo V.

Todos os demais afetos se relacionam a alegria ou a tristeza e “podem
compor-se entre si de tantas maneiras, o que faz surgir tantas variacdes, que se
torna impossivel determinar seu numero” (SPINOZA, 1677/2014, p.140). O quadro a
seguir apresenta as definicdes spinozianas para o que ele denomina por principais
tipos de afeto.
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Quadro 5 — Defini¢ao dos afetos em Spinoza

Desejo “é a propria esséncia do homem, enquanto esta é concebida como determinada, em virtude de uma dada afeccgéo
qgualquer de si propria a agir de alguma maneira” (p.140).

Alegria “é a passagem do homem de uma perfeicdo menor para uma maior” (p.141).

Tristeza “é a passagem do homem de uma perfeicdo maior para uma menor” (p.141).

Admiracéo “é a imaginacgao de alguma coisa a qual a mente | Humildade “é uma tristeza que surge porgue o homem
se mantém fixada porque essa imaginacao considera sua impoténcia ou debilidade” (p.146).
singular ndo tem qualquer conexdo com as
demais” (p.142).

Desprezo “é a imaginacdo de alguma coisa que toca tdo | Arrependimento | “é uma tristeza acompanhada da ideia de uma
pouco a mente que esta, diante da presenca acao que acreditamos ter praticado por uma livre
dessa coisa, € levada a imaginar mais aquilo decisédo da mente” (p.146).
que a coisa nao tem do que aquilo que ela tem”

(p.142).

Amor “é¢ uma alegria acompanhada da ideia de uma | Soberba ‘consiste em fazer de si mesmo, por amor
causa exterior” (p.142). préprio, uma estimativa acima da justa” (p.146).

Odio “é uma tristeza acompanhada da ideia de uma | Rebaixamento “consiste em fazer de si mesmo, por tristeza,
causa exterior” (p.143). uma estimativa abaixo da justa” (p.147).

Atracédo “é¢ uma alegria acompanhada da ideia de uma | Gléria “é uma alegria acompanhada da ideia de alguma
coisa que, por acidente, é causa de alegria” acao nossa que imaginamos ser elogiada pelos
(p.143). outros” (p.148).

Averséo “é uma tristeza acompanhada da ideia de uma | Vergonha “é@ uma tristeza acompanhada da ideia de

coisa que, por acidente, € causa de tristeza”

alguma acdo nossa que imaginamos ser




111

(p.143).

desaprovada pelos outros” (p.148).

Adoracéo ‘¢ o amor por aquele a quem admiramos” | Saudade “é o0 desejo, ou seja, 0 apetite por desfrutar de
(p.143). alguma coisa, intensificado pela recordagéo
desta coisa, e, ao mesmo tempo, refreado pela
recordacao de outras coisas, as quais excluem a
existéncia da coisa apetecida” (p.148).
Escarnio “é uma alegria que surge por imaginarmos que | Emulacéo “é o desejo de uma coisa que se produz em nés
hd algo que desprezamos na coisa que por imaginarmos que outros tém o0 mesmo
odiamos” (p.143). desejo” (p.149).
Esperanca “é uma alegria instavel, surgida da ideia de uma | Gratid&do “é o desejo ou empenho de amor pelo qual nos
coisa futura ou passada, de cuja realizacdo esforcamos por fazer bem a quem, com igual
temos alguma duvida” (p.143). afeto de amor, nos faz bem” (p.149).
Medo “é uma tristeza instavel, surgida da ideia de uma | Benevoléncia “¢ o desejo de fazer bem aquele por quem
coisa futura ou passada, de cuja realizagcdo temos comiseracao” (p.149).
temos alguma duvida” (p.144).
Segurancga “é uma alegria surgida da ideia de uma coisa | Ira “é o desejo que nos incita, por 6dio, a fazer mal
futura ou passada, da qual foi afastada toda a quem odiamos” (p.149).
causa de duvida” (p.144).
Desespero “é uma tristeza surgida da ideia de uma coisa | Vinganca “é o desejo que nos impede, por 6dio reciproco,
futura ou passada, da qual foi afastada toda a fazer mal a quem, com igual afeto, nos causou
causa de duvida” (p.144). dano” (p.149).
Gaudio “é uma alegria acompanhada da ideia de uma | Crueldade “@ o desejo que impele alguém a fazer mal a
coisa passada que se realizou contrariamente ao guem amamos Oou por quem sentimos
esperado” (p.144) comiseragao” (p.149).
Decepcéo “é uma tristeza acompanhada da ideia de uma | Temor “é o0 desejo de evitar, mediante um mal menor
coisa passada que se realizou contrariamente ao um mal maior, que tememos” (p.150).
esperado” (p.144)
Comiseracgéo “é uma tristeza acompanhada da ideia de um | Audécia “é o desejo pelo qual alguém é incitado a fazer
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mal que atingiu um outro que imaginamos ser
nosso semelhante” (p.145).

algo arriscado ao qual seus semelhantes ousam
se expor” (p.150).

Reconhecimento | “é o amor por alguém que fez bem a um outro” | Covardia “diz-se daquele cujo desejo € refreado pelo

(p.145). temor de um risco ao qual seus semelhantes
ousam se expor” (p.150).

Indignacgéo “é o 6dio por alguém que fez mal a um outro” | Pavor “diz-se daquele cujo desejo de evitar um mal é

(p.145). refreado pela admiracdo pelo mal que teme”
(p.150).

Consideracéao “consiste em, por amor, ter sobre alguém uma | Cortesia “é o desejo de fazer o que agrada os homens e
opinido acima da justa” (p.145). deixar de fazer o que lhes desagrada” (p.150).

Desconsideracdo | “consiste em, por 6dio, ter sobre alguém uma | Ambicao “é o desejo imoderado de gldria” (p.150).
opinido acima da justa” (p.145).

Inveja “é 0 6dio a medida que afeta o homem de tal | Gula “é o desejo imoderado pelos prazeres da mesa
maneira que ele se entristece com a felicidade oi também o amor por esses prazeres” (p.150).
de um outro e, contrariamente, se enche de
gaudio com o mal de um outro” (p,145).

Misericordia “é 0 amor a medida que o homem ¢é afetado de | Embriaguez “é o0 desejo imoderado e o amor pela bebida”
tal maneira que se enche de gaudio com o bem (p.151).
de um outro e, contrariamente, se entristece com
o mal de um outro” (p,145).

Satisfacéo “consigo mesmo é uma alegria que surge porque | Avareza “é 0 desejo imoderado e o amor por riquezas”
0 homem considera a si préprio e a sua poténcia (p.151).
de agir” (p.146). Luxaria “é o0 desejo e o amor imoderado pela conjungéo

dos corpos” (p.151).

Fonte: Sistematizacdo prépria a partir de dados de Spinoza (1677/ 2014, p.140-151, grifos meus).




A proposta, aqui, foi sistematizar as definicdes trazidas por Spinoza em Etica,
ao longo da parte intitulada A origem e a natureza dos afetos, de modo a elencar e a
compreender 0 que o autor denominou por afeto. Ha4 de se considerar, contudo, que
tais premissas nado estdo aqui sendo consideradas com o objetivo de
enquadramento dos dados empiricos. Desde a tenra idade, dada sua dimens&o
social, histérica e cultural, o desenvolvimento humano - que envolve as afeccdes — é
sempre constituido em idiossincrasias que variam para cada grupo cultural. E valido
ressaltar a dimensdo microgenética do desenvolvimento humano. Na perspectiva
tedrico-metodoldgica assumida, portanto, é incoerente adotar as definicbes acima
para enquadramentos. Todavia, através da significacdo, das vivéncias como
unidade, podemos nomear os diferentes tipos de afeto, reconhecendo, porém, que
se manifestam em contextos de vivéncias singulares e sempre de modo pessoal. O
intuito do quadro, aqui, enfim, € subsidiar a discussdo sobre a presenca dos afetos

ao longo do desenvolvimento do ser humano.

Em suma, a partir das afeccdes, portanto, o desenvolvimento psiquico do ser
humano é modificado. O aparato fisiolégico passa a sustentar uma forma sofisticada

de pensamento e de acdes, como veremos a segulir.

2. 4 — FuncOes psiquicas superiores: a condicdo humana do outro e do eu

Como temos visto, o desenvolvimento do ser humano, além de compreender
a dimensédo filogenética, estende-se também a ontogénese, a sociogénese e a
microgénese. E através do plano interpessoal que o desenvolvimento avanca das
funcdes elementares, para o que Vigotski (1983/2000) chama de fun¢des psiquicas
superiores. Tais fungdes surgem “como resultado da progressiva insergao da crianga
nas praticas sociais do seu meio cultural onde, gracas a mediagdo do Outro, vai
adquirindo sua forma humana, a semelhanga dos outros homens” (PINO, 2005,
p.32, grifos do autor). O bebé avanca de seus instintos primitivos para reacoes,

manifestagdes culturais, significadas.

Nesse cenario, contrariamente a I6gica da evolucao biolégica, o bebé humano
€ 0 mais indefeso ao nascer, em relacdo a outras espécies, e seu instinto de
sobrevivéncia ndo se mostra presente - pelo menos, ndo do mesmo modo. Esse

paradoxo, no entanto, constitui-se em uma grande vantagem: o desenvolvimento
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das fungdes superiores, que sédo de natureza cultural. Nas palavras de Pino (2005,

p.46, grifos do autor):

a aparente condicdo de inferioridade e prematuridade do bebé
humano, em vez de constituir uma perda e um obstaculo ao seu
desenvolvimento, representa, pelo contrario, um enorme ganho e um
grande meio de desenvolvimento, uma vez que possibilita que possa
ser educado, ou seja, que possa beneficiar-se da experiéncia cultural
da espécie humana para devir um ser humano. Nesse caso, a
aparente desvantagem em termos biol6gicos constitui uma vantagem
em termos culturais. I1sso se pode dizer de quase todas as funcdes
biologicas: o fato de ndo estarem totalmente prontas no momento do
nascimento possibilita que elas sofram profundas transformacodes
sob a acdo da cultura do préprio meio.

Com o nascimento cultural, “o grupo social trata de introduzir no circuito
comunicativo, sensorio motor, da crianca a significacdo do circuito comunicativo,
semidtico, do adulto” (PINO, 2005, p.65). O que tiver alguma significacdo para
outrem poderd passar a ter significacdo também para o bebé. Ele passa a se
apropriar da cultura j& produzida e, ao mesmo tempo, a recria-la em seu plano
intrapessoal. Desse modo, as fun¢des biologicas comecam a ser transformadas sob
a acao das funcbes culturais. Somos e pensamos a partir do que os outros sao, do

gue os outros pensam, de como agem em relacéo a nos (ibid).

As primeiras atividades mentais do ser humano apoiam-se em funcdes
elementares e, somente mais tarde, serdo desenvolvidas fungbes mais sofisticadas
como a fala. Esse quadro, atrelado a imensa capacidade de plasticidade do cérebro
— cuja estrutura e funcionamento moldam-se ao longo da filogénese e da
ontogénese - constitui-se como fator primordial na capacidade de adaptacdo do
homem conforme suas diferentes necessidades ao longo de sua histéria (OLIVEIRA,
1997).

As fungbes psicologicas superiores, assim, Sao mecanismos mais
sofisticados, mais complexos do que as funcdes elementares. Trata-se das
caracteristicas que séo tipicas da espécie homo sapiens e envolvem a consciéncia e
0 consequente controle do comportamento, do que decorre, por exemplo, pensar,
falar, memorar. S&o fungbes que, embora nao dissociadas da natureza, séo obra da
cultura (OLIVEIRA, 1997; PINO, 2005).
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Nessa perspectiva, é interessante lembrar o caso de duas meninas
encontradas por missionarios em meio a uma familia de lobos, na india, em 1922.
Inseridas na sociedade, elas ndo conseguiram adaptar-se, de fato, a cultura
humana. Ao comentar a respeito, a partir do relato de H. Maturana, Pino (2005)
destaca a importancia da consolidacdo das func¢des biolégicas na primeira infancia,
bem como da aquisicéo das funcdes culturais, decorrentes do meio no qual o sujeito

esta inserido.

Nesse sentido, ndo devemos nos perguntar como a crianga se comporta no
meio social, mas como o0 meio social age na crianga? Contrariamente ao que ocorre
no mundo biolégico, a sociabilidade humana ndo é simplesmente dada pela
natureza, mas assumida pelo homem que procura formas variadas de concretiza-la.
A maneira como 0s homens se relacionam com a natureza e entre si depende dos
modos de producgéo e das suas condi¢cdes de acesso aos bens produzidos (PINO,
2000).

Considerando que as funcfes psiquicas superiores “surgem como resultado
da progressiva insercao da criangca nas praticas sociais do seu meio cultural onde,
gracas a mediacdo do Outro, vai adquirindo sua forma humana, a semelhanca dos
outros homens” (PINO, 2005, p.32, grifo do autor), pode-se reafirmar a importancia
da creche como um dos primeiros meios culturais em que o eu constitui-se pela
mediacdo do outro. Pela mediacdo semibdtica, ocorre a conversao do social em
pessoal, sem tirar ao individuo sua singularidade. Nesse interim, remete-se a uma
guestao central: como séo construidas as relacdes entre as educadoras e 0s bebés
na creche? Serd um simples agrupamento ou podemos dizer que se trata de

relacdes sociais?

De acordo com a abordagem historico-cultural, para compreender uma
conduta humana, é preciso compreender sua histéria. Através de meios auxiliares,
cada conduta diferencia-se de um viés elementar e passa a outro, superior. Com
estimulos naturais e culturais, desenvolvemos, continuamente, o traco que distingue
a espécie. Em especial, o uso de meios artificiais e auxiliares para memorizagao diz
respeito a um comportamento novo e tipicamente humano, ja que o homem passa a

dominar seus proprios processos de memorizagao e reflexdo.
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Em suma, a existéncia social humana pressupfe a passagem da ordem
natural para a ordem cultural. As funcfes bioldégicas ndo desaparecem com a
emergéncia das culturais, mas adquirem uma nova forma de existéncia: elas sao
incorporadas na histéria humana (PINO, 2000). Nesse cenario, a palavra é, por
exceléncia, um signo cuja primeira funcdo é a comunicagdo. Afeto o outro e,
também, afeto-me a mim mesmo (PINO, 2005). Diante dessas consideractes, €
importante analisar as palavras que sao dirigidas pelas educadoras aos bebés e
vice-versa. Nem sempre as palavras estao “prontas”, mas sao desenvolvidas formas
diversas de linguagem. A seguir, veremos a relacdo entre pensamento e fala do

ponto de vista de Vigotski.

2.5 -Pensamento e fala: sobre o elo que possibilita o inter e o intrapessoal

Vigotski (1982/2001) critica o ponto de vista do associacionismo, da
Psicologia Estrutural, do Behaviorismo e da Gestalt pela comum a-historicidade, pelo
fato de oscilarem entre os polos do naturalismo e do espiritualismo puros e, também,
por considerarem por igual o pensamento e a fala, fora da histéria de um e de outro.
A compreensdo do autor é que a relacdo entre pensamento e fala € a chave para
compreensao da natureza da consciéncia humana e que, como 0s demais aspectos
do desenvolvimento, trata-se de uma relacdo complexa e em constante
transformacao. Na filogenia e na ontogenia, a relagéo entre pensamento e fala varia
qguanti e qualitativamente ao longo do desenvolvimento. Sua evolucdo ndo se
configura como um processo linear ou uniforme, mas complexo. Oriundos de raizes
genéticas diferentes, pensamento e fala ora convergem, ora divergem, ora se
cruzam, ora se mesclam. Por volta dos dois anos de idade, suas curvas comegam a
coincidir e as criangas tém que descobrir que, para desvendar a fala, é necessério
pensar (ibid; PINO, 2005).

Como afirma Oliveira (1997, p.43), “a linguagem fornece os conceitos e as
formas de organizacao do real que constituem a mediacéo entre o sujeito e 0 objeto
de conhecimento”. Em um sentido mais amplo, a linguagem possui, como fungao
basica, o intercambio social e o pensamento generalizante. Para que haja
intercambio social, a complexidade do mundo vivenciado precisa ser simplificada e

generalizada em um sistema simbdlico que possa ser transmitido e que assegure a



117

comunicacao social. Portanto, devem ser utilizados signos compreensiveis. Quanto
ao pensamento generalizante, € ele que torna a linguagem, sobretudo a fala, um

instrumento do pensamento.

No inicio da vida, o ser humano, através da interacdo social, comeca a
aprender a comunicar desejos e estados emocionais por meio de sons, gestos e
expressdes. Choro, riso e balbucio ganham significagdo e tornam-se formas
primarias e difusas de comunicacédo do bebé com outras pessoas. Trata-se de uma
linguagem peculiar que atende a necessidade de comunicagdo social, mas somente
a fala é que, mais tarde, ascende ao pensamento generalizante. Ate entéo,
pensamento e fala estdo seguindo caminhos que ainda ndo se coincidiram. Nesse
contexto, o intercambio verbal com os adultos torna-se um poderoso fator capaz de
possibilitar o desenvolvimento dos conceitos infantis (VIGOTSKI, 1982/2001;
OLIVEIRA, 1997; PINO, 2005).

Antes de fala e pensamento se associarem, a crianga pequena vive uma fase
pré-verbal, no desenvolvimento do pensamento, e pré-intelectual, no
desenvolvimento da fala. Nesse momento, predomina uma inteligéncia pratica que
possibilita a agdo no ambiente sem a mediagcéao da fala. Todavia, chega o0 momento
da ontogénese em que a emergéncia da fala torna-se racional e 0o pensamento

torna-se verbal, o que é possibilitado pelo significado das palavras (ibid).

Com a emergéncia da linguagem falada, inicialmente, a crianca utiliza uma
fala socializada, disponivel em seu meio cultural, a fim de se comunicar, de manter
contato social. E uma fala externa, traduzida no processo de transformacéo do
pensamento na palavra, sua materializacdo e objetivacdo, porém de cunho
predominantemente emocional. Mais a frente, em sentido oposto, a crian¢a passa a
utilizar a fala egocéntrica, falando em voz alta a si mesma, independente da
presenca de um interlocutor. A fala egocéntrica serve a orientacdo mental, a tomada
de consciéncia, a superacao de dificuldades e obstaculos, a razédo e ao pensamento.
Ela se manifesta como um mondlogo coletivo acompanhado pela ilusdo de ser
compreendida. A crianca nédo a diferencia da fala para os outros e, por isso,
inicialmente, confunde-se com a fala social. A fala egocéntrica é, afinal, uma forma

de apropriagao e (re) constituicdo da cultura e do eu (VIGOTSKI, 1982/2001).
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Posteriormente, essa fala egocéntrica ndo desaparece, mas se transforma em
uma fala interna. Passa-se a uma fala pessoal ligada ao pensamento. Assim, 0
individuo desenvolve o discurso interior, um didlogo consigo mesmo, abreviado e
predicativo. Vigotski defende que essa fala interna deve ser compreendida ndo como
linguagem sem som, mas com uma funcéo verbal peculiar de carater predicativo,
com sintaxe simplificada. Ela possui uma funcéo especificamente intelectual, sendo
uma linguagem quase sem palavras, vez que nos basta a intencéo para saber qual
palavra vamos pronunciar. Ha preponderancia dos sentidos sobre os significados, da

frase sobre a palavra, do contexto sobre a frase (ibid).

Quando pensamento e fala se unem, originando o pensamento verbal e a
linguagem racional, o ser humano desenvolve uma vida psiquica mais sofisticada,
mediada simbolicamente. A ideia central de Vigotski € que a relacdo entre fala e
pensamento é um processo do pensamento até a fala e da fala até o pensamento. E
um processo-produto dialético. O pensamento ndo se manifesta na fala, mas

culmina na fala na qual se realiza (ibid).

Inicialmente, na fala, a crianga domina a parte externa, das partes para o todo
- palavra, frase, oracdo -, sendo que uma palavra pode representar uma frase
completa. Em contrapartida, no pensamento, essa mesma crianca domina
primeiramente a parte interna da palavra, do todo para as partes. Nesse sentido, o
pensamento da crianga surge, em um primeiro momento, como um todo difuso e
indiferenciado que se expressa no plano verbal como uma s6 palavra. A fala, por
sua vez, nao expressa 0 pensamento puro, visto que o pensamento se reestrutura
ao se transformar em fala. Esse desenvolvimento da fala e do pensamento seguem
direcbes opostas. Entretanto, € justamente isso que nao os torna independentes,

constituindo a sua unidade interna. Suas correlagdes jamais serdo absolutas (ibid).

Nesse cendario, no inicio, as palavras nomeiam coisas concretas.
Posteriormente, diferentes coisas serdo nomeadas com a mesma palavra, em
funcdo das semelhancas objetivas. Ao longo do desenvolvimento, com 0 ingresso no
jogo simbolico, a criangca comeca a separar os diferentes componentes do
significado e passa a combina-los como bem entende (PINO, 2005). E nesse sentido
gue a unidade que retém as propriedades do pensamento verbal € o significado
(VIGOTSKI, 1982/2001).
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Enquanto que, para a perspectiva behaviorista, a relagdo entre fala e
significado era uma simples associacdo, uma coincidéncia, para Vigotski (ibid), € o
significado da palavra a unidade que reflete a unido entre pensamento e fala de
modo mais simples. O significado é, ao mesmo tempo, um fenébmeno do
pensamento verbal e da fala significativa. E o que os une. E o encontro das fun¢des
de intercambio social e de pensamento generalizante. E o que propicia a mediacéo
semidtica entre o individuo e o mundo. S6 é fendmeno do pensamento na medida
em que o pensamento estd ligado a fala, encarnado nela e vice versa. SO é
fenbmeno da fala na medida em que a fala esté ligada ao pensamento e iluminada

por ele.

Com o significado tomado como unidade do pensamento verbal, € possivel
analisar seu desenvolvimento e evolugdo, sua dinamicidade ao longo do
desenvolvimento do ser humano, uma vez que varia de acordo com os modos de
funcionamento do pensamento. Se a natureza do significado de uma palavra muda,

a relacdo entre pensamento e fala muda (ibid).

Diferentemente da ldgica gramatical, qualquer elemento da oracdo pode
tornar-se seu significado psicolégico. Como mencionado anteriormente, no inicio, a
crianca compreende a palavra e sua estrutura fonética como parte integrante do
objeto ou como propriedade inerente de outras propriedades. Na idade chamada por
Vigotski de pré-escolar, por outro lado, a crianca explica 0 nome dos objetos a partir
de seus atributos. Assim, a palavra da crianca esta mais proxima da realidade que a
palavra do adulto. Ao longo do desenvolvimento, a diferenciacdo passa a ocorrer em
funcdo do desenvolvimento da nocdo de generalizacdo - significado e conceitos

cientificos (ibid).

O significado, portanto, € social e possibilita a comunicacao interpessoal. Por
outro lado, é importante esclarecer que Vigotski diferencia esse significado do
sentido, que diz respeito a amplitude e multiplicidade possivel na significacdo
pessoal. Nas palavras do préprio autor, “significado € somente uma pedra no edificio
do sentido (ibid, p.333)°.

Concluindo, a relacdo entre pensamento e fala é um processo que envolve a

conversdo do biolégico em historico-cultural, ndo de modo progressivo ou como

% «significado es tan solo una piedra en el edificio del sentido”.
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sequéncia de etapas, mas de acordo com a alternancia de niveis de funcionalidade -
funcdes mais fisiolégicas ou elementares até as fungbes com condi¢cdes mais
multiplas e vice-versa, segundo Wallon e Vigotski. A partir de tais premissas, €
importante analisar o que esta por detras das palavras, qual é o subtexto presente
em cada frase de um drama. O pensamento nao coincide diretamente com as
palavras representando, sempre, um todo mais extenso e volumoso que uma so

palavra (ibid).

2.6 — Sobre a vida do bebé: dialogando com Vigotski e Wallon®

Quando aborda o primeiro ano de vida do bebé, Vigotski (1984/1996) critica o
fato de a teoria evolucionista ndo reconhecer o salto dialético que ocorre do
desenvolvimento intrauterino para o desenvolvimento nos primeiros meses pos-
natais do ser humano. Para o autor, trata-se de uma ruptura e, ao mesmo tempo, do
inicio de algo novo. Vigotski refuta, ainda, a hipotese da reflexologia de que ndo ha
nenhuma vida psiquica no recém-nascido, argumentando que existem, desde a
tenra idade, processos psiquicos primitivos, manifestos por meio das expressodes
faciais e corporais e da entonacéo dos choros e gritos. Sao esses processos, afinal,
gue possibilitam ao bebé apresentar reacfes béasicas e vitais como fome, sede,

satisfacdo, por exemplo. Ele afirma:

Ha dois momentos que devemos assinalar nessa formagdo nova: a
vida € inerente a crianca jA no periodo do desenvolvimento
embrionario, 0 novo que surge no periodo pds-natal é que essa vida
se converte em existéncia individual do ser humano e esta imersa na
vida social das pessoas que Ihe rodeiam. Este é o primeiro momento.
O segundo consiste em que essa vida individual por ser a primeira
forma de existéncia da crianga, a mais primitiva socialmente é, ao
mesmo tempo, psiquica, ja que somente a vida psiquica pode ser
parte da vida social das pessoas que rodeiam a crianca (ibid,
p.279)%.

L Aqui serdo apresentadas as ideias dos autores sem maiores problematizacdes, mas compreendo
que se trata de ideias datadas. Elas serdo problematizadas na analise dos dados obtidos a partir da
investigacdo na Creche Luz.

5 “Hay dos momentos que debemos sefialar em esa formacién nueva: la vida es inherente al nifio ya
en el periodo del desarrollo embrional, 16 nuevo que surge en el periodo postnatal es que esa vida se
convierte em existencia individual del ser humano, esta inmersa em la vida social de las personas que
le rodean. Este es el primer momento. El segundo consiste em que esa vida individual por ser la
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Apesar de criticar a visdo progressiva do desenvolvimento, Vigotski aponta a
existéncia de estagios nos quais se sobressaem o instinto, o adestramento e o
intelecto. No primeiro, as atividades séo ainda instintivas pela auséncia de formas de
conduta herdadas. A conduta, nessa fase, € inferior & dos outros animais,
predominando o aspecto biolégico. Com o crescimento das experiéncias pessoais e,
consequentemente, das aprendizagens culturais, chega-se ao adestramento e,
posteriormente, ao predominio do intelecto. Nesse contexto, a utilizacdo de
mediadores — como 0 manejo do talher na alimentacdo - da inicio a uma etapa

absolutamente nova (ibid).

Por algum tempo, logo ap6s o nascimento, o bebé prossegue como um ser
dependente, biologicamente ligado a figura materna, sentindo-se fundido a ela. Mais
tarde, o bebé passa a perceber objetos sociais e fisicos, mas ainda ndo os distingue
individualmente — o que vai acontecer depois (ibid).

Nas primeiras atividades, dominadas pelo instinto, ha auséncia de
movimentos especializados e autbnomos, ocorrendo uma simples continuacéo da
percepcao. Os aspectos sensoriais e motores possuem uma conexao indissociavel
que constitui uma unidade, sendo que “a parte motora € somente a continuacéo
dinamica da parte perceptiva” (VIGOSTKI, 1984/1996, p.295)°%. A percepcdo, por
sua vez, capta os elementos culturais e sociais do todo para as partes através do
afeto. E pela aparicdo do afeto que o instinto comeca a avancar para O

desenvolvimento psiquico da personalidade, da consciéncia de si.

Nesse cenario, quando falta um adulto, o bebé encontra-se indefeso, o que se
deve a estrutura imatura e incompleta de seus 0ssos e musculos e a supremacia
das funcdes cerebrais elementares. Assim, no primeiro ano de vida, o adulto € o
centro psicolégico de toda situagdo. Vigotski observou, inclusive, que, em geral, ja
nos primeiros meses de vida, o bebé reage com um sorriso a voz humana. Também
chora ao ouvir o choro de outro bebé e deixa de gritar quando alguém se aproxima.
Por volta dos trés meses, ja sorri ao olhar do adulto, estabelecendo, assim, as

primeiras interacdes sociais com aqueles que dele cuidam (ibid).

primera forma de existencia del nifio, la mas primitiva socialmente es, al mismo tiempo, psiquica, ya
que solo la vida psiquica puede ser parte de la vida social de las personas que rodean al nifio”.

%3 “[...] parte motora es tan solo la continuacién dinamica de la parte perceptora”.
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Diferentemente do que afirmam outros autores, Vigotski compreende que o
primeiro ano de vida ndo é associal e o bebé ndo é um ser puramente bioldgico,
uma vez que ele ja convive em um meio cultural e se relaciona com outras pessoas.
Outrossim, o desenvolvimento desse bebé consiste em uma contradicdo que
envolve sua maxima sociabilidade e suas minimas possibilidades de comunicacao.
Trata-se de uma sociabilidade absolutamente especifica: o contato socialmente
mediado. Dadas suas condi¢des fisioldgicas, o recém-nascido carece de meios para
se comunicar socialmente, sendo imprescindivel que ele tome consciéncia de que
existe alguém que cuide dele. A partir disso, para a abordagem histérico-cultural, o
ser humano é social desde o principio, pois depende que se forme uma relacdo de
dependéncia e de colaboracdo entre ele e outrem. Através da mediacdo, o bebé
estabelece contatos intimos, ainda que elementares, com seu circulo social. Eu e

outro constituem, a principio, uma unidade de auxilio matuo.

Concordando com Wallon, Vigotski (ibid) afirma que, logo nos primeiros
meses de vida, ocorre uma substituicdo da motricidade afetiva por uma sensorio-
motora. Chegam tempos em que o sono diminui e o bebé comeca a experimentar
novas condutas como o balbucio, a atividade dos 6rgdos sensoriais, a reagao ativa
quanto a postura, bem como rea¢fes sociais aos gestos que expressam prazer ou
surpresa. Assim, 0 bebé passa a atentar para estimulos sensoriais e para seus

préprios movimentos e sons, especialmente na presenca de outrem.

Outro fator importante no desenvolvimento humano € o dominio do proprio
corpo, pois os limites de uma atividade séo diferentes quando o bebé se senta, pde-
se de pé e comeca a andar. E interessante observar que “se a postura cémoda e
segura em que se encontra € mudada para outra que nao domina, o bebé dirige toda
a sua energia para superar o incomodo” (ibid, p.302)>* e n&o ao meio cultural no qual
esta inserido. Assim, o fato de os bebés gradualmente adquirirem for¢cas nos bracos
e nas pernas, bem como desenvolverem a maturacdo de areas superiores do
cérebro faz com que eles sejam conduzidos a novas condutas e a novos modos de
comunicacdo social, o que amplia seu circulo social. Até que o bebé aprenda a

caminhar por si mesmo, ele permanece com sua consciéncia ligada a mae.

> “sj la postura comoda y segura en que se encuentra se cambia por outra que él no domina, dirige

toda su energia a superar incomodidad”.
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Posteriormente € que se desenvolve a consciéncia de si, da propria personalidade
(ibid).

Esse exercicio de desenvolvimento e de dominio do andar constitui o primeiro
marco do que Vigotski chama de crise do primeiro ano. O segundo aspecto se refere
a construcdo da linguagem, mais especificamente da fala. O terceiro envolve atos

de protesto, oposicdo e contraposicdo como manifestacdo do afeto e da vontade.

Com enfoque maior na aparicdo da consciéncia infantil e nas relaces sociais
do bebé, Vigotski aprofundou a abordagem da fala. Ele analisa que, de acordo com
a logica da inteligéncia pratica, inicialmente o bebé se interessa pelo uso dos objetos
e nao por seu nome em si. Assim, “o significado da linguagem €& anterior a ele
mesmo, anterior a ideia da linguagem e das vantagens que poderia proporcionar

antes de sua aparicéo” (ibid, p.324)>.

Outra constatacdo, feita a partir de Darwin (1881°°), foi que, inicialmente, a
composicdo fonica utilizada pelas criancas é diferente da dos adultos e que as
palavras das criancas também se diferenciam das dos adultos pelo significado.
Diante disso, a comunicagao € possivel somente em uma situacao concreta, com o
objeto em questdo a vista e, especialmente, com as pessoas que conhecem 0
cbdigo da linguagem infantil. Antes de dominar a linguagem dos adultos, a crianca
desenvolve uma linguagem autbnoma que se distingue em trés momentos: i) o
aspecto fonético se diferencia da fala adulta; ii) o significado ndo coincide com os
significados utilizados pelos adultos, mas é situacional; iii) a crianga, antes de falar,
compreende algumas palavras dos adultos. Por fim, a crianca assume participacao
ativa na elaboracado dos significados, o que marca o fim da crise do primeiro ano de

vida.

Como dito anteriormente, um autor citado algumas vezes por Vigotski, e com
o qual também busco dialogar, € Henry Wallon (1879-1962). Grande estudioso do
desenvolvimento, especialmente do desenvolvimento infantil, Wallon (1941/2007)
compreende que o ser humano é um ser geneticamente social e que seu
desenvolvimento é fruto de uma construcdo progressiva com fases que alternam a

predominancia do afeto e da cognicdo. Nesse cenario, 0o outro, fisico e externo,

% “gl significado del lenguaje es anterior al mismo, que la Idea del lenguaje y de las ventajas que
podia proporcionar existia antes de su aparicion”.

*® Citado por Celeri, Jacintho e Dalgalarrondo (2010).
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passa a ser realidade simbolica e interna. Torna-se um eterno socio — ou socius - do
eu (PINO, 2005). Nas palavras do préprio Wallon (1975°', p.159-160 apud PINO,
2000, p.67):

O socius ou o outro € um parceiro perpétuo do eu na vida psiquica. E
normalmente reduzido, inaparente, contido e como que negado pela
vontade de dominacédo e de integridade completa que acompanha o
eu. No entanto, toda a deliberacéo, toda a indecisdo € um dialogo as
vezes mais ou menos explicito entre 0 eu e um objectante. Nos
momentos de incerteza, nas circunstancias graves que empenham
de maneira urgente a responsabilidade, o dialogo pode ser ja nao
intimo, mas falado [...] No entanto, o sentimento de dualidade pode
ser mais vivo.

Na perspectiva de Wallon, desde o inicio da vida, habitamos um meio social e
nele caminhamos de uma socializacdo maxima para a individuacdo. A cada idade o
sujeito estabelece um tipo de relacdo peculiar com o meio. O desenvolvimento
ocorre ndo de modo linear ou estatico, mas de modo atravessado por conflitos que
envolvem o antigo e a novidade. Fatores de origem biolégica e social enfrentam-se e
implicam-se, sendo que meio social e sujeito individual s&o constantemente
transformados (WALLON, 1941/2007; GALVAO, 1995).

Ao pensar a ontogénese, Wallon (1941/2007, p.20) analisa que “os
progressos de organizacdo que correspondem ao periodo da infancia tém
necessariamente por efeito trazer de volta as estruturas ancestrais que garantem ao
individuo a plena posse dos meios de agao proprios da espécie”. Assim, os fatores
organicos estariam atrelados a uma sequéncia fixa do desenvolvimento, apesar de
nao haver homogeneidade na duracdo de cada estagio. Temos aqui uma énfase que
se volta mais para a filogénese. Todavia, 0 autor reconhece que as circunstancias
sociais progressivamente ganham espaco em detrimento do fator bioldégico — esse,
determinante no inicio - e a cultura e a linguagem fornecem elementos para a
evolucdo do pensamento. Assim, a ontogénese encontra-se imbricada ndo somente
no aparato biolégico filogenético, como também na sociogénese e na microgénese.
Insistindo, contudo, em uma categorizacdo, Wallon sinaliza que cada estagio do

desenvolvimento ndo € uma simples ampliacdo, mas uma reformulacdo do anterior

>’ WALLON, Henri. O papel do “outro” na consciéncia do “eu”. In: Psicologia e Educacdo da Infancia,
trad. port. Lisboa: Estampa, 1975, pp. 149-179.
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pontuada por conflitos endégenos e exdgenos, propulsores de desenvolvimento.

Nenhum dos estagios € absolutamente superado.

A partir de tais premissas, ao longo do primeiro ano de vida, o bebé vive o
chamado estagio impulsivo-emocional, sendo as emocgdes o0 elemento que possibilita
a interagdo da crianca com o0 meio, as atitudes correspondentes a cada situagao,
dando tom ao real. Inicialmente, o enfoque da vida estd na sobrevivéncia. O
nascimento biologico expde o bebé ao resfriamento da temperatura ambiente e logo
terd de reagir sozinho. A mamada demanda uma ginastica respiratéria. Em suma, a
satisfacdo das necessidades vitais demanda gasto de energia. Assim, 0 recém-
nascido alterna sono — retorno a vida amniética — e apetite alimentar. A fome leva o
bebé a se agitar com gritos e espasmos e 0 contato com o seio torna a atividade
gulosa. O meio social busca interpretar as reacdes por meio das quais o bebé se
comunica com ele. Por meio do outro, espasmos e impulsos convertem-se em
expresséo e afetividade (WALLON, 1941/2007; GALVAO, 1995).

Entre o primeiro e o terceiro ano de vida, Wallon compreende que a crianca
vive 0 estagio sensorio-motor, no qual a autonomia resultante do dominio da marcha
e o desenvolvimento da funcao simbodlica e da linguagem ampliam as possibilidades
de exploracdo do meio. De modo muito similar a Vigotski (1984/1996), Wallon
(1941/2007) compreende que, inicialmente, o bebé ndo é capaz de se distinguir de
outrem. Com a crescente conquista da autonomia — facilitada pelo dominio da
marcha —, é que a consciéncia de si torna-se distinta. Além disso, a fala constitui-se

como suporte indispensavel ao desenvolvimento do pensamento.

Wallon (ibid) classifica, ainda, o estagio do personalismo (entre trés e seis
anos, focado na formacdo da personalidade), o estagio categorial (idade escolar
com desenvolvimento do pensamento categorial) e o estagio da adolescéncia (em
gue novamente predomina a afetividade). Considerando o enfoque da pesquisa na
creche, vamos nos ater a um exercicio de melhor compreenséo dos dois primeiros

estagios.

Dentre os conceitos centrais wallonianos, afetividade e emocdo ganham
centralidade. Galvao (1995) sinaliza que as emocdes sdo distintas formas de
afetividade, uma vez que sdo acompanhadas de alteragbes organicas. Ao longo do

desenvolvimento, essas alteracdes se ampliam e se diversificam com o dominio da
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linguagem e a afetividade ganha relativa independéncia dos fatores corporais. A
grande questdo, no entanto, é que, para Wallon, sdo as emocdes que dao origem a

consciéncia.

A emocdo é eminentemente social, visto que é sustentada pelo efeito que
causa no outro. E 0 modo pelo qual ocorre a primeira adaptacdo ao meio, é a
primeira forma de contato com o outro. Por meio das interacdes sociais que
propiciam, as emocdes tornam o acesso a cultura, ao universo simbdlico possivel e,
mesmo com o dominio da linguagem, ainda serdo fundamentais (WALLON,
1941/2007; GALVAO, 1995).

A afetividade diz respeito as “manifestacbes psiquicas mais precoces da
crianga” (WALLON, 1941/2007, p.115). A comecar pelo choro do recém-nascido,
que é resultado do espasmo da glote que acompanha 0s primeiros movimentos
respiratérios. A tal espasmo, no entanto, também estdo ligadas impressdes
simultaneas. No espasmo, ndo € possivel discernir movimento e sensibilidade, mas
prazer ou alivio parecem acompanha-los, uma vez que uma tensdo excessiva é
liberada. Gradualmente, a sensibilidade, de puramente orgéanica, torna-se mais
moral e, finalmente, integra-se ao psiquismo. As influéncias afetivas que rodeiam o
bebé agem de modo determinante em sua evolugdo mental. Social e organico

amalgam-se nesse contexto.

7

Outro conceito importante em Wallon € o de movimento. Na perspectiva
desse autor, o0 movimento possui um papel fundamental na cognicdo humana,
inicialmente com uma funcdo afetiva e, no final do primeiro ano de vida, como
instrumento de exploracdo e percepcdo do mundo fisico. O préprio movimento da
imitacdo demonstra as origens do ato mental, vez que é a incorporacao do outro em
si, mas também uma expulséo desse outro rumo a autonomia do eu. Nesse cenario,
inicialmente o bebé reage de modo indiscriminado aos estimulos externos, porém,
com o desenvolvimento da vontade, ele passa a controlar os estimulos e
desenvolve-se a atencao voluntaria. Com o desenvolvimento da linguagem, torna-se

possivel agir além da percepcao imediata (ibid).

O movimento se inicia ja na vida fetal. Pode ser percebido, a partir do quarto
més de gestacao, pela mée. Quanto as gesticulacdes do bebé recém-nascido, ainda

sdao mal delimitadas. Somente por etapas sucessivas, a funcdo do tdnus atinge



127

completude. A questdo é que o movimento, reduzido a contragdes musculares, diz
respeito apenas a abstracdes fisiolégicas e mecanicas. Entretanto, € por meio desse
movimento abstrato que um ato se insere no instante atual. Diante disso, “o
movimento se torna técnico ou simbdlico e passa ao plano da representacdo e do

conhecimento” (ibid, p.127). E nesse sentido que

a sensorialidade e a motricidade, que vao articulando-se
progressivamente ao longo dos primeiros meses, permitem a crianca
expressar suas necessidades por meio de movimentos que, ao
serem interpretados pelo Outro (em particular, a méde) como sinais
dessas necessidades, se transformam em atos significativos, mesmo
se a crianga ainda o ignora (PINO, 2005, p.157, grifos do autor).

Wallon (1941/2007) compreende que a inteligéncia nasce das emocdes, de
um acesso afetivo a linguagem, apoiando-se no ato motor que, para ele, é sempre
psicomotor. As expressdes emotivas constituem a primeira linguagem do bebé, a
primeira marca essencialmente social. Com a prevaléncia dos objetos afetivos, em
detrimento da logica e do obijetivo, inicia-se o desenvolvimento do pensamento

sincrético.

Nessa perspectiva, é importante, ainda, destacar a relacdo entre ato e efeito,
o brincar como atividade prépria, as disciplinas mentais e as alternancias funcionais.
Nesse cenario, 0s atos da crianca podem possuir origens diversas, sendo que 0s
atos elementares nao estdo atrelados ao aspecto psiquico. Wallon ressalta que néo
ha dissociacdo do estado afetivo e da reciprocidade imediata com o meio. O efeito
favoravel do ato elementar gera repeticdo do gesto Util, ao passo que o fracasso
suprime o gesto nocivo. Inclusive, o aparecimento das condutas de oposicéo faz
parte da necessidade de autonomia e constituicao do eu, visto que “o sujeito tomara
posse de si opondo-se ao outro” (ibid, p.124). Essa atitude demonstra o inicio da
evolugao da personalidade. Em suma, “o efeito ndo é exterior ao ato” (ibid, p.52),

mas o regula e define seus resultados.

Sobre as disciplinas mentais, Wallon considera arbitrario distinguir respostas
do organismo de condi¢des externas, ja que todo automatismo foi antes apropriado
a partir das condi¢des ofertadas pelo meio. A grande questédo nesse ponto, todavia,
€ que o esfor¢o parece estar mais imediatamente implicado na atencéo voluntaria, o

que, na crianca, ocorre tardiamente. Assim, “a atividade da crianga vai deixando
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pouco a pouco de estar exclusivamente dominada pelas ocupacdes ou solicitacoes
do instante presente. Pode comportar adiamentos, reservas para o futuro, projetos”
(ibid, p.88).

Finalizando, para Wallon, a pessoa é uma unidade na qual se articulam
movimento, inteligéncia e emogodes. As crises ao longo do desenvolvimento operam
uma espécie de conversao dos pontos de vista, suscitam sempre o ponto de partida
de um novo ciclo e, em suma, “vao se escalonando, das fun¢des mais fisioldgicas ou
elementares até as fungbes com condi¢ces mais multiplas, de conseqiéncias mais
complexas, essas alternancias que acarretam sucessivamente 0 crescimento
préprio, intimo do individuo e a extensao no mundo exterior de seus meios e de seus
objetivos” (ibid, p.109).

2.7 — Sobre a questdo do método: uma articulacdo entre a abordagem

historico-cultural e a etnografia interacional

Ao longo da histéria da humanidade, o mistério da origem das coisas tem sido
investigado de diferentes formas, ora na perspectiva do mito, ora na perspectiva da
ciéncia — essa ultima privilegiada nos ultimos tempos. Ambas, no entanto, sédo fruto
da mente humana e “os sistemas mitologicos se assemelham aos sistemas
cientificos, com a diferenca de que nestes a razdo explicativa € procurada na
realidade interna das coisas, ao passo que naqueles a razdo explicativa é procurada
fora delas” (PINO, 2005, p.21).

Nesse cenario, o campo da pesquisa das Ciéncias Humanas é um contexto
de conflito dialético em que o homem é, ao mesmo tempo, “espectador e espetaculo,
observador e observado, pensador e objeto pensado, sujeito do saber e objeto da

ciéncia” (ibid, p.24, grifos do autor).

Na perspectiva de Vigotski (1983/2000), o problema do método é o alfa e o
Omega da historia do desenvolvimento cultural da crianca. Ele lembra que o
esquema estimulo-resposta ndo € suficiente para compreender o desenvolvimento

das funcdes psiquicas superiores e da conduta humana, de modo geral, em relagéo

*% Vale lembrar gue, na presente pesquisa, 0 enfoque recai sobre bebés de até 20 meses,
reconhecendo o papel da emocéo e o desenvolvimento da inteligéncia e da pessoa.
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a conduta dos animais, uma vez que um ou mais estimulos sempre intervém em
uma relacdo, podendo, portanto, ocorrer uma ou varias reacfes ou, ainda,
complexas combinacbes de reacdes. Diante disso, se a investigacdo psicologica
basear-se na prerrogativa estimulo-resposta, como seria possivel investigar a
complexidade do desenvolvimento do ser humano sem se restringir as funcdes
elementares? E nesse ponto que Vigotski constata que a investigacdo dos
processos psiquicos superiores € o grande “tenddao da Aquiles” da Psicologia

Experimental. Instala-se, entdo, uma crise.

Até aguele momento, primeiras décadas do século XX, a Psicologia estudava
a psigue humana do ponto de vista natural, biolégico. O desenvolvimento cultural era
ignorado. A Psicologia Infantil baseava-se ou ha Psicologia animal, ou na Psicologia
dos adultos ou em acontecimentos cotidianos da vida da crianca. Gradualmente, a
partir dos estudos na abordagem histérico-cultural, a Psicologia passa a considerar e

a valorizar fenbmenos cotidianos e minucias aparentemente insignificantes.

Como vimos, Vigotski (1983/2000) se apoiou em Marx e Engels para afirmar
que sao as condicdes histéricas, além da natureza, que condicionam o
desenvolvimento humano. O homem, por sua vez, atua sobre a natureza, por meio
de ferramentas, e a transforma, criando novas condicdes de existéncia. E uma
atividade especificamente humana. O meio é transformado pelo homem e o homem,
por sua vez, por meio do trabalho, modifica-se a si mesmo. Nesse sentido, a
proposta de investigagdo do autor é conhecer 0s processos envoltos no
desenvolvimento humano. Para tanto, ele sugere um estudo histérico e dialético,
compreendendo que o método € premissa e produto e deve ser adequado a

peculiaridade do objeto que se estuda. Nas palavras do autor:

estudar algo historicamente significa o estudo obrigado de um ou
outro fato do passado. Consideram ingenuamente que ha um limite
infranqueavel entre o estudo histérico e o estudo das formas
existentes. No entanto, o estudo histérico, nesse sentido,
simplesmente significa aplicar as categorias do desenvolvimento a
investigacdo dos fenébmenos. Estudar algo historicamente significa
estuda-lo em movimento. Essa € a exigéncia fundamental do método
dialético (VIGOTSKI, 1983/2000, p.67)°.

* “gstudiar algo historicamente significa el estidio obligado de uno u outro hecho del pasado.
Consideran ingenuamente que hay um limite infranqueable entre el estudio histérico y el estudio de
las formas existentes. Sin embargo, el estudio histérico, dicho sea de paso, simplemente significa
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Vigotski considerava que a Pedologia era a ciéncia basica para compreensao
do desenvolvimento humano. Trata-se da ciéncia da crianca, que integra os
aspectos bioldgicos, psicolégicos e antropologicos. Juntamente com Luria e
Leontiev, Vigotski buscou construir uma nova Psicologia que integrasse a
perspectiva da Psicologia como ciéncia natural, bem como a perspectiva da
Psicologia como ciéncia mental. A sintese, resultante, no entanto, ndo dizia respeito
a uma simples justaposicdo, mas a emergéncia de algo novo. A nova Psicologia
passou a abordar “0 homem enquanto mente, enquanto ser biolégico e ser social,
enquanto membro da espécie humana e participante de um processo historico”
(OLIVEIRA, 1997, p.23). Assim, Vigotski desloca a discussédo da Biologia Geral para
a Biologia Humana e compreende o homem como emergéncia da consciéncia
(significagdo) na natureza (PINO, 2005). Ele desloca o ponto de partida de
compreensao do homem como biolégico para o ponto de partida do histérico e da

cultura.

Ja Wallon (1941/2007), para compreender o psiquismo humano, volta-se para
o estudo da génese dos processos psiquicos, 0 que ocorre na crianca pequena.
Esse estudo, também desenvolvido a partir do materialismo histérico-dialético —
como fundamento filos6fico e como método de analise —, tinha por locus a escola. A
Pedagogia ofereceria, do ponto de vista do autor, um campo de observacdo e
investigacdo para a Psicologia. Vale destacar que Wallon se preocupava com o
enquadramento da Psicologia: ciéncia do homem ou ciéncia da natureza? Assim, ele
busca explicitar os fundamentos epistemoldgicos, os objetivos e os métodos e
compreende que o estudo da realidade movedi¢a e contraditoria beneficia-se do
materialismo historico-dialético. A partir disso, o autor propde uma Psicologia
Genética que estuda o desenvolvimento de modo integrado nas suas rela¢gdes com
0 meio. Ha o reconhecimento de que o homem é geneticamente social (GALVAO,
1995).

Em termos de procedimentos metodologicos, Wallon privilegiou a observacgao
com base na Psicologia Genética. Ele afirma que “a psicologia da crianga, ou pelo

menos a da primeira infancia, depende quase exclusivamente da observagao”

aplicar las categorias del desarrollo a la investigacién de los fenémenos. Estudiar algo histéricamente
significa estudiarlo en movimento. Esta es la exigéncia fundamental del método dialéctico”.
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(1941/2007, p.15). Ha, no entanto, o reconhecimento de que sempre se trata de uma
escolha do observador. “Rigorosamente falando, ndo existe observagao que seja um
decalque exato e completo da realidade” (ibid, p.17). A observagdo envolve
escolhas e sempre esta envolta em uma relacdo — implicita ou ndo. O observador
possui seu préprio quadro de referéncia construido com base em suas experiéncias
subjetivas. A primeira condicdo da observacéo é definir esse quadro de referéncias
que dizem respeito a finalidade do estudo. No caso da crianca, é imprescindivel a
cronologia de seu desenvolvimento. E necessario, portanto, explicitar, a0 maximo,
os referenciais prévios de que o observador dispde e, consequentemente,

influenciar&o seu olhar e sua reflexdo (GALVAO, 1995).

A abordagem histérico-cultural, como também a Psicologia Genética de
Wallon possibilitam, portanto, o desenvolvimento de alternativas metodoldgicas que
superem as dicotomias entre objetivo e subjetivo, externo e interno, social e
individual. Além disso, tanto o pesquisador como 0s pesquisados constituem uma
relacdo dialégica e fazem parte de um processo investigativo em que se (re)
significam (FREITAS, 2007).

Dessa primeira premissa teérico-metodoldgica, o presente estudo propde nao
simplesmente a juncdo, mas 0 entrecruzamento com a premissa da Etnografia
Interacional, tal como idealizado pelo Santa Barbara Classroom Discourse Group
(1992). De acordo com Gomes, Dias e Gregorio (2011) e com Castanheira (2010), o
estudo da sala de aula, em seus aspectos coletivos e individuais, € o foco dessa
l6gica de investigacdo que se respalda nos pressupostos da antropologia cognitiva
(SPRADLEY, 1980), da sociolinguistica interacional (GUMPERZ, 2002) e da analise
critica do discurso (BAKHTIN, 1979/2011; FAIRCLOUGH, 1992/2001/2008), —

incidindo a abordagem na cultura, na linguagem e no discurso, respectivamente.

No caso da antropologia cognitiva, a centralidade esta na cultura, pois “se
refere ao conhecimento aprendido utilizado pelas pessoas para interpretar a
experiéncia e para orientar sua participacdo como membros de grupos sociais”
(CASTANHEIRA, 2010, p.44). Nesse sentido, cabe ao etnografo procurar
compreender a dinamicidade das relagGes estabelecidas entre os sujeitos, no caso,
no contexto da sala de aula, que pode ser traduzida em um encontro de culturas que

produz culturas.
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A questdo da linguagem em uso na sala de aula, em como 0s sujeitos a
utilizam para se comunicar, para ensinar, para aprender, € objeto de estudo da
sociolinguistica interacional. Concomitantemente, a analise critica do discurso busca
enfocar a lingua utilizada na sociedade, os diferentes discursos nas e das entidades
e relacdes sociais (ibid). Em suma, esse conjunto de pressupostos tedrico-
metodoldgicos subsidia o conhecimento e a analise dos eventos que ocorrem na
sala de aula. Entretanto, ao se tratar, nesta pesquisa, de bebés e educadoras, néo
se pode dizer de uma sala de aula, no sentido restrito, mas, sim, de espacos de
construcdo de culturas que nas interacdes sociais ali se construiram e nos
forneceram material empirico para analises e interpretacdes de suas praticas

culturais e discursos.

A etnografia interacional utiliza como instrumentos de investigacdo a
observacéo participante, as notas de campo, a coleta e a analise de artefatos do
grupo, as entrevistas, as fotografias, as gravacées em video e audio (GOMES, DIAS
E GREGORIO, 2011). O material empirico foi submetido a uma microanalise
contrastiva, sendo organizados mapas de eventos, esquemas que “simbolizam como
alunos e professoras construiram na acdo e interacdo cada mensagem, as regras
sociais de funcionamento da sala e a definicho do contexto possivel do que
significou tal aprendizado” (ibid, p.9). Além disso, sdo transcritas as sequéncias
discursivas ou interacionais produzidas em salas de aulas, na forma de message
units - a menor unidade minima nas mensagens produzidas nas e pelas interacdes

sociais (ibid). O quadro a seguir apresenta os sinais utilizados nas transcricoes.

Quadro 6 — Sinais utilizados nas transcri¢des

Entonacgéo enfatica Letras mailsculas VEM

Alongamento de vogal ou ::: titi:::

consoante

Silabacéo - ro-di-nha

Interrogacgéo ? 0i?

Superposicao de vozes ¢~ oh Bruno
oh Bruno

- <
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Yara
vem céa
Unidades de mensagem / sentadinho / aqui
Pausa oh Pablo
Pablo
Incompreensdes (inaudivel) gue que foi
Pa-pa?
(inaudivel)
Hipéteses do que a (hipbtese) (sono)
pesquisadora ouviu
Acoes (@) ((valentina engatinha pra
fora da rodinha))
Musicalizagéo Itélico Meu pintinho amarelinho

Concluindo, conforme Gomes, Dias e Gregorio (2011, p. 12), na pesquisa
etnografica, € “através do outro que o pesquisador aprende e apreende os
significados das tradicbes culturais do grupo pesquisado, e dessa forma o
pesquisador conhece o que é e como se forma aquela cultura”. E possivel, entdo,
um didlogo com a teoria histérico-cultural, inclusive na composicdo de uma
cartografia de pesquisa. Desse modo, a teoria historico-cultural e a etnografia
interacional constituem o aporte tedrico-metodolégico e, portanto, antes da entrada

no campo, constituem foco central de estudos.

Para investigar o complexo cenario observado, sumariamente retratado no
primeiro capitulo, a partir do problema de pesquisa, adotei essa cartografia teérico-
metodoldgica. No préximo capitulo sera apresentada uma revisdo de literatura em

contraste com algumas analises.




CAPITULO Il - BEBES E EDUCADORAS: DIALOGANDO COM ALGUMAS
CONCEPCOES

Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto (1966/2008,
p.219).

O famoso poema acima, tomado como epigrafe, pode fazer analogia a
tessitura de uma tese: ndo é construida sozinha, mas sempre em dialogos
apanhados e relancados a outrem. Nesse processo, cada voz € sempre afetada,
modificada e reelaborada até que se chegue a um constructo acabado, no sentido
bakhtiniano, mas nunca definitivamente pronto. Acabamento, para Bakhtin
(1979/2011), diz respeito a um todo significante. Esse todo, no entanto, sempre
permanece aberto a interpretacdes e reinterpretacdes, em especial no campo do
sentido.

Quando olho o bebé, bem como a educadora, na atualidade, ndo 0s posso
olhar, simplesmente. Quem sdo esses sujeitos? Como vivenciam o ambiente da
creche? Quais sao os seus saberes? Quais sé&o os seus dilemas? O que os afeta e 0
que o0s constitui como seres histérico-culturais no contexto de uma rotina
institucional que pode alcancar mais de dez horas diarias? No presente trabalho,
guando falo em afeto, estou me remetendo as vivéncias socioculturais subjetivas
gue tocam, que, de algum modo, afetam uma pessoa. N&o se trata simplesmente do
gue acontece, mas do que nos acontece (LAROSSA, 2002). Como nos sugere Marx
(1867/1988), se a aparéncia e a esséncia das coisas coincidissem, a ciéncia seria
desnecessaria. Assim, ho movimento da pesquisa, sigo em busca de réplicas, de
contrapalavras tedricas e empiricas, compreendendo, contudo, que ha dialogicidade
entre elas. Essa, inclusive, € uma premissa epistemologica e ontologica deste

trabalho, tal como elucidado no capitulo anterior.
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A partir de tais pressupostos, a proposta deste capitulo € apresentar e discutir
uma revisao da literatura contemporanea concernente a tematica que envolve bebés
e educadoras no contexto da creche, bem como evidenciar as principais concepcdes
histérico-culturais que vém constituindo esses bebés e educadoras. Para tanto, foi
necessario investigar as producgdes brasileiras dos ultimos anos e revisitar escritos
sobre a “inveng¢ao” da infancia e da oferta de uma educagéao para a infancia. Foram
consideradas diferentes abordagens filosdficas, pedagdgicas e diferentes aspectos
politicos. Notadamente considero o enfoque que a Psicologia tem atribuido ao
desenvolvimento humano desde sua sistematiza¢cdo como ciéncia, no final do século
XIX. Esse entrecruzamento de ideias fez-se necessario, uma vez que a questao
central desse estudo — que afec¢Bes as vivéncias ocorridas no meio cultural creche
provocam na constituicio de bebés e educadoras como seres humanos? —
encontra-se situada no campo epistemologico da Psicologia da Educacdo. Assim,
busquei conhecer abordagens que argumentassem e abordagens que contra-
argumentassem com as minhas, a fim de melhor definir e sustentar os tracados de
uma cartografia tedrico-metodoldgica coerente com as especificidades do objeto e

do locus em questéo.

Outro movimento necessario foi a retomada dos caminhos da
profissionalizacdo docente na Educacdo Infantil. Este é mais um eixo para
compreender a tessitura do macrocontexto histérico que perpassa e constitui a
creche e as relacdes que ali se estabelecem. Trata-se de uma dialética e
contraditoria postura de aproximacdo e distanciamento do locus para conhecé-lo e

analisa-lo.

Em suma, o objetivo deste terceiro capitulo é interpretar as concepg¢des que
historicamente perpassam e constituem o locus e o objeto de pesquisa. Para tanto,
primeiramente, apresento o panorama geral da revisdo de literatura realizada,
seguida pela discussdo das principais tematicas identificadas. Em um segundo
momento, desdobrada em dois topicos, proponho uma discussdo sobre o bebé e
sobre a educadora, considerando marcos historico-culturais e seus impactos na
construgcdo de concepcgdes ainda vigentes. Tais discussdes salientam uma série de
indagacbes e questbes que contribuirdo para embasar a analise dos dados da

presente pesquisa, apresentada, posteriormente, no Capitulo IV.
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3.1- Bebé e educadora: uma revisdo da literatura contemporéanea

Na visdo de Flick (2013, p.42), no processo de pesquisa, ‘0 encontro de
novos insights precisa estar baseado no conhecimento ja disponivel”. A partir de tal
premissa, 0 autor sugere, inicialmente, considerar artigos de imprensa que, apesar
de néo se constituirem como fonte académica, podem oferecer uma dimenséao da
relevancia popular do objeto. Uma busca geral nos portais de noticias online mais
acessados no Brasil® revela que o termo “creche” esta presente em centenas de
milhares de artigos. Dentre os assuntos mais abordados®, estdo: problemas
diversos na dinamica de funcionamento de instituicoes, falta de vagas e criacdo de
novas unidades para atender a demanda — essa ultima, visando atender a uma das

metas do PNE 2014-2024, como exposto no Capitulo I.

ApOGs esse panorama popular, também foi essencial pesquisar os trabalhos
desenvolvidos nos ultimos anos, entre 2009 e 2015, no meio académico. Foi
realizado um movimento de busca por pesquisas de mestrado e de doutorado no
Banco de Teses e Dissertacbes (BTDC) da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior®® -, bem como de artigos
disponibilizados no site da Scientific Electronic Library Online, mais conhecida como
Scielo®, além de trabalhos apresentados nas reunides anuais da Associacdo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacéo em Educacdo, a ANPED®, considerando os
circulos de trés Grupos de Trabalho (GT): o GT7: Educacéo de criancas de zero a
seis anos, o GT8: Formacao de professores e o GT20: Psicologia da Educacéao.

Como afirma Ferreira (2002, p.257), o desafio desse tipo de pesquisa é

‘mapear e discutir certa producdo académica em diferentes campos do

% Alexa (http://www.alexa.com/) é um servico que contabiliza o nimero de acessos a um site da
Internet. Considerando a listagem dos sites mais acessados no Brasil, em janeiro de 2016, G1
(http://g1.globo.com/), Uol (http://www.uol.com.br/) e MSN (http://www.msn.com/pt-br/noticias) lideram
o ranking dentre os portais de noticias.

®. Os assuntos mais abordados foram identificados a partir de uma analise das 50 noticias mais
recentes disponiveis no G1, no Uol e no MSN que continham a palavra-chave “creche”. Tal pesquisa
foi realizada em 02/02/16.

62 Disponivel em: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/.

63 Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php.

64 Disponivel em: http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais.



http://www.scielo.org/
http://www.alexa.com/
http://g1.globo.com/
http://www.uol.com.br/
http://www.msn.com/pt-br/noticias
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/
http://www.scielo.org/php/index.php
http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais
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conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensbes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares”. E valido ressaltar,
todavia, que os dados aqui apresentados n&o constituem a totalidade das
discussbes sobre o tema. N&o se trata da revisdo da literatura sobre bebés e
educadoras, mas de uma revisdo da literatura sobre bebés e educadoras. Em
acordo com 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos aqui adotados, compreendo que
essa literatura esta constantemente sendo re/des/construida, coerente com o tempo
histérico e os meios culturais em que € desenvolvida. Inclusive, ao longo do meu
curso de doutorado, procurei atualizd-la a cada ano. O fato é que, ampliando
horizontes, os objetos de pesquisa e 0s ancores tedricos e metodologicos dos
trabalhos encontrados nos trazem uma colaborag¢do que, por vezes, inspira e traz
adendos, por vezes, é refutada e leva a busca por uma alternativa construcédo de

argumentos.

No BTDC foram encontradas 48 dissertacfes e 18 teses, a grande maioria
desenvolvida em programas de pés-graduacédo em Educacao. De todo modo, houve
a representacdo dos campos da Psicologia, do Servigo Social, da Educacéo Fisica,
da Musica e da Enfermagem. E curioso observar que, na pés-graduacdo stricto
sensu, a creche vem sendo mais pesquisada nos trabalhos de mestrado do que nos
trabalhos de doutorado. A presente pesquisa, portanto, € uma contribuicdo ao

conjunto das teses sobre o tema.

Vale mencionar, ainda, que essa producdo de teses e dissertacdes esta
centralizada em instituicbes publicas no eixo Sul-Sudeste Brasileiro - 0 que se repete
entre as producdes encontradas nas demais fontes. Uma hipétese para tal
justificativa é a concentracdo dos grupos de pesquisa sobre criancas e infancias®
nesse territorio. No caso do GEPSA, grupo no qual foi desenvolvida a presente tese,
ainda que o eixo central de estudos ndo esteja na infancia, seu leque de
investigacbes sobre sala de aula é ampliado ao enfocar a chamada sala de
atividades na creche. Ha aqui o reconhecimento explicito de que o locus em questéo

também é contexto de formacéao de culturas e de desenvolvimento humano.

Quanto a ANPED, busquei dados em meio aos trabalhos apresentados nas

Gltimas reunides anuais. Foram 22 trabalhos encontrados, sendo a grande maioria

® Conforme dados disponiveis no Diretorio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq). Para maiores informacdes: http://lattes.cnpg.br/web/dgp.



http://lattes.cnpq.br/web/dgp
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apresentada no GT7: Educacdo de criancas de zero a seis anos. Nao localizei
nenhum trabalho no GT8: Formacao de professores, ao passo que apenas um foi

encontrado no GT20: Psicologia da Educacéao.

A partir de indicacdes expostas pela banca, no meu exame de qualificagéo,
pesquisei, também, os trabalhos apresentados na edicdo do ano de 2014 das
reunides regionais da ANPED. Coerente com a centralizacdo das producfes nas
regides Sul e Sudeste, localizei mais 37 trabalhos que abordam o bebé e/ou a
educadora, sendo 16 apresentados na ANPED Sudeste e 21 na ANPED Sul.
Infelizmente n&o tive acesso aos trabalhos da ANPED Centro-Oeste, uma vez que
ndo foram disponibilizados no site, tampouco aos da ANPED Norte / Nordeste®,

cujo site ndo esta mais online.

Por fim, na Scielo, foram encontrados nove artigos publicados em periddicos
nacionais. Vale destacar que a maioria dos artigos foi publicada em revistas
cientificas bem avaliadas na ultima edicéo do Qualis/CAPES® e integram o campo

da Educacéo e da Psicologia.

A seguir, apresento o quadro geral das producdes encontradas nessa revisao

de literatura.

® E valido destacar que, a partir da edicdo 2016, as regibes Norte e Nordeste realizardo edi¢cBes
préprias, assim como as demais.

®" Conforme consta no site, http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis, o Qualis € “o0 conjunto de
procedimentos utilizados pela Capes para estratificacdo da qualidade da producéo intelectual dos
programas de pos-graduacdo. Tal processo foi concebido para atender as necessidades especificas
do sistema de avaliacdo e é baseado nas informacgdes fornecidas por meio do aplicativo Coleta de
Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificagdo dos veiculos utilizados pelos
programas de pds-graduacdo para a divulgagdo da sua produgédo”. Para conhecer a avaliagdo do
Qualis, acessatr:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaG
eralPeriodicos.jsf.



http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
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Quadro 7 — Revisao de literatura: bebé e educadora

Dissertac6es 48

Teses 18

Artigos 09

Trabalhos apresentados no GT7: 21

Educacao de criancas de 0 a 6 anos

Trabalhos apresentados no GT8: 00

Formacao de professores

Trabalhos apresentados no GT20: 01

Psicologia da Educacao

ANPED Centro-Oeste -

ANPED Norte / Nordeste -

ANPED Sudeste 16

ANPED Sul 21

Dentre as producbes encontradas®®, destacaram-se algumas tematicas.
Primeiramente, acerca das concepcdes de crianca e de educacdo para a
pequena infancia, cabe evidenciar o trabalho de Conceicdo (2014). A autora
investigou a institucionalizacdo de bebés e criangcas bem pequenas, nas décadas de
1980 e 90, no municipio de Francisco Beltrdo, no Parand. Ancorado em
pressupostos da Historia Cultural e da Sociologia da Infancia, o trabalho discute uma
concepcao de Educacgédo Infantil assistencialista / compensatoéria. Respaldado pela
Associagdo de Protecdo a Maternidade e a Infancia e pela Legido Brasileira de
Assisténcia, 0 municipio de Francisco Beltrao expressava um ideario de atendimento
a “crianga pobre”, “carente” e “submissa”, desenvolvendo praticas de higienizagao,

nutricdo e saude através de educadoras “maternais”. A produgao de Batista (2014),

%0 Apéndice 4 contém o quadro com as referéncias completas das produgdes encontradas na
pesquisa de revisdo de literatura.
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enfocando uma creche do estado de Santa Catarina, na primeira metade do século
XX, destaca a adocédo de um padrdo de atendimento médico-higienista a populacéo

economicamente menos favorecida.

Tal ideario nos remete a ideia de educagdo para submissdo, para a
modelagem dos corpos e dos pensamentos. Nessa mesma linha, Conceicdo e
Fischer (2015) identificaram a creche como um lugar da infancia heterogénea,
multipla, em que é possivel observar “a expressdao de uma politica nacional
conformadora de corpos”, assim como “a expressao de uma cultura do encontro”. A
partir da perspectiva de Vigotski (1982/2001; 1983/2000; 1984/1996), podemos
afirmar que, como qualquer instituicao social, a creche € um meio no qual o encontro
da multiplicidade de atores (re) constitui esses atores. A doutrinacdo e/ou imposi¢cao
de pensamentos infringe a proposta de educacdo para a cidadania, expressa nas
politicas, assim como as préprias leis da constituicdo humana em sua dimenséao

histoérica e cultural.

Santos (2012), por sua vez, analisou concepcdes de educadores sobre o
desenvolvimento infantil, além das interacbes entre educadora e criangas. O
“desenvolvimento por estagios”, o “ambiente sociofamiliar desestruturado” e o
“despreparo do educador’ foram apontados, pelas educadoras, como principais
empecilhos ao desenvolvimento infantil. Foram observadas requisicées de resposta,
assertivos e diretivos de atencdo, por parte das educadoras, e prevaléncia da

linguagem verbal entre as criangas.

A respeito da compreensdo progressiva de desenvolvimento, encontramos
respaldo no classico viés bioldgico, que se limita ao estudo da dimenséao organica do
ser humano. O reconhecimento da cultura como dimensao presente e especifica do
homem é mais recente na historia das ciéncias, como elucidado no capitulo anterior.
Todavia, ao analisar o “desempenho” de seus educandos, as instituicdes educativas
tendem a agregar valor aos elementos contextuais, especialmente com relagdo as
culturas familiares. Na atualidade, vislumbramos a existéncia de variados arranjos
familiares e, ainda que cada familia possua sua responsabilidade quanto a formacéo
dos filhos, a escola cabe respeitar a diversidade dessas estruturas de familias das
guais provém seus alunos, sem se isentar de sua parcela de responsabilidade na
formacao dos filhos-alunos (COELHO, 2010).
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Esse é um dos desafios com os quais o educador contemporaneo precisa
lidar. Da creche a pos-graduacédo, as demandas que o alunado atual apresenta
extrapolam a formacdo ja consolidada pelo docente ou, ainda, evidenciam as
lacunas deixadas por uma formacdo retrégrada. Quais seriam, afinal, as
competéncias esperadas da educadora de bebés e criangcas pequenas na
atualidade? Essa é uma questdo que sera abordada na andlise das observacgfes na

Creche Luz.

Acerca dos vieses metodoldgicos, temos uma segunda categoria tematica.
Destaca-se, inicialmente, o trabalho de Gottlieb (2009), ao analisar o
negligenciamento quanto aos bebés na literatura antropoldgica. De acordo com a
autora, o lugar da “dependéncia’, a ‘“rotina ligada as mulheres”, a suposta
“‘incapacidade de comunicag¢ao” e “inferior grau de racionalidade”, além da “falta de
controle do que vaza dos orificios” dos bebés estdo dentre as justificativas. O
trabalho conclui que uma Antropologia dos bebés, que também considere seus
cuidadores, pode contribuir com o papel da educacéo na vida humana, o que acorda
com o movimento de ruptura com uma educacdo tradicional, assistencialista,

compensatoéria.

No capitulo anterior, foi apresentada a cartografia teérico-metodoldgica que
sustenta o presente trabalho. Um dos ancores da Etnografia Interacional € a
Antropologia Cognitiva. O tempo é uma dimensdo fundamental em uma pesquisa
qualitativa com bebés. A partir dele, a possibilidade de vivenciar — e néo
simplesmente observar — uma realidade € ampliada. A producéo de tal realidade,
inclusive, é integrada pelo etndgrafo. A vivéncia do locus pelo pesquisador € prenha
de afeccbes que se integram a producdo do cenario e que, a0 mesmo tempo,

possibilitam a esse pesquisador pensar e ressignificar sua compreensao.

Ao vivenciar a rotina da Creche Luz, foi possivel que eu ressignificasse o
papel da educadora. Cuidar e educar de uma série de bebés, ao mesmo tempo,
envolve uma série de atribuicdes que constituem uma rotina profissional altamente
complexa. Dada a alta dependéncia dos bebés e a classica concepcédo feminina das
educadoras, a dialética entre as dimensdes racional e emocional era extrema. No
entanto, ndo se trata de uma transposicao do instinto maternal-domeéstico, mas, sim,
de se construir uma profissionalidade docente extremamente especifica ao publico

gue constitui a pequenissima infancia. Duarte (2011), inclusive, investigou essas
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especificidades da agcédo docente com bebés, destacando as relacdes de cuidado e a

dimenséao das relacbes corporais.

Também me foi possivel ressignificar o bebé. Ter seu cuidado e educacao
compartilhados com uma série de outros bebés demanda-lhe a precoce construcéo
de um senso de paciéncia e de coletividade n&o experenciado em casa. Seu tempo
passa a ser mais estritamente cronometrado por outrem, considerando as
necessidades fisiologicas apresentadas pela maioria da turma. Os objetivos

pedagogicos selecionados por sua(s) educadora(s) sao incorporados a sua rotina.

Tais percepcdes s6 me foram construidas ao longo do tempo em campo, ao
me permitir vivenciar a construcdo das praticas culturais da instituicdo, ao me deixar
ser afetada por elas e ao participar, em maior ou menor medida, de sua constituicao.
Como afirma Geertz (1926/2014, p.7), “0 que chamamos de nossos dados sao
realmente nossa propria construcao das construcdes de outras pessoas, do que elas

e seus compatriotas se propdem”.

Vale destacar, ainda, a obra de Gongalves et al (2014) e Gongalves (2014),
ao investigarem a producdo cientifica brasileira recente referente as praticas
pedagdgicas desenvolvidas com criancas entre zero e trés anos de idade. Os
trabalhos selecionados para analise evidenciam contribuicbes da Antropologia,
Filosofia, Historia, Psicologia e, diferente da hipétese inicial, em menor nimero, da
Sociologia da Infancia. Foi ratificado um dialogo significativo com a Psicologia do
Desenvolvimento e o avanco da Pedagogia da Infancia. A presente tese, portanto,
pautada, sobretudo, no pensamento de Vigotski, segue uma tendéncia cientifica

contemporanea.

Em sua analise, Gongalves (ibid) também identifica a predominancia de
perspectivas metodologicas que reconhecem as criangas como participes legitimos
do processo de investigacdo, dentre as quais a Etnografia e seus instrumentos. A
partir dessa premissa, €& reconhecida a multiplicidade das infancias e as

idiossincrasias de cada uma delas.

A cartografia dos bebés foi o0 objeto de investigacdo de Tachikawa (2014). A
proposta foi conhecer por onde andam e o que dizem os bebés. De fato, na Creche

Luz, apesar de tenra idade dos bebés, vi possibilidades quanto a ouvir suas “vozes”,
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propriamente ditas, e as vozes subliminares que perpassavam suas expressoes
faciais e corporais. As producdes de Agostinho (2014) e Gavido (2014) também
destacam a importancia ndo simplesmente de ouvirmos, mas de reconhecermos 0s

pequeninos como participes da producédo de sua historia e de sua cultura.

Do mesmo modo, na Creche Luz, atentei para as vozes expressas pelas
educadoras e, ao adotar a perspectiva da observacao participante (SPRADLEY,
1980), minha propria voz, ainda que indireta e/ou subliminarmente, tornou-se
passivel de gerar afetacdes e, por conseguinte, analise. O discurso produzido no
locus, enfim, foi vivenciado pelos bebés, pelas educadoras e por mim, pesquisadora.

Ao longo do Capitulo IV tais consideragfes serdo ilustradas.

Mais uma contribuicdo interessante a presente revisdo de literatura, também
especialmente pela singularidade metodolégica, diz respeito ao trabalho de
Magalhdes (2011). Em uma abordagem quantitativa, a partir de Elkonin, a autora
discutiu a atividade de comunicacdo emocional direta com o adulto como a
atividade-guia, para o desenvolvimento do bebé&, em seus primeiros seis meses de
vida. A partir de entdo, a interacdo com objetos ascende significativamente e sera a
atividade-guia da primeira infancia. Tais constatacdes ocorreram a partir de uma

sistematizacdo do numero de episédios realizados por cada crianca na amostragem.

E importante destacar que Elkonin, um dos parceiros académicos de Vigotski,
desenvolveu seus estudos também a partir da abordagem histérico-cultural. Como
vimos no capitulo anterior, essa premissa adota o método histérico-dialético, o que
nos leva a questionar sua articulacdo e coeréncia em uma analise quantitativa. As
consideracdes apresentadas por Magalhaes (ibid) seriam as mesmas em uma légica

qualitativa?

A autora argumenta sobre as possibilidades adquiridas devido a essa
sistematizacdo quantitativa dos dados, enfatizando “a necessidade de partir da
realidade concreta, quantifica-la, porém, analisa-la a luz de preceitos teoricos
consistentes e comprometidos com o desenvolvimento da ciéncia, 0s quais
possibilitardo novas intervengdes sobre a realidade encontrada” (ibid, p.120). Nessa

perspectiva, complementa, seria possivel uma atualizacao da teoria.
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Ao considerar uma abordagem qualitativa, no entanto, compreendo que 0s
resultados seriam diferenciados, pois a singularidade das vivéncias e das afeccdes
particulariza o desenvolvimento de cada bebé. N&o se trata de mensurar etapas de
desenvolvimento, mas de compreender as evolugdes, involugdes e revolugdes que

perpassam e constituem o desenvolvimento de cada ser humano.

Essa singularidade dos individuos, compreendidos como seres historicos,
sociais e culturais, também me levam a questionar as pesquisas que seguem 0 Viés
comportamental. Em seu livro intitulado O bebé fil6sofo, Gopniki (2010) apresenta
testes psicolégicos e andlises experimentais a partir dos quais utiliza termos como
“sujeito-piloto”, “cobaia” e “experimentadora”. Para a autora, “a experimentacdo é
uma das melhores formas de descobrir novas causas e o0s seus efeitos, e de

compreender as causas ja observadas” (ibid, p.129).

De fato, o livro nos apresenta contribuicdes importantes quanto aos estudos
da crianca e do desenvolvimento humano. Gopniki vé a consciéncia como algo além
de conex8es neurais ou como portadora de histéria evolutiva propria. A perspectiva
evolucionista ndo explica as mudancas histéricas na vida do ser humano, pois
“‘mudamos aquilo que nos cerca e aquilo que nos cerca muda-nos a nos. Alteramos
0 comportamento das outras pessoas, as outras pessoas alteram o nosso” (ibid,
p.17). A infancia é apontada como um periodo distinto de desenvolvimento, no qual

h& uma grande dependéncia, em contraste a outras espécies.

Em suma, Gopniki (ibid) concluiu que, gradualmente, de cidaddos do mundo,
0os bebés passam a apropriacdo da linguagem compartilhada na cultura que
habitam. Bebés testam o mundo por hipéteses e probabilidades, ouvem os adultos
atentamente e fazem estatisticas do que vao falar. Eles sdo como “cientistas
protegidos” que, quando crescerem, colocardo em pratica o que aprenderam. O
habito das criancas de "mexer em tudo” ou "brincar" sdo experimentos e,
diferentemente do adulto, os bebés conseguem enfocar sua atencdo de forma
rizomatica. Antes mesmo de falar, desenvolvem atencdo e se apropriam de

significados produzidos por outra pessoa.

A despeito de dialogar com varios dos apontamentos de Gopnik (ibid), uma
guestdo nesse cendario é central: até que ponto as pesquisas experimentais se

baseiam apenas no behaviorismo - uma corrente da Psicologia centrada na conduta
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em si e ndo nas relacbes estabelecidas entre individuo, meio cultural e vivéncias? O
pesquisador ndo poderia atuar como mediador nos experimentos, ainda que
inconscientemente? Se sim, quais seriam os impactos dessa mediacdo? Concordo
com Wallon (1941/2007, p. 26), quando analisa:

A experiéncia vale por sua estrutura, pela exata relagdo entre suas
partes; seu resultado depende das condicdes realizadas; consiste
numa combinagdo adequada das circunstancias; suas referéncias
estdo numa situacdo definida e que pode ser mais ou menos
complexa. O teste, ao contrario, € um indice cuja significacdo esta
baseada na sua frequéncia relativa em grupos definidos.

E importante sinalizar que os trabalhos experimentais trazem contribuicdes,
mas afastam-se, sobremodo, da linha que adoto: a Psicologia historico-cultural. Se
todo individuo nasce, cresce, aprende, se desenvolve, estabelece relacdes sociais
em um meio cultural, como isolar esse meio do individuo em sua peculiar e
permanente constituicAo? Tais premissas sd8o centrais para Vigotski e outros
estudiosos da abordagem histdrico-cultural.

Finalizando os destagues para os vieses metodolégicos, vale mencionar
Ferraz (2011), Souza (2013) e Andrade (2015), que buscaram respaldo na teoria das
representagdes sociais, assim como Brand&o e Kupfer (2014), Maia (2011) e Souza
(2014), que tomaram os pressupostos da psicanalise como aporte.

Corroborando com a dimenséo cultural e histérica das concepc¢des, Andrade
(2015) afirma que sdo as representacdes socialmente construidas, ou seja, as
significagdes, que produzem a profissionalidade das educadoras. Do mesmo modo,
podemos nos referir aos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos
bebés, constituindo-se como seres humanos ainda muito jovens. E, como
complementa a andlise de Souza (2013), vale frisar que perduram representagdes
sociais de que o trabalho com criancas pequenas ndo demandaria formacao
especifica. Em muitos contextos, o educar é visto como maternal, o brincar é
desvinculado da dimenséo educativa e o cuidar € uma atividade a ser realizada
somente pelos auxiliares. Urge problematizarmos tais concepcdes, especialmente

nos espacos de formacéo inicial e continuada de professores.
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Acerca do estabelecimento de um enlace entre o bebé e a educadora, foi
reconhecido como um processo permeado por impasses, uma vez que, em geral, ja
fora estabelecido um laco materno. A partir disso e, instalando um ordenamento por

meio da alternancia presenca-auséncia,

a crianca poder4d simbolizar a figura materna, elaborando
internamente suas auséncias e tomando-as como possibilidades de
buscar / criar alternativas para ela. Podendo assim investir, por
exemplo, no laco com o educador e disponibilizando-se as
experiéncias educativas no ambiente da creche (SOUZA, 2014,
p.89).

O estabelecimento desse enlace inicia-se na vivéncia do processo de
passagem da vivéncia majoritariamente familiar a vivéncia na creche. Trata-se do
periodo de adaptacdo, mais uma categoria presente na revisdo de literatura em
pauta. Martins et al (2014) discutem essa questdo considerando a necessidade de
acolhimento, por parte da creche, e de gradual separacéo, por parte da diade méae-
bebé.

Dentre os eventos observados e vivenciados na Creche Luz, no inicio do
segundo semestre de 2013, foi possivel investigar o processo de adaptacdo de
Benjamin a instituicdo, no B-I. Em seus primeiros dias na creche, ali permanecia por
duas horas, sempre acompanhado pela mae, mas, ao mesmo tempo, incentivado a
se abrir a novas interacdes e vivéncias, envolvendo as educadoras e 0S outros
bebés. Gradualmente, esse tempo foi sendo aumentado e a presenca da mée, no
ambiente da sala, diminuida. Certamente houve choros que expressavam
estranhamento e saudades, mas ndo demorariam muitos dias para que as novas
vivéncias de Benjamin o afetassem de modo a se sentir seguro e familiar naquele

local.

Em contrapartida, no inicio de 2014, apesar de dar seguimento a pesquisa
com o0s 12 bebés que integravam a turma do B-I em 2013, indiretamente pude
vivenciar o processo de adaptacdo de novos bebés e criancas pequenas a Creche
Luz. Apesar de a légica adotada ser similar a ocorrida com Benjamin, agora o
guantitativo de infantes a serem adaptados era maior. As educadoras precisavam se
organizar para atender aos veteranos que, de algum modo, se readaptavam a rotina

da creche, ap6s as férias, ao mesmo tempo em gue 0s novatos demandavam
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grande atencao, ainda que suas mées estivessem presentes. No B-Il A e no B-1I B, o
som dos choros que expressavam estranhamento e saudade perdurou por varias
semanas. A adaptacdo ocorreria, porém, ndo sem demandar grande esforco,

atencao e dedicacgéao por parte das educadoras.

A vivéncia da adaptacdo dos bebés e das criancas pequenas a creche, em
uma situacdo mais individualizada ou em uma situacdo coletiva, enfim, € um
processo delicado que envolve uma série de vivéncias que afetardo a construcéo
das relagbes sociais e das vivéncias futuras naquele contexto, bem como a
constituicdo particular de cada infante. Por sua vez, as familias e os profissionais
envolvidos também serdo afetados. Para estes, a tendéncia é o impacto na
profissionalidade docente. Para aquelas, o estabelecimento ou a auséncia de lacos

de confianca que possibilitem cuidados secundarios a seus filhos.

A chegada e a adaptacdo a creche podem ser ilustradas com a chegada de
um viajante a uma nova localidade. A partir das vivéncias possibilitadas por aquele
novo meio cultural e pelas pessoas que o compdem, sdo constituidas afeccdes que
orientardo significacdes. Reconhecerei o familiar no campo desconhecido? Ou

nenhum vinculo ali sera estabelecido?

E intrigante quando Gopniki (2010, p.166) afirma que, “em vez de
determinarem para onde olhar, no mundo, os bebés parecem deixar 0 mundo
determinar para onde olham”. No caso das educadoras, em contrapartida, foi
possivel constatar que as demandas sdo especuladas de modo a serem
prontamente atendidas. Novamente cabe a interrogacdo: como o0 meio e as
vivéncias que nele ocorrem afetam a constituicdo dos sujeitos como tais? Aqui
chegamos a mais uma categoria presente na literatura em questéo: as interacdes e

as significagoes.

Almeida e Rossetti-Ferreira (2014), a partir da perspectiva da rede de
significagbes, investigaram comportamentos de bebés significados como
preferenciais a mée e/ou a educadora. Acerca do conceito de rede de significagcoes,
esclarecem:

[...] constitui um meio, o qual a cada momento e em cada situagao
captura/recorta o fluxo de comportamentos do sujeito, tornando-os

significativos naquele contexto. Por outro lado, cada sujeito, ao agir,
estd também recortando e interpretando de forma pessoal o
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contexto, o fluxo de eventos e o0s comportamentos de seus
interlocutores, a partir de sua prépria rede de significacbes. Esses
recortes sdo fundamentalmente definidos pelo papel, posicdo ou
perspectiva assumida por/atribuida ao sujeito, nas ac¢lfes e
interagbes que ocorrem naguele momento. Seu parceiro ou
interlocutor, por intermédio de suas a¢fes, pode lancar um recorte ou
interpretacao diversa, confrontando e negociando novos significados
que, por sua vez, irdo reestruturar o contexto e a malha de
significacdes de cada sujeito e de cada diade (lbid, p.137-8).

Ancoradas em Vigotski e Wallon, as autoras Almeida e Rossetti-Ferreira
consideram as significacdes, constituidas na histéria, em um determinado meio
cultural, permeadas por interacdes sociais especificas, como formadoras do
comportamento. No estudo em questdo, elas concluem que as relagbes
interpessoais precisam ser consideradas como sistemas de comunicacdo que geram
significacdes. Em outras palavras, as relacfes estabelecidas entre méae e bebé e
entre educadora e bebé, como qualquer relacdo social, sempre vdo depender das
vivéncias e das significacdes produzidas. Estas, de um ou outro modo, afetardo a

constituicdo particular de cada sujeito e, por sua vez, sua relagdo com o mundo.

Corroborando com tais consideragcfes, temos o estudo de Andrade (2015)
gue investigou o potencial narrativo em lugares destinados a crianca, o que inclui a
creche. A partir da teoria histérico-cultural, além da teoria das representacdes
sociais, a autora afirma que o bercario pode ser discutido como artefato cultural, um
meio no qual as significagdes “orientam profissionalidades de educadoras e regulam

estruturas de oportunidades para os bebés” (idib, p.16).

Além da interacdo educadora-bebé, é fundamental reconhecermos as
interacdes entre bebés. Esse foi objeto de estudo de Costa e Amorim (2015), que
verificaram a ocorréncia de comunicacéo (pelo olhar, por vocalizacdes, expressoes
faciais, gestos e manifestacdes corporais) o que possibilitou a producdo de
significacdes, em especial, a manifestacdo de disputas pela aten¢éo da educadora.
Atencdo conjunta e intencionalidade no comportamento do parceiro também foram

verificadas.

A partir da investigacdo na Creche Luz, foi possivel constatar que as
significacdes no contexto do B-I foram produzidas a partir das significacdes que as

educadoras atribuiam as expressdes faciais e corporais dos bebés. Por sua vez,



149

essas significacbes estavam ancoradas nas concepc¢des e nas representacoes que
constituiam as educadoras. Construidas no ambiente académico, profissional ou
familiar, as concepcdes e as crencas orientavam muitas das praticas culturais

desenvolvidas, como o banho, a alimentacao e o afago.

Outra producéao relevante para o campo foi a de Souza (2013) que avaliou a
qualidade das relagbes promovidas entre educador infantil e criancas entre zero e
trés anos de idade na creche. Foram consideradas as representacfes sociais que 0
educador possuia com relagcdo ao educar, ao cuidar, ao brincar e a crianca. Foi
evidenciada a percepc¢ao de que o trabalho com criancas pequenas nao demandaria
formacao especifica. Além disso, 0 educar seria visto como maternal, o brincar
desvinculado da dimensdo educativa e o cuidar como atividade a ser realizada

somente pelos auxiliares.

Faz-se necessario retornar, por um momento, a uma apreciacao dos vieses
tedricos e metodologicos em pauta. A Teoria das Representacdes Sociais, a
Psicandlise, a Fenomenologia, assim como referenciais da Musica e das Ciéncias da
Saude tém desencadeado uma série de contribuicdes que sinalizam, em especial, a
concepcao assistencialista de atendimento a crianca pequena. H& lacunas, no
entanto, no estudo sobre como tais concepcdes perpassam e sao (des)consolidadas
nas praticas vivenciadas na creche. Essa € uma das premissas consideradas na
escolha da abordagem histérico-cultural e da etnografia interacional como ancores
da cartografia metodoldgica no presente trabalho. Compreendo que, a partir desse
respaldo, as possibilidades de compreensdo das vivéncias e das afeccles

suscitadas na creche sdo ampliadas.

Aqui podemos destacar, inclusive, o trabalho de Ferraz (2011) quando
identifica que as educadoras carecem de um espaco de escuta e de reflexdo critica
sobre sua pratica. Seriam as vivéncias e as afec¢des pensadas? Compreendidas?
De que modo o estimado enlace entre a teoria e a pratica poderia, efetivamente, ser
estreitado? Em que medida nossas pesquisas vém produzindo dados denunciadores
de uma suposta realidade sobre a qual nossas educadoras n&do sdo, de fato,

convidadas a repensar?

De volta a categoria das interacdes e significacdes, ressalto a pesquisa de

Schimitt (2014), a qual abordou as relacdes sociais construidas em uma creche
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entre bebés, criancas pequenas e educadoras. Ancorada em uma perspectiva
tedrico-critica, a andlise destaca que a atencao individual aos bebés, dispensada,
sobretudo, no cuidado corpéreo-afetivo, foi compreendida como uma atencédo que
ndo necessariamente é singularizada. Em contraste, os dados da pesquisa na
Creche Luz evidenciam que, apesar de o banho ou a troca de fraldas, por exemplo,
serem acdes individualizadas, dirigidas a cada bebé, ndo sdo, necessariamente
singularizadas. Ocorre que a atencdo e a escuta nem sempre extrapolam os limites
de uma pratica de higienizacdo, ao passo que podem constituir-se como praticas de

humanizag&o mais significativas.

Nesse sentido, vem ao nosso encontro a producdo de Castelli e Delgado
(2015), ao discutirem as relacbes de cuidado, preocupacdo e carinho, além das
resolucdes de conflitos entre bebés e criancas mais velhas. Os dados dos colegas
evidenciam que as criangas sédo capazes de cuidar umas das outras, que 0S
conflitos integram suas culturas de pares. Outrossim, novamente contrastando com
a pesquisa na Creche Luz, cabe questionar: que referenciais de cuidado estdo
regendo as praticas adotadas pelas criancas? O cuidado impessoal e pragmatico ou
o cuidado humanizado? Seja qual for a resposta, 0 modo como os bebés sé&o
cuidados pelas educadoras € parte integrante da justificativa, assim como os
cuidados vivenciados em outros contextos. O ponto de partida de uma prética, em

suma, sera sempre fruto de afeccBes suscitadas a partir de vivéncias.

Mais um trabalho peculiar foi desenvolvido por Saullo, Rossetti-Ferreira e
Amorim (2013): um estudo de caso de um bebé mordedor. A pesquisa observou
que, inicialmente, o comportamento do bebé foi considerado inato ou como
problema de personalidade, levando a seu isolamento. As pesquisadoras
propuseram a necessidade de se evidenciar o aspecto dialégico constitutivo das

interacodes.

Ao longo da pesquisa na Creche Luz, especialmente nas turmas de B-Il, por
vezes, era possivel ouvir das educadoras: “Cuidado! Aquele ali morde!”. De fato, tal
situacao era vista como um transtorno no cotidiano, especialmente considerando
gque nem todas as familias sdo compreensivas com o0s incidentes nos quais seu
bebé fica marcado por uma mordida. Nesse cenario, houve rotulagdo e mesmo
isolamento. Contudo, ha uma questdo intrigante: de que modo poderiam as

educadoras, na efervescéncia de sua rotina de trabalho, adotar uma postura
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diferente? O que poderiam fazer? De que modo? Na analise dos dados,

retomaremos tais questdes em busca de respostas — ou indicios delas.

Uma nova categoria tematica, estritamente relacionada a anterior - as
interacdes e as significagbes — diz respeito a linguagem. EImér (2009), por exemplo,
investigou recursos comunicativos e linguisticos utilizados por um bebé ao longo de
seu primeiro ano de vida, frente a diferentes interlocutores, como as educadoras. Na
analise dos dados foram identificados 20 diferentes tipos desses recursos

comunicativos, como apresenta o quadro a seguir.

Quadro 8 - Recursos comunicativos utilizados por um bebé ao longo de seu

primeiro ano de vida, com diferentes interlocutores, na perspectiva de EImoér

(2009)
| Teeemmee [ e |
Olhar 41
Estender a méo / braco 17
Virar o rosto / corpo em esquiva 12
Deitar no joelho / ombro 09
Engatinhar 08
Esticar os |abios vedados 04
Sorrir 04
Vocalizar e/ou balbuciar 03
Chorar 03
Recuar 01
Esticar os labios abertos 01
Mexer os labios vedados 01 (continua)
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continuacgao
Buscar pelo colo de alguém 01
Apoiar o(s) braco(s) 01
Andar 01
Ater a mao no chéo 01
Pegar 01
Mexer o corpo 01
Empurrar 01
Recursos integrados 01

Fonte: quadro sintético adaptado de Elmér (2009, p.67).

Os recursos comunicativos identificados por EImér também se fizeram
presentes no contexto investigado por Castro (2011) e no grupo de bebés
pesquisado na Creche Luz. Como destacado na apresentacéo do referencial teorico,
a aquisicao e o desenvolvimento da fala constituem-se como marco essencial para o
ser humano, uma vez que ampliam as fronteiras de seus processos de interacéo e
significacdo. Todavia, a fala é apenas uma das linguagens do homem e,
especialmente no caso dos bebés, outros artificios sdo utilizados a fim de
estabelecer o processo inicial de comunicacdo e mesmo de uma primaria
significacdo. Os movimentos faciais e corporais, além dos balbucios, sdo os recursos
qgue o bebé aprende, a partir da interacdo com outrem, a lancar mao para melhor se

inserir no mundo — e ndo ser passivamente inserido.

Nessa mesma linha, temos as contribuicbes de Suzin (2014), Bragagnolo
(2014) e Pinho (2013). Esse ultimo refletiu sobre as regularidades do
desenvolvimento da linguagem oral da crianca de zero a trés anos de idade, além da
percepcdo das professoras quanto as praticas pedagoégicas atreladas a essa
linguagem e da comunicacao professora-criangas. Foi evidenciada a importancia de

sensibilizar as educadoras quanto aos didlogos que podem tecer com as criancgas,
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ouvindo-as e desafiando-as. O repertério de recursos comunicativos dos bebés é
absolutamente dependente das interacdes e dos dialogos estabelecidos com eles. O
elevado tempo de convivéncia com as educadoras as coloca como interlocutoras de
destaque para os bebés. Consequentemente, é fundamental que essas profissionais
compreendam o processo de construcdo da linguagem e da fala dos infantes.

O trabalho de Lombardi (2011) buscou verificar como tem sido feita a
formacéo de pedagogos no campo da linguagem expressiva corporal voltada para o
trabalho pedagdgico com bebés. Os resultados evidenciam que a auséncia dessa
formacao contribui para permanéncia das estruturas de controle e opressdo do
corpo nas instituicbes escolares infantis. Beber (2014) e Silva (2014b) trazem
adendos a discussado, ao analisarem a relacdo entre a corporeidade e a formacéao

identitaria dos sujeitos.

A partir da pesquisa na Creche Luz, foi possivel vislumbrar que, por vezes,
prevalecem praticas de enquadramento, de docilizagdo — na viséo foucaultiana®® -
dos corpos dos bebés. Ao retomarmos Freire (1987), vemos que tais posturas
corroboram com a alienagao e a opresséao social. Teriam as educadoras consciéncia

disso? Na andlise dos eventos retomaremos essa discussao.

A interacdo de bebés com a esfera literaria foi investigada por Salutto (2014),
Evalte (2014) e por Escouto (2013). Este, a partir de Bakhtin e Vigotski, concluiu que
o papel dos interlocutores no processo de formacéao do leitor-literario é fundamental.
Tal constatacao corrobora com o observado na Creche Luz. O interesse dos bebés
pelas historias contadas apenas oralmente, assim como aquelas presentes nos
livros, gradualmente foi construido. Com o tempo, os bebés passaram a procurar e a
manusear livros por iniciativa prépria. Cabe esclarecer que, em meio aos
brinquedos, havia alguns livros de plastico disponiveis. O preferido da turma era o
livro com a historia do patinho. Foi em funcdo dele que a cancdo Meu pintinho
amarelinho ganhou a variagdo Meu patinho amarelinho. Tais constatacdes vém ao
encontro da potencializacdo da producdo de sentidos pelos infantes, como analisou
Salutto.

No campo da musicalidade, Tormin (2014) investigou o trabalho das

professoras, de um Centro de Educacgao Infantil, no tocante ao uso da linguagem

® Em sua classica obra Vigiar e Punir: nascimento da prisdo (1975), Michel Foucault critica a

estrutura social pelo seu constante movimento de vigilancia que preza pelo enquadramento.
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musical com os bebés. Foi um estudo de caso dentro de uma pesquisa-acao
(formacdo em contexto), respaldado na Psicologia cognitivo musical e nas
Neurociéncias. A concepcao de mediacao de Vigotski foi utilizada. A autora propde
o investimento na formacéo musical do professor, ainda que no contexto de creches

publicas.

Na Creche Luz, foi possivel constatar que, na maioria das vezes, a musica é
utilizada para marcar o tempo para os bebés. A musica bom dia!, a musica do
lanche, a musica do papa, a musica do repouso, dentre outras, constituiram-se
como mediadoras semioticas de préaticas culturais institucionalizadas. A exploracéo
da musica como uma linguagem néao foi evidenciada. Cabe questionar sobre como
as educadoras sdo ou nao, de fato, formadas e conscientizadas para trabalhar uma

visdo mais ampliada e potencializadora da linguagem musical com os bebés.

Mais uma categoria tematica presente na revisdo da literatura corresponde a
profissionalidade docente. No contexto do estado do Espirito Santo, Coco (2009)
investigou a carreira docente na Educacao Infantil. A pesquisadora considerou as
diferentes formas de denominacdo dos cargos, as alternativas de vinculo
empregaticio, a formacéo inicial requerida e a formacéo continuada desenvolvida.
Foi evidenciado o fortalecimento dessa etapa inicial da Educacdo Basica, ao
mesmo tempo em que persiste o desafio de pensar a configuracdo do trabalho

docente no desenvolvimento da proposta de educar e cuidar.

Buss-Siméo (2015, p. 17), analisando o perfil da formagé&o de profissionais da
Educacao Infantil em Santa Catarina, concluiu que a diferenciacdo das categorias
profissionais “exige uma melhor definicdo das fungbes de cada categoria, de acordo
com os diferentes niveis de formacdo, cargo, carreira, salarios e jornada de

trabalho”.

De fato, a constituicdo da profissionalidade docente na Educacao Infantil e,
especialmente na creche, ainda € campo nebuloso. Embora a legislagdo estabeleca
a formacdo minima em nivel de Magistério, ainda demanda a consolidacdo de
saberes idiossincraticos concernentes a primeirissima infancia e seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Carece, também, de uma maior articulacdo entre
saberes e praticas, além de uma elucidacdo acerca das concepgdes de crianca,

infancia e educagdo. Uma questéo intrigante, nesse cendrio, é: como promover essa
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formacdo em meio as condi¢cdes trabalhistas atuais? Lancam-nos luzes
contribuicbes como as de Barros et al (2014), Silva (2014) e Oliveira e Martins
(2014), sendo que esse Ultimo destaca a formacdo continuada em articulagdo com
as memorias de vida das educadoras. Essa € mais uma questdo que seré explorada

no proximo capitulo.

Finalizando a presente revisdo de literatura, alguns trabalhos constituiram
categorias tematicas menores, porém, ndo0 menos expressivas. Quanto a emocéao e
afeto, Lima (2013) discutiu a afetividade na Educagao Infantil e a importancia do
toque — encontro afetivo entre professores e criangas - na formacao de professores

gue atuam nessa etapa de ensino.

Essa categoria perpassa toda a relacéo estabelecida entre cada educadora e
0s bebés, assim como entre os bebés. Como destaca Wallon (1934/1971;
1941/2007; 1959/1979), a emocao constitui a primeira linguagem do homem. O
modo como a educadora desenvolve seu trabalho para com seu publico-alvo, os
bebés, afeta a constituicdo desses bebés e afeta a (re)constituicdo das proprias
educadoras como seres humanos. Cada toque, gesto, expressao, por mais infimo,
mecanico ou impensado, estd articulado a uma vivéncia que, por sua vez,
desencadeia afeccbes. De um ou outro modo, o desenvolvimento do ser humano,

infante ou adulto, serd impactado.

Acerca da identidade racial, temos as producdes de Freitas (2015) e Cruz
(2015). A primeira analisou como mulheres negras, educadoras infantis,
compreendem e significam seu trabalho tendo em vista a constru¢do da igualdade
racial e a emancipacado humana. O ultimo desenvolveu um estudo em que constatou

que criancas mostraram-se pouco sensiveis a diferencas étnico-raciais.

Como sinalizado no primeiro capitulo, a maioria das criancas atendidas na
Creche Luz, em 2013, eram pardas, assim como a maioria das educadoras. De fato,
as criancas nao atentavam para os diferentes pertencimentos étnicos. Quanto as
educadoras, por sua vez, enunciavam comentarios acerca dos diferentes tipos de
cabelo, especialmente das meninas. Houve uma situagdo na qual Tia Sineli
apresentou um livro sobre a cultura afro-brasileira. A abordagem, no entanto, ficou
restrita a gastronomia. Em momento algum houve indicios sobre a consciéncia da

relacdo entre raca e desigualdade social, do papel da educacdo na emancipagao
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humana. Aqui cabe citar as contribuicbes de Carvalho (2014), ao analisar a
Educacdo Infantil como investimento em capital humano na l6gica da expertise
econbmica. Essa € mais uma questdo que precisa ser explorada no campo,

especialmente com as educadoras.

Na tematica concernente as politicas, Winterhalter (2014) fez uma analise
sobre a presenca da Educacdo Infantil nas politicas entre a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e o mais recente Plano Nacional de Educacédo. O
estudo de Stein (2014), assim como o de Fontana (2014), trazem adendos a
discussédo, ao evidenciarem as tensdes presentes no campo, inclusive no que
concerne a implementacdo do programa do governo federal intitulado Brasil
Carinhoso™. O objetivo desse programa é contribuir financeiramente com os
municipios e Distrito Federal na expansdo da oferta de vagas em creches para
criancas de até 48 meses de idade. A producao de Rocha (2015), inclusive, aborda

esse desafio da garantia do acesso a creche.

Com outro enfoque, Moletta (2014) e Claro e Cittolin (2014) abordaram,
especificamente, o campo das politicas curriculares para a Educacao Infantil.
Estariam, de fato, chegando as creches e pré-escolas? Estariam acessiveis as
educadoras? Estariam, efetivamente, sendo apropriadas por essas profissionais? Ao
longo da investigacdo na Creche Luz, foi possivel constatar que, apesar de haver
certa internalizacdo do discurso oficial, nem sempre ha sua efetivacdo com as

praticas desenvolvidas.

Schindhelm e Paula (2014), assim como Rabelo e Oliveira (2014),
destacaram a importancia da promoc¢ao de uma educacéo para a diversidade desde
a tenra idade, tal como definido na legislagdo. Ainda Zanetti (2014) nos traz uma
contribuicdo importante sobre o conflituoso processo de integracdo das creches
publicas de Juiz de Fora ao sistema municipal de Educacdo. Esse ponto foi

abordado em maiores detalhes no Capitulo 1.

Enfim, a revisédo sinaliza que ha um consenso de que, desde muito cedo, 0
bebé aprende e que sua insercdo na creche impacta no seu desenvolvimento.

Também é consenso de que ha lacunas na formacdo do educador infantil que

comprometem a potencialidade das praticas educativas que desenvolve. O nimero

" Maiores informacdes em: http://www.fnde.gov.br/programas/brasil-carinhoso.
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consideravel de estudos encontrado corrobora para a legitimacdo da creche como

importante e atual campo de investigacéo e producdo de novos conhecimentos.

Ha de se considerar, no entanto, que o enfoque articulado entre as dimensdes
organica e cultural ndo vem sendo explorado. A constituicdo poligenética do ser
humano é uma premissa da abordagem histérico-cultural que, em alianca com a
etnografia interacional como método, pode ser melhor compreendida. No contexto
da creche, a peculiaridade da ontogénese do bebé, da sociogénese da educadora e
da microgénese de ambos possibilita a criacdo de um meio cultural muito especifico,
no qual as praticas culturais eclodem em vivéncias altamente significativas e afetivas
ao desenvolvimento dos bebés, como novos seres humanos, e a (re)constituicao
das educadoras, como profissionais, mulheres e habitantes de uma sociedade. E
nesse dialético e complexo ponto que a presente tese se diferencia, buscando

contribuir com a literatura sobre a creche e sobre a constituicdo do humano.

Cabe ainda ressaltar que apenas dois trabalhos da presente revisao
analisaram a brincadeira dos bebés: Ghazzi et al (2014) e Santos e Aquino (2014).
Apesar de estar destacado na legislacdo educacional como base do curriculo da
Educacéo Infantil, o brincar como atividade nem sempre é compreendido. Ancorada
na perspectiva histérico-cultural, compreendo o brincar como atividade-guia do
desenvolvimento da crianca pequena. Ainda que em tenra idade, os bebés
aprendem e se desenvolvem a partir da brincadeira. Essa atividade faz parte de sua
constituigdo como ser humano. A partir de eventos observados na Creche Luz, essa

discusséo objetiva trazer adendos ao tema, como veremos no Capitulo IV.

Enfim, no continuum da escrita, sustentando a tese de que as vivéncias que
ocorrem no meio cultural creche afetam a constituicdo de bebés e educadoras como
seres humanos, apresento consideracdes sobre marcos historico-culturais e seus

impactos na constru¢ao de concepc¢des ainda vigentes.

3.2- Notas sobre o bebé: visibilidade da pequenissima infancia na histoéria

Nenhuma histéria possui caminhos lineares. Na academia, sdo conhecidos
consolidados estudos sobre o histérico da infancia e da educacéo infantil (ARIES,
1981; DEL PRIORE et al, 1991; KUHLMANN JR., 2000; FARIA FILHO et al; 2011).
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Fez-se necessario revisitar essa(s) histéria(s) para melhor compreendé-la(s), bem
como analisa-la(s) na relagdo com o locus da presente pesquisa.

Inicialmente, para falar da creche, comeco por seu publico-alvo: a crianca. De
acordo com a classica abordagem de Philippe Ariés (1981/2006), foram muitos os
séculos em que a crianga permaneceu como sujeito ndo reconhecido. Até a ldade
Média, a crianca, vista apenas como um adulto em miniatura, partilhava os mesmos
modos de viver que ele. Foi somente com 0 movimento do Renascimento e, logo, da
Revolugdo Industrial, além da influéncia dos costumes cristdos, que o olhar da

sociedade comegou a identificar, com maior énfase, a singularidade do ser infantil.

Até entdo, a crianca era um ndo ser, um ser incompleto que nao possuia um
convivio em familia, recebendo cuidados minimos das pessoas que prestavam
servicos domésticos as familias que possuiam melhores condi¢Bes financeiras. As
taxas de mortalidade infantil eram altissimas, devido tanto a falta de cuidados com a
higiene, vacinacdo, quanto ao infanticidio. Progressivamente, a crianca vai sendo
reconhecida como ser dotado de particularidades, passa-se a paparica-la e, depois,
a ama-la e educé-la, especialmente a partir dos séculos XVI e XVII. Nas palavras do
proprio Aries:

embora as condi¢gbes demogréficas ndo tenham mudado muito do
século Xl ao século XVII, embora a mortalidade infantil se tenha
mantido num nivel muito elevado, uma nova sensibilidade atribuiu a
esses seres frageis e ameacados uma particularidade que antes
ninguém se importava em reconhecer: foi como se a consciéncia
comum sé entdo descobrisse que a alma da crianga também era
imortal (ibid., p.25).

Apesar da importante contribuicdo de Aries, é imprescindivel considerar que
todo esse ideario foi construido no horizonte social da burguesia. A crianga passa a
ser paparicada e ocupa posicdo central na organizacdo familiar das elites. No
entanto, a criangca pobre prosseguia em seu contexto de escravidao, de falta de
cuidado, de falta de reconhecimento como ser diferente do adulto. Sua infancia era
encurtada com a rapida aprendizagem dos costumes adultos, inclusive no tocante
ao apelo ao corpo (FERREIRA; GONDRA, 2007). Nas palavras de Santos et al
(2009, p. 76):
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No final do século XIX e transi¢do para o século seguinte, surgia nos
Estados Unidos a concepg¢édo de infancia, adotada, sobretudo pela
classe média, como alguém que precisa de afeto e cuidados, que
necessita ser protegida, devendo dispor de um espaco particular e
tempo para brincar. Porém, entre as classes populares as criancas
eram junto com seus pais, arrimos de familia, auxiliando, com sua
forca de trabalho, a renda doméstica.

Nesse sentido, a categoria infancia historicamente vem sendo vivenciada de
diferentes formas em dialogo com os diferentes espacos culturais que habita. Nem
sempre esse fator foi considerado na(s) histéria(s) que se conta(m) da infancia.
Como afirma Gouvéa (2008, p. 99), “a experiéncia da infancia diferencia-se de
acordo com categorias sociais definidoras da identidade infantil, como género,
classe social, etnia, religido, categorias que vém sendo contempladas no seu
entrelagcamento nas investigacbes mais recentes”. Ao pensarmos em crianca e
infancia, precisamos refletir sobre que crianca e que infancia idealizamos, tal como

pensamos na adultez.

Ha certo consenso de que, ao longo da historia, por vezes, a pequenez infantil
fora atrelada a fragilidade, a incapacidade, ao ndo saber e, posteriormente, a
necessidade de protecdo e preparacdo para o futuro. Nesse cenario, tivemos as
contribuicdes de tedricos como Comenius (1621/2001), Rousseau (1712/1995),
Pestalozzi (1797) e Froebel (1826). De modo geral, eles identificaram a crianca
como sujeito puro, divino e bom que se tornaria um ser humano pelo processo
educacional iniciado no lar, pela familia. A seguir, tal humanizacdo seria
complementada pela escola que, somente por volta do século XVIII, seria criada
como um modelo institucionalizado. E ainda Froebel (ibid) quem inaugura o que hoje
conhecemos como Educacéao Infantil. Ele cria o jardim de infancia com o objetivo de
que as criangcas, como sementes, sejam educadas e cuidadas para germinar e
construir um novo futuro para a sociedade. Nesse sentido, a crianca de hoje seria a

forca de trabalho do amanha.

Entre os séculos XIX e XX, a escola torna-se, afinal, o principal lugar de
aculturacdo da infancia e, gradualmente, o trabalho infantil vai sendo considerado
pernicioso. As idades da vida passaram a ser associadas a etapas biologicas, como
também a funcdes sociais. Desenvolveu-se, assim, um movimento pedagégico

voltado para a promocao de um desenvolvimento sensorial, intelectual e social —
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isso antes do aparecimento e legitimidade da Psicologia Infantii (FERREIRA,
GONDRA, 2007).

A compreensdo sobre quem é a crianca ganhou as contribuicbes de outros
pensadores, hoje considerados classicos, como Maria Montessori (1949), Freinet
(1949/2004), Decroly (1927) e Dewey (1910/1953). Na visdao de Gouvéa (2008),
emerge, afinal, ndo um simples sentimento de infancia, mas um sentimento de
infancia caracteristico da Modernidade. Gradualmente, as concepcdes de crianca e
de infancia ganham novos sentidos. Também comeca a ganhar destaque o

movimento pela democratizacao do acesso a educacao.

Nesse interim, foi a partir do século XIX que a institucionalizacdo da ciéncia
conferiu uma visibilidade superior aos outros modos de pensamento. Nesse cenario,
em que a Fisica e a Biologia eram vistas como as ciéncias com maior legitimidade,
surge uma nova area de estudos para abordar o desenvolvimento humano,
especialmente devido ao trabalho de Wilhelm Maximilian Wundt (1832-1920): a
Psicologia. Sobretudo a partir das ideias de Darwin (1809-1882), em A origem das
espécies (1857), o fundamentalismo passa a ser questionado (GOUVEA e
GERKEN, 2010) e indagacdes relacionadas ao crescimento e desenvolvimento do
ser humano entram em pauta em um campo cientifico concebido, inicialmente, como
da natureza e do espirito (SANTOS et al, 2009).

O contexto politico-econdmico da época foi marcado pelo colonialismo e pelo
imperialismo, com a minima atuacdo do Estado. Ao encontro da perspectiva

eurocéntrica, no campo do liberalismo,

a ciéncia conferiria a sustentagdo, ancorada no darwinismo social, as
politicas de governabilidade das populagdes, segundo as quais o
mundo social era apreendido como analogo ao mundo biolégico,
caracterizado pela luta pela sobrevivéncia, em que venceriam 0s
mais aptos (GOUVEA e GERKEN, 2010, p.21).

Assim, por meio de analises comparativas, procedimentos objetivos e
numericamente aferiveis, as Ciéncias Humanas passaram a explicar e regular o

mundo social, o que lhes dotou de autonomia e legitimidade inéditas até entao.

As sociedades ocidentais, que vivenciavam os impactos do desenvolvimento
técnico e cientifico, decorrentes da Revolucdo Industrial, passaram a ser tomadas
como modelo de apice do desenvolvimento da espécie humana. Os conceitos de

cultura e de civilizagdo foram tomados como sindnimos e “a educacao e a politica
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colonial caberia corrigir os vicios e polir o comportamento das popula¢gdes pobres e
dos selvagens, universalizando os padrbes das camadas superiores europeias” (ibid,
p.27). Como afirmam Ferreira e Gondra (2007), prevalecia o discurso da
necessidade de passagem do estado da natureza (infancia) ao estado social
(adulto), da vida selvagem a civilizacdo. Esses pressupostos deram respaldo ao
ideario de selecédo natural, anterior & Darwin e que, inclusive, era por ele refutada.
Herbert Spencer (1820-1903) foi o grande responsavel por difundir a ideia do
evolucionismo, como se estivesse presente em Darwin, com a ambigcdo de governar
as espécies. Assim, em meio as Ciéncias Sociais, 0 evolucionismo surgiu da
necessidade de explicar os processos histéricos de transformacdo das sociedades
sob o0 signo da politica imperialista, bem como na busca por compreender as
questbes subjetivas como o desenvolvimento humano. Em uma premissa

biologizante, herdada das Ciéncias Naturais, compreendia-se que:

Haveria uma origem genética comum, mas em fungéo de processos
socioevolutivos diferenciados, construiu-se uma diversidade dos
grupamentos humanos hierarquicamente constituida, com hierarquia
definida pelo grau de desenvolvimento técnico-cultural. A diversidade
humana seria expressao dos diferentes estagios de desenvolvimento
das distintas ragas (ibid, p.43).

Spencer compreendia, afinal, que o universo, em constante movimento, é
guiado para evoluir e se aprimorar, 0 que seria coerente com o aperfeicoamento da
civilizacdo. Nesse sentido, “os diferentes estagios de desenvolvimento civilizatorio
indicariam ndo mais um atraso a ser compensado pela lei do progresso, mas um
processo degenerativo” (ibid, p. 67). Tal premissa dava respaldo ao racismo e as
praticas escravocratas, além de colocar os “povos selvagens” e as criancas, dada
sua menoridade cognitiva, sob tutela colonialista. Considerava-se que, em funcéo do
pertencimento sociorracial, o tamanho e peso do ceérebro seriam diferentes e,
portanto, haveria desenvolvimentos cognitivos diferenciados (ibid). O enfoque recaia

exclusivamente sobre a dimenséo filogenética.

Quanto ao método de pesquisa, tal como as Ciéncias Naturais, as Ciéncias
Humanas utilizavam procedimentos investigativos em um viés quantitativo. Cabia a
estatistica diagnosticar amplos quadros e subsidiar a previsdo das acdes gestoras

do Estado. Diante disso, as nagdes podiam ser classificadas conforme seu “grau de
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civilizagao”, tendo por referéncia um padrao de normalidade da populagdo em seus
aspectos morais, intelectuais e fisicos. Assim, na Europa Ocidental, estaria a

civilizacdo com grau maximo de capacidade intelectual (ibid).

A partir dos anos 1870, cresceu o interesse pelo estudo da infancia e dos
processos de desenvolvimento do individuo nos seus anos iniciais de vida. Como
afirmam Gouvéa e Gerken (2010, p.74), “a medida que passou a haver um
paralelismo entre o desenvolvimento do individuo e o da espécie, acreditava-se que,
através da observacgdo da crianca nos primeiros anos de vida, seria possivel rastrear
a heranga da espécie humana”. Uma questdo seria central: como as criancas

transformam-se em adultos?

Pesquisadores comecaram a sistematizar observacdes de seus filhos,
relatando-as em diarios — um procedimento que se tornaria cada vez mais comum
em fins do século XIX. A emergéncia da consciéncia de si e do outro, afinal, torna-se

cerne de discussdes na Psicologia, envolvendo diferentes pontos de vista.

O proprio Darwin fez um estudo em que detalhadamente descreveu
manifestacdes de criancas pequenas como emoc¢ao, razao, movimento e modos de
comunicacdo, enfocando a génese e a articulagdo com o comportamento das
demais espécies. No artigo intitulado Um esboco biografico de uma crianca
pequena’, ele defende que as formas comunicativas humanas constituem uma
evolucédo e afirma: “um bebé entende razoavelmente e, acredito, num periodo muito
precoce, o significado ou sentimentos daqueles que dele cuidam, pela expressao de
suas peculiaridades” (DARWIN, 1877/2010, p.573). Outro estudioso, Wiliam Preyer
(1841-1897), também fez uma detalhada e rigorosa descricdo dos trés primeiros
anos de vida de seu filho e teria concluido o primeiro estudo monografico de maior
félego no campo da Psicologia. Ele via a heranca familiar com importancia central e
defendia que “o ser humano ao nascer, ao contrario do que supunham Locke e os
sensualistas, ndo era uma tabula rasa, mas seu processo de desenvolvimento teria
como base fatores hereditarios” (GOUVEA e GERKEN, 2010, p. 83). Preyer, que

também achava inutil a comparacdo com outras espécies, antecipou, de algum

" Artigo publicado na integra, novamente, em dezembro de 2010, pela Revista Latinoamericana de
Psicopatologia Fundamental: http://www.scielo.br/pdf/ripf/v13n4/02.pdf.
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modo, conceitos que seriam discutidos mais tarde, por Piaget e Vigotski,

concernentes a dimensao social no desenvolvimento humano.

E importante sinalizar, ainda, que, quando fenémenos bioldgicos e fenémenos
psicoldgicos foram colocados lado a lado nas investigagbes, houve uma afirmacéo
da ciéncia psicogenética. Foi James Mark Baldwin (1861-1934), influenciado por
William James (1842-1910)"?, quem compreendeu que o desenvolvimento ocorria
por estagios, perpassados pela assimilacdo e acomodacédo, e que a consciéncia
emerge do ambiente que, por sua vez, vive em permanente processo de
transformacdo. Baldwin propds o “estudo do desenvolvimento historico das formas
de consciéncia humana” (GOUVEA e GERKEN, 2010, p. 114).

Como vimos, inicialmente, o estudo do desenvolvimento enfocava somente o
aparato organico do sujeito, compreendendo-se que a filogénese era repetida na
ontogénese e que haveria distingdo entre as racas. E de modo gradual que os
pesquisadores comecam a considerar a influéncia do meio, o impacto da dimenséao
interpessoal no desenvolvimento intrapessoal, mas, ainda, em uma concepcéao linear

e ascendente.

Quando questionam a compreenséo sobre desenvolvimento humano, Oliveira
et al (2011) apontam a existéncia de trés diferentes concep¢des, ainda presentes na
atualidade: inatista, ambientalista e interacionista. Para o inatismo, o enfoque recai
sobre o0s aspectos biolégicos do homem. Os eventos pOs-natais nao sao
considerados essenciais para o desenvolvimento humano, uma vez que ja
nascemos com certos padrbes de comportamento. A aquisicdo de novas funcbes
depende basicamente da maturacéo do sistema nervoso e de condicdes ambientais
minimas. Dessa concepg¢ao emerge a ideia de que “diante da crianga n&o ha nada o
que se fazer”. Na creche, por exemplo, essa perspectiva respalda o pensamento de

gue basta cuidar dos bebés, garantindo-lhe a sobrevivéncia.

A teoria ambientalista, por sua vez, reconhece a plasticidade do ser humano,
compreendendo que ele se desenvolve passivamente frente ao ambiente. Assim,
cabe ao adulto promover o desenvolvimento da crianga pequena, inclusive, a partir

do ideéario de estimulacdo precoce, presente, por exemplo, nos programas de

2 william James, um dos sistematizadores da Psicologia como ciéncia, interessou-se pela

aprendizagem, compreendendo-a como crucial ao desenvolvimento e reafirmou a importancia da
observagdo como instrumento, criticando as medidas desenvolvidas nos laboratérios.
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educacdo compensatoria. O individuo ndo € reconhecido como ser ativo no seu

préprio processo de desenvolvimento.

Em contrapartida, a concepcédo que Oliveira et al (ibid) distinguem como
interacionista reconhece o bebé como ser ativo no seu processo particular de
desenvolvimento, apesar de sua capacidade motora ainda nao estar plenamente
desenvolvida e haver consequente dependéncia do outro. Nesse sentido, € que “o
desenvolvimento humano passa a ser visto como um empreendimento conjunto e
nao individual” (ibid, 2011, p.40). Chegamos, afinal, a uma perspectiva altamente

diferenciada dos primeiros estudiosos da Psicologia, dizem as autoras.

Junto a concepcdo interacionista, o pensamento de Vigotski, baseado no
ideario marxista, produz mais uma diferenciacéo e vai contribuir com os ancores de
uma concepc¢do histérico-cultural de crianca e de infancia, juntamente com a
Sociologia da Infancia, que possui pensadores na contemporaneidade como Manuel
Jacinto Sarmento (2000) e William Corsaro (1997/2011). Como nos lembra
Vasconcelos (2009), a Psicologia do Desenvolvimento foi historicamente construida
em diadlogo com a infancia e com a Psicologia da Infancia. Teéricos como Piaget
(1896-1980), Wallon (1879-1962) e Vigotski (1896-1934), no inicio do século XX,
passaram a discutir os fatores sociais e culturais, além dos biologicos e sua
influéncia no processo de desenvolvimento humano, segundo Piaget; e o papel dos
fatores sociais e culturais na constituicdo do humano, conforme Wallon e Vigotski.
Gouvéa e Gerken (2010, p.118) compreendem, assim, que “cada vez mais se busca
estar atento a dimensdo semibtica na constituicdo do individuo, em diferentes
momentos de seu percurso biografico”. Aqui ha de se considerar, no entanto, a
singularidade do pensamento de Vigotski e demais colaboradores da abordagem

historico-cultural.

Compreende-se, de acordo com Vigotski (1982/2001; 1983/2000; 1984/1996),
que a crianga, como qualquer ser humano, € um ser historico-cultural, constituidor
da historia e, a0 mesmo tempo, constituido na/pela histéria, sociedade e cultura.
Criancas ndo sao sujeitos passivos que estdo se preparando para atuar na
sociedade futura. Criangas sdo sujeitos (inter) ativos que atuam na construgéo da
sociedade, portadores de direitos e que merecem ser respeitados como tais. Além
de se apropriarem das culturas ja existentes, produzem culturas. E como a

sociedade é diversa em culturas, ndo ha uma, mas varias infancias. Afinal, crescer,
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como afirmam Ferreira e Gondra (2007, p. 144), “ndo significa passar pela

experiéncia delineada por uma mesma perspectiva de infancia”.

Quando me propus a investigar bebés e educadoras, na sua constituicao
como seres humanos, em um ambiente especifico, a abordagem histérico-cultural ja
se constituia como premissa. Desse ponto de vista, é incompativel um estudo do
sujeito isolado das varidveis que justamente o constituem como esse sujeito
peculiar, que Ihe imprimem as marcas de sua identidade. H4 um reconhecimento de
que cada individuo € dotado de especificidades Unicas, constituidas socialmente

(VIGOTSKI, 1982/2001; 1983/2000).

Todavia, cabe investigar sobre as concep¢des que orientam as praticas, as
mediacdes desenvolvidas com os bebés na creche. Eles sdo compreendidos como
sujeitos passivos ou ativos? Do ponto de vista das educadoras, que fatores estariam
atrelados ao desenvolvimento e a aprendizagem de cada um dos bebés? Como a
proposta de educacdo e cuidado seria vivenciada? Essas sdo mais algumas

guestdes que vao perpassar a analise de dados, exposta no Capitulo IV.

A despeito desse convite para olhar a crianca em suas multiplas dimensoes,
nem sempre ela é assim concebida. Concepc¢des classicas de criangas universais,
como as de Piaget, Comenius, Rousseau e Pestalozzi, ainda se fazem presentes na
contemporaneidade. Como propdem Santos et al (2009), apesar de reconhecermos

as contribuicdes de tais teorias, elas precisam ser refletidas de modo critico.

Nem sempre a crianca é devidamente assistida em suas especificidades e em
sua integralidade. Isso pode ser constatado nas praticas voltadas para a crianca,
seja por parte de um individuo, seja por parte de uma instituicdo, governamental ou
nao governamental. Temos concepcgdes diversas como: a crianca que transformara
o0 mundo no amanha, a crianga “coisinha fofa”, a crianca que tera um futuro brilhante
e, portanto, precisa se preparar o quanto antes para enfrentar o mundo competitivo.
Ha também a crianca que trabalha para ajudar a familia a sobreviver e, devido a
iSso, muitas vezes acaba por desistir dos estudos. Existe a crianga violentada, a
crianga prostituida, a crianca abandonada, a crianca maltratada... A crianca, afinal, é
um ser que passa a integrar e constituir um determinado contexto junto aqueles que
a cercam, porque, desde o nascimento, ela € parte integrante da sociedade e vai se

constituindo como ser humano.
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Com relacéo a concepcédo de crianca da Creche Luz, seu PPP (2003, p. 4-5)

afirma o seguinte:

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Infantil (BRASIL, 2009), consideramos a crianca como centro do
planejamento curricular, que assim constroi a sua identidade, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
guestiona e tece sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Tais consideracbes dialogam com a abordagem historico-cultural e com o
reconhecimento da crianca como cidada. Cabe discutir, contudo, como essa
proposta vem ou n&o sendo efetivada. De que modo criangas entre zero e trés anos
de idade podem participar da elaboracdo do planejamento curricular? Planeja-se
para as criangas ou com as criancas? Além disso, como s&o realizadas as
mediacdes dos processos de brincar, imaginar, fantasiar, desejar, aprender,
observar, narrar e questionar? Como sentidos e significados séo produzidos? Como
e que tipo(s) de cultura é (sao) produzido(s)? Qual a relacdo de tais vivéncias com a
constituicdo pessoal e social de cada bebé e cada educadora como seres humanos
histdrico-culturais? Questdes como essas perpassam a analise desenvolvida no
Capitulo IV.

E importante considerar, como propdem Gouvéa (2008) e Santos et al (2009),
gue a histdria que se conta sobre a crianca e sua infancia ndo é, propriamente, da
autoria dessa crianca, mas da perspectiva do adulto. Recentemente é que vem
sendo adotada uma perspectiva de se pesquisar com as criancas, cabendo aqui
frisar o trabalho de Cruz (2008). A perspectiva histérico-cultural, inclusive, pode
contribuir na audicdo das vozes e das mudltiplas linguagens dos infantes pelo

enfoque que confere a ontogénese no desenvolvimento humano.
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3.3- Notas sobre a educadora - ou a tia?: identidades em des/re/construcao

Teve um tempo que a gente até era chamada crecheira, assim...
guanto tempo ja mudou o termo. Agora é recreadora, educadora, e
tem pessoas que falam: “Vocé trabalha la? Ah! Vocé é crecheira?
Vocé toma conta de crianga o dia ir713teiro ?”. A gente sempre escuta
isso!

Além da crianca, a educadora é personagem central no cenario da creche.
Ainda é presente em nossa sociedade uma ideia de que, para ser professor das
séries iniciais, basta “ter jeito” com criangas e gostar de trabalhar com elas,
enquanto que, para o trabalho docente com as séries posteriores, é necessario
conhecer os conteudos a serem “transmitidos” aos alunos. Essa concepc¢éo pode ser
relacionada a entrada das mulheres no magistério a partir de discursos que
apelavam para sua vocacao “natural” para a maternidade, como também a
identificacdo da docéncia com as fungdes exercidas pela mulher na vida doméstica.
A configuracdo do cenéario acarretou em certa negacdo do carater de
profissionalidade e no esvaziamento do sentido de profissionalismo docente. Foi
reforcada a ideia da docéncia como sacerddcio, como vocacdo natural das
mulheres. O quadro comeca a mudar somente nas décadas de 1960 e 1970, com a
repressdo politica e a burocratizacdo das instituicdbes. A imagem materna da

professora € substituida, gradualmente, pela ideia de profissional do ensino.

E o que dizer do profissional da educacdo no contexto da Educacgéo Infantil?
Com a rapida expansao, em especial das creches, o quadro de recursos humanos
era formado por quem estivesse disponivel, possuindo formacdo condizente com as
atribuicées do cargo, ou ndo. O suposto instinto maternal feminino haveria de ser

suficiente para cuidar de criangas pequenas enquanto suas maes trabalhassem.

s

Quando se fala que houve uma profissionalizacdo da profissédo docente, &
importante sinalizar que o foco foi para os atuantes, a partir do que conhecemos
hoje, como primeiro ano do Ensino Fundamental. As creches e as pré-escolas ainda

eram relegadas aos disponiveis, aos que pudessem “tomar conta o dia inteiro”,

" Excerto de fala de uma educadora de creche do municipio de Juiz de Fora, no contexto de uma
sesséo reflexiva realizada pelo Grupo de Pesquisa Linguagem, Educacgéo, Formacéao de Professores
e Infancia (LEFoPI) da Universidade Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais, em 07 de agosto de
2006.
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como diz o fragmento que abre este momento do texto. E também por esse viés
que, até os dias atuais, assistimos a dissociacdo das praticas de cuidado e
educacao, estabelecidas nos discursos oficiais. Instauram-se dilemas que hoje nos
sdao velhos conhecidos no campo da Educacdo Infantil: a falta de recursos
financeiros, a defasagem de formacdo dos profissionais, as préaticas pedagdgicas
descontextualizadas das especificidades infantis. Como aponta Vieira (1999), as
creches e pré-escolas, como politicas compensatérias, foram ampliadas para
atender a populacdes pobres. Geralmente, a crianga pequena é atendida “com o que
resta”’ e “se existem ‘espacos ociosos’, professores excedentes, listas de espera ou
demanda comprovada” (VIEIRA, 2007, p. 12).

Como vimos, gradualmente, com o aumento da demanda, veio também a
preocupacdo da populacdo com a qualidade do ensino ministrado a crianca
pequena. Assim, a Constituicdo Federal, de 1988, busca romper com a tradicao
assistencialista e apresenta a Educacao Infantil como um direito. Também a LDB, de
1996, bem como o recém-aprovado PNE, preveem que o profissional da Educacao
Infantil - a atuar na creche e na pré-escola - apresente formacdo em nivel superior,
seja na universidade, seja nos institutos superiores de educacao. Ainda assim, “o
preconceito com relacdo ao trabalho manual e aos cuidados de alimentacdo e
higiene associa-se a sua dimensdo de doméstico, o que resulta na desqualificacéo
do profissional que trabalha com as criangas menores e na divisdo de trabalho entre
professoras e auxiliares” (KUHLMANN JR., 2000, p.13, grifo do autor).

O documento Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais das criancas (2009, p. 39) afirma que “os profissionais de
creche dispdem de um nivel de instru¢ao compativel com a funcdo de educador’ e
que tal formagao “contempla o acesso a cultura e a ampliacdo dos conhecimentos

das criangas como aspectos importante do trabalho da creche”.

O encontro da lei com a realidade, no entanto, ainda n&o foi, de todo,
efetivado. E possivel observar, por exemplo, que, em muitos municipios, ainda na
atualidade, o processo da municipalizacéo das creches nao se efetivou e a formacgao
em nivel médio ainda é admitida para os professores de Educacdo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (SILVA, 2010; VIEIRA, 1999). Em 2010, o

Conselho Nacional de Educacao reafirmou algumas questdes quanto a Educacédo
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Infantil no tocante a formacdo e qualificagdo docente e adequacgdo do curriculo

(VIEIRA, 2010). Concordo com Kuhlmann Jr., ao afirmar que,

Desde Froebel, que se inspirou em idéias pedagdgicas formuladas
anteriormente, a histéria da educacéo infantil anuncia propostas que
dizem acompanhar ou favorecer o desenvolvimento natural da
crianca. Ao isolar a crianga, como Uunico elemento da relacdo
pedagdgica, se esquece do quanto o adulto determina as condi¢des
no interior da instituicdo de educacéao infantil. Aqui, a experiéncia da
crianga, o seu desenvolvimento, que também € natural e bioldgico,
se “descola” das raizes historicas, culturais e sociais em que
acontece (KUHLMANN JR., 2000, p.15, grifo do autor).

Freitas (2010, p. 15) aponta que “o educador é aquela pessoa que tem de
estar sempre aberta ao novo, para investigad-lo e ver o que ele representa para o
conhecimento e para a aprendizagem”. Também é nessa perspectiva que Silva
(2010) discute a abertura de espacos no cotidiano da creche para reflexdo sobre a
pratica, para dialogar ndo somente com os alunos, como também com seus pares.
Conforme Freitas (2009a, s/p.): “ensinar e aprender podem ser compreendidos como
partes integrantes de um mesmo processo que se desenvolve na dialética das

interlocugdes entre seus diferentes atores”. A autora complementa:

Considero que a etapa final do processo de aprendizagem acontece
com essa internalizagdo da palavra do outro que se transforma em
palavra pessoal. Ha, portanto, um processo de apropriacao, de tornar
proprio o que a principio foi construido com o outro. O objetivo dessa
assimilagdo da palavra do outro adquire um sentido importante no
processo de formacédo ideolégica do homem, portanto também no
processo formativo do professor (ibid, s/p.)

Silva compreende que tanto a formacéo inicial, como a formagcdo em servico,
devem contemplar a “formagdo de base (lingua materna, matematica, ciéncias,
histéria e geografia, além de conhecimentos cientificos sobre a infancia) e a
importancia da cultura” (SILVA, 2010, p.377). Nesse mesmo sentido, o conceito de
praxis pode ser discutido como acéo e reflexdo dos homens sobre o mundo, que os
torna capazes de tomar decisbes, de modificar esse mundo. O processo de

reinvencdo de si mesmo pela praxis confere ao homem a qualidade de sujeito
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responsavel pelos seus atos e, ao mesmo tempo, um sujeito que responde, através

desses atos, aos atos de outros sujeitos.

Os professores, no exercicio de sua profissdo, constroem-se como
profissionais na interacdo com outros sujeitos a quem buscam responder com sua
pratica. Esta se da em condi¢des sociais e histéricas especificas. Em outros termos,
a pratica do professor se efetiva na relacdo com outros sujeitos humanos. Essas
relacbes envolvem escolhas, uma vez que o docente se confronta com novas
situacdes a todo momento. Isso exige uma reinvencdo da pratica, embora alguns
valores se mantenham ou se conservem. Assim, 0os saberes profissionais dos
professores se caracterizam por seu inacabamento, na medida em que estdo
sempre se construindo na interacdo com outros sujeitos. Ha a necessidade de
criacdo de canais de comunicagdo entre os professores e seus pares e a

comunidade para a consolidacao dos saberes dos profissionais da educacao (ibid).

No caso da Creche Luz, como dito no capitulo anterior, cabe as educadoras
“desenvolver o curriculo da educacao infantil: cuidar e educar e responsabilizar-se
pela conservacdo do local de trabalho, material pedagogico, brinquedos e
mobiliarios utilizados” (PPP, 2013, p.18). Todavia, parte do processo investigativo foi
identificar, amiide, 0 modo como essa proposta se concretiza, as acdes especificas
gue envolvem a dimensdo da educacdo e do cuidado, além da manutencdo dos
recursos materiais disponiveis. Além disso, quem seriam as educadoras para além
daquela instituicao? Qual sua formacdo? Qual seu histérico profissional? De que
modo o trabalho as afeta e as constitui? Vimos alguns detalhes da extensa e

complexa rotina, mas, no Capitulo IV, essas questdes serdo exploradas.

Em suma, a educadora da creche possui, afinal, uma histéria que néo é
destituida de importancia, mas que precisa ser revista em prol da promog¢éo de uma
proposta educacional de qualidade a crianga pequenininha. Ela € uma professora,
como aquela que atua em qualquer dos outros niveis de ensino. No presente
estudo, adoto o termo educadora simplesmente pela nomeacgéo de sua fungédo, mas
compreendendo que se trata de uma professora tal como a nomenclatura adotada

nas demais etapas da Educacédo Basica e Superior.

Finalizando esses dialogos, foi possivel concluir que, apesar de marcar

presenca na agenda de estudos cientificos, a esfera da creche como contexto de
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desenvolvimento humano do bebé e da educadora precisa ser melhor
compreendida. As concepgbes que perpassam 0 contexto possuem uma
historicidade que nem sempre é enfocada. Os vieses teoricos e metodoldgicos
muitas vezes apresentam uma abordagem fragmentada que n&o considera a
unidade entre cuidar e educar. A partir desse panorama, foi possivel pensar e
argumentar sobre os tracados epistemologicos e ontolégicos de uma cartografia
tedrico-metodoldgica para a complexidade do presente estudo, como exposto no
capitulo anterior, além de apontar questfes para a analise dos dados observados na
Creche Luz, como serd apresentado no capitulo a seguir.
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CAPITULO IV - VIVENCIAS E AFECCOES DE BEBES E EDUCADORAS NA
CRECHE LUZ: UMA ANALISE

Digo: o real ndo esté na saida nem na
chegada: ele se dispbe para a gente é no
meio da travessia.

Guimaraes Rosa (1956/1994, p.85).

Entre suas chegadas e saidas cotidianas do espaco institucional da Creche
Luz, bebés e educadoras atravessam as veredas de uma extensa e intensa rotina. E
nesse contexto que 0s sujeitos em questdo sdo atravessados por vivéncias e
afetados na (re)constituicdo de sua humanidade. Os bebés aprendem e se
desenvolvem, construindo uma autonomia cada vez maior, experienciando e se
apropriando do mundo, significando-o. As educadoras, por sua vez, exercem sua
profissionalidade, o que impacta em sua identidade como mulheres do século XXI e

suas idiossincrasias.

E fato que essa mesma logica repete-se, rotineiramente, a cada ser humano,
variando em funcdo do meio cultural que habita e ocupa, assim como das relacdes
interpessoais que estabelece. A travessia é rotineira, mas sempre singular, ainda
gue as vivéncias sejam possibilitadas por praticas culturais rigidas em padrbes
institucionais. As afec¢cdes sao sempre individuais, variando em funcdo do
concatenado ja construido sob o qual o novo se ancora - ou ndo. O fato, em suma, é
que, na travessia de suas vivéncias e afec¢Bes, cada ser humano se (re)constroi
como tal e singulariza sua realidade, (re)significando-a, em constante contraste com

seu arsenal vivo de significados sociais e sentidos proprios.

Enfatizadas tais premissas, o objetivo do presente capitulo é analisar como as
vivéncias que ocorrem na Creche Luz afetam a constituicio de bebés e de
educadoras como seres humanos, considerando, inclusive, que sdao membros de
diferentes categorias geracionais. A partir de uma selecdo dos dados da pesquisa
empirica, da cartografia tedrico-metodologica proposta e da revisdo de literatura
realizada, no momento estdo sendo apresentadas analises iniciais. O texto esta

aberto para maior discusséo e aprofundamento, além da exposi¢do de outros dados,
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0 que ocorrer4 posteriormente em artigos a serem divulgados em periédicos e

eventos académicos.

Cabe destacar que, a partir da exploracdo dos dados oriundos de 60 dias de
observacédo - especialmente considerando as quase 500 horas de videogravagéao -,
realizei uma selecdo a partir do que Mitchell (1984) denomina telling cases. No
GEPSA, considerando também as contribuicbes do SBCDG (1992) e de Castanheira
(2010), utilizamos por tradugdo desse conceito a expressdo casoS expressivos,

referindo-nos a

[...] narrativas de casos estrategicamente identificados de maneira
pormenorizada e refinada, de forma a evidenciar as condicdes
semiodticas e sociais de sua ocorréncia e fornecer elementos para a
producdo de inferéncias teoricas necessarias a construgdo de
conhecimento sobre determinado tema (CASTANHEIRA, 2010,
p.15).

Para abordar os casos expressivos selecionados, apresento fotografias,
qguadros das filmagens, excertos do caderno de campo, além de sequéncias
interacionais. Para essas Ultimas, utilizo a sinalizacdo apresentada no Quadro 6,

exposto no Capitulo 2.

4.1 — A rotina como guia do trabalho promovido no B-I: algumas indagacdes

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer comida
Diverséo e arte

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer saida

Para qualquer parte...

Arnaldo Antunes/Sérgio Brito/Marcelo Fromer
(1987).

Ao iniciar a apresentacdo descritiva do objeto de pesquisa, no primeiro
capitulo, destaquei a marca da cronometria como grande definidora das vivéncias
institucionais observadas. Essa descri¢cao, que chega a ser exaustiva, uma marca da

Etnografia, evidencia a marcagao dos tempos de comer, de tomar banho, de brincar,
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de dormir, de esperar, dentre outros, no B-lI da Creche Luz. Que afecg¢des seriam

desencadeadas nos bebés e nas educadoras nesse contexto de vivéncias?

Primeiramente, é interessante observar a educacdo e o cuidado promovidos
pela creche, como escolha das familias para seus bebés e criancas. Como
destacado no PPP da Creche Luz, a renda média das familias atendidas em 2013
era de um a dois salarios minimos. Se, desse total, temos até ¥ de salario minimo
por pessoa, trata-se de familias de baixa renda, conforme a classificagcdo de
indicadores sociais do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Apesar
de o PPP da instituicdo ndo apresentar essa informacdo de modo explicito, a partir
das observacdes e da analise contextual, € possivel inferir que a maioria das
familias se enquadra nessa situacéo. A creche, enfim, seria a Unica opcdo? Quais as
implicagcBes politicas desse cenario? Que afeccbes comecam a ser produzidas por

essa escolha como alternativa possivel?

Em contexto francés, Plaisance (2012) discute sobre a “boa guarda” de
criancas pequenas. A partir de uma abordagem socioldgica, o autor concluiu que,
para as minorias socioeconomicamente favorecidas, a contratacdo de uma baba é a
alternativa adotada. Em alguns casos, quando encontram viabilidade, as méaes
optam por deixar seus empregos para se dedicar ao cuidado dos filhos. Em
contrapartida, para a maioria da populacdo urbana de familias trabalhadoras, a
creche vem sendo adotada como escolha privilegiada em contextos urbanos.

Novamente questiono: escolha?

Em que pese o fato de néo ter abordado as familias no presente estudo, é
inegavel que elas sdo afetadas pela adocdo da creche como escolha para deixar
seus filhos. E quais as expectativas dessas familias? Os filhos devem ser cuidados,
alimentados e entretidos enquanto seus responsaveis trabalham? Ou haveria uma
conscientizacdo de que esses bebés e criangas estdo sendo destinados a um
espaco de formagao humana? Essas sao questbes que nédo foram aqui investigadas,
mas, considerando a definicdo de curriculo das DCNEI (2009, p.12), a proposta é
desenvolver “praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral

[...].”. Essa € a postura a ser assumida pelas creches e pré-escolas.
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A partir da pesquisa na Creche Luz, pude constatar que os bebés eram
afetados pela instrucdo de que deveriam aprender, desde tenra idade, uma rotina
muito bem demarcada. A ida para a creche imprimia-lhes as regras culturais para
uma adequacdo a sair cedo de casa e a aprender a obedecer a uma rotina
institucional. Por vezes, recordei-me da fala daquela coordenadora que mencionei
na introdugéo: “a crianca pequena vai para a creche como o trabalhador vai para a

fabrica. So6 lhe falta a marmita”.

Sendo a creche escolha ou Unica opcédo viavel para as familias, seu papel
como instituicio educacional precisa ser assumido. E fundamental que o ciclo de
reproducdo social seja rompido. E essencial que a Pedagogia do Oprimido (FREIRE,
1987) seja superada pela promocdo de uma educacdo para a emancipacao. Dos
bebés aos adultos, da creche a pés-graduacgdo, educar é um ato politico que precisa
ser encarado como tal. E, apesar de ter contemplado praticas e vivéncias
interessantes ao longo da rotina do B-l, ainda ha varias questbes que carecem de

maiores problematizacfes, como veremos a segulir.

Lembremo-nos de que, ainda em suas primeiras vivéncias, cada ser humano
é afetado pelo que Pino (2005) denomina como nascimento cultural. Nessa etapa, o
meio cultural é mais estrito, familiar, e, em geral, centralizado na figura materna e
nos demais parentes mais proximos. O espaco-tempo do lar em que cada bebé
dorme, acorda, € alimentado, banhado, higienizado e comunicado ganha uma
significagdo familiar propiciada pela vivéncia de sensacdes, sabores e aromas
rotineiros. Chega, no entanto, um momento, para muitas familias, em que emerge a
necessidade de deixar aquele bebé sob cuidados alternativos. Consideremos, aqui,

a insercéo na creche.

A partir do momento em que um bebé ingressa em uma creche, seu meio
cultural doméstico perde centralidade e seu circulo social é ampliado. A longa e
cotidiana permanéncia em uma instituicdo formal, promotora de educacéo e cuidado,
propiciard a esse bebé novas relagcbes interpessoais, novas vivéncias, novas
afeccdes e novas significacbes. Qual sera o impacto da creche, como constructo

Vivo, nos processos de desenvolvimento e aprendizagem desse bebé?

Cada educadora, por sua vez, encontra, na creche, seu meio cultural de

trabalho. Dada a extensao da jornada, é nesse contexto que tera o maior nimero de
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vivéncias a cada dia. Sua identidade sera afetada a partir das relagfes interpessoais
estabelecidas com os bebés e suas familias, além dos colegas de trabalho. Suas
praticas seréo orientadas por suas convic¢cdes e, constantemente, confrontadas com
as especificidades de cada momento e de cada sujeito envolvido. Qual serd o
impacto da vivéncia dessa profissionalidade na constituicdo da personalidade da

educadora?

O trecho tomado como epigrafe deste topico sinaliza a existéncia de
necessidades do ser humano que extrapolam a dimensdo organica e adentram a
demanda pela partiiha e participacdo na seara cultural da humanidade. A
consciéncia dessa necessidade, no entanto, serd construida e redefinida ao longo
da vida, a partir das praticas culturais que outrem esta disposto a partilhar. Nesse
sentido, se a creche € um dos primeiros meios culturais habitados pelo bebé e, ao
mesmo tempo, extensivamente habitado pela educadora, estaria tal instituicao
partiihando préaticas culturais que contribuem e expandem a constituicdo do

humano?

Para pensar e analisar as praticas culturais possibilitadas e desenvolvidas na
Creche Luz, o primeiro passo € compreender os tempos institucionalizados que
compdem a rotina. Na sala do B-I havia um cartaz que ilustrava essa rotina, como

mostra a figura a seguir.
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Figura 23 — 10/07/13: Cartaz da rotina do B-I, primeiramente em sua viséo geral, e,

abaixo, com zoom em cada imagem.

Quando lhes perguntei sobre a origem das imagens desse cartaz, as
educadoras responderam que tinham sido extraidas de revistas e livros. No caso da
primeira imagem, podemos observar que apresenta um menino negro, com um
babador, segurando uma colher, alimentando-se de algum prato aparentemente a
base de arroz. Essa cena, embora recortada de alguma revista, como esclareceram
as educadoras, pode ser representativa das vivéncias de alimentacdo no B-I, uma

vez que a etnia representada contempla a maioria dos integrantes da turma e
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considerando que o tipo de alimento servido é similar. H& de se considerar,
contudo, que os bebés, até entdo, ndo possuem destreza para segurar a colher e
leva-la a boca, de modo independente. Em geral, somente quando ingressam no B-

I, por volta dos dois anos de idade, que essa habilidade ja esta mais desenvolvida.

E curioso observar a mencdo a alimentagédo ja no primeiro quadro do cartaz
da rotina. Logo que chega a creche, o bebé € alimentado? A resposta a essa
guestao depende, na verdade, do momento em que esse bebé chegou a instituicéo.
Considerando que a entrada ocorre entre 6h30min e 8h, o tempo de espera pelo
lanche da manha, servido apés as 8h, pode ou nao ser consideravel. E, nesse caso,
nao se trata de refeicbes substanciais como almoco ou jantar, mas de um lanche,
pressupondo que, especialmente se sua familia o tirou de casa ainda cedo, o bebé

ja tenha consumido alguma refeicao.

A segunda imagem retrata criancas, dispostas em um formato semicircular,
com uma crianca a frente, segurando um livro, ao lado de uma mulher adulta. Essa,
aparentemente, € a professora. Aparentam ser caucasianos e as criangas possuem
uma idade mais avancada com relacdo aos bebés. A proposta, nesse caso,
disseram as educadoras, fora remeter a rodinha desenvolvida, cotidianamente, no B-
l.

Podem ser apontados contrastes, especialmente considerando a diferenca de
idade entre os bebés do B-l e as criangas. Enquanto o aparato fisiolégico-corporal
dos bebés se desenvolve, eles tendem a evoluir na destreza de seus movimentos, 0
gue contribui em sua busca por conhecer o mundo e se apropriar dele. Wallon
(1941/2007) afirma, inclusive, que € por meio do movimento que o ato se insere no
instante atual. Ao se movimentar, o bebé esta se inserindo, ativamente, no contexto
gue habita. Nesse sentido, ficar quieto e sentado em uma rodinha nem sempre sera

significativo para o infante.

Com relacdo ao terceiro quadro, ha adultos e criangas, caucasianos, com
roupas de ginastica, sentados sobre grandes bolas, com os bracos para cima, em
um ambiente fechado. A priori, ndo ha qualquer identificacdo com o contexto do B-I.
O objetivo das educadoras era de remeter ao ludico, a brincadeira. De todo modo,

as vivéncias promovidas com esse objetivo eram altamente diferenciadas do que
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estava retratado na imagem. Além disso, novamente houve divergéncia quanto a

idade das criancas da foto e dos bebés do B-I.

A quarta imagem capta duas criancas pequenas trabalhando com tinta, em
uma parede, e outra, ao lado, aparentemente observando as colegas. Nessa
retratacdo, a idade e a etnia dos sujeitos sdo mais proximas ao cenario encontrado
no B-l. Apesar de as atividades com tinta serem sazonais, promovidas somente nos
dias mais quentes, dado o receio de que os bebés se molhassem, constituiam-se

como uma pratica que captava o interesse dos pequenos.

O banho foi sinalizado na quinta imagem. H& o desenho de uma mulher que
afetuosamente segura um bebé. Ele esta prestes a ser colocado ou retirado de uma
banheira com agua. O desenho foi colorido a mao. Ao lado, no mesmo quadro,
aparece uma menina, de biquini, tomando banho de mangueira, préximo ao que

parece ser uma piscina.

O banho rotineiro que as educadoras da Creche Luz ddo aos bebés, em
geral, € ligeiro. Nao € destinado muito tempo para o didlogo, para manifestacdo de
afetuosidade. Com relagdo ao banho de mangueira, o que ocorreu de mais similar
foram as brincadeiras com bacias e agua, nos espacgos ao ar livre da instituicdo, em
dias muito quentes. H4, portanto, nas imagens, uma representatividade parcial das

praticas efetivamente adotadas.

Finalmente, no dltimo quadro, aparece a imagem de um bebé, com um bico —
ou chupeta - na boca, dormindo. O repouso é um momento bem definido na rotina.
Os bebés, ao longo do dia, aparentam cansaco e a necessidade de se aquietarem e
dormirem, ou mesmo permanecerem deitados por um tempo. Apesar disso,
considero questionavel a necessidade de estabelecer um periodo da rotina em que

todos devem dormir.

E fato que percebi a existéncia do cartaz da rotina logo no inicio das
observacfes. Apesar de apresentar uma representatividade parcial das vivéncias
que ocorriam no contexto do B-I, aquele constructo me intrigava. Qual seria seu
sentido para os bebés? E mesmo para as educadoras? Sua funcédo seria apenas
decorativa? A resposta a tais questdes seria apresentada no décimo quarto dia de

filmagens, no momento da rodinha, quando Tia Corinha e Tia Sineli apresentaram
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a rotina aos bebés a partir do referido cartaz. Vejamos a sequéncia interacional a

seqguir.

((Tia Corinha e Tia Sineli reinem os bebés presentes - Benjamin, Bruno R., Pablo,
Rafael, Valentina e Yara - no colchonete para iniciar a rodinha. Como era o primeiro
dia do bebé Benjamin na Creche Luz, portanto, momento de adaptacdo, sua mae

também estava presente.))

001
002
003
004
005
006
007
008
009
010
011
012

013

Ah la
o
O nossa rotina hoje
Ah 14
o
L4 em cima
Fala pra eles
Tia Sineli
Oi?
Mostra pra eles
A nossa rotina ai

Oh

Comeca com a rodinha
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014 Né, Tia Corinha?

015 Perai

((Nesse momento as educadoras procuram acalmar os bebés que estao dispersos,
procurando manté-los sentados e atentos a rodinha. Alguns sdo mantidos no colo
das educadoras.))

050 Ahla

051 Oh

052 Agora nés tamo fazendo a rodi-nha::
053 Ahla

054 Oh

055 Depois vai tomar banho:

056 Ah la
057 Olha
058 Ah la

059 Vamos brincar

((Tia Corinha interrompe para pedir a mae de Benjamin que fique perto do filho. Ele,
gue estava no colchonete com os demais bebés e as educadoras, comeca a chorar.
Este era seu primeiro dia na creche, portanto, ainda estava em fase de adaptacéo.
Aproveitando a pausa, a educadora resolve limpar o nariz de alguns bebés que
estavam constipados.))

109 Vamo |&?

110 A Valentina nédo lava o pé

((O cartaz da rotina ndo é retomado. As educadoras comecam a cantar e a
coreografar algumas canc¢des com os bebés, dando seguimento a rodinha do dia.))
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O discurso acima foi produzido no inicio da rodinha do dia 10 de julho de
2013. Era o momento de chegada e adaptacdo de um novo membro a turma do B-I.
Era o primeiro dia de Benjamin e, como de praxe nesse processo, sua méae o
acompanhava, permanecendo na sala. Quando Tia Corinha anuncia O nossa rotina
hoje, talvez houvesse a intencdo maior de situar a mae de Benjamin sobre as
atividades que eram desenvolvidas com os bebés na creche. Tal afirmacéo se
justifica, ao contrastarmos a vivéncia de outras rodinhas ao longo da investigacéao. A

abordagem da rotina, através do referido cartaz, ndo ocorreu novamente.

Além disso, é fundamental frisar que o cartaz ndo se encontrava no campo
visual imediato dos bebés, mas L4 em cima. Eles deveriam olhar para cima e, como
a qualidade e o tamanho das imagens ndo estavam tao nitidos, a conversa pode ter-
Ihes sido abstrata demais. Tanto que a proposta ndo suscitou grande expressividade
por parte deles e, na verdade, nem por parte das educadoras. A dispersao dos
pequenos impossibilitou que cada imagem fosse apresentada e explorada e, logo,
Tia Corinha e Tia Sineli decidiram comecar a cantar. A apresentacdo do cartaz
proximo aos bebés ou, ainda, de imagens maiores representando os variados

momentos da rotina, poderiam se tornar estratégias mais coerentes com a proposta.

Ainda assim, cabe reiterar que a fluidez e a dinamicidade das diversas
vivéncias que ocorriam, a cada dia, no contexto do B-l, ndo se enquadrariam na
rigidez daquele cartaz. Seria, talvez, uma tentativa de as educadoras representarem
a rigidez dos horarios que deveriam seguir, assegurando o cumprimento de cada
pratica definida institucionalmente. Como veremos a seguir, 0 B-l cotidianamente
vivenciava o paradoxo de cumprir a rotina e ser afetado pelas vivéncias que

produzia.
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Figura 24 — 10/07/13: Educadoras apresentam a rotina aos bebés, a partir do cartaz

disposto na parede da sala do B-I.

Em suma, quanto ao cartaz, foi possivel constatar que houve falhas na
abordagem de sua construgdo, como também na sua apresentacdo aos bebés. O

guestionamento que aqui eclode é: que sentidos os bebés e as educadoras

produzem para essa rotina que cotidianamente vivenciam?

Em contraste a abordagem desse cartaz, recordo que, no primeiro capitulo,
esses varios momentos que compdem a rotina foram descritos de modo geral. Agora
passo a sua sistematizagdo e, posteriormente, a andlise das praticas culturais

desenvolvidas. Vejamos o quadro a seguir.

Quadro 9 — Rotina do B-l da Creche Luz em 2013

6h30min | Chegada Os portdes da Creche Luz eram abertos, de segunda a
sexta-feira, as 6h30min, por uma educadora. Desse
momento, até as 8h, chegavam as criancas e as
demais educadoras.

8h Lanche da | A partir das 8h, as turmas sao divididas e é servido o
manha lanche da manha. A turma B-l € a Unica que realiza tal
refeicdo em sua prépria sala, permanecendo os demais
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no refeitério. Isso significa que, nesse interim, a sala
sera aberta, os pertences dos bebés serdo guardados,
brinquedos serdo disponibilizados para entreter os
pequenos enquanto esperam. Vale esclarecer que o
cardapio do lanche do B-I é diferenciado, sendo servida
mamadeira ou papa, conforme a preferéncia dos bebés.

8h30min

Rodinha

ApoOs o lanche e a troca de fraldas - essa nos casos em
gue se fizer necessaria -, 0s bebés sdo encaminhados
ao colchonete da sala para a realizacdo da rodinha do
dia.

8h50min

Atividade
manha

da

Apés a rodinha, as educadoras levavam o0s bebés,
preferencialmente em alguma &rea descoberta da
creche, de modo que todos pudessem aproveitar o sol
da manha. Utilizando recursos do espaco ocupado ou
artefatos levados da sala, em geral, a atividade
desenvolvida consistia em alguma brincadeira.

9h20min

Banho

No retorno para a sala, o foco das educadoras era dar
banho nos bebés, um a um. A cada dia escolhiam uma
forma de dividir o trabalho: ou uma dava banho
enquanto outra vestia as roupas dos bebés, ou
desenvolviam todo o processo com um nuamero x de
bebés. Enquanto os bebés aguardavam sua vez, assim
como o término dos banhos, eram instruidos a brincar
na sala.

10h

Almoco

O B-l era a turma que almocava primeiro e na prépria
sala. Uma das profissionais atuantes na cozinha da
creche levava uma bandeja com os componentes do
menu do dia e com pratos e colheres para cada bebé.
As educadoras deveriam servir e alimentar cada bebé a
mesa ou no cadeirdo. Para tanto, cada uma delas
ficava responsavel por um grupo de bebés.

11h

Repouso

Finalizado o almogo, os bebés tinham suas fraldas
trocadas, maos e rostos limpos e eram encaminhados
ao seu berco. O objetivo era que dormissem e
descansassem.

13h30min

Lanche
tarde

da

O lanche da tarde também consistia em mamadeira ou
papa, sendo servido conforme os bebés acordassem.
Quem optasse pela mamadeira, tomava-a em seu
préprio berco. Aqueles que preferissem a papa, eram
sentados junto a mesa ou no colchonete.
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14h30min | Atividade da | Ap6s nova troca de fraldas, os bebés eram levados, em
tarde geral, ao solario. Ali eram desenvolvidas brincadeiras
gue muitas vezes integravam as turmas do B-II.

16h Jantar De volta a sala, de modo similar ao almoco, no
momento do jantar, eram recebidos pratos e colheres
para cada bebé, assim como os componentes do menu
do dia. Esse, em geral, era derivado do almogo. As
educadoras novamente deveriam servir e alimentar
cada bebé a mesa ou no cadeirdo. Para tanto, cada
uma delas ficava responséavel por um grupo de bebés.

18h Saida A partir das 16h30min, 0s responsaveis comecavam a
buscar os bebés. Antes de irem embora, no entanto, as
educadoras higienizavam o0s rostos e maos dos
pequenos, ajeitavam seus cabelos e roupas, além de
realizarem a troca de fraldas. Aqueles que esperavam
por mais tempo, deveriam brincar na sala. Enquanto
isso, as educadoras organizavam a sala para o préximo
dia de trabalho.

Fonte: elaboracéo prépria.

O quadro acima sistematiza o que seria considerado, pela Creche Luz, como
a rotina ideal. Esse era o acordo, a rotina institucional a ser seguida. Ao longo da
investigacdo, pude constatar que as educadoras internalizavam esse sequencial de
instrucdes e adotavam o cumprimento da rotina como guia de seu trabalho, guia do
desenvolvimento das praticas educacionais/culturais que desenvolviam. Em
contrapartida, também pude observar que, ainda que cada um dos varios momentos
da rotina possua marcas préprias, que os identificam, a idiossincrasia de cada
vivéncia, por cada individuo, a cada dia, rompe com a rigidez da “ordem”
estabelecida. A constituicdo do humano, no contexto da creche, ocorre para além
dos limites impostos pela cronotopia institucionalizada. Cabe, assim, questionar,
quais seriam as implicacbes da adocédo dessa ideologia nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento dos bebés? E das educadoras? E quanto ao
proprio desenvolvimento da proposta educacional estabelecida pelas politicas

publicas educacionais?
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Ao investigar a etimologia da palavra rotina, em dicionarios de diferentes
areas de estudo, Barbosa (2006, p.43) encontrou significacbes que a levaram a

questionar:

[...] serd que o uso constante da palavra acaba por torna-la tdo ébvia
para os profissionais que ndo merece ser tratada como um conceito?

7

Ou sera que sua invisibilidade é uma necessidade para a
preservacao de seu poder? E, ainda, por que apenas nas instituicdes

s

de educacédo infantil e nos hospitais essa palavra € usada com
frequiéncia maior que nas demais instituicdes?

Na ocasido em que perguntei a cada educadora, individualmente, sobre a
rotina que seguiam na creche, precisei explicar que se tratava do que faziam,
cotidianamente, naquele ambiente. As respostas seguiram o0 sequencial dos
momentos e pude, assim, constatar que a rotina fora internalizada por elas de tal
modo que sdo encontradas infimas brechas para sua problematizacdo. Aqui ha de
ser considerada, também, a extensa e exaustiva jornada como elemento que
impacta, prejudicialmente, na disponibilidade e no anseio pela reflexdo e reviséo das

praticas culturais adotadas.

Com as observacdes, no entanto, pude perceber que, apesar da adocédo do
cumprimento da rotina como o guia das praticas desenvolvidas no B-I, pelas
educadoras, a rigidez de cada momento normatizado, a partir das mediacbes
semidticas, eclodia em préaticas culturais idiossincraticas que possibilitavam
diversificadas vivéncias, tanto aos bebés, como as educadoras. E isso ocorria,

inclusive, sem intencionalidade, sem a compreensao de sua potencialidade.

A problematica aqui destacada nao diz respeito ao estabelecimento da rotina,
em si. Em um ambiente em que apenas trés educadoras sSao responsaveis por
desenvolver uma proposta de educacéo e cuidado para 12 bebés, a organizacdo e a
sistematizacdo do tempo é um ponto indispensavel. Todavia, como locus de
constituicdo do humano, a creche precisa compreender a potencialidade das
vivéncias que possibilita, tantos aos bebés, como as educadoras. Cada dia e cada
momento sdo Unicos e afetam a cada individuo de modo estritamente particular. Se
a rotina for considerada como sequéncia de acbes, as afeccbes produzidas nao

serdo consideradas e tendem a contribuir com a formacao de sujeitos socialmente
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passivos e adaptados. Se queremos educar para emancipar, precisamos reconhecer
que ha, de fato, uma rotina a ser seguida, mas que cada um de seus momentos

envolve vivéncias e afeccdes que (re)constituem cada individuo envolvido.

A partir da investigacdo na Creche Luz, pude identificar, enfim, que, ao longo
da rotina pré-estabelecida ocorrem préticas culturais atreladas ao acolhimento, a
higiene, a alimentacéo, ao repouso e, por fim, a brincadeira dos bebés, tal como

sistematizado na Figura 25.

Praticas culturais de acolhimento

Praticas culturais de higiene

Praticas culturais de alimentacgédo
Praticas culturais de repouso

Praticas culturais de brincar

Figura 25 — A tipologia das praticas culturais observadas na rotina do B-l 2013.

Para além dos limites da rigidez demonstrada pelo cartaz presente na sala e
pelo Quadro 9, que sistematizei, a rotina do B-I é composta por diferentes praticas
culturais. Essas, por sua vez, sdo atravessadas por diferentes vivéncias, ou seja, a
integracéo de cada bebé e de cada educadora com a creche como meio cultural e
as interacdes interpessoais ali ocorridas. Nesse movimento fluido e dialético, os
sujeitos em questdo sao afetados e (re)constituidos como seres humanos.

As vivéncias possibilitadas aos bebés e as educadoras, no contexto das
praticas culturais identificadas, bem como seu impacto na constituicdo da

humanidade desses individuos, serdo abordados no préoximo topico.
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4.2 - Vivéncias de bebés e de educadoras em meio as préaticas culturais

promovidas na creche

Eu sou um bebezinho (gugu dada)
Dos mais bonitinhos (gugu dada)
Que quer muito carinho (gugu dada)
Que quer bebé conforto (gugu dada)
Quero comer

Quero mamar

Quero preguica (gugu dada)

N&o tenho tempo pra esperar a hora
Tem que aqui tem que agora
Agora néo, ja!

Sandra Peres e Paulo Tatit (2012)

O bebé, a partir de seus instintos primitivos, deseja ser prontamente atendido
em suas necessidades. Ainda em seus primeiros meses aprende que, ao chorar,
pode receber atencdo mais imediatamente. No B-l essa perspectiva estava presente
multiplicada por 12. As educadoras, por sua vez, desdobravam-se para atender as
necessidades expressas pelos bebés, como também para cumprir a rotina em sua

proposta de promover educacgéao e cuidado.

A rotina do B-lI, como vimos, fora sistematizada a partir das normas
institucionais da Creche Luz. No entanto, para investigar as vivéncias e as afeccdes
dos bebés e das educadoras no contexto da creche, ndo pude ater-me a cada
momento da rotina em uma logica de categorizacdo dos dados. Apdés minhas
primeiras andlises, compreendi que era necessario esmiucar as diversas praticas
culturais promovidas no B-I, investigando suas significacoes e suas potencialidades
para os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés, como também
para 0os processos de profissionalizacdo e de (re) constituicdo da identidade das

educadoras. Comeco a abordagem pelas préticas culturais de acolhimento.
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4.2.1 - Préticas culturais de acolhimento

Desde minhas primeiras observacdes na Creche Luz, as praticas de
acolhimento foram evidenciadas como uma cultura da instituicdo. Especialmente no
momento da chegada a creche, as preocupacdes das educadoras estavam
centradas em acolher, em receber bem os bebés e suas familias. O sorriso, a oferta
de colo, a saudacdo bom dia! eram constantemente expressos pelas educadoras no
inicio das manhds. Aqui ha de se considerar, ainda, as conversas informativas sobre
a noite anterior do bebé e sobre as recomendac¢Bes quanto a alimentacdo e

medicacdo dos pequenos.

Ao longo do dia, como parte de sua atarefada rotina, as educadoras
deveriam, também, acolher os bebés em suas especificidades, reconhecendo sua
condicdo de alta dependéncia. Educar e cuidar, como propostas institucionalizadas
na creche, envolviam acolher, de diversificados modos, nos diversos momentos da
rotina, a cada bebé. Destaco, aqui, para fins de andlise, o acolhimento como prética
cultural na chegada cotidiana dos bebés e das educadoras a creche, em contraste
com a chegada desses mesmos sujeitos no periodo de adaptacao dos bebés. Cabe
destacar, ainda, que o acolhimento dispensado pela instituicdo as educadoras nao

se mostrava como uma preocupacao, seja no inicio ou ao longo do dia.

Bom dia! A chegada rotineira a creche

Diz o poeta que “todo dia ela faz tudo sempre igual’’®. Diria sim e ndo. Na
Creche Luz, todo dia, o horéario de chegada € o mesmo. Todo dia, entre as 6h30min
e as 8h, os bebés eram levados pelas familias, com sua mochilinha de fraldas e
roupas. Todo dia, a maioria das maes, primeiras cuidadoras dos bebés, saia da
creche de modo apressado, rumo ao trabalho. Todo dia, as educadoras chegavam
e, ligeiramente, iniciavam o trabalho de cuidado e educagéo dos bebés. Todo dia.

" BUARQUE, C. Cotidiano. Phonogram / Philips, 1971.
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Cada dia, no entanto, era constituido de modo singular. O horério de chegada
era 0 mesmo, mas nem sempre a noite fora bem dormida e nem sempre a
disposicédo para viver um novo dia estava em niveis elevados. Incobmodo comum
relatado pelas mées, os resfriados dos bebés alteravam até mesmo as poucas horas
vivenciadas em casa. O apetite, 0 sono e 0 bem-estar dos pequeninos era
prejudicado. As mées, por sua vez, além de sua jornada diaria de trabalho e de seus
afazeres domésticos, eram prejudicadas em seu breve periodo de descanso para
dispensar cuidados extras aos bebés. A vivéncia de uma atribuicdo extra ao
cotidiano afetava a mae e esta, por sua vez, afetava o bebé. Tia Sineli, educadora e
mae de uma bebé de menos de um ano de idade, relatou ter vivenciado esse tipo de
situacdo mais de uma vez. Seu trabalho na Creche Luz, ao longo do dia, seria

afetado. Os bebés do B-I seriam afetados. As colegas educadoras seriam afetadas.

E quando o 6nibus atrasava? Tia Amélia, Tia Raimunda e Tia Sineli
dependiam do transporte publico para chegar ao local de trabalho. As duas primeiras
precisavam de dois Onibus. Se houvesse atraso, eram afetadas por uma
preocupacao extra que poderia repercutir na organizagéo das atividades da manha,
e, até mesmo, na programacao prevista para o dia todo.

Cabe destacar que, na perspectiva spinoziana, o afeto diz respeito as
afeccdes do corpo. Quando uma afeccédo influencia a producdo de uma ideia
adequada a mente, o corpo age, sua poténcia de agir € aumentada, estimulada. Isso
acontece porque a “a mente e o corpo sdao uma s6 e mesma coisa, a qual é
concebida ora sob o atributo do pensamento, ora sob o da extensao” (SPINOZA,
1677/2014, p.100). Diante disso, podemos inferir sobre a vivéncia cotidiana da
chegada a Creche Luz e as afecg¢des que ela produz nos bebés e nas educadoras.
Especialmente, considerando os afetos primitivos, bebés e educadoras estavam
desejosos e felizes de chegar a creche? A partir do material empirico, é possivel

responder que nem sempre.

E interessante observar que a espera era uma vivéncia estridente para
agueles bebés e criancas que chegavam mais cedo a creche. Era impressa uma
suposta necessidade de aquietacdo do corpo na cadeira ou no carrinho. O sono, no
entanto, tendia a tornar essa espera mais passiva. As educadoras que chegavam

nessa primeira hora e meia do dia também esperavam para efetivamente iniciar, as
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8 horas, suas atividades com os pequenos. Elas, no entanto, demonstravam alegria,

satisfacdo e alivio por sairem entre as 16h30min e 17 horas.

Nesse inicio da manha, ja na sala do B-I, todas as preocupacdes se voltavam
para o bem-estar dos bebés. Desde a Ultima hora de seu trabalho no dia anterior, as
educadoras se preocupavam em deixar a sala do B-l limpa e organizada. Isso
significava guardar todos os brinquedos, esticar os lencois e dobrar as cobertas de
todos os bercos, ajeitar as almofadas do colchonete, deixar a bancada maior
higienizada e livre para o preparo do lanche da manh& seguinte, deixar a bancada
menor sem nenhum artefato fora do lugar, limpar o chdo. Quando a porta era aberta,
pela manha, bebés, educadoras e os familiares dos bebés que por ali passassem,
viam um cenario organizado. Assim eram recebidos os bebés para mais um dia de

vivéncias na Creche Luz.

Logo as educadoras readequavam o0 meio as necessidades de mais um dia:
disponibilizavam brinquedos para que os bebés se distraissem, se sentissem
acolhidos e ndo sofressem com a ida das mées ou familiares para além dos muros
da creche. As mochilas eram guardadas e iniciava-se o preparo das mamadeiras e
papinhas. Os choros, quando existiam, eram respondidos com colo, dando acalento,
ou resolvendo, instantaneamente, o motivo causador de incbmodo, em geral, fome a
ser sanada ou fralda a ser substituida. Com a maxima agilidade, as educadoras
faziam o possivel para manter e assegurar o bem-estar dos pequenos. No seguinte
evento, consideremos o inicio da manha do dia 29 de outubro de 2013.
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Inicio da manha.

Como preciso comegar as filmagens somente a partir do momento em que as
educadoras assumem a turma, entrando na sala do B-I, algumas cenas deixam de ser
retratadas, especialmente a entrada na sala. Cabe ressaltar que hoje a entrada foi
rapida e tranquila. Nenhum bebé estava chorando. Logo comegaram a brincar com os
brinquedos disponibilizados pelas educadoras, enquanto elas guardavam as mochilas,
seus pertences e davam inicio ao preparo do lanche da manha.

Hoje foi dos raros dias em que as trés educadoras regentes — Tia Amélia, Tia Corinha
e Tia Sineli — estavam presentes, sem ter de atender a demanda de alguma outra
turma. Pude observar a importancia da presenca das trés, por exemplo, na
preparagcdo e na ministra¢do do lanche. Houve maior fluidez do trabalho das

educadoras, menos espera por parte dos bebés.

Atendendo ao pedido de Pablo, segurei-o por alguns minutos no colo, enquanto
filmava Tia Amélia e Tia Sineli preparando o lanche e Tia Corinha alimentando
Benjamin e Brandon. Nesse interim, Bruno R., Bruno S., Melissa, Rui e Valentina
aguardavam sua vez, ali por perto. Logo foram atendidos por Tia Amélia e Tia Sineli,
assim como Pablo, que ndo havia tomado sua mamadeira. Em cerca de quatro
minutos, todos os bebés ja estavam sendo alimentados. Em contrapartida, ha dias em

que a espera supera dez minutos.
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Figura 26 — 29/10/13: A bancada maior, Tia Sineli e Tia Amélia preparam o lanche da
manha&. No colchonete, cercada pela maioria dos bebés presentes, Tia Corinha comega a
dar o lanche de Brandon, o cagula da turma.

A partir do subevento em questdo, é importante sinalizar, primeiramente, a
importancia da presenca das educadoras regentes na sala do B-l. Na realizacdo de
seu trabalho, as educadoras eram afetadas pela auséncia de suas colegas, seja
porque eram requisitadas para assumir outra turma, seja porque nao podiam,
porventura, comparecer ao trabalho. Quando estavam em ndamero menor que trés,
dependendo do numero de bebés presentes, elas tinham sua poténcia de agir
limitada. Demoravam mais para atender a todos os bebés. Sentiam-se frustradas
cada vez que imaginavam estar demorando ou mesmo terem falhado em responder

a uma demanda. No evento em questao isso ndo ocorreu.

b

Ao chegarem a sala, nesse inicio da manha, as educadoras aparentavam
reconhecer a necessidade de os bebés se locomoverem, de explorarem o espaco —
apos aquele tempo em que aguardavam quietos, no refeitério. Logo elas os
colocavam no colchonete ou no chéo, possibilitando que se locomovessem pela
sala. Eram disponibilizados brinquedos, sendo retirados os agasalhos em excesso.
Algumas vezes, especialmente no primeiro semestre de 2013, apenas o0s bebés
mais novos, que ainda nao se locomoviam com mais agilidade, solicitavam colo. As
educadoras, no entanto, procuravam distrai-los. Véarias vezes requisitaram o meu

colo — da pesquisadora. Ocorre que, nesse interim, as educadoras agilizavam a
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preparacao do lanche da manhéa. Estar com um bebé no colo poderia comprometer o

tempo do processo.

Em geral, os bebés mostravam-se acostumados a presenca e a interacao
com cada uma das educadoras regentes. Nesses momentos iniciais na sala do B-I,
as afeccbes dos pequenos estavam centradas na satisfacdo pelo recebimento do
alimento. Ainda que estivessem brincando, distraidos e entretidos, assim que
identificavam mamadeiras e copos com papinha nas maos das educadoras,
portanto, mediadores semibticos, significavam que era hora de comer. Caso algum
bebé ndo demonstrasse esse interesse, a razdo devia-se ao seu adoecimento. O
interesse pela alimentagcdo, portanto, seria um importante mediador semiotico que

possibilitava as educadoras avaliar se cada bebé estava ou ndo se sentindo bem.

A respeito das criangas do B-Il que sentiam falta das educadoras-referéncia
que tiveram no ano anterior, no B-l, também foi possivel vislumbrar a afetacéo
causada as suas ex-educadoras. Estas permitiam visitas, até mesmo estadias mais
prolongadas para que as criancas matassem as saudades. Esse tipo de vivéncia
eclode em questionamentos a respeito dos critérios envoltos na enturmacdo na
creche. Até que ponto deve ser tdo rigida? Até que ponto cada faixa etaria deve

estar estrita ao seu préprio circulo espacial?

Toda a movimentacdo das educadoras, toda a agilidade que procuravam
dispensar as suas praticas parecia atender ao objetivo de evitar certa reacao dos
bebés: o choro. Esse, talvez, fosse a vivéncia que mais afetava as educadoras.
Posso dizer o mesmo, como pesquisadora. Ouvir um bebé — ou varios - chorando
era tomado como indicio, como significado de que algo ndo estava bem. Por vezes,
parecia eclodir como voz, para as educadoras, de “vocé ndo esta sendo capaz de
propiciar o que preciso!”. Assim, as profissionais reagiam imediatamente procurando
por fralda a ser substituida, por fome ou sono a serem sanados, por saudades de
casa a serem despistadas, por dor a ser curada... enfim, por problema a ser
resolvido... era como um teste ao qual respondiam por eliminacdo de hipoteses.
Desse modo, a identidade das educadoras era (re)formulada para que estivessem

sempre dispostas a promover o bem-estar social dos bebés naquele ambiente.

Pelas observacdes realizadas, é possivel afirmar que o bebé&, um ser humano

recém-chegado ao mundo, em geral, torna-se o centro das atencfes de um
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contexto, mobilizando os demais atores na manutencdo de seu bem-estar. E uma
pratica cultural que, como afirma Pino (2005), procura compensar o fato de o bebé
humano ser a mais indefesa das criaturas, dependendo absolutamente de outrem
para manter e assegurar sua sobrevivéncia. Quando esse bebé néo é alimentado,
higienizado, acalentado, sua capacidade vital € comprometida. Aqui podemos nos
referir tanto a sua dimenséo fisiolégica, como também psiquica. O nascimento
bioldgico ndo assegura a condicdo de humanidade ao individuo. Sua insercdo em
um meio cultural e o estabelecimento de relagdes interpessoais constituem condi¢ao

sine qua non a sua humanizacao.

A educadora, em contrapartida, chega a creche imediatamente atendendo a
demanda dos bebés. Mal possui tempo para tomar uma agua, guardar seus
pertences e, sequer, para consultar o planejamento do dia. Assim, sua rotina na
creche inicia-se de modo pragmético, automatizado, tendendo a perdurar dessa
forma ao longo de todo o seu dia de trabalho. Compreendo que ocorre, aqui, certa
identificacdo com a rotina maternal, doméstica, que, apesar de sua importancia, é

diferenciada da proposta a ser desenvolvida pela creche.

A constituicdo de um meio educacional formal restrito as praticas culturais
tipicamente domeésticas limita a efetivacdo da proposta pedagdgica da creche.
Embora haja coeréncia na busca por praticas de acolhimento ao bebé e as suas
necessidades, ha certa falta de acolhimento as necessidades das educadoras. Tal
como apontado pela revisdo de literatura, urge que seja construida e propagada

uma melhor definicdo da profissionalidade da educadora infantil.

E fato que a creche precisa estar organizada para atender, ligeiramente, as
demandas dos bebés. Todavia, o desenvolvimento das préaticas culturais que
perpassam esse atendimento educacional precisa ser coerente com a
profissionalizacdo docente das educadoras. Tal como os pequenos, elas precisam

ser acolhidas, suas necessidades precisam ser consideradas.

Em um dia de trabalho no qual as trés educadoras estavam presentes na sala
do B-I, com uma melhor divisdo das tarefas, havia uma melhor disponibilidade de
tempo para sentar com os bebés, observa-los, brincar com eles. A zona de
desenvolvimento iminente (ZDI) de cada educadora era potencializada pela

gualidade e quantidade de tempo em que estava, de fato, junto com os bebés, néo
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necessariamente em meio a uma pratica cultural definida pela rotina da instituig&o.
Assim, a poténcia de agir da docéncia era ampliada, assim como as afeccfes que

ela suscitava aos bebés e as proprias educadoras.

Sobre a cheganca — ou o processo de adaptacdo a creche

Pensar as vivéncias que ocorrem no contexto de uma turma de bercéario de
uma creche me remete, primeiramente, a pensar 0s sujeitos envolvidos nesse
cenario, bem como a rotina institucional que vivenciam. Conforme vimos no primeiro
capitulo, o inicio do ano letivo na Creche Luz, em geral, ocorre no més de fevereiro.
E o momento de maior entrada de novas criancas, nas varias turmas.
Consequentemente, demanda-se das educadoras e demais membros da equipe,
que compdem a instituicdo um exercicio de readaptacao das criancas que estavam
de férias e, ao mesmo tempo, de adaptacdo das criancas novatas. Com o inicio do
processo de observacédo, na minha pesquisa de campo, ocorreu no més de abril de
2013, infelizmente néo foi possivel observar esse momento. Foi nessa ocasido que
Bruno R. (10 meses), Edite (10 meses), Melissa (8 meses), Pablo (8 meses), Rafael
(6 meses), Rui (10 meses), Valentina (9 meses) e Yara (10 meses) deixaram suas

casas e foram recebidos, pela primeira vez, no B-I.

Outrossim, a partir do final do primeiro semestre do mesmo ano, houve a
insercdo de outras criancas na Creche Luz, inclusive no B-l. Ja com alguns meses
de pesquisa, pude observar a vivéncia da adaptacdo de Benjamin (9 meses), Bruno
S. (11 meses), Brandon (9 meses) e Floréncia (15 meses). Como seriam 0S
primeiros momentos dos bebé&s em um novo meio cultural, com adultos e outros
bebés até entdo desconhecidos? Quais seriam as vivéncias e afeccbes envolvidas
nesse momento de adaptacdo do bebé a uma nova rotina em um espaco-tempo até

entdo desconhecido?

No caso de Benjamin, pude observar seu primeirissimo dia na Creche Luz,

como exposto a partir da nota de campo a seguir.
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Apos o lanche da manha, enquanto Tia Sineli organizava a bancada maior e os bebés
se movimentavam livremente pela sala, Tia Corinha entra dizendo: ‘“Vamos ld?
Vamos la? Vamos la, Benjamin?”. Assim a educadora adentra o espago,
acompanhada por Ana”, que carrega seu filho, Benjamin, no colo. Ele iniciava, hoje,
seu periodo de adaptagdo. Logo Tia Corinha chama todos a rodinha, no colchdo. Ana
se senta ali perto, deixando Benjamin no colchonete com os outros bebés e as

educadoras. Apesar de recém-chegado, ele aparenta estar muito a vontade. Sera?

Para o processo de adaptacédo, a Creche Luz possuia alguns critérios. O bebé
deveria permanecer na instituicdo, inicialmente, por cerca de apenas duas horas,
desenvolvendo atividades com aqueles que seriam seus colegas, bem como com
suas educadoras. No entanto, a mée, ou a pessoa responsavel, deveria permanecer
préxima a seu bebé, acompanhando tudo de perto. O pequeno era incentivado a
interagir com aquele que seria seu novo grupo de convivio, mas, caso quisesse,

poderia ficar no colo da mée ou proximo a ela.

Conforme o bebé ia sentindo confianga em permanecer naquele ambiente,
com 0S novos integrantes de seu circulo social, a mée saia da sala, mas,
permanecia na creche. Caso o bebé chorasse e/ou reclamasse muito a auséncia de
seu familiar, ela retornava a sala. E, assim, essa parceria com a mae durava, em

média, de uma semana a 15 dias.

Ainda em uma terceira fase, quando o bebé ja conseguia ficar somente com
as educadoras, seu horario de permanéncia na creche gradualmente se estendia,

até que as educadoras reconhecessem que ele poderia ficar em horario integral.

Benjamin chegou no colo da mae, mas, quando ela o colocou no colchonete,
no qual estava somente Rui, ele comegou a se arrastar de brucos e a pegar 0s
brinquedos que estavam a disposi¢do. Poucos instantes depois, porém, Tia Corinha

anuncia que é hora da rodinha e, juntamente com Tia Sineli, encaminha todos os

’® Assim como o nome das educadoras e dos bebés, o nome da mae de Benjamin é ficticio.
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bebés presentes para o colchonete. O espaco de Benjamin foi, literalmente,

ocupado.

Como de praxe, na organizacdo da rodinha, as educadoras recolhiam os
brinquedos ali dispostos, como também aqueles que estavam nas maos dos bebés.
Benjamin permaneceu segurando um brinquedo, mas Tia Corinha o chamara para
se sentar perto dela. O bebé chorou. A educadora imediatamente disse a Ana, que

estava na cadeira ao lado, para pega-lo no colo. Assim, Benjamin se acalmou.

Figura 27 — 10/07/13: Benjamin sai da rodinha para o colo da mée.

Ana resolveu segurar Benjamin no colo de modo que ele permanecesse como
participante da rodinha. Ela o incentivou a prestar atencdo, a bater palmas e a

gesticular. De modo geral, o bebé se mostrou animado.

Essa presenca e atitude de Ana, bem como a postura das educadoras,
reforcam a importancia de um estreitamento do lago entre a creche e a familia em
prol do desenvolvimento do bebé. Como afirma nossa Constituicdo e LDBEN, a
promoc¢do da educagdo é um dever da familia e do Estado. Desde a Educacao
Infantil esse principio pode e deve ser efetivado, contribuindo para o

desenvolvimento pleno da crianga.
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Voltando ao subevento em questdo, ao final da rodinha, as educadoras
propuseram que os bebés brincassem com os brinquedos disponiveis na sala. Ao
mesmo tempo, Tia Corinha iniciou os banhos. Cabe destacar que as educadoras
ndo sairam com os bebés para nenhuma outra parte da Creche Luz. Isso ocorria,

em geral, nos dias mais frios. Era o caso. Ana e Benjamin permaneceriam na sala.

Benjamin, entdo, permaneceu no chéo, deitado de brucos, arrastando-se
pela sala, explorando brinquedos. A todo momento, entretanto, seus olhos
procuravam a méde que se manteve atenta e por perto. Por alguns instantes, ela se

abaixou para brincar de carrinho com o filho.

Figura 28 — 10/07/13: Benjamin, de azul, e Valentina, de rosa, brincam no chéo.

Apesar de estarem ocorrendo varios subeventos nesse momento posterior a
rodinha — brincadeiras entre pequenos grupos, banhos, bebés que me pediam colo -,
consegui captar trecho da conversa entre Ana e as educadoras, como mostra a

sequéncia interacional a seguir.
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002
003

Ao outro

Ta quase andando

Olha

200

((Tia Sineli esta sentada com Yara no colo e comenta com Ana, que esta ali perto,
sobre Bruno R.. Tia Corinha estava na bancada, finalizando o banho de Rui))

004

005

006
007
008
009
010
011
012
013
014
015
016

017

E:

J& pode providenciar um
sapatinho pra ele

Também

J& pode vir calcado
Pra néo cair

Ja ta ficando em pé

Nao ta?

Ah
Mas daqui um bocadinho
Vai ficar

Com essa barra ai

Nao

Fica nada
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018

019

020

021

022

023

024

025
026

027

028
029
030

031

032

033
034
035
036

037

Aqui vai ser rapidinho

Mas la em casa ele
nao fica muito nao

L4 em casa eu morro
de medo

Eu cismo que eu so
tenho que deixar ele
s6 em cima da cama

Ndo deixo no chao
muito nao

Fico morrendo de
medo

Qualquer coisa

Mas uma vez quando
ele internou

Eu num (inaudivel)
Nesse tempo assim
De frio

Eu ndo saio com ele
nao

Se ficar frio

(inaudivel)

Por qué?

Ah

Que isso

Mas os médicos falam
O proprio chao

Ajuda a crianca a criar
imunidade
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038 Eu fico morrendo de
medo

039 Porque ele ficou
internado muito
tempo

040 Ele ficou

041 Foi dez dias
internado

042 Ah

043 (inaudivel)

044 Nao

045 JA era pra ele ter
vindo semana
passada

046 (inaudivel)

047 (inaudivel) (inaudivel)

((instantes de siléncio da conversa das adultas. Bebés balbuciam))

048 Agora
049 Esquentando
050 Ele melhora
051

Ah

E

Ana reconheceu que o filho gostara muito de ficar no ch&o, mas ela se

preocupava com o clima frio e com a possibilidade de ele ficar doente, tal como na
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ocasido em que ficara internado devido a uma pneumonia. Tia Corinha chegou a
sugerir que a mae vestisse mais de uma calca no bebé e que a blusa ficasse presa
nas calcas, de modo que o corpo dele ndo tivesse contato direto com o chdo. A
educadora destacou que era interessante que ele ficasse daquela maneira, a

vontade.

Esse diadlogo evidencia, mais uma vez, a importancia do estreitamento da
relacdo entre a creche e a familia, em prol do bebé. Ao buscar conhecer a rotina
doméstica da crianca, as educadoras podem melhor compreender quem é cada
bebé, suas vivéncias e afeccdes. A partir disso, no contexto da creche, podem
ampliar o leque de experiéncias dos pequenos. As familias, por sua vez, ao
conhecerem as praticas desenvolvidas na creche, podem compreender sua
importancia para o desenvolvimento dos filhos, além de se sentirem seguras quanto

ao tratamento que os pequenos ali recebem.

Apos a finalizacdo dos banhos, como faltava certo tempo para o almoco, Tia
Corinha e Tia Sineli decidiram levar os bebés para a Sala Multiuso, na qual
assistiiam a trechos dos DVDs Xuxa SO Para Baixinhos Circo e Xuxa sO Para
Baixinhos Festa, juntamente com a turma de 3 anos. Nas ocasifes observadas,
embora os videos despertassem a atencao dos bebés, essa pratica ndo se estendia
por muito tempo. Foi 0 que ocorreu, inclusive, com Benjamin. Assim, as educadoras

nao prolongavam esse tipo de vivéncia.

No retorno para a sala, Benjamin voltou dormindo no colo da mae. As
educadoras propuseram que ela o colocasse em um dos bercos da sala. Cerca de
20 minutos depois, quando a turma ja almocava, Ana e Benjamin foram embora.
Retornariam no dia seguinte e, em poucos dias, ele estaria presente na creche sem

mae, ao longo de todo o dia.

As primeiras horas de Benjamin na Creche Luz evidenciam, enfim, a
importancia do acolhimento inicial na instituicdo de Educacgéo Infantil e, de modo
geral, no desenvolvimento humano. De acordo com a perspectiva de Wallon
(1934/1971), as manifestagdes afetivas voltadas ao bebé sdo as primeiras vivéncias
gue lhe afetam em sua dimensao biol6gica, mas que, com o tempo, passam a ser
significadas como dignas de respostas imitativas. Se a creche acolher bem o bebé,

ele aprendera a acolhé-la também.
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O autor (ibid) constatou que, nos meses iniciais, 0 sorriso da mée ao bebé faz
com que esse, de espasmo, aprenda a sorrir para gerar uma resposta positiva no
outro. E assim se inicia a comunicacdo com o outro. Quando chega a creche, o bebé
ja possui alguns artificios para se comunicar e cabe, em especial, as educadoras,
estabelecerem contato com ele. Tal contato, primeiramente, € o acolhimento e as
emocdes que ele transmite, pois, “por intermédio das reacfes que a exprimem, a
emocao de um torna-se a do outro, sem haver necessidade de outro motivo a ndo
ser essas proprias reagoes” (ibid, p.126). A comunhéo estabelecida entre individuos,

pela emocao €, enfim, imediata.

Em suma, o acolhimento, como pratica cultural, € o primeiro laco de dialogo
entre o locus e o estrangeiro que acaba de chegar. O modo como cada bebé é
recebido desde a fase da adaptacédo e, mesmo cotidianamente, sinaliza-lhe a ideia
de seguranca de que precisa para integrar aquele meio. Como pesquisadora, 0
acolhimento que me foi dispensado ao chegar a Creche Luz e, mais
especificamente, ao B-l, possibilitou-me ingressar naquele contexto, ndo apenas
visando compreendé-lo, como também ajudando a produzi-lo, de acordo com as
regras culturais pré-estabelecidas. Tal acolhida causou-me tanto impacto que, ao
desenvolver a analise dos dados, preciso, novamente, colocar-me no lugar do

estranhamento, fora da cena.

4.2.2 - Préticas culturais de higiene

Uma das principais preocupacdes das educadoras, especialmente ao final do
dia de trabalho, na creche, era a limpeza do ambiente. Havia profissionais
especificos que realizavam a limpeza de toda a Creche Luz, mas, ainda assim, apds
cada refeicdo e, ao final do dia, era comum que varressem o chdo. Chegavam até
mesmo a passar pano Umido em toda a extensdo da sala. Ao longo do dia, a lixeira
era esvaziada pelo menos duas vezes. A bancada maior, especialmente em funcao
de sua caracteristica multiuso, era higienizada ao término de cada atividade (preparo

de mamadeiras e papas, troca de fralda ou banho).

Como dito anteriormente, a permanéncia de um adulto na sala do B-I estava

condicionada ao uso de sapatos exclusivos aquele ambiente, a higienizacdo dos
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sapatos com alcool, ou mesmo, a auséncia de sapatos. Aos bebés, no entanto, ndo
era exigida tal norma. Quanto aos brinquedos, de tempos em tempos, aqueles
exclusivos ao B-l eram lavados, assim como os tecidos do colchonete e dos bercos,
e agueles utilizados para forrar o chdo de areas externas. E aqui é importante
informar que, algumas vezes ao ano, a creche era dedetizada por uma empresa

especializada.

Quanto aos bebés, suas maos eram limpas com um pano umido sempre que
eles retornavam a sala, de um ambiente externo, sempre que iam se alimentar e,
ainda, apds as refeicbes. Seus rostos também eram limpos apos as refeicdes. Seus
cabelos deveriam estar ajeitados ao longo de todo o dia. Seus narizes, que
teimavam em escorrer, eram limpos com papel higiénico, pelas educadoras — e pela
pesquisadora — a todo instante. Suas roupas nao poderiam apresentar aspecto de

sujeira.

As educadoras justificavam a adocdo dessas praticas de higiene devido ao
fato de os bebés estarem constantemente em contato com o chdo. As maos com as
quais se apoiavam em algo eram as mesmas que colocavam na boca. O bico que
caia no chao logo retornava a boca. Havia, portanto, precauc¢des no sentido de evitar
doencas. E, além disso, a boa aparéncia de todos precisava estar preservada. Tais

premissas estavam inclusas na cultura da instituicao.

Embora compreenda a coeréncia de manter um ambiente limpo, organizado e
seguro para os bebés, pude identificar que as educadoras eram afetadas pela
necessidade de limpeza e organizacdo. Seria, talvez, heranca da historica cultura
higienista na qual surgiram as creches. E, adentrando nessa cultura como
observadora participante, eu mesma procurei contribuir para manter tudo
supostamente limpo e no lugar. As bolsas dos bebés guardadas no armario. Os
brinquedos alocados em grandes recipientes quando nao estivessem sendo
utilizados. Os lengdlis esticados e as cobertas dobradas quando os bercos
estivessem vazios. Cada bico guardado na bolsa de seu dono, quando nao
estivesse sendo utilizado. E algo que muito me afetou: os bebés deveriam sempre
estar com a “cara limpa”: sem nariz escorrendo, sem comida espalhada nos rostos
e/ou maos, especialmente quando eram enfocados nas filmagens e fotografias. De
acordo com as educadoras, a nao-limpeza, o descuido ou o desleixo ndo deveriam

ter margem, ndo deveriam aparecer.
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O fato € que, apdés o desejo pela plena satisfacdo das necessidades dos
bebés, as educadoras eram afetadas pelas acdes que a manutencédo da limpeza e
da “ordem” exigiam. Como consequéncia, o tempo no qual interagiam com os bebés
acabava sendo restringido pelo cumprimento da rotina institucionalizada, o que
incluia a manutencgéo da limpeza e da “ordem”. Quais seriam, enfim, as vivéncias e
afeccbes em meio a essas praticas culturais de higiene? De que modo estariam

afetando a (re)constituicdo dos bebés e das educadoras como seres humanos?

A seguir, dentre as préticas culturais de higiene que destaco para andlise,
dada a maior possibilidade de uma interagéo diferenciada entre educadora e bebé,

estdo a troca de fraldas e o banho.

E 0 que comecaria em meio a umatroca de fralda...

Apbs o lanche da manhda, apés o banho, ap6s o almoco, apds o repouso,
apos o jantar e a cada vez que se fizesse necessério, as fraldas dos bebés eram
substituidas. Tomando a média de cinco trocas por dia, para cada bebé, seriam 60
trocas de fralda no total. No entanto, como ja sinalizado, a frequéncia da turma
raramente era completa, estabelecendo-se entre seis e oito mais frequentes, média
de 30 a 40 trocas de fralda por dia, no total. Nessa tarefa, como nas demais, as
educadoras se dividiam, ficando responsaveis por um namero x de bebés, conforme
a demanda do dia. De todo modo, esse movimento incluia o levantamento de bebés
a bancada e, posteriormente, sua descida ao chdo ou ao berco. Por vezes, ouvi
gueixas das educadoras acerca de dores nas costas. Ainda assim, elas queriam ver
todos os bebés bem e confortaveis. Eram afetadas pelo desconforto deles, sendo
capazes de sacrificar seu proprio conforto — como a satisfacdo de uma necessidade

fisiologica — para atendé-los e afeta-los positivamente.

Como pratica rotineira, a troca de fraldas nem sempre era um momento
explorado em sua potencialidade. Nessa ocasido, as educadoras vivenciavam um
dos poucos momentos da atribulada rotina no qual poderiam, em geral, dispensar
uma atencdo mais individualizada a cada bebé, especialmente através do dialogo.
Ao longo da pesquisa, foi possivel constatar, no entanto, que iSSO nem sempre

acontecia. Como sinalizado no paragrafo anterior, era essa uma pratica exaustiva.
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Selecionei um subevento bastante singular referente a esse momento da

rotina para analisar. Vejamos o excerto a seguir e a Figura 29.

Como de praxe, apds o hordrio do repouso, as educadoras davam o lanche da tarde
aos bebés e trocavam suas fraldas.

[-]

Apos Pablo, era a vez de Bruno R. ter sua fralda trocada por Tia Corinha.

[-]

Tia Corinha pegou Bruno R. para deitd-lo sob a bancada. Segurando-se em suas
pernas, estava Pablo. A educadora pede: “da licenga, Pablo!”, mas ele parece se
divertir ao ser notado e ali permanece. Tia Corinha também prossegue com a troca da
fralda de Bruno R..

Pablo resolve soltar as mdos das pernas de Tia Corinha, conseguindo permanecer de
pé. Ele solta um “ééééé!” sorrindo e bate palmas. Enquanto filmava, ndo resisti e
também soltei um “ééééé!” que o bebé percebeu. Poucos instantes depois, Pablo se

jogou, novamente, as pernas da educadora para se manter firme e de pée.

Enquanto sua fralda era trocada, Bruno R. atentou-se ao meu “ééééé!” e respondeu
com outro “éééeée!”. Eu, na mesma distancia em que estava, voltei-me para ele que
comegava a gesticular a musica “Enrola”. Compreendi que Bruno R. queria minha
atengdo. Tia Corinha também comegou a dialogar com ele. Fiquei centrada nesse
subevento até que, de repente, Pablo se achegou até mim, creio que engatinhando,
mas jd estava de pé se segurando em minhas pernas, como fizera com as pernas de
Tia Corinha ha instantes. Pareceu-me que ele queria minha atengdo de volta.

Pablo resolve me estender sua mdo. Eu lhe estendo uma minha, enquanto seguro a
cdmera com a outra. O bebé resolve solta-la e fica de pé sozinho. Eu, imediatamente
dou dois passos para tras, me abaixo e o chamo: “e, agora? Vem!”. Pablo da seus
primeiros passos sozinho e, justamente, em minha dire¢do. Pra mim, pelo menos até
entdo, foi um dos momentos mais emocionantes da pesquisa. Jamais imaginaria que
isso ocorreria a partir de uma rotineira troca de fraldas.
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Foi como se Pablo dissesse: “Atengéo! Atencgéo! todos olhem pra mim / Meu
primeiro passinho (oooopaaaa)”! Esse trecho, assim como o tomado para epigrafe
do presente grande tdpico, sobre as praticas culturais, é oriundo da cancao Eu sou
um bebezinho, do grupo Palavra Cantada. De seu modo peculiar, os bebés se
comunicam com o mundo, procuram chamar a atencdo dos adultos. Estes, no
entanto, em meio ao pragmatismo, a rotina, deixam de ouvir as palavras nao ditas,

mas expressadas pelos bebés por meio de diferentes linguagens.

Nesse subevento, primeiramente, fui afetada pela alegria de Pablo ao
demonstrar que conseguia manter-se de pé sozinho, sem apoio. Em seguida, Bruno
“““““ " — e eu fui afetada por sua

resposta. Procurei, assim, dispensar-lhe atencdo. Em situacbes como essa, fica
nitida a necessidade de equilibrio que as educadoras precisam ter para dispensar
atencao a todos. O estabelecimento do dialogo e da interacdo social sempre envolve
escolhas. Sao vivéncias que consideram afecc¢des prévias. No meu caso, eu estava
mais afetada pela possibilidade de Pablo manter-se de pé e comecar a andar ou
pela possibilidade de ver Bruno R. cantar e gesticular? Eu sabia da importancia tanto
da nova postura de Pablo, compreendendo que logo ele comecaria a andar com
autonomia, como também do desenvolvimento da linguagem de Bruno R., sabendo
da importancia da comunicacdo. Ambos estavam avancando em seu
desenvolvimento. Como poderia escolher focar a atencdo em apenas um deles

naquele momento?

Pelo dialogo que estabeleceu comigo, pela sua procura por mim como apoio
e, especialmente, pela seguranca que demonstrou ao ser arriscar a andar sozinho,
para alcancar a mao que ofereci, Pablo ganhou minha atencdo. Afetou-me e pude
afeta-lo no processo dessa conquista tdo importante para o ser humano que é o
andar, a autonomia para se locomover de pé. Todavia, instantes depois de ter sua
fralda trocada, Bruno R. se aproximou de mim e de Pablo engatinhando. Também o
convidei a ficar de pé, mas ele ndo quis. De todo modo, pudemos retomar nossa
interacdo. Outros bebés se achegaram, assim como Tia Corinha. Esta convidou
Valentina, que se apoiava em mim, para ir até ela. E assim Valentina também deu
seus primeiros passos naquele dia. Uma ZDI foi evidenciada e explorada naquela

tarde. A partir disso, pude compreender que, ainda que a todo o tempo sejam
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necessérias escolhas, por parte das educadoras, elas podem envolver a turma a
partir de vivéncias inesperadas, que extrapolam os limites da rotina. A receptividade
que dispensam as expressdes dos bebés é crucial em meio a constituicdo das

afeccBes particulares, em meio a constituicdo do humano.

Enfim, esse momento em que Pablo recorreu a mim, pesquisadora, que havia
se comunicado com ele por meio do som da repeticdo da vogal “E”, significou a
satisfacdo de ambos pela conquista do bebé em ficar de pé e, depois, dar os
primeiros passos. Conquista fundamental na constituicio do ser humano como
humano que, ao liberar as méos ficando em pé com dois pés, pode transformar a
matéria prima em cultura. E, no caso de Pablo, como de todas as criancas, significa
maior autonomia e independéncia, de comer com as préprias maos, de acariciar 0s
entes queridos, de brincar com diversos brinquedos, de explorar espagcos maiores do
que o berco ou o colo de um adulto. Ficar em pé com os dois pés é algo especifico
do tornar-se humano. E, na creche, ele pdde vivenciar esse momento, 0 que nos
remete ao papel das educadoras em proporcionar vivéncias que possibilitem o

desenvolvimento mental, corporal e cultural dos bebés.

Figura 29 — 10/07/13: Pablo estava
apoiado nas pernas de Tia Corinha.
Posteriormente ele se apoia nas pernas
da pesquisadora e da seus primeiros
passos.
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A seguir, ainda referentes as praticas culturais de higiene e, novamente
envolvendo Pablo e Bruno R., apresento outro subevento, em outro dia, no qual Tia

Corinha daria banho em Pablo...

O banho de Pablo

Novamente Pablo. Ao longo da pesquisa, ele se mostrou como um caso
expressivo, ou seja, que nos permitiu a construcdo de elementos tedricos na andlise

da educacéo e cuidado de bebés em creches.

Eram 11h20min. Tia Corinha havia terminado de dar almoco aos sete bebés
presentes. Antes do almocgo, os bebés haviam tomado banho e, logo depois da refeigao,
as mdos e os rostos haviam sido limpos. As fraldas, caso necessario, haviam sido
trocadas. Cinco dos bebés ja haviam sido colocados em seus respectivos ber¢os para
dormir. Pablo, no entanto, havia chegado a Creche por volta das 10h30min., em
fung¢do de uma consulta médica, e foi chamado, por Tia Corinha, para tomar banho,
antes de ser colocado no bergo. Bruno R., que ndo demonstrava sinais de sonoléncia,
deveria aguardar o banho do colega para ter sua fralda trocada e seu lengol

estendido no colchonete, onde dormiria.

Passo a observag¢do do banho e, como a aten¢do de Bruno R. estava voltada para a
camera, convido-o a me ajudar a filmar o evento. Ele estende os bragos para que eu o
pegue no colo. Depois de uma negocia¢do para bem posicionar a camera, volto a
atengdo para o banho de Pablo. Enquanto o despe, Tia Corinha conversa com o bebé
sobre quem o buscara no dia anterior — o papai -, quem o trouxera hoje — a mamde...
De repente, Pablo faz xixi no fraldario. Vendo a minha reagdo de riso, bem como a de
Tia Corinha, ele tambéem ri e tateia o liquido que acabara de expelir. Tia Corinha
coloca Pablo na banheira, fala para que ele “va se lavando e dé banho no cachorro,

no sapo” — brinquedos de borracha. Enquanto isso, Tia Corinha guarda a roupa suja
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e separa uma limpa para o bebé. Também joga no lixo a fralda que acabara de
retirar. Eu, por vezes, negociava com Bruno R. a posi¢do da camera e muitas vezes ele

perguntava pra mim: banho?. Eu respondia afirmativamente.

Pablo manuseava os brinquedos de borracha na agua e balbuciava varios sons que
logo se dirigiram tambéem a educadora. Apos alguns instantes, ela lhe oferece um
sabonete para lavar a barriga e ele aceita o convite. Pablo se esfrega, da batidinhas
na dgua, manipula sua genitdilia com curiosidade e sorri. Também continua a
balbuciar. Aproveitando o clima quente do dia e o fato de que os demais bebés ja
haviam tomado banho, a educadora estende o tempo para além do habitual. Foram
cerca de oitos minutos de atengdo exclusiva a Pablo. Chamado para sair da dgua, o
bebé diz um sonoro ndo! e também balanga a cabe¢a negativamente. A educadora, no

entanto, o retira da banheira e passa a enxuga-lo.

Decido deixar a camera e levo Bruno R., que a essa altura mostrava-se com sono,
para deitar no colchonete. Tia Corinha pede para que ele ndo durma ainda, aguarde

para ser trocado, e eu brinco de carrinho com ele.

A bancada, Tia Corinha veste Pablo, aplica-lhe a pomada para alergia e logo o deita
para colocar a fralda. Dialogando com o bebé, a educadora menciona: tomou inje¢do,
coitado! Continuando a por a fralda, ela repete essa fala por mais quatro vezes,
acrescentando, foi no doutor, tomou injecdo, ne, Pablo? Entdo o bebé comega a
chorar e a educadora, inclusive, tem que lhe vestir a cal¢a no colo. Ela reconhece que
a palavra injecdo lhe trouxera lembrangas, sofrimento e procura acalma-lo e nina-lo,
imaginando, também, que estivesse com sono. Pablo chorou, de modo estridente, por
cerca de 10 minutos. Inicialmente me mantive juntamente a Bruno R., que aguardava
para ter a fralda trocada. Minutos depois, Tia Corinha propos-se a trocar a fralda de
Bruno R., enquanto eu tentaria acalmar Pablo. O bebé continuou chorando, mas me
lembrei de que ele tinha por habito dormir acariciando sua propria barriga. Eu me
sentei, deitei-o no meu colo e comecei a nina-lo e a acariciar-lhe a barriga. Cerca de
trés minutos depois, ele dormiu. Enquanto isso, Tia Corinha também ja havia trocado
Bruno R. e o ajeitado para dormir. Era 12h e, finalmente, os sete bebés do B-I

dormiam.

Como dito anteriormente, apds a atividade da manha — em sala ou em outro

ambiente da creche -, era 0 momento do banho. As educadoras compreendiam que
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0 banho era necessario para que os bebés ficassem limpos, com roupas limpas e
alinhadas, com o rosto limpo e os cabelos penteados. Tais ideias evidenciam que as
educadoras eram afetadas por uma ideia higienista de cuidado. A higienizacao

constantemente foi percebida, ao longo da pesquisa, como uma prética cultural.

O evento descrito acima retrata um momento em que apenas uma, das trés
educadoras da sala, estava presente. Tia Sineli estava em horario de almoco e Tia
Amélia, naquele dia em especifico, substituia a auséncia de uma colega em outra
sala. Coube, afinal, a apenas uma educadora, Tia Corinha, o papel de alimentar,
higienizar e conduzir os sete bebés presentes ao periodo de repouso. O confronto
entre a dimenséo quantidade de bebés versus tempo poderia encontrar na rotina um
aliado de luta. No entanto, a chegada tardia de Pablo, naquela manha, subverteu o
pré-estabelecido e conduziu Tia Corinha a uma reorganizacdo imediata de seu
trabalho. Tal medida, outrossim, levou em consideracdo a situacdo de dois bebés:
um deles, Bruno R., que precisava ter a fralda substituida e o outro, Pablo, que
precisava de um banho. E, assim, a educadora atendeu primeiro aquele que havia
chegado ha pouco e, talvez, ndo tivesse tido sua fralda trocada ha varias horas. O
outro tinha tomado banho hd no maximo duas horas e ndo apresentava grandes
sinais de sonoléncia como 0s outros cinco colegas que ja estavam em seus

respectivos bercos.

A educadora assumiu, nesse caso, 0 papel de interlocutora de Pablo. Uma
situagao corriqueira, como o banho, pode ser vivenciada como um simples momento
do dia ou como uma ZDI do bebé (VIGOTSKI, 1983/2000; PRESTES, 2010). Bruno
R. reconheceu que o0 colega estava tomando banho e demonstrou conhecer o
significado daquele evento na banheira com &gua e sabdo, dentre outros artefatos.
Além disso, Pablo, com seu choro, ao ouvir a palavra “injegcdo” ser pronunciada
guatro vezes, demonstra ter se lembrado da dor causada por esse artefato. Assim, é
imprescindivel reconhecer que ele atribuira um sentido aquela palavra ao se
apropriar de uma experiéncia de dor. Foi uma significacdo mediada pela palavra
repetida pela educadora e pela memoria de Pablo.

O choro de Pablo me afetou, de modo que procurei acalma-lo, contribuindo
para que esquecesse a lembranca dolorosa da dor causada pela injecdo. Tia
Corinha também foi afetada, ficando, inclusive, arrependida de ter dito a palavra

“‘injecao” por tantas vezes, por ter lembrado Pablo, ainda que nédo intencionalmente,
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da vivéncia da dor. O bebé, por sua vez, afetado pelas palavras da educadora, nao
conseguiu se acalmar no colo dela. E, assim, a partir da vivéncia do banho, a
afetacdo pela dor foi retomada pela memdria. Criou-se uma trama de sentidos e
significados que envolveu Pablo, Tia Corinha e a mim, pesquisadora. Ambos fomos
afetados em nossa constituicAio como seres humanos, como individuos que

repulsam a dor e as lembrancas desagradaveis, mesmo que facam parte da vida.

Todavia, ainda que de modo néo intencional, a educadora contribuiu para a
aprendizagem de novos conceitos pelo bebé. Compreendo que os significados das
palavras “injecao” e “médico” conduziram Pablo a fazer uso da mediagdo semiética,
produzindo significacdo para a dor que sentira ao tomar inje¢do, por meio do choro
estridente (linguagem antes da linguagem falada). Em suma, o choro, nesse
momento, remeteu-se a algo além de uma mera manifestacao biolégica, tornando-se
uma manifestacdo social da dor que Pablo sentira ao tomar injecdo. Outra
acao/significacdo vivenciada pelo bebé e reproduzida por mim, pesquisadora, ao
acalma-lo com carinhos na barriga, leva-nos a pensar nas relacdes entre fala,

pensamento e interagdes sociais.

A perspectiva historico-cultural reconhece que a linguagem possui diversas
formas e esta presente em diferentes espécies do reino animal. A fala, contudo, é
uma linguagem especifica do ser humano. O mundo e sua heranca séo
comunicados e transmitidos, a cada geracao, especialmente pelo poder da fala. O
significado das palavras assegura a unidade dessa comunicag¢ao, via pela qual os
sujeitos vao constituindo-se e sendo constituidos, continuamente, como seres

humanos.

Antes mesmo de falar, o bebé buscara alternativas para se comunicar com
outrem, aquele com quem podera desenvolver-se como humano. Pino (2005) -
apoiado em Wallon - destaca que, gradualmente, o choro do bebé passa de uma
simples funcdo orgénica para uma forma de expresséo, de simbolizacéo, trajetoria
mais ou menos similar a do sorriso. De reacdo primitiva, este passa a primeira
manifestacéo ativa pela descoberta de outrem, apesar de ndo vé-lo. Adotando essa
premissa, nos primeiros meses de idade, cabe aqueles que o cercam,

especialmente pais e educadoras, uma resposta ativa a sua presenca.
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Nesse evento especificamente, que envolveu Pablo e Bruno R,
respectivamente com 17 e 19 meses de idade, pude observar avangos no tocante a
fala e ao processo de significacdo das palavras. A gradual construcédo da fala conta,
afinal, com a presenca de interlocutores, de mediadores que ampliem suas
possibilidades. A escuta e a responsividade da educadora continuam como

fundamentais, tal como nos primeiros meses vivenciados na creche.

Enfim, o acolhimento, a fala, a estimulacdo sdo exemplos de respostas ativas
ao bebé que, gradualmente, serdo treplicadas. Esse movimento, em sua
continuidade, contribui para que o bebé compreenda a existéncia de outrem, do
meio que habita e, mais tarde, a existéncia de si mesmo. Nesse interim, o adulto -
no caso a educadora e a pesquisadora -, ainda que com o desenvolvimento
biolégico e cultural amadurecido ao longo da vida, ndo deixa também de continuar a
se desenvolver como ser humano. Aprender a identificar as pistas da linguagem nao
verbal dos bebés e a explorar as possiveis formas de interacdo, por exemplo,
constitui sua identidade como profissional da educacdo, um dos aspectos que a
distingue como ser humano Unico. Trata-se da colaboragdo de consciéncias

intersubjetivadas que mutuamente se constroem.

Vale destacar que, naquele dia, a tarde, quando acordou, Pablo nao
demonstrava mais lembrar-se do ocorrido. O bebé interagiu normalmente com Tia
Corinha, Tia Sineli — que havia voltado de seu horario de almoco — e os demais
colegas, assim como comigo, pesquisadora. A vivéncia do repouso e demais
atividades habituais, na creche, aparentaram ter prevalecido sobre o que havia sido
experenciado pela manha. Tais desdobramentos evidenciam a importancia das
diferentes vivéncias possibilitadas pela creche no processo de constituicdo dos
bebés, em especial, mas também das educadoras e demais adultos que integram e

constituem aguele meio cultural.

4.2.3 - Préticas culturais de alimentacéao

Da! e Papa! eram as expressfes mais ouvidas da parte dos bebés nos
momentos das refeicdes. A fome, em si, ou 0 desejo de comer eclodiam a partir dos

mediadores semidticos que permeavam as praticas culturais de alimentacdo. A
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aparicao de mamadeiras ou copos com colheres sob a bancada, no momento dos
lanches, ou a chegada da bandeja trazida pela Tia da cozinha, na ocasido do
almoco e do jantar... ainda a movimentacao das educadoras organizando a mesa e
0os cadeirdes, repartindo as refeicdes, entoando as cangbes que marcavam O
tempo... e o espalhar do cheiro da comida... tudo isso afetava a constru¢cdo da
significacdo: € hora de comer!

Ainda seguindo a logica das praticas culturais de higiene, cabe destacar que
as educadoras utilizavam toucas descartaveis para prender seus cabelos enquanto
ministravam o almoco e o jantar. Na ocasiao dos lanches, mais ligeira, ndo julgavam
necessario. Também estavam sempre atentas ao uso individualizado de pratos,
colheres, mamadeiras e copos. Ainda que alimentassem a trés ou quatro bebés, a

cada vez, cada um deles possuia um prato e uma colher especifica.

Dentre essas praticas, destaco o evento no qual as educadoras incentivaram,
pela primeira vez, que os bebés pegassem a colher e comecassem a se alimentar

por conta propria, como mostra a figura a seguir.

Figura 30 — 04/08/13: Yara jantando.

Ao servirem o jantar no dia 04 de agosto de 2013, Tia Corinha e Tia
Raimunda resolveram incentivar os bebés maiores, Bruno R., Melissa e Yara, a

comerem sozinhos. Elas deram as colheres nas mé&os dos pequenos e 0s
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acompanharam no processo, auxiliando, quando ndo conseguiam sozinhos. Rui e

Valentina, os mais jovens, receberam a refeicdo na boca, como de praxe.

Na figura acima, a partir da posicdo da camera, consegui focalizar apenas
Yara. A figura abaixo contextualiza o todo que contava, inclusive, com a presenca de
uma crian¢a do B-Il — a direita, de pé, de roupa rosa - que ja tinha jantado com sua

turma e fora visitar suas antigas educadoras.

Figura 31 — 04/08/13: Bebés jantando com o auxilio das educadoras.

De modo geral, dada a preocupacao das educadoras em atender a todos os
bebés o mais breve possivel, uma demanda observada nas praticas de alimentacéo
era a auséncia de maos que ajudassem. Eu, pesquisadora, mais uma adulta, mais
um par de maos que podia ajudar, era vista como alternativa. Por vezes, afetada
pela ansiedade e espera dos bebés, eu me dispunha a ajudar. Deixava a camera no
tripé e ajudava a ministrar as refeicbes dos pequenos. O instinto de atender as
necessidades dos bebés, especialmente com relagdo a comida, gritava na minha

cabeca. Pelas observagdes, acontecia 0 mesmo com as educadoras.

Enquanto ainda organizavam tudo, afetadas pela ansiedade dos bebés, as
educadoras davam-lhes “carninha” e se apressavam, novamente, 0 maximo que
podiam para comecar a ministrar a refeicdo aos pequenos. As afetagdes, no entanto,
possuiam certa hierarquia. Aqueles bebés que estivessem com mais sono eram

alimentados primeiros. Aqueles que choravam, também eram tomados como
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prioritarios. Os mais quietos ou distraidos, por sua vez, acabavam ficando por ultimo.

Esses eram os critérios adotados nas praticas culturais de alimentacao.

A partir do momento em que as educadoras cogitaram incentivar os bebés
mais velhos a se alimentarem sozinhos, além de buscarem contribuir com o
desenvolvimento da autonomia dos bebés, era como se conjecturassem auxilio na
ministracdo das refei¢cdes. Tal constatacéo foi evidenciada por suas acoées e falas. E,
de fato, ao longo do ano, os bebés tinham sua poténcia de agir aumentada diante da
autonomia que, gradualmente conquistavam, ao passo que as educadoras
dispensavam maior atencédo, em certos momentos, como nas refeicoes, aos bebés
menores. Formou-se, novamente, uma ZDI, uma rede de colaboracdo, com

afetacdes intra e interpessoais.

Mas, especificamente nas préaticas de alimentagdo, ao mesmo tempo em que
buscavam promover a autonomia para que oS bebés, por eles mesmos se
alimentassem, as educadoras ficavam atentas para se certificar de que eles estavam
comendo devidamente, e ndo apenas brincando com a comida. Assim, dadas as
ressalvas quanto as preocupacdes pela devida nutricdo, cabe questionar: ndo seria
interessante permitir, também, a brincadeira com a comida? Fazer uso de
instrumentos mediadores como colher e prato insere as crian¢cas em nossa cultura
ocidental que, diferentemente de culturas orientais, ndo enfatiza o uso das maos ou
de hashi (pauzinhos) para nos alimentarmos. H& que fazer uso de talheres como
expressdo da "boa educagido”, da autonomia, da higienizacdo na hora de se
alimentar. Tais praticas estdo na contramado da brincadeira com a comida que,
possivelmente, envolvera o uso das maos por parte dos bebés e a sujeira da mesa

ou do chao e, portanto, as praticas centradas no higienismo.

Em seu processo de exploracéo e de apropriacédo da cultura, do mundo que a
cerca, a brincadeira com a comida e os artefatos que a servem, constituem-se como
uma atividade-guia para o desenvolvimento do bebé. O conhecimento dos sabores,
texturas e cores dos alimentos, do formato dos utensilios e as idiossincrasias
envoltas no processo de alimentar-se, em nossa cultura, ainda é algo novo e recente
para o bebé. A partir da brincadeira, gradualmente, ele podera se apropriar dessas
normas culturais. Concomitante a isso, assegurando a nutricdo dos bebés, as

educadoras podem ingressar nessa brincadeira. Sem impor, podem participar
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ativamente do processo, demonstrando como nos alimentamos em nosSso meio

cultural.

4.2.4 - Praticas culturais de repouso

Conforme ja anunciado, ap6s o almoco, as educadoras limpavam as maos e
rostos dos bebés, trocavam suas fraldas e colocavam-nos em seus respectivos
bercos. Também davam-lhes seus respectivos bicos, caso quisessem. A luz da sala
era diminuida e o radio ligado para tocar mdusicas instrumentais relaxantes. O

considerado ideal era que todos os bebés dormissem, descansassem.

Em contrapartida, ao longo da pesquisa, houve dias em que alguns bebés
nada ou pouco dormiam. Os que possuiam mais facilidade para dormir eram
aqueles que tinham chegado mais cedo a creche. De todo modo, 0s pequenos
deveriam permanecer em seus bercos. Eram afetados pelo siléncio das educadoras
e dos colegas, pela musica calma e a luz diminuida na sala. Mesmo quando
acordados, deveriam os bebés permanecer em seus respectivos bercos até que, ja a
tarde, teriam suas fraldas trocadas, o lanche da tarde — similar ao lanche da manha -

tomado, e os sapatos calcados.

Cabe destacar que ao menos uma das pecas da roupa de cama de cada
berco era originaria do lar do bebé. A proposta era de que reconhecessem algo
familiar naquele novo contexto. N&o se tratava somente do tecido, mas do aroma
gque a peca continha, quem sabe, de alguma memoria afetiva através daquele

mediador semidtico.

Nesse momento do dia, as educadoras saiam para almocar. Elas se
organizavam de modo que uma delas estivesse presente na sala, ainda que
contassem com o auxilio das educadoras dos B-Il A, B e C. Ao longo da pesquisa,
pude observar a importancia da presenca de, pelo menos, uma das educadoras
regentes, de modo que os bebés se sentissem seguros e acolhidos naquele meio

cultural que era como sua segunda casa.

Conforme os bebés iam crescendo, ainda no momento de repouso, faziam

pequenas travessuras, cComo nos mostra o subevento a seguir.
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Da o bico dela

Anda
Da o bico dela
Olha como é que entende
Tudinho
Faz graca nao
Devolve o bico dela
Pega Melissa
Pega seu bico
Pega, Mel

Seu hico

Figura 32 — 23/05/13: Bruno R. pega o bico de Melissa.
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O interessante desse subevento € que Bruno R. percebe que esta fazendo
algo que as educadoras nao estédo gostando, apesar de Melissa, a dona do bico, ndo
ter reclamado. Ele entende que o bico ndo é dele e entende que Tia Sonia esta
solicitando que o bico seja devolvido. E o que ele faz, ap6s um breve periodo de
hesitacéo.

Segundo Vigotski (1982/2001), sera por meio da fala dos adultos que o0s
bebés desenvolverdo a sua prépria fala e seu pensamento. Isso pode acontecer
guando eles comecam a compreender os significados das palavras. As educadoras
assinalam essa compreenséao por parte de Bruno R.. Mesmo sem ele fazer uso das
palavras, ele entende e devolve o bico a colega de creche. Para Vigotski (ibid), isso
ocorre porque fala e pensamento tém origens genéticas diferentes e que podem
formar uma unidade — o significado das palavras. Significado que envolve sentido
(pessoal) e significado (social). Ao mesmo tempo em que os bebés vivenciam o
discurso de outrem, constroem sentidos e significados para si mesmos. Ou seja, a
capacidade de produzir significacbes para as vivéncias culturais do todo para as
partes (pensamento) e das partes para o todo (fala) nos leva a pensar que ndo ha
um momento da fala e, depois, do pensamento, os dois momentos acontecem ao
mesmo tempo. Por isso, Bruno R. é capaz de responder ao pedido da educadora,

mesmo sem ele préprio fazer uso da fala.

A partir desse evento, fica evidenciado que, mesmo em meio ao repouso,
momento estabelecido pela rotina, os bebés e as educadoras interagem,
experienciam diferentes vivéncias, sdo afetados em sua constituicio como seres
humanos. Ainda com a rigidez e limitagcdo dos bercos, relacdes interpessoais sao
estabelecidas e a producdo de sentidos e significados segue seu curso, burla os

limites da suposta “ordem” e amplia os horizontes do desenvolvimento humano.

4.2.5 - A brincadeira como préatica cultural

Foi possivel constatar que, ao longo de toda a rotina do B-l, a brincadeira
estava inserida como uma pratica cultural. Em meio as praticas culturais de
acolhimento, de higiene, de alimentacdo e, até mesmo de repouso, 0 brincar

aparecia. No inicio da manhd, enquanto os bebés deviam aguardar a preparacdo do
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lanche, as educadoras disponibilizavam brinquedos. Ap6s o lanche, enquanto
esperavam a troca de fraldas, os bebés brincavam. Na hora da rodinha, no entanto,
a brincadeira era vista com uma seriedade diferente: os brinquedos deveriam ser
deixados de lado. Mas as cancgbes e historias, presentes nas rodinhas, néo

deixavam de estar situadas no universo ludico.

Apés a rodinha, a brincadeira acontecia na propria sala ou em um dos
diversos ambientes da creche. Na hora do banho, brinquedos de borracha era
disponibilizados por perto, na banheira. E aqueles bebés que aguardavam sua vez,

ou que aguardavam que todos os colegas também tomassem banho, brincavam.

Ao aguardarem que o almoco fosse servido, os bebés brincavam. Ao
comerem, os bebés brincavam, ainda que ndo autorizados, com o prato e a colher.
Batiam na mesa, produzindo sons. ApO6s o0 almoco, enquanto esperavam a
preparacdo para 0 repouso, 0s bebés brincavam. Se estivessem sem sono, no
préprio berco, os bebés brincavam. Quando acordavam, aos bebés eram

disponibilizados brinquedos para que brincassem.

A tarde, em geral no solario, na maioria das vezes com colegas do B-Il, os
bebés brincavam. No retorno para a sala, enquanto aguardavam o jantar, os bebés
brincavam. Novamente tendiam a brincar com o prato e a colher, além da mesa,
guando eram servidos. E, enfim, ao final do dia, enquanto aguardavam para ir

embora, 0os bebés brincavam.

Segundo Vigotski (1933/2008), a brincadeira pode se constituir como uma ZDI
para as criancas, ela € a atividade-guia desses desenvolvimentos afetivos, culturais,
cognitivos e das personalidades das criancas. Como demonstram os dados, nédo ha
vivéncia cultural na creche que ndo se transforme em brincadeiras pelos bebés,

mesmo quando eram impedidos de fazé-lo, como nos momentos de alimentacao.

Entretanto, era comum ouvir as educadoras dizerem vai brincar! E como se a
brincadeira fosse uma aliada que distraia os bebés, enquanto elas cumpriam sua
rotina de trabalho, atendendo as demandas de todos. Nesses momentos ocorria
uma série de aprendizagens e descobertas interessantes, mas, muitas vezes, nao
notadas pelas educadoras. Exemplo disso é Yara, caminhando pela sala, com um

boneco de borracha ao ouvido, dizendo alb.
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Figura 33 - 25/06/13: Yara, com 1 ano, 2 meses e 7 dias, fala ao “telefone”.

Em meio ao momento pds-jantar, enquanto os bebés se locomoviam de um
lado para o outro, pela sala, as educadoras juntavam os pratos e talheres, limpavam
a mesa e reestabeleciam a “ordem” na sala, pela primeira vez, Yara dizia alé, com
um boneco de borracha no ouvido. Eu mesma, pesquisadora, tive sorte de captar
esse momento, pois as atencdes ndo estavam voltadas, a priori, para 0 que cada
bebé fazia nesse momento. Desde que estivessem na sala, seguros, tudo estava
certo. Era o momento de agilizar o encerramento do jantar e, em seguida, a
arrumacdo dos bebés que logo comecariam a ser buscados pelos pais. A rotina,

7

enfim, por vezes, é seguida tdo estrita e automaticamente que as percepcdes

tornam-se mais limitadas.

Como ja sinalizado, o momento da rotina no qual os bebés séo incentivados a
cantar e a gesticular € a rodinha. Cada rodinha observada esta permeada de uma
série de indicios de aprendizagem e de desenvolvimento dos bebés. As educadoras
se esforcam para que isso aconteca. Abaixo apresento a chamada dos bebés, por
Tia Corinha, para a rodinha do dia 23 de abril de 2013.
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Meu patinho amarelinho
Aqui Pa-pa

Procé tocar

Pa-pa

Oh

Aqui Pa-pa

Aqui

Pro Pa-pa tocar

Aqui

Pro Pa-pa tocar

Meu patinho amarelinho
Cabe

Oh Pablo

Vem pra né6s fazer
rodinha

Cabe aqui na minha mao

a
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Apos o lanche da manh&, Tia Sonia organizou
a bancada maior, enquanto Tia Corinha estava
sentada no colchonete, acalentando Edite, Rui
e Bento — esse ultimo, da Turma do B-Il. Pablo
e Valentina brincavam préximo a estante.
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Na minha méo
Quando quer

Comer bichinho
Com seus pezinhos
Ele cisca o chao

Ele bate asas

Oh

Ele faz

Piu-piu

Mas tem muito medo
E do gavido

Meu patinho amarelinho
Cabe aqui na minha méao
Na minha méo
Quando quer

Comer bichinho
Com seus pézinhos
Ele cisca o chéo

Ele bate asas

Ele faz

Piu-piu

Mas tem muito medo
E do gavido

N&o

Bate

Bate Pa-pa
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042 Pode bater
043 Bento

044 Oh

O subevento em questdo mostra uma forma interessante de iniciar a rodinha.
Tia Corinha se sentou no colchonete e, com um tambor de brinquedo na méo, atraiu
a atencao dos bebés que estavam ali por perto. Ao comecar a cantar e a tocar, ela
foi notada por Pablo e por Valentina. Sabendo da preferéncia de Pablo pelo
brinquedo, ela o chamou. Ainda demoraram alguns instantes para que o bebé
atendesse a tal chamado, mas ele ndo apenas foi, como, ao final da masica Meu
patinho amarelinho, queria tomar o tambor das maos da educadora e ndo deixar
Bento, crianca do B-Il, tocar. Nesse interim, Valentina, que ndo fora diretamente

chamada até o momento, continuou a brincar préximo a estante.

As canc0es, especialmente Meu patinho amarelinho — mostrada na sequéncia
interacional acima - sempre chamavam a atencao dos bebés. O tradicional pintinho
fora substituido por patinho porque havia um livro, na sala, com a histéria de um
patinho amarelinho do qual os bebés gostavam muito. Com o tempo, o que era sé
uma letra de musica foi ganhando certa significacdo para os bebés, inclusive
considerando o fato de que se utilizavam da coreografia para pedir as educadoras
gue cantassem a musica: eles colocavam o indicador de uma mao sobre a palma da

outra mao, gesto referente ao trecho cabe aqui nha minha méo.

Em contrapartida, por varios momentos, a musicalidade foi utilizada apenas
para marcar tempos da rotina. A cancdo Meu lanchinho™ era entoada nos lanches,
mas também como meu almogo e meu jantar. Sem grandes gesticulacbes, mas
como tentativa de acalmar os animos, especialmente quando havia choro, essa

cancao néo foi explorada de um modo mais amplo e significativo pelas educadoras.

De modo geral, as préticas culturais de brincadeira, como ja sinalizado,
ocorriam nos varios tempos e, também, nos varios espacos da creche. O subevento
a seguir mostra um momento no qual os bebés estavam na Brinquedoteca, com Tia

Corinha, enquanto Tia Sonia chamava os bebés um a um para dar banho.

’® Cancdo que tem os seguintes versos: “Meu lanchinho,meu lanchinho / Vou comer,vou comer / Pra
ficar fortinho / Pra ficar fortinho / E crescer / E crescer”. A autoria é desconhecida.
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Panelinha

Aqui oh

Fazer papa

Esse aqui é pra lavar
Lavar a mao

Lavar as vasilhas
Bruno

Ah 14

Procé lavar panela
Ai oh

Ah 14

Vai lavar panela
Ai

Vai la lavar panela
O::pa

Caiu?

Cé ta caindo?

T4 caindo?

Oh

Presta atencao
T4?

Presta atencao

Ah 14

Oh

Vai

Feijdo pra cozinhar
Ah 14

Pde feijao pra cozinhar

Oh Pablo

Vem brincar de carrinho

Oh

Psiu

Pablo

Ao bibi aqui
Oh
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Na parte da manha, apés a rodinha, Tia
Corinha leva os bebés a Brinquedoteca.
Enquanto isso, Tia Sonia buscava os bebés
um a um para dar banho.
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037  Bi-bi-bi-bi-bi-bi
038  Bi-bi-bi-bi-bi-bi

039 Bi-bi

040 Fom-fom

041 Bi-bi-bi-bi-bi-bi
042 Ahla

043 Oh

044 Yara

045 Ah la outro carrinho 14
046 Bi-bi

047  Bi-bi-bi-bi-bi-bi

048 Bi-bi

049 Fom-fom

050 Aqui outro aqui

051 Tem mais carrinho aqui

052 Oh

053 Aqui

054 Yara

055 Ao carrinho ai
056 Oh

057 Psiu

058 Ah

059 Ja achou outro
060 Bi-bi-bi-bi-bi-bi

061 Ai

062 Oh

063 Vrum
064 Bi-bi

065 Fom-fom

Nesse evento, diferentemente da rodinha, eram ofertadas aos bebés
diversificadas opgdes de brincadeira. Ainda que a educadora sugerisse, nao se
tratava de uma imposicado. Ela estava ali como mediadora e, também, como
observadora. Poderia, até mesmo, assumir o papel de participante da brincadeira, o
gue o fez quando pegou o carrinho.

A presenca de brinquedos proximos a objetos do cotidiano também contribui
para que o0s bebés se apropriem do mundo, signifiguem-no e pensem em
possibilidades de transforma-lo. Tal subevento € um importante ponto de partida
para o desenvolvimento da imaginacdo e da criacdo, qualidades inerentes e tao
fundamentais ao ser humano.

E crucial destacar que, de acordo com a perspectiva histrico-cultural, a
atividade guia € uma pratica social na qual sdo construidos novos sentidos e

significados e sdo desencadeados processos de constituicdo de fungbes psiquicas
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superiores. Atividade guia é aquela que guia o desenvolvimento e, na infancia, a
atividade guia € o brincar (VIGOTSKI, 1933/2008).

Nesse sentido, diante das observacdes realizadas e com respaldo no
referencial tedrico adotado, afirmo que néo é a rotina, mas, sim, a brincadeira é que
guia o desenvolvimento dos bebés do B-I. Cabe considerar sua presenca ao longo
de toda a rotina, ainda que ndo seja percebida como uma pratica legitimada em
certos momentos. A partir da brincadeira, enfim, os bebés estdo aprendendo a
produzir cultura, a imaginar e a criar situagdes que ainda ndo sdo capazes de

vivenciar no dia a dia, como lavar pratos, falar ao telefone, cuidar de uma casa.

A seguir, finalizando o capitulo, veremos uma discussao acerca das afeccdes
suscitadas a partir das vivéncias dos bebés e das educadoras na Creche Luz, em

meio as praticas culturais supracitadas.

4.3 - Afeccdes de bebés e de educadoras a partir das vivéncias na creche:

encontros e embates entre o biolégico e o cultural

Que a importancia de uma coisa néo se mede
com fita métrica nem com balangas nem
barémetros etc. Que a importancia de uma
coisa ha que ser medida pelo encantamento
gue a coisa produza em nos.

Manoel de Barros

A partir das praticas culturais desenvolvidas pelos bebés e educadoras no B-lI,
suas vivéncias tornam-se mais compreensiveis. A gquestdo que se coloca, no

momento, diz respeito as afec¢des produzidas a partir desse contexto.

Spinoza (1677/2014) afirma que os homens nascem ignorantes acerca das
causas das coisas, tendendo a buscar, instintivamente, o que lhes é atil. Como o0s
apetites e os desejos estao presentes desde muito cedo, o ser humano passa a agir
em busca do que lhe apetece. Quando retomamos as praticas culturais de
acolhimento, é interessante observar que a criacdo de um vinculo com o

desconhecido — a creche — é mediada pela presen¢a do conhecido e querido — a
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mae. E considerado que o estranho inquieta o bebé, causa-lhe medo, “tanto mais
por ser suscetivel de lhe lembrar determinada pessoa do seu ambiente, sem
contudo, deixar-se totalmente assimilar por ela” (WALLON, 1934/1971, p.120).
Como em qualquer outro meio cultural, na creche, as relagdes interpessoais serao
possibilitadas pela emocéo, pelo afeto, pressupondo que hd em cada individuo “a
estreita combinagdo do gesto expressivo e da sensibilidade correspondente” (ibid,

p.126), o que envolve a dimensao motora, afetiva e mental.

A partir do didlogo com a mae ou familiar responsavel, a creche ter4 maiores
possibilidades de conhecer quem é aquele bebé recém-chegado e o que lhe
apetece. Benjamin, por exemplo, ganhou mais liberdade para explorar o chao, o que
nao podia fazer em casa, dado o receio da mée de que o filho ficasse adoentado.
Além disso, o contato fisico inicia-se desde o momento em que o bebé é passado do
colo materno para o colo da educadora. Esta demonstra compreender que o bebé
precisa ser aconchegado para se sentir como se estivesse em casa. O aconchego €,
portanto, a primeira mediacdo semidtica realizada no contexto da creche.
Rotineiramente, a educadora diz bom dia, d&a colo e acaricia um bebé sempre que
ele chega a sala, no inicio do dia, ainda que rapidamente, bem como nos momentos
em que ele demonstra alguma insatisfacdo. Gradualmente, esse bebé compreende
gue pode se sentir seguro na presenca da educadora e que, sempre que precisar de
algo, sera atendido. Nesse interim, inclusive, a partir da l6gica do pensamento
sincrético, a indistincdo entre eu e outro provoca uma distincdo insuficiente entre
quem s&o os outros. E comum, inclusive, que o bebé identifique a educadora como

“mae” (WALLON, 1941/2007).

Com relacdo ao que apetece as educadoras, em seu contexto de trabalho,
seria possivel a efetivagdo de propostas que lhe assegurassem uma maior
profissionalidade docente? A atribulada rotina lhe dificulta o tempo para planejar e
para refletir sobre sua pratica. Antes disso, o tempo para que satisfaca a suas
necessidades fisiologicas, ao longo de suas dez horas de trabalho, € precario ou
mesmo inexistente. Com excecao do horario de almogo, é extremamente raro que
as educadoras se ausentem da sala. Obviamente, ha todo o cuidado com os bebés,
porém, o cuidado da educadora, como ser humano que tem fome, sede,

necessidade de ir ao banheiro, é pouquissimo considerado.
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As vivéncias que ocorrem ha creche também poderéo afetar as vivéncias que
ocorrem fora dela. Esse néo foi o foco do presente estudo, mas, em entrevistas
informais ao longo da investigacdo, as educadoras comentaram sobre sua
necessidade de dormir cedo para acordar bem no dia seguinte, quando deveriam
voltar ao trabalho. No entanto, como donas de casa, mées, assumem outras
demandas a serem atendidas. Alguns familiares, por sua vez, relataram sobre como
o filho precisava almocar cedo no final de semana, seguindo o horario da creche,
diferenciado do horario adotado pela familia. Essas afirmacdes reforcam a creche
como instituicdo formadora e mediadora das relacdes entre bebés e suas familias,

como influéncia na constituicdo do ser humano que a integra.

A formacdo propiciada, no entanto, ndo se restringe a conteudos
educacionais classicos, mas envolve, por exemplo, a afeccdo do corpo. Spinoza
(1677/2014, p.61) afirma que “o homem consiste de uma mente e de um corpo, e
gue o corpo humano existe tal como o sentimos”. O bebé sente seu corpo como algo
gue deve ficar quieto e atender a comandos ou como uma extensdo de sua mente a
explorar, a desbravar o mundo no qual est4 recém-chegado? A educadora sente seu
corpo como preso a uma rotina institucionalizada de trabalho ou como agente capaz
de reestruturar seu trabalho na creche e a concretizacdo de seus anseios de vida?
Ocorre, no entanto, que “a mente humana nao conhece o préprio corpo humano e
nao sabe que ele existe sendo por meios das ideias das afeccdes pelas quais o
corpo é afetado” (SPINOZA, 1677/2014, p.70). Assim, a educadora estaria ciente de
como seu trabalho a afeta, em sua identidade, em sua condicdo de ser humano? E o
bebé, estaria sendo estimulado a ter liberdade de pensamento para refletir, inclusive,
sobre 0 que o afeta? E nesse ponto que cabe destacar a importancia das
concepcOes de educacéo e de cuidado que estdo sendo promovidas.

Todo ser humano tem suas proprias verdades construidas, lembrando que
“toda ideia que é, em noés, absoluta, ou seja, adequada e perfeita, € verdadeira”
(SPINOZA, 1677/2014, p.77). Ocorre que nossas concepg¢des sao constituidas a
partir de nossas vivéncias e afecgdes, sendo que “a mente é determinada a querer
isto ou aquilo por uma causa que €, também ela, determinada por outra” (ibid, p.87).
O que nos afeta, portanto, regula nosso pensamento, nossa vida. Cabe refletir
sobre: o que tem nos afetado? E, havendo autonomia para escolher os meios

culturais que queremos vivenciar, poderemos, tanto maior for a diversidade do que
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encontrarmos, sermos afetados de modos diferenciados. Agora, como adultos, de
gue forma estamos afetando nossos bebés? E, como educadores, como estamos

afetando nossos alunos?

A respeito da capacidade humana de raciocinio, Spinoza (1677/2014) afirma
que, por ser limitado, o ser humano forma, distinta e simultaneamente, um ndamero
preciso de imagens. Essas imagens dependerdo, portanto, das vivéncias que cada
teve e do que o afetou. Cabe destacar, aqui, que o homem constréi uma estimativa
acima da justa para aquilo que lhe é amado, e, que parte de seus afetos primitivos
de desejo envolvem a inveja e a ambicdo. Nesse sentido, ha de se ter cautela com a
estima pelo que se ama, com as preferéncias, por exemplo, que as educadoras
podem ter pelo bebé A ou B. E para o querer, pensando no caso do bebé, justifica-
se a disputa pelo brinquedo, pela atencdo. Cabera a creche contribuir na mediacao

desses conflitos e na formagédo do carater da crianca.

Spinoza reconhece, no entanto, que raramente os homens vivem dominados
pela razdo, dada a nossa submissdo aos afetos. E nesse cenario que eclode a
necessidade da definicdo de regras sociais, de modo que todos “fagam concessodes
relativamente a seu direito natural e deem-se garantias reciprocas de que nada
fardo que possa redundar em prejuizo alheio” (SPINOZA, 1677/2014, p.181). A
creche, como instituicdo social, deve ter definidas e promovidas regras sociais que
integrem a formagdo dos bebés e, também, das préprias educadoras. E como um

grande choque entre demandas orgéanicas e o bem-estar social.

Como, entdo, o ser humano vai aprender, vai desenvolver-se psiquicamente,
avancando na constituicdo de si e na (re)constituicdo do meio cultural no qual esta
inserido? Devido a natureza simbdlica do ser humano, Vigotski defende que “a uniao
da atividade pratica com o signo ou palavra constitui “o grande momento do
desenvolvimento intelectual em que ocorre uma nova reorganizacdo do
comportamento da crianga™ (PINO, 2005, p.137). O modo como as educadoras se
comunicam com os bebés, o modo como agem para com os bebés, o modo como
organizam o ambiente para acolher os bebés sdo mediacbes semioticas que
relacionam o eu ao mundo. O Eu néo € passivo, mas € afetado em suas verdades,
em sua constituicdo, a partir de cada nova vivéncia. Esse processo € evidenciado,

por exemplo, no evento do banho, no qual Pablo (re)significou a vivéncia que tivera
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com a dor provocada pela injecdo. Ou no evento em que Bruno R. reconheceu que

deveria devolver o bico de Melissa.

Considerando o banho e as demais praticas culturais de higiene, cabe
destacar Wallon (1934/1971), ao concordar com Freud, sobre o periodo oral-anal da
crianca. De acordo com essa perspectiva, o bebé tende a colocar objetos na boca, o
que justifica o cuidado pela manutencdo da limpeza da sala, pois possibilita que

sejam diminuidas as preocupacfes com o que os bebés colocam na boca.

O bebé também €, de fato, atraido pelas dejecdes, além de ter curiosidade pelos
seus Orgaos e pelos 6érgaos do outro. No banho, sob a agitacdo dos membros na
agua, o que é impelido, na grande parte do tempo, pelas fraldas, causa satisfacéo
esfuziante. O mesmo sentimento ocorre quando livre de roupas. Mas como as
educadoras lidam com essa questdo? Ao longo da pesquisa, em nenhum momento,
ela foi explorada. Conforme dito anteriormente, oS momentos de banho e de troca de

fralda séo ligeiros devido a grande demanda.

E curioso, entretanto, o fascinio dos bebés pelo pano que limpa a mesa, pela
vassoura utilizada para varrer o chdo, pelas diferentes praticas exercidas pelas
educadoras. Ainda que referente a préaticas consideradas comuns, a observacéo
nunca é puramente mecanica e sempre produz significacdes (WALLON, 1934/1971).
Apesar de tal afirmacdo se aplicar a presente investigacdo, também pode ser
aplicada as imitacdes construidas pelos bebés a partir de sua observacgéo curiosa e,

posteriormente, para o desenvolvimento de sua imaginagao e criacao.

Acerca da segunda maior preocupacado das educadoras - apés o acolhimento -,
temos as praticas culturais de alimentacdo. O modo pelo qual foram oferecidas as
refeicbes no B-l ilustra claramente o equivoco da ideia behaviorista de estimulo-
resposta na construcédo do pensamento. O processo € atravessado por mediadores
semioticos que constituem ZDIs, possibilitando a significacdo para os bebés e as
educadoras de que € hora de comer e do que a hora de comer significa naquele

contexto, como mostra a figura a seguir.
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Figura 34 — Mediadores semiéticos que marcam a hora do almoc¢o e a hora do jantar

Os bebés aprendem, afinal, a significar que é hora do almog¢o ou hora do
jantar a partir do momento no qual a Tia da cozinha entrega a bandeja com o menu
do dia. Toda a movimentacdo das educadoras vai sendo decodificada a partir dos
signos que a envolve. Isso acontece, também, em outros momentos da rotina,
inclusive referentes as préaticas culturais de repouso, quando a sala tem sua
iluminagdo diminuida e ganha o som de musica instrumental. Os bebés e as
educadoras vdo sendo afetados por essas praticas culturais vivenciadas e
significam-nas como hora disso ou daquilo.

A respeito da brincadeira como pratica cultural, Vigotski (1933/2008)
destaca que ndo é o brinquedo que provoca exploracao ludica por si mesmo, mas as
mediacfes semidticas. Elas podem ou ndo provocar desenvolvimento e ndo apenas
exploracdo ludica. As mediacbes semibticas dizem respeito aos sentidos e
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significados que as criangas constroem para o brinquedo junto as interagcdes com
outras pessoas. Os bercos, espaco de dormir, por exemplo, tornavam-se obstaculos
em uma brincadeira de pique-pega. Os potinhos de empilhar e encaixar eram

tomados como copinhos ou xicaras de café.

E valido lembrar que, historicamente, a partir da natureza, o homem vem
criando, produzindo cultura. Vigotski (2009) afirma que ja na primeira infancia - que
ele considera como a idade que vai até os trés anos de idade - é possivel identificar

processos de criagao que se expressam em brincadeiras. O autor afirma:

A brincadeira da crianga ndo € uma simples recordagdo do que
vivenciou, mas uma reelaboracdo criativa de impressbes
vivenciadas. E uma combinacdo dessas impresses e, baseada
nelas, a construgdo de uma realidade nova que responde as
aspiracoes e aos anseios da crianca. Assim como na brincadeira, o0
impeto da crianca para criar é a imaginagdo em atividade (ibid, p.17).

Vigotski (2009) compreende, enfim, que toda atividade humana é
conscientemente orientada a certa finalidade e mediada por instrumentos e signos.
Ao analisarmos uma atividade humana, ha de se considerar a relacdo entre a
imaginacdo do homem e sua atividade criadora. Para aprender a imaginar e a
desenvolver essa imaginagao, contudo, o ser humano precisa conhecer, se apropriar
e ressignificar a cultura. As vivéncias no contexto do existente € que produzirdo o
novo a partir das afeccbes suscitadas e das (re)significacbes elaboradas.
Absolutamente tudo o que a crianca vé e ouve sdo 0s primeiros subsidios para sua
futura criagéo.

Como primeira instituicdo formal para muitas criancas, a creche possui 0
essencial papel de ampliar o acesso ao capital cultural’’, construido pela
humanidade, aos bebés, criancas pequenas e suas familias. Para tanto,
primeiramente, as educadoras e demais profissionais da instituicdo deverédo ter
vivenciado esse capital cultural. Em suma, a partir do que vivencia e das afeccdes
decorrentes, o pensamento do ser humano amplia sua capacidade de reproducao,
bem como de atividade combinatdria e criadora. E desse modo que o homem volta-

se para o futuro, buscando modificar o presente (VIGOTSKI, 2009).

" O conceito de capital cultural tem origem em Bourdieu (1998) e diz respeito ao arsenal de saberes
acumulados por um individuo, a partir e ao longo de suas vivéncias e intera¢des sociais.



235

Imaginar é uma capacidade vital para o ser humano. Para a crianga, em
especial, fantasia e realidade ndo se separam de modo intransponivel. A
combinacédo de elementos na atividade criadora pode ser fantastica, no entanto, o0s
elementos sempre sdo tomados da realidade. E, conforme se amplia o leque de
vivéncias e relacdes interpessoais, cada vez mais podem ser feitos novos niveis de
combinagdes. E nesse sentido que Vigotski (2009, p.22) afirma que “a atividade
criadora da imaginacdo depende diretamente da rigueza e da diversidade da
experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia constitui 0 material com

que se criam as construgdes da fantasia”.

Eduardo Galeano (1940-2015) afirmou que “a memdéria guardara o que valer a
pena”. Aqui podemos considerar a memodria humana, propriamente dita, mas
também, especialmente no contexto contemporaneo, 0s recursos de memoria
artificial dos quais lancamos mé&o. Através das vivéncias, sobretudo pela mediacédo
da linguagem, eu é afetado por outrem. Eu (re)significa o mundo, em constaste com
o que fora apropriado a partir de vivéncias de outrora — ainda que outrora tenha sido
h& um ou poucos segundos atras. E, assim, o concatenado de guardados de nossas
memoérias poderdo ser combinados, produzindo a novidade. Essa é a importancia da
imaginacédo e, por sua vez, das vivéncias e das afec¢des que suscitam a cada um de

7

nos.

De acordo com a concepc¢do vigotskiana, a criacdo € possivel pela
inexisténcia de uma completa adaptacdo do ser humano ao meio. E a partir dos
anseios, desejos e necessidades que emerge a necessidade de criar. Nesse
sentido, “o impeto para a criacdo € sempre inversamente proporcional a simplicidade
do ambiente” (VIGOTSKI, 2009, p.41). No caso de nossas criangas, ainda recém-
chegadas ao mundo, € mais coerente oferecer-lhes artefatos com o0s quais possam

imaginar e criar do que brinquedos prontos.

A maturidade do processo de imaginar ocorre somente na vida adulta. Com
um maior arcabouco de vivéncias, o ser humano adulto possui maior potencialidade
para criar. Em contrapartida, apesar de seu arcabouco de vivéncias menor, a crianca
confia mais e controla menos os produtos de sua imaginacdao. Ocorre que a
imaginagdo vai se adaptando a razdo e se configura ndo mais de uma forma pura,

mas, sim, mista. Da condi¢c&o de subjetiva, ela passa a ser objetiva. Eis a justificativa
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pelo gradual desaparecimento da paixéo pelo desenho, pelas brincadeiras ingénuas,
pelos contos de fadas (VIGOTSKI, 2009).

Ao considerar seu papel de formadora para a cidadania, a creche precisa
considerar que “todo o futuro € alcangado pelo homem com a ajuda da imaginacao
criadora. A orientagéo para o futuro, o0 comportamento que se apoia no futuro e dele

procede € a fungado maior da imaginacao” (VIGOTSKI, 2009, p.122).

Como afirma Oliveira (1997, p.66), “0 comportamento das criancas pequenas
é fortemente determinado pelas caracteristicas das situa¢des concretas em que elas
se encontram”. Nesse interim, a imitacdo possui um papel primordial. Trata-se da
‘reconstrucéo individual daquilo que é observado nos outros” (ibid, p.63). Assim,
imita-se 0 que se encontra em ZDI e cria-se algo novo, avanca-se no

desenvolvimento.

Enquanto ndo houver percep¢do, nao ha imitacdo. Ha de se considerar, no
entanto, que inicialmente ocorre mais uma intuicdo mimética e, entre a observacéao e
a reproducéo, podem se passar horas, dias ou semanas. A percep¢do soma-se uma
plasticidade interna. A imitacdo emperra por muito tempo na reinvencgao e, talvez por
iSso, a crianca pequena tenha prazer em repetir atos e rever coisas. E uma
operacdo ludica que se relaciona a uma perseveranca indispensavel pela
aprendizagem. A crianca pequena tem apetite investigativo, como sinaliza Gopnik
(2010).

Para alimentar esse apetite investigativo, um fator de essencial importancia
diz respeito a liberdade de movimento do bebé. A partir da organizacdo do meio
cultural no qual estd inserido, como das préaticas adotadas pelas educadoras, 0
desenvolvimento da autonomia sera tolhido ou incentivado. No B-I da Creche Luz,
ainda que com a ocupacao dos bercos como predominante na sala, percebi que
houve incentivo a autonomia. Os bebés ficavam no colchonete, no chdo, podendo
locomover-se livremente, na maior parte do tempo. Até mesmo o0s bergos, ao invés
de empecilhos, tornaram-se apoios auxiliares no processo de ficar de pé e comecar

a andar.

A respeito do evento em que ocorreram 0S primeiros passos de Pablo, por
exemplo, é interessante retomar Wallon (1941/2007, p.132), quando diz que “o gesto
de pé em busca de um contato, de um suporte, quando o outro acabou de se apoiar,
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€ mais gesto de escalar que de andar”. Foi o que ocorreu quando Pablo se segurou
nas pernas de Tia Corinha e, depois, nas minhas pernas. Além disso, como o medo
tem origem organica, a partir de reacdes elementares pela sensibilidade, a falta
subita de apoio o desencadeia. O medo de cair parece anterior a toda experiéncia
de movimento e, por isso, o bebé sempre busca apoio (WALLON, 1934/1971). Em

momento algum, no entanto, Pablo foi desencorajado.

Por meio do movimento, a crianca chega, enfim, a um novo modo de
coordenacao das impressdes que lhe permite categorizar, prever, ou seja, “substituir
o polimorfismo e a fugacidade das impressdes pela permanéncia da causa” (ibid,
p.140). Em outras palavras, a partir do momento em que oS movimentos ndo Sao
mais pura ou simplesmente aleatérios, a crianca se apossa do espaco que a
circunda. Quando comeca a se locomover sozinha, o espaco deixa de ser uma
colecdo de ambientes sucessivos. Assim, no processo de evolugcdo mental da
crianca, nao se deve esquecer que “o ato motor ndo se limita ao dominio das coisas,
mas, através dos meios de expressdo, suporte indispensavel do pensamento,
submete-o as mesmas condigdes a que esta submetido” (WALLON, 1941/2007,
p.153).

Por fim, Wallon (1941/2007) alerta sobre o fato de cueiros muito apertados
gerarem mal-estar no bebé&, uma vez que prejudicam suas manifestacdes
exuberantes. Ao longo da pesquisa, por mais de uma vez, Tia Corinha comentou
acerca de roupas inadequadas a movimentacao do bebé. A funcdo motora tem o
aspecto de contato e troca com o exterior e, também, de reabsorcédo e realizacdo

subjetiva. Pode haver alternancia sem que se mude no meio.

Finalizando a discussdo sobre as afeccbes, é fundamental retomar a
abordagem aqui adotada acerca da comunicacdo e da funcdo mediadora da
linguagem/fala. Ha de se considerar que, a priori, significado diz respeito a
generalizagdo, mas “o significado das palavras para as criangas nao coincide com
nosso significado da palavra” (VIGOTSKI, 1933-34/2010, p.689). As criancas
encontram palavras ja prontas e relacionam-nas aos mesmos objetos que nos
relacionamos. As generalizagbes como conceito, dada a necessidade de um
desenvolvimento maior da capacidade de abstracdo, se desenvolverdo mais tarde.

Assim, a crianca pequena generaliza somente a partir do concreto. E essa
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significagdo que dita a relacdo entre o individuo, em seu desenvolvimento psiquico,

e 0 meio cultural. Tal relacdo é exclusiva ao ser humano.

A respeito do desenvolvimento da fala, Vigotski (1933-34/2010, p.696)

constatou:

Como regra, em comparacdo com a crianga que passa a primeira
infancia na creche, a fala se desenvolve antes, melhor e com
vocabulério mais rico na crianca de mesma idade que é educada em
casa. Por qué? Pelo simples motivo de que a crianca, em casa,
tendo uma mae ou uma figura que a substitui, digamos, a baba, ouve
0 tempo todo a fala a ela dirigida, e todo o tempo ela se encontra em
processo de interacdo com a forma ideal da fala. E nas creches,
onde h& uma educadora para um grupo de criangas, a crianga possuli
muito menos possibilidade de ser diretamente influenciada por essa
forma ideal. Mas, ao mesmo tempo, as criancas podem falar umas
com as outras. No entanto, elas falam erradamente, falam pouco, de
maneira que a conversa entre elas ndo se torna uma fonte de grande
desenvolvimento para elas. Para que o desenvolvimento de suas
propriedades humanas especificas possa ocorrer de forma
auspiciosa e boa, é obviamente imprescindivel que essa forma final
ideal guie justamente — se €& possivel dizer dessa maneira — 0
desenvolvimento infantil desde o inicio.

Assim, é fundamental que a comunicacdo das educadoras com 0s bebés seja
explorada na creche. Os pequeninos devem ser reconhecidos como interlocutores.
Ainda que ndo digam palavras, eles se expressam por meio de movimentos e
expressdes corporais e faciais prenhas de significacdes. E para que desenvolvam a

fala, € inegociavel que oucam o adulto.

Sobre a linguagem especifica do bebé, é interessante retomar Wallon
(1941/2007), quando destaca que as formacdes sensoério-motoras permitem
ultrapassar o que seus aparelhos fazem de modo independente. Um exemplo é a
repeticdo dos balbucios que gradualmente tornam-se reconheciveis na formacgéo
dos sons. A vocalizagdao do “€” pelas educadoras passou a ser reconhecido,
significado como celebracdo. Por isso, Pablo, Bruno R. e mesmo eu, pesquisadora,

utilizamos essa expressao no evento dos primeiros passos de Pablo.

A aquisi¢cao da linguagem, para Wallon (1941/2007, p.145), “ndo passa de um
longo ajuste imitativo de movimentos e seqiéncias de movimentos ao modelo que,

ja faz algum tempo, permite que a crianca entenda algo do que dizem os que a
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rodeiam”. Essa linguagem ndo é a causa do pensamento, mas suporte indispensavel
para seu progresso. Ela “superpde aos momentos da experiéncia vivida o mundo

dos signos” (ibid, p.155), o que nao ocorre sem conflitos.

Inicialmente, as palavras nomeiam coisas concretas. Posteriormente,
diferentes coisas sao nomeadas com a mesma palavra, em funcdo das
semelhancas; progressivamente, chega-se ao jogo simbdlico, no qual a crianca
separa os diferentes componentes do signo e os combina como bem entende. Um

exemplo & quando Yasmin faz um brinquedo de telefone e diz “alé”.

Em suma, a linguagem é a via de acesso ao conhecimento, a cultura. Por
meio dela, o individuo se relaciona com o meio cultural e, consequentemente, passa
as vivéncias e afec¢des. Por sua vez, integrante da linguagem, o discurso € o campo
no qual produzimos sentidos e significados. Trata-se da fala em uso e ocorre em
cadeias. Como destacam Agar (1996) e Vigotski (1982/2001; 1983/2000), o discurso
€ semantico e pragmatico. Agar, em especial, propde o estudo das languacultures /

linguaculturas que acontecem nos diferenciados contextos.

Para além de palavras e sentencas, o0 discurso é uma conversa que segue as
regras do contexto no qual é produzido. O contexto do B-I foi construido por meio
das conversacdes instrucionais que transmitem mais do que contetdos. Processos
sociais sdo também construidos, modificados, selecionados, checados, suspensos,
terminados e recomendados pelos participantes da conversacdo (GREEN e
WALLAT, 1979; COOK-GUMPERZ e GUMPERZ,1978). Nesse cenario, as pistas de
contextualizacdo foram seguidas por nés: verbais (entonacdo, pausas, cortes de
fala) e néo-verbais (gestos, expressdes faciais, mimica); assim como co-verbais
(prosodia) para compreendermos como o0s bebés e educadoras afetam e séo

afetados intersubjetivamente ao se (re) construirem como humanos.
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APRECIACOES FINAIS — OU NOTAS PARA UM ACABAMENTO

Tenho medo de escrever. E t0 perigoso.
Quem tentou, sabe. Perigo de mexer no que
esta oculto — e 0 mundo ndo esté a tona, esta
oculto em suas raizes submersas em
profundidades do mar. Para escrever tenho
gue me colocar no vazio. Nesse vazio € que
escrevo intuitivamente. Mas € um vazio
terrivelmente perigoso: dele arranco sangue.
Sou um escritor que tem medo da cilada das
palavras: as palavras que digo escondem
outras — quais? Talvez as diga. Escrever é
uma palavra langada no poco fundo.

Clarice Lispector (1978, p.6)

O movimento de descrever, interpretar e analisar as vivéncias e as afec¢cdes
de bebés e educadoras do B-l, da Creche Luz, e tecer a presente tese, possuli
absoluta relacdo com as palavras de Clarice que abrem estas notas para um
acabamento da conversa. A escrita € um processo arduo, nebuloso e perigoso que
deixa marcas no meio cultural que habitamos e em ndés mesmos. Ainda que a cilada

das palavras ora evidencie, ora oculte, ndo podemos deixar de escrever.

A partir dos objetivos especificos propostos, sinalizados na introducdo, o
presente trabalho buscou enfocar quatro questdes orientadoras: i) como se constitui
a rotina da Creche Luz e que vivéncias ela possibilita, cotidianamente, aos bebés e
as educadoras?; ii) como as vivéncias ocorridas no meio cultural - creche afetam a
constituicdo dos bebés e das educadoras como seres humanos?; iii) quais as
semelhancas e diferencas — contrastes - entre a constituicdo dos bebés e a
constituicdo das educadoras como seres humanos, enquanto membros de diferentes
categorias geracionais, no locus da creche? e iv) qual a visibilidade da creche no

cenario das politicas educacionais vigentes, como locus de constituicdo do humano?

A rotina da Creche Luz, mais especificamente do B-l, foi evidenciada,
sobretudo, nos capitulos | e IV, sendo identificada como guia para desenvolvimento
do trabalho das educadoras. Essa rotina, no entanto, tinha sua rigidez atravessada
pela vivéncia de diferentes praticas culturais. Acolhimento, higiene, alimentagéo,
repouso e brincadeira foram identificados como eixos orientadores dessas praticas.

Todavia, a articulagdo entre o desenvolvimento de tais préticas e as premissas
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politicas de promover educacdo e cuidado, em suas potencialidades, nem sempre
foi efetivada. A mecanizacdo da rotina, por vezes, afeta o modo como as
educadoras podem realizar seu trabalho, limitando-o. As implicacdes recaem,

sobretudo, nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos bebés.

Apesar da centralidade da rotina, pude observar que a brincadeira é a
atividade que guia o desenvolvimento dos bebés. Embora as atencdes das
educadoras estejam altamente centradas no cumprimento da rotina, as vivéncias e
as afeccbes possibilitadas pelas brincadeiras sdo as grandes responséveis pela
constituicdo dos bebés como seres humanos. Seja a partir da rodinha, das
brincadeiras com artefatos proximos do cotidiano, do uso dos brinquedos e objetos
disponiveis na sala, de modo individualizado ou coletivo, a atividade de brincar
possibilitou a criacdo de ZDIs e o avan¢o no desenvolvimento dos pequenos. Tal
constatacdo segue ao encontro do que ja havia sido sinalizado por Vigotski
(1933/2008).

Acerca de como as vivéncias na creche afetam a constituicdo dos bebés e
das educadoras como seres humanos, considerando que sado membros de
diferentes categorias geracionais, a cartografia tedrico-metodol6gica adotada lancou
luz & analise dos dados. Foi possivel compreender que, a partir dos afetos primitivos
e de seu encontro com as vivéncias possibilitadas e as afec¢fes desencadeadas,
temos um embate entre as dimensdes orgéanica e cultural, entre corpo e mente, 0
que é inerente a constituicdo do humano em sua especificidade. O referido embate é
ampliado justamente pelo desenvolvimento de cada dimenséo, considerando que se

afetam mutua e continuamente.

A vivéncia da creche, em suas diversas praticas culturais, afeta o
desenvolvimento organico do corpo do ser humano. O bebé paulatinamente constroi
autonomia para se movimentar e locomover, assim como desenvolve o pensamento
e a fala. Por sua vez, a maior liberdade organica de locomocao contribui para a
ampliacdo das vivéncias e interacdes, que, por sua vez, ampliam o arsenal cultural
particular, possibilitando uma maior abertura as significaces, a leitura de mundo, ao
desenvolvimento cultural. Essa almejada construcdo desencadeia, inclusive, o
arsenal de travessuras, o que demanda maior atengéo das educadoras em prol da

seguranca e bem-estar dos bebés.
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A educadora, por sua vez, adequa sua mente e seu COrpo para cumprir uma
rotina institucionalizada de trabalho. Conforme ja sinalizado, as acfes dessa
profissional sdo orientadas para o cumprimento das praticas culturais de
acolhimento, higiene, alimentacgao, repouso e brincadeira, visando ao bem-estar dos
bebés. Nesse contexto, os desejos primitivos e organicos ndo mais dominam suas
acOes e praticas, mas sado regrados pelas normas da cultura institucional, pelas

politicas educacionais vigentes.

Os bebés ainda ndo tém ciéncia de que seus desejos primitivos estao
gradualmente sendo regulados pela cultura da sociedade na qual foram inseridos. E
fato, também, que muitos adultos ndo se atentam a essa questdo. Todavia, os dados
da pesquisa evidenciam que a constituicdo do ser humano como tal, sua
especificidade, é inerente ndo somente a seu arsenal organico, mas, também, ao
seu campo de vivéncias e afec¢Bes construidas no meio cultural em que vive.
Ocorre, no entanto, que as vivéncias e as afec¢des sdo desencadeadas em um meio
cultural que estabelece certas normas que visam regular, de certo modo, o tipo de

ser humano que se pretende para a sociedade.

Se temos afetos primitivos que, em suma, visam a autopreservagédo, como a
vivéncia da cultura nos afeta? A resposta varia em funcdo das vivéncias culturais
gue nos sao permitidas e, especialmente na infancia, possibilitadas. O que podemos
vivenciar, de um ou de outro modo nos afeta, produzindo afec¢cbes que se ancoram,
dialeticamente, no concatenado do que fora vivenciado desde a remota origem de

existéncia organica.

O desenvolvimento organico, por si s6, ndo implica o desenvolvimento da
cognicao, a capacidade de (re) significacéo e/ou a potencialidade de agir do homem.
A sua ontogénese, a definicdo e o estabelecimento de vinculos com a cultura sé&o

condicdes sine qua non para a (re)constituicdo do humano.

O bebé, em uma logica primitiva, tem o desejo de sobreviver. A alimentagéo
Ihe é indispensavel. Todavia, remotamente, a cultura contribui para que ele construa
uma significagdo para bem-estar, ancorado no afeto primitivo correspondente a
alegria - lembrando que, de acordo com Spinoza (1677/2014) os afetos primitivos
sao alegria, tristeza e desejo. Ao significar que pode passar para um estado de

perfeicdo maior, esse bebé vai desejar uma maior regulacdo de sua temperatura
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corporal através de roupas, mantas e afins e mesmo pelo contato com o colo de
outrem. A presenca desse outrem torna-se uma constante demanda, especialmente
a figura materna. Com o avancar de seus dias, o bebé ficard mais exigente com a

satisfacdo de seu crescente numero de desejos.

Ainda segundo a ldgica spinoziana, dos afetos primitivos, e de acordo com as
observacdes realizadas, na Creche Luz, bem como considerando as premissas
vigotskianas, as vivéncias e as afeccfes possibilitadas aos bebés, em seu meio
cultural, desencadeiam a existéncia de afetos secundarios. Eles serdo expressos em
movimentos faciais, em movimentos corporais, em choros e em balbucios, que, por
sua vez, constituem uma primeira linguagem, expressando primeirissimas

significacdes. O ser humano, comeca, assim, a se constituir como tal.

Uma questdo que emerge diz respeito a insercdo do bebé na creche: seria,
para ele, a passagem de uma perfeicdo maior para uma perfeicdo menor?
Acarretaria, nesse sentido, em tristeza? A priori, podemos dizer que sim, pois 0 amor
e 0 cuidado materno seriam insubstituiveis. A cultura nos alerta: em tese. A
maternidade na vida de uma mulher ndo se restringe a um evento organico, mas
possuiu uma significativa especificidade cultural. H4 maes bioldgicas que nao
desenvolvem afeicdo por seus bebés e decidem transferir os cuidados dos
pequenos a outra pessoa. Em casos extremos, como noticiam os jornais, algumas
maes abandonam os bebés a propria sorte. Em contrapartida, h4 maes nao
biolégicas, familiares ou ndo, que dispensam atencéo e cuidado a bebés, adotando-

0sS.

Em suma, a maternidade-padréo, idealizada culturalmente, ndo pode ser
considerada uma premissa. Nesse sentido, a passagem de uma rotina doméstica
para uma rotina cotidiana na creche sera considerada melhor ou pior de acordo as
vivéncias que se teve até entdo. Cada caso é um caso. Cada bebé ja possui

vivéncias e afecc¢des sociais e singulares.

Outrossim, ha4 de se considerar que, se cada figura materna possui suas
referéncias, a creche, como instituicdo formal, precisa seguir como referéncia as
definicbes estabelecidas pela legislacdo educacional e pelo projeto politico-
pedagdgico da instituicdo, atendendo, indiscriminadamente, a cada bebé. Entdo, da

cultura prépria de seu lar, o bebé passa a ser cuidado e educado, juntamente com
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outros varios bebés, de modo supostamente indiscriminado? Sim. Eis a cultura da
sociedade de massa, criticada na figura a seguir pelo pensador italiano Francesco

Tonucci.

A creche n@o é um cabideiro

Figura 35 — A creche ndo € um cabideiro (TONUCCI, 2003, p.38).

Mas, reitero, tudo varia conforme as préticas culturais desenvolvidas, as
vivéncias possibilitadas e as afeccdes desencadeadas. E fato que, na creche,
devem ser seguidas as normas institucionais, porém, é inegavel considerar que cada
educadora - e demais profissionais da creche - possui sua identidade, constituida
em seu arsenal particular de vivéncias e afeccdes. Assim, podemos questionar: qual

0 impacto disso?

Ao longo da pesquisa, pude perceber, afinal, o estabelecimento da rotina
como um importante mediador semidtico tanto para as educadoras, quanto para 0s
bebés. Por um lado, as educadoras procuravam se organizar e atender as
necessidades apresentadas pela turma. Por outro lado, gradualmente, os bebés
aprendiam que havia momentos especificos para comer, brincar e ir embora, por
exemplo. Ocorre, no entanto, que muitas vezes havia anseio pelo cumprimento
rigido e sincronizado de acdes, de modo analogo ao que podemos assistir no
classico filme de Charles Chaplin, Tempos modernos (1936). Ora, se considerarmos

que o0 surgimento das creches ocorreu justamente para atender as maes
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trabalhadoras das fabricas, que realizavam acdes repetitivas ao longo de sua ampla
jornada de trabalho, imposta pelo modelo capitalista, o sentido da analogia se
amplia. A questdo que emerge, todavia, é que 0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do ser humano ndo ocorrem de maneira rigida, sincrona e
universal, mas sdo, em absoluto, singulares. Por varios momentos, as necessidades
dos bebés ndo coincidem entre si ou mesmo com relacdo a disponibilidade das

educadoras.

Por fim, sobre a visibilidade da creche no cenério das politicas educacionais
vigentes, como locus de constituicdo do humano, foi possivel vislumbrar que,
embora haja avancos para responder a demanda, ainda ha lacunas. Podemos
afirmar que a creche é um pacto social, pois envolve direitos, deveres e poderes. De
acordo com Zanetti (2015, p.62), a partir da CF de 1988, do ECA de 1990 e da
LDBEN de 1996, estariam tracados “novos conceitos e preceitos legais que
reconfiguraram a Educacdo Infantil, como espaco educacional, vinculado aos
sistemas de ensino, direito da crianca, tendo como finalidade seu desenvolvimento
integral”. Todavia, como alertaram Rosetti-Ferreira, Ramon e Silva (2002), nos
paises em desenvolvimento, a baixa escolaridade da populacdo e a propensao a
investir em programas de baixo custo, cujo investimento em remuneracdo e
formacdo de recursos humanos ndo tem a devida relevancia, sao fatores
preocupantes, pois, ao contrario do anunciado, eles podem contribuir para reforcar a
exclusdo social das criancas mais pobres e incentivar um quadro de nao-
profissionalizacdo dos profissionais. A retomada historia da creche como instituicao

no Brasil nos demonstra isso.

Ao longo da pesquisa, foi evidenciada a imagem da educadora como feminina
e maternal, aproximada do meio cultural doméstico. Nesse cenario, a sobrecarga de
trabalho é incoerente, inclusive, com a baixa remuneracéo oferecida. O conjunto de
fatores vem ao encontro do exposto na literatura: a desvalorizagdo da
profissionalidade docente na Educacado Infantil, sobretudo na creche (VIEIRA e
OLIVEIRA, 2013). Nas palavras de Silva (2008, p.246-7):

No caso das profissionais de instituicbes comunitarias de Educacao
Infantil, o pertencimento social das mulheres que se encarregam da
funcdo de cuidar, proteger, e educar criancas muito pequenas no
espaco publico constitui, ao lado das relagées de género, elemento
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fundamental dos processos identitarios nessa éarea. Concebido
inicialmente como uma extensdo das fungbes exercidas no ambito
doméstico, a sua realizacdo no espaco coletivo reproduz a hierarquia
social no que concerne aos trabalhos relativos ao cuidado de
criangas. O exercicio remunerado dessa atividade esteve sempre
entregue as mulheres dos estratos socioeconémicos inferiores — que
inclui mulher, pobre e negra -, tanto no espaco doméstico, quanto no
espaco publico. Ou seja, entre as profissionais de instituicdes
comunitarias de Educacgdo Infantil estdo mulheres das camadas
socioecondmicas inferiores, pertencentes ao mesmo meio social que
as criancas que frequentam as instituicdes comunitérias.

Essas profissionais, com todo o seu contexto paradoxo de trabalho, séo
grandes responsaveis pela promocéo de educacéo e cuidado de bebés e criancas
pequenas, seres humanos ainda muito jovens que estdo aprendendo a significar a
si, ao outro e ao mundo. Somente assim ocorre 0 desenvolvimento, a constituicdo do
humano. Como afirma Pino (2005, p.152), a crianca “devera apropriar-se, pouco a
pouco, nos limites de suas possibilidades reais, das significacdes atribuidas pelos
homens as coisas (mundo, existéncia e condi¢cdes de existéncia humana)’. Como a

creche tem contribuido para ampliar essas possibilidades aos pequenos?

Foi possivel vislumbrar que as marcas histéricas e culturais que constituem a
singularidade creche nos remetem a uma série de concepc¢des que, muitas vezes,
constituem-se como paradoxo do que é proposto nas teorias contemporaneas sobre
educacdo e infancia, bem como nas politicas educacionais. Vimos que, ainda na
atualidade, coexistimos com concepc¢des que ndo reconhecem as potencialidades
da crianca pequena. Todavia, nos limites de suas possibilidades, a Creche Luz, mais
especificamente o B-l, como meio cultural, propiciou vivéncias que desencadearam
afeccbes e, consequentemente, (re)constituiram bebés e educadoras como seres
humanos. A problematica que ndo deve ser silenciada, no entanto, diz respeito as
outras possibilidades emergentes em um possivel contexto de valorizacdo docente,

de revisdo dos tempos e espacos, de reflexdo sobre a prética, dentre outros fatores.

Enfim, o Plano Nacional de Educacao 2014-2024 almeja atender, no minimo,
a 50% das criancas de zero a trés anos, todavia, ndo evidencia a necessidade de
uma revisdo da profissionalidade do docente da creche. A jornada de trabalho das
educadoras e as condicdes na quais se concretiza, precisam ser revistas,
legitimando o tempo para planejamento e reflexdo das praticas culturais que sao

desenvolvidas. O impacto dessa mudanca recaira sobre a identidade da educadora
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e, por conseguinte, na implementacdo da idealizada proposta de educacao e
cuidado de bebés e criancas pequenas, contribuindo para sua formacdo como

cidadao, como ser humano.

Finalizando, de acordo com as premissas da abordagem histérico-cultural,
nao € possivel responder as questdes propostas de modo completo e definitivo. Os
objetos da pesquisa estdo situados em um contexto que ndo € inanimado e que,
portanto, também torna o objeto continuamente mutavel. A certeza que temos com
relacdo ao ser humano e ao meio cultural que habita € a da sua mutabilidade. A
propria escrita deste texto ocorre em um momento em que a minha visdo é
diferenciada daquele momento em que eu observava o locus e tende a continuar a

se diferenciar a cada revisita aos dados.

Diante disso, almejo revisitar os dados, repensar as andlises realizadas e
adensa-las a partir do didlogo com interlocutores do campo e, também, com as
préprias educadoras da Creche Luz. O constructo tese constituiu-se como ponto de
partida para muitas outras escritas — ainda que continuem nebulosas e perigosas -,

visando contribuir com o campo educacional contemporaneo.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO E TERMO DE
CONCORDANCIA DOS PAIS

Aos Pais das criancas que participardo da pesquisa: A educadora/professora, o bebé e a
constituicdo do humano

Prezados Pais,

A Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, por meio do
Programa de Pés-Graduacdo, tem o prazer de convida-los para participar da pesquisa
denominada: “A educadora/professora, o bebé e a constituigdo do humano”, que sera
realizada na creche de seu filhof/flha. A orientacdo dos trabalhos estard a cargo da
professora Maria de Fatima Cardoso Gomes, sendo ela do Departamento de Ciéncias
Aplicadas a Educacéo.

Esta pesquisa tem como propésito investigar como a educadora/professora e o bebé,
de até um ano de idade, (re) constituem-se como humanos no contexto das media¢des do
bercario da creche. Nés nos constituimos como seres humanos nas relagbes que
construimos com outras pessoas e com o mundo. Como a creche € a primeira instituicdo
educacional fora do ambito familiar, € importante compreender como a educadora e o bebé
ali se constituem como seres humanos, sendo que a legislacdo afirma que cabe a creche,
como primeira etapa da Educacdo Basica, cuidar da crianca e educé-la. Na universidade ha
interesse por aprofundar os conhecimentos sobre o processo inicial de desenvolvimento
cognitivo e cultural do bebé&, bem como sobre o trabalho das educadoras da creche.

E por isso que estamos convidando vocés a participarem conosco desta pesquisa.

Para sua realizacdo, serdo necessarias filmagens do espaco fisico, de atividades
realizadas com as criangas de até um ano de idade, e possivelmente, de entrevista com as
educadoras. O material que pretendemos coletar se refere as atividades no bercario, das
interacdes entre as criancas e das criangas com a educadora. Por isso, viemos pedir a sua
concordancia formal para o uso de imagens dos seus filhos e dos demais materiais
produzidos por ele para fins de estudo. Os dados analisados seréo divulgados por meio da
producdo e apresentacdo de relatérios de pesquisa para a comunidade académica da
Faculdade de Educacdo — UFMG; apresentacdo do trabalho em eventos cientificos;
producado de artigos para publicagcdo em periodicos nacionais e internacionais, producao de
videos didaticos. E importante ressaltar que manteremos sigilo quanto & identificacédo de
todos os sujeitos envolvidos bem como da instituicdo. As filmagens serdo armazenadas em
CDs (compact discs) e compordo uma base de dados que sera administrada pelas
pesquisadoras responsaveis por um periodo minimo de cinco anos.

A permanéncia na creche ser4d de marco de 2013 a marco de 2014 e o
acompanhamento da pesquisa serd feito pela Professora Doutora Maria de Fatima Cardoso
Gomes, como orientadora, juntamente com as educadoras que participardo diretamente da
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s

pesquisa. Esta parceria € de vital importancia. Por meio dela estaremos ndo soO
esclarecendo todo o percurso empreendido como também ampliando nossa formacdo
enquanto profissionais da Educacéo Infantil. Este serd um dos maiores beneficios que a
pesquisa ira trazer, além da producdo do conhecimento acerca das criangas desta faixa
etaria. Durante o desenrolar da pesquisa, 0s pais serdo convidados para reunides onde
informaremos os resultados obtidos.

Gostariamos ainda de acrescentar que se, porventura, ao se iniciarem os trabalhos
na creche, vocés nao estiverem se sentindo confortaveis com os procedimentos usados
pelos pesquisadores, estardo livres para colocar restricbes ou mesmo retirar o0
consentimento da participacdo de seu filho na pesquisa, sem que haja qualquer tipo de
penalizagéo.

Na oportunidade, gostariamos de esclarecer que a pesquisa ndo oferece riscos para
nenhum dos sujeitos envolvidos e as filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as
criangas e nenhum procedimento invasivo, isto é, que possa causar dor ou dano fisico ou
moral sera utilizado. Entretanto, segundo a Resolu¢cdo 196/96, toda a pesquisa com
seres humanos envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto de ser
filmado ou ter uma entrevista gravada). Desde j&, vimos agradecer a colaboracdo de
VOCés para a realizacéo deste estudo.

Atenciosamente,

Concordo com a participacdo de meu filhoffilha

na pesquisa: “A educadora/professora, 0 bebé e a constituicdo do humano” realizada pela
doutoranda Luciana da Silva de Oliveira sob orientagcdo da Professora Doutora Maria de
Fatima Cardoso Gomes, e estou ciente dos objetivos, condi¢cdes do estudo e uso do material
coletado.

Juiz de Fora, de de 2013.

Pai/Mae ou Responsavel
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APENDICE 2

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Concordo com a realizagdo da pesquisa: “A educadora/professora, o bebé e a
constituicio do humano” realizada pela doutoranda Luciana da Silva de Oliveira, sob
orientacdo pela Professora Doutora Maria de Fatima Cardoso Gomes, e estou ciente dos
objetivos, condigbes do estudo e uso do material coletado. E concordo em elaborar uma
carta de anuéncia aceitando a permanéncia da pesquisadora na instituigao.

Juiz de Fora, de de 2013.

Coordenagéo da Instituicéo
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APENDICE 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO E TERMO DE CONCORDANCIA
DO PROFESSOR/PROFESSORA

As Educadoras da creche que participarédo da pesquisa: A educadora/professora, o bebé
e a constituicdo do humano

Prezadas Educadoras(es),

A Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, por meio do
Programa de Pés-Graduacdo, tem o prazer de convida-los para participar da pesquisa
denominada: “A educadora/professora, o bebé e a constituigdo do humano”, que sera
realizada na creche de seu filhofflha. A orientacdo dos trabalhos estara a cargo da
professora Maria de Fatima Cardoso Gomes, sendo ela do Departamento de Ciéncias
Aplicadas a Educacéo.

Esta pesquisa tem como propésito investigar como a educadora/professora e o bebé,
de até um ano de idade, (re) constituem-se como humanos no contexto das mediagfes do
bercario da creche. Nés nos constituimos como seres humanos nas relagbes que
construimos com outras pessoas e com o mundo. Como a creche é a primeira instituicao
educacional fora do ambito familiar, € importante compreender como a educadora e o bebé
ali se constituem como seres humanos, sendo que a legislacdo afirma que cabe a creche,
como primeira etapa da Educacdo Basica, cuidar da crianga e educé-la. Na universidade ha
interesse por aprofundar os conhecimentos sobre o processo inicial de desenvolvimento
cognitivo e cultural do bebé&, bem como sobre o trabalho das educadoras da creche.

E por isso que estamos convidando vocés a participarem conosco desta pesquisa.

Vocés séo nossas convidadas a participar desse projeto. Para sua realizacdo, serdo
necessarias filmagens do espaco fisico, de atividades realizadas com as criancas de até um
ano de idade, e possivelmente de entrevista com vocés, educadoras. O material que
pretendemos coletar se refere as atividades em sala de aula, bem como producdes das
criangas. Por isso, viemos pedir sua concordancia formal para o uso de suas imagens e dos
demais materiais coletados em sua sala de aula para fins de estudo. Os dados seréo
divulgados por meio da producdo e apresentacdo de relatérios de pesquisa para a
comunidade académica da Faculdade de Educagdo — UFMG; apresentacao do trabalho em
eventos cientificos; producdo de artigos para publicacdo em periédicos nacionais e
internacionais, producéo de videos didaticos. E importante ressaltar que manteremos sigilo
qguanto a identificacdo de todos os sujeitos envolvidos bem como da instituicdo. As filmagens
serdo armazenadas em CDs (compact discs) e compordo uma base de dados que sera
administrada pelas pesquisadoras responsaveis por um periodo minimo de cinco anos.

A permanéncia na creche sera de marco de 2013 a marco de 2014 e a parceria entre
a pesquisadora e as educadoras da creche pesquisada € de vital importancia. Por meio dela
estaremos nao sé esclarecendo todo o percurso empreendido como também ampliando
nossa formagdo enquanto profissionais da Educacdo Infantil. Este serd& um dos maiores
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beneficios que a pesquisa ir4 trazer, além da producdo do conhecimento acerca das
criancas desta faixa etaria.

Gostariamos ainda de acrescentar que se, porventura, ao se iniciarem os trabalhos
na creche, vocés ndo estiverem se sentindo confortdveis com nossa presenca, jA que
compreendemos 0s riscos e 0 possivel desconforto trazido pela videogravacdo, ou se a
entrada da pesquisadora em sala de aula causar perturbagdes indesejaveis, vocés estarédo
livres para colocar restricdes ou mesmo retirar 0 consentimento para 0 prosseguimento da
pesquisa em sua sala de aula, sem que haja qualquer tipo de penalizacdo. Na oportunidade,
gostariamos de esclarecer que a pesquisa ndo oferece riscos para nenhum dos sujeitos
envolvidos e as filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criancas e nenhum
procedimento invasivo, isto é, que possa causar dor ou dano fisico ou moral seréa utilizado.
Entretanto, segundo a Resolucédo 196/96, toda a pesquisa com seres humanos
envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto de ser filmado ou ter uma
entrevista gravada). Desde ja, vimos agradecer a colaboragéo de vocés para a realizagédo
deste estudo.

Atenciosamente,

Concordo com a minha participacdo na pesquisa: “A educadora/professora, 0 bebé e a
constituicdo do humano”, realizada pela doutoranda Luciana da Silva de Oliveira e orientada
pela Professora Doutora Maria de Fatima Cardoso Gomes, e estou ciente dos objetivos,
condicdes do estudo e uso do material coletado.

Juiz de Fora, de de 2013.

Professor/Professora
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